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Vorwort der Auftraggeber

Alle Kinder haben das Recht auf eine gute Schule. Dies
gilt umso mehr, wenn sich, einem internationalen Trend
folgend, Berliner Schulen zu Ganztagsschulen umgestal-
ten. Denn je ldnger Kinder Zeit in der Schule verbringen,
desto besser muss sie sein. Schule muss zum ganztdgigen
Lebens- und Lernort werden, in dem alle Kinder ihre
Fahigkeiten auch auBerhalb des Unterrichts entdecken,
erproben und entfalten kdnnen.

Dieses Ziel zu unterstiitzen war Intention der Auftrag-
geber des Berliner Bildungsprogramms fiir die offene
Ganztagsgrundschule. Auf Anregung der Verbédnde der
Freien Jugendhilfetrager wurde erstmalig gemeinsam mit
der Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung ein Bildungsprogramm fiir die offene Ganz-
tagsgrundschule in Auftrag gegeben. Erarbeitet wurde
es von der Internationalen Akademie flr innovative
Piadagogik, Psychologie und Okonomie (INA) an der
FU Berlin, die auch schon das Berliner Bildungsprogramm
fur Kindertagesstétten vorgelegt hat.

Als Auftraggeber freuen wir uns sehr, das »Berliner Bil-
dungsprogramm fir die offene Ganztagsgrundschule«
jetzt prasentieren zu kénnen. Auf dieser Grundlage und
den aufgezeigten Perspektiven konnen sich die padago-
gischen Fachkréfte vor Ort iber die gemeinsame Arbeit
verstandigen. Die offentliche Diskussion der Entwurfs-
fassung zeigte bereits im Vorfeld eine hohe Uberein-
stimmung mit den im Programm benannten fachlichen
Anforderungen und Herausforderungen, die von allen
am Bildungsprozess Beteiligten zu bewdltigen sind.

Die Ganztagsschule bietet nicht nur neue Chancen, sie
bedeutet auch mehr Verantwortung. Mit einem Mehr
an Zeit kann sie nicht allein mehr, sondern auch indivi-
duellere Bildungsangebote gestalten. Die Ganztagsgrund-
schule kann gerade in Berlin an langjdhrige und vielféltige
Erfahrungen und Kompetenzen von Schule und Jugend-
hilfe ankntipfen. Erst eine konzeptionell abgestimmte
Zusammenarbeit verschiedener Professionen ermdglicht
eine ganzheitliche Férderung von Grundschulkindern.

Der Auf- und Ausbau der offenen Ganztagsgrundschulen
ist Teil umfangreicher Reformen in Berliner Kitas und
Grundschulen. Im Leitbild fur die offene Ganztagsgrund-
schule wurden bereits 2005 zentrale Eckpunkte der
Weiterentwicklung der Grundschulen zu Ganztagsgrund-

schulen entfaltet. Damit die Reformen gelingen kdnnen,
bedarf es auch einer fachlich-pddagogischen Orientie-
rung. Das Bildungsprogramm zeigt hier ambitioniert
umfassende Rahmenbedingungen mit weitreichenden
Entwicklungszielen und Visionen auf, wie auch die Aus-
fuhrungen in der Einleitung deutlich machen. Diese
werden nicht alle sofort in die Praxis umgesetzt werden
kénnen. Sie sind aber deutliche Wegweiser, deren Rich-
tung sich alle Verantwortlichen verpflichtet sehen.

Das Bildungsprogramm fur die offene Ganztagsgrund-
schule setzt die Philosophie des Berliner Bildungspro-
gramms fUr die Kindertagesstatten fort. Seine Umsetzung
erleichtert deshalb die Kooperation von Kitas und Grund-
schulen und ermdéglicht den Kindern die Fortsetzung
der Bildungserfahrungen aus ihrer Kitazeit.

Die gemeinsame Auftraggeberschaft von Senatsverwal-
tung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, der LIGA
der Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtspflege und
des Dachverbands der Berliner Kinder- und Schiilerldaden
(DakKs) ist ein gutes Signal fur die Kooperation von
Freien Tragern und &ffentlicher Verwaltung in Berlin.
Wir bedanken uns bei allen, die bei den Uberlegungen
zum Bildungsprogramm fir die offene Ganztagsgrund-
schule zur Verfligung gestanden haben — insbesondere
bei den Autoren, dem aus Praktikern von Schulen, Hort,
Fortbildungsinstitutionen und Schulaufsicht besetzten
Beirat und den Beteiligten an der 6ffentlichen Diskussion
der Entwurfsfassung.

Der Offentlichkeit wird hiermit das »Berliner Bildungs-
programm flr die offene Ganztagsgrundschule« vorge-
legt. Damit es in der Praxis lebendig werden und Wir-
kung entfalten kann, laden wir Pddagoginnen, Eltern,
Kinder und die Fachoffentlichkeit ein, den Weg ge-
meinsam zu gehen.

Senatsverwaltung fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung Berlin;
LIGA der Spitzenverbande

der Freien Wohlfahrtspflege Berlin;
Dachverband der

Berliner Kinder- und Schilerladen (DakKs)
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Einleitung

Seit dem Schuljahr 2005/06 sind alle Berliner Grundschu-
len Ganztagsgrundschulen. Die Mehrheit der Schiilerin-
nen und Schiiler besucht nunmehr eine offene Ganztags-
grundschule und nimmt deren Angebote vor und nach
dem Unterricht in der verldsslichen Halbtagsgrundschule
wahr. Die Weiterentwicklung der altvertrauten Halbtags-
grundschule zu einem ganztagigen Lebens- und Lernort
— zumindest fir einen Teil der Schulerinnen und Schiler
— ist damit zu einer Gestaltungsaufgabe von hoher Priori-
tat geworden. Es geht um nicht weniger als die optimale
Ausgestaltung padagogischer Einrichtungen flr eine
zeitgemédBe Bildung und Erziehung der nachfolgenden
Generation auf hochstem Niveau. Das Bildungsprogramm
beschreibt insofern eine Vision — die Vision einer neuen
Grundschule als einer Kinder-Tagesstatte im besten Wort-
sinne, einer Ganztagseinrichtung, die die Schiilerinnen
und Schiler jeden Tag mit Freude und mit spirbarem
Gewinn besuchen.

So, wie ein Stadteplaner bei seiner Arbeit die Vision einer
neuen Stadt vor Augen haben muss, auch wenn deren
Realisierung Jahrzehnte in Anspruch nehmen wird, sind
alle mit der Gestaltung der offenen Ganztagsgrundschule
befassten Menschen und Institutionen auf einen in sich
stimmigen Entwurf einer guten Ganztagseinrichtung an-
gewiesen — die Pddagoginnen und Paddagogen ebenso wie
die Eltern, die Verwaltung und die Politik. Dabei unter-
scheidet sich die Vision von einer Utopie durch ihre prinzi-
pielle Realisierbarkeit. Tatsdchlich findet sich im folgenden
Bildungsprogramm kein einziger Handlungsvorschlag, der
nicht an dem einen oder anderen Ort bereits realisiert wé-
re. Das Wissen, dass Visionen immer nur schrittweise und
auch immer nur ndherungsweise erreicht werden kénnen,
entkréftet nicht ihre Bedeutung als Orientierungsmarken
fur konkretes padagogisches, politisches oder administra-
tives Handeln. Wer keine Visionen hat, kann Zukunft
nicht gestalten, sondern immer nur die Gegenwart ver-
walten.

Diese Entwicklungsaufgabe birgt spezifische Chancen, die
aufgegriffen, aber auch Stolpersteine, die aus dem Weg
gerdumt werden wollen. Manche Verbesserungen sind
von zusatzlichen Ressourcen abhéngig, viele erfordern nur
ein Uberdenken der eigenen Haltungen und Routinen.
Dabei sind auch Enttduschungen nicht immer auszuschlie-
Ben: Es gelingt nicht immer Alles auf Anhieb, wenn so
Vieles neu gedacht und neu gemacht werden muss.

Das Bildungsprogramm fur die offene Ganztagsgrund-
schule fagt sich in eine Reihe anderer Rahmenvorgaben
fur die Bildungsarbeit in der Berliner Grundschule ein,
ohne diese zu paraphrasieren oder gar Uberfliissig zu
machen: Die strukturellen Rahmenbedingungen fir die
offene Ganztagsgrundschule sind mit dem Schulgesetz
und der Grundschulverordnung gegeben. Die Rahmen-
lehrplédne weisen die zentralen Paradigmen schulischer
Lernkultur und die Inhalte und Ziele des Unterrichts aus.
Der Handlungsrahmen Schulqualitat bietet mit seinen
sechs Qualitdtsbereichen Orientierung fiir die Qualitats-
sicherungs- und -entwicklungsprozesse in den Schulen.
Das Leitbild fur die offene Ganztagsgrundschule schlief3-
lich beschreibt pddagogische Rahmenvorgaben fir die
Umsetzung der ganztdgigen Bildungs- und Betreuungs-
angebote.

Das »Berliner Bildungsprogramm firr die offene Ganztags-
grundschule« schreibt auf der Grundlage der anderen
genannten Rahmenvorgaben die Philosophie des Berli-
ner Bildungsprogramms fur die Bildung, Erziehung und
Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen bis zum
Schuleintritt fort und geleitet die Kinder von den Bil-
dungserfahrungen im Elementarbereich in die neuen
Lern- und Erfahrungswelten der Grundschule.

Das Bildungsprogramm fur die offene Ganztagsgrund-
schule konkretisiert den allgemeinen Bildungsauftrag des
Schulgesetzes auf einem mittleren Abstraktionsniveau.
Es greift die Schllisselthemen des Leitbilds fir die offene
Ganztagsgrundschule auf, um sie weiter zu entfalten
und zu begriinden sowie mit praxisnahen Vorschlagen
fur ihre Realisierung zu unterlegen. Es zeigt auf, wohin
sich die offene Ganztagsgrundschule entwickeln soll und
wie dies gelingen kann, damit sie fir alle ihre Akteure —
Schulerinnen und Schiler, Erzieherinnen und Erzieher,
Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und auBerschulische Part-
ner — zu einem Lebens- und Lernort wird, der mit dem
Mehr an Zeit ein Mehr an Bildungschancen eroffnet.

Im »Berliner Bildungsprogramm fiir die offene Ganztags-
grundschule« werden schulpddagogische und sozial-
padagogische Denkansdtze und Traditionen zusammen-
geflhrt. Es stellt ein inhaltliches und organisatorisches
Gesamtkonzept bereit, das die ganztdgige Foérderung von
Kindern als Verknipfung von formellen, halb-formellen
und informellen Bildungssituationen versteht.’
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Julius kommt um 6.00 Uhr
und bleibt 12 Stunden.

Leon kommt um 6.00 Uhr
und bleibt & Stunden.

Hillya kommt um B8.00 Uhr
und bleibt 4 ¥z Stunden.

Die Herausforderung

Es entfaltet insbesondere konzeptionelle Aspekte und
spezifische Chancen ganzheitlicher Forderung, die die
Ganztagsschule birgt. Dabei helfen ganz konkrete Ent-
wicklungsziele am Ende des Textes, sich auf Erfolg ver-
sprechende Einzelschritte zu konzentrieren, die nach und
nach die Wirklichkeit einer neuen Grundschule hervor-
bringen werden. So gesehen bietet das Bildungspro-
gramm auch nitzliche Orientierungshilfen fur die Ent-
wicklung der gebundenen Ganztagsgrundschulen.

Das »Berliner Bildungsprogramm fur die offene Ganz-
tagsgrundschule« wendet sich an die Pddagoginnen und
Padagogen im Praxisfeld und an die Eltern, die die neue
Grundschule nur gemeinsam erschaffen kénnen.?

Es setzt zugleich Signale fiir Politik und Verwaltung. Es
handelt sich schlieBlich um eine gemeinsame Willenser-
kldrung der staatlichen Bildungsverwaltung einerseits
und der Verbande der Freien Jugendhilfe andererseits,
an der notwendigen Weiterentwicklung der Berliner
Grundschulen mit Entschiedenheit weiterzuarbeiten.

Alle Beteiligten wissen, dass die genannten Ziele nicht
von heute auf morgen, sondern nur Schritt fiir Schritt
und im Rahmen der jeweils gegebenen personellen Kom-
petenzen und finanziellen Moglichkeiten erreicht werden
konnen. Fir viele der im Folgenden empfohlenen Ent-
wicklungsziele sind die Rahmenbedingungen in der Pra-
xis derzeit noch nicht gegeben. Allerdings lasst sich nach
Auffassung der Herausgeber Uber die notwendigen Prio-
ritdten zur Verbesserung der konkreten Bedingungen auf
der Basis eines gemeinsamen Entwurfs fir die offene
Ganztagsgrundschule besser diskutieren, als wenn alle
Beteiligten nur auf der Basis ihrer jeweils eigenen Vor-
stellungen der gewiinschten Schulrealitdt argumentieren.

Zu den erforderlichen Ressourcen gehdren im Ubrigen
auch die Phantasie der Pddagoginnen und Padagogen

EINLEITUNG I
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Hanna kommt um 7.30 Uhr
und bleibt & ¥a Stunden.

Samir kommt um 8.00 Uhr
und bleibt 10 Stunden.

May kommt um 8.00 Uhr
und bleibt & Stunden.

und ihre Bereitschaft, die eigene Position im Bildungs-
geflige immer wieder in Frage zu stellen, Schule immer
wieder neu zu denken und neu zu gestalten. Initiative
und stdndige Veranderungsbereitschaft, wichtige Voraus-
setzungen fir beruflichen Erfolg und personliches Gliick
in einer dynamischen Wettbewerbsgesellschaft, kdnnen
sich bei unseren Schiilerinnen und Schilern nur ausbil-
den, wenn sie ihnen von den Erwachsenen im Alltag
vorgelebt werden. Die Leserinnen und Leser sind einge-
laden, dieses Bildungsprogramm als Landkarte zu nut-
zen, um ihre Reiseroute zu einer kind- und lerngerech-
ten Ganztagsschule gemeinsam mit allen an der Schule
Beteiligten neu zu planen und sich auf den Stationen
ihrer Reise von Zeit zu Zeit Uiber das Reiseziel, die Rei-
seroute und die erforderlichen Zwischenstopps neu zu
verstandigen. Es bietet sowohl denen, die schon lange
unterwegs sind, als auch jenen, die sich noch auf die
Reise machen missen, Wegweisung und Orientierungs-
hilfen. Aber es nimmt niemandem die Entscheidung
Gber den konkreten Weg oder gar die Reise selbst ab.

Das
Schulgesetz
und die

Grundschulverordnung
Die rechtlichen Rahmen-
bedingungen fur
Padagogik, Politik und
Verwaltung

Der
Rahmenlehrplan
Die Unterrichtsinhalte
und Unterrichtsziele
fur die
Schalerinnen und
Schiiler

Der
Handlungsrahmen
Schulqualitat
Richtlinien und Hinweise
fur Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung

Das
Bildungspro-
gramm fiir die offene
Ganztagsgrundschule
Gestaltungsprinzipien, Auf-
gabenfelder und Entwick-
lungsziele fur Padago-
gik, Politik und Ver-
waltung

Das Leitbild
fiir die offene
Gantagsgrundschule
Padagogische

Rahmenvorgaben fiir die
ganztagigen Bildungs-
angebote

1 Das Bildungsprogramm folgt darin einem Vorschlag des Bundesjugendkuratoriums. Vergleiche http://www.bmfsfj.de/Politikbereiche/kinder-

und-jugend,did=5198.html

2 Wir benutzen in dieser Programmschrift die Bezeichnung Padagoginnen und Padagogen als Sammelbegriff fur alle in der Schule und in den
kooperierenden padagogischen Einrichtungen mit Unterricht und Erziehung der Kinder befassten Personen, insbesondere die Lehrerinnen und
Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher sowie die sozialpddagogischen Fachkréfte. Wenn wir zum Zweck der besseren Lesbarkeit hin und wieder
nur die weibliche Form (Grundschullehrerinnen) oder nur die ménnliche Form (Schulrdte) einer Berufsbezeichnung verwenden, sind die Ange-

horigen des jeweils anderen Geschlechtes nattirlich immer mit gemeint.
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Bildungsauftrag und Bildungsverstandnis
der offenen Ganztagsgrundschule

Mit der Einflihrung der verldsslichen Halbtagsgrundschule
und ihrer Erweiterung zur offenen Ganztagsgrundschule
im Jahr 2005 hat die Berliner Grundschule einen bedeut-
samen Systemwandel vollzogen. Die traditionelle Halb-
tagsgrundschule konnte sich seit ihrer Entstehung im
frihen 19. Jahrhundert fast 200 Jahre lang primar als
eine Unterrichtseinrichtung verstehen. Sie bezog — bei
aller durchaus schon immer von ihr wahrgenommenen
erzieherischen Sorge um einzelne Kinder — ihre Haupt-
legitimation aus der Erfillung von Lehr-, Rahmen- oder
(neuerdings) Rahmenlehrpldnen. Wenn die Kinder in der
vorgesehenen Zeit Lesen, Rechnen, Schreiben, Singen,
Schwimmen, Beten und ein angemessenes soziales Ver-
halten erlernten sowie einige nitzliche heimatkundliche
Basiskenntnisse erwarben, war die Offentlichkeit in der
Regel mit der Grundschule zufrieden. Es ist weniger das
Verdienst des Staates als das der Grundschullehrerinnen
und -lehrer seit der reformpéadagogischen Bewegung um
1900, dass die Grundschule diesen unterrichtlichen Basis-
auftrag in der Vergangenheit in aller Regel recht erfolg-
reich erledigt hat.

Mit den betrdchtlichen sozialen und 6konomischen Ver-
dnderungen der letzten Jahre und Jahrzehnte hat sich der
Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schule, insbesondere
aber der Grundschule spiirbar verdndert. Staat und Ge-
sellschaft erwarten, dass die Grundschule von heute die
Kinder auf eine sich in permanentem Wandel befindliche
Realitat vorbereitet und ihnen Kompetenzen vermittelt,
die zum Uberleben in einer postindustriellen Dienstleis-
tungsgesellschaft unverzichtbar sind. Die Grundschule
soll zugleich Erziehungs- und Betreuungsaufgaben Uber-
nehmen, die frither in erster Linie der Familie und den
familienergdnzenden Horten zukamen.

In dem MaBe, in dem die Grundschule solche Aufgaben
Ubernimmt, muss nicht nur ihr Selbstverstandnis, sondern
mussen auch ihre Zielformeln, ihre Arbeitsroutinen, der

Umgang mit Raum, Zeit und Personal und — vor allem —

ihr Verhéltnis zum Kind neu bestimmt werden.

Fir einige dieser Bestimmungen gibt es bereits verbindli-
che Formulierungen und fiir das padagogische Geschehen
in der Schule insgesamt eine Reihe von verbindlichen

Zielmarken, die im Schulgesetz, in den Rahmenlehrpla-
nen, in der Grundschulverordnung und im Leitbild fir
die offene Ganztagsgrundschule dokumentiert sind. Doch
es verbleiben eine Reihe von Entscheidungsfeldern, de-
ren Klarung unverauBerliches Recht und unabwendbare
Pflicht der in der Praxis tatigen Pddagoginnen und Pad-
agogen ist. Nur sie kennen die realen Voraussetzungen
am jeweiligen Handlungsort und vor allem die realen
Kinder und ihre Biographien, um die es am Ende jeweils
geht. Paddagogik ist eben nicht eine Anwendung von Re-
zepten und Technologien auf Menschen, sondern immer
eine Interpretation der Biographien und der konkreten
Moglichkeiten von héchst unterschiedlichen Subjekten
in Bezug auf die jeweils aktuellen Erwartungen von
Familien, Gesellschaft und Staat.

Das hier vorgelegte Bildungsprogramm fur die offene

Ganztagsgrundschule will die Pddagoginnen und Pad-
agogen bei dieser Interpretationsaufgabe unterstitzen,
ohne die Ergebnisse im Einzelfall normieren zu wollen.

Gesellschaftliche Grundannahmen

Das »Berliner Bildungsprogramm fur die offene Ganz-
tagsgrundschule« unterstellt wie das »Berliner Bildungs-
programm fur die Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schul-
eintritt«3, dass unserer Gesellschaft auf absehbare Zeit
eine Reihe von Entwicklungsdynamiken zugrunde liegen,
auf die die Schulen ebenso wie die Einrichtungen des
Elementarbereichs reagieren muissen. In einer Streitschrift
des Bundesjugendkuratoriums wird davon ausgegan-
gen, dass die Gesellschaft der Zukunft

¢ »eine Wissensgesellschaft sein wird, in der Intelligenz,
Neugier, lernen wollen und kdnnen, Problemlésen und
Kreativitdt eine wichtige Rolle spielen;

e eine Risikogesellschaft sein wird, in der die Biografie
flexibel gehalten und trotzdem Identitat gewahrt
werden muss, in der der Umgang mit Ungewissheit
ertragen werden muss und in der Menschen ohne
kollektive Selbstorganisation und individuelle Verant-
wortlichkeit scheitern kénnen;

e eine Arbeitsgesellschaft bleiben wird, der die Arbeit

3 Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport Berlin (Hrsg.) (2004): Berliner Bildungsprogramm fur die Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt. Weimar, Berlin: Verlag das netz.
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nicht ausgegangen ist, in der aber immer héhere An-
forderungen an die Menschen gestellt werden, dabei
ZUu sein;

e eine demokratische Gesellschaft bleiben muss, in der
die Menschen an politischen Diskussionen teilnehmen
und frei ihre Meinung vertreten kénnen, 6ffentliche
Belange zu ihren Angelegenheiten machen, der Ver-
suchung von Fundamentalismen und Extremen wider-
stehen und bei allen Meinungsverschiedenheiten
Mehrheitsentscheidungen respektieren;

e als Zivilgesellschaft gestarkt werden soll, mit vielfalti-
gen Formen der Partizipation, Solidaritat, sozialen
Netzen und Kooperation der Biirger, egal welchen
Geschlechts, welcher Herkunft, welchen Berufs und
welchen Alters;

e eine Einwanderungsgesellschaft bleiben wird, in der
Menschen verschiedener Herkunft, Religion, Kultur
und Tradition integriert werden miissen, vorhandene
Konflikte und Vorurteile tiberwunden und Formen
des Miteinander-Lebens und -Arbeitens entwickelt
werden missen ...«*

Die offene Ganztagsgrundschule ist ein Organisations-

modell, mit dem die staatliche Schule ihre Bildungs- und

Erziehungsarbeit im Primarbereich auf diese Entwicklungs-
dynamiken einzustellen versucht.

Padagogische Grundannahmen

Die offene Ganztagsgrundschule unterscheidet sich von

der traditionellen Halbtagsschule vor allem durch

e ihr erweitertes Aufgabenfeld,

e einen erweiterten Verantwortungsumfang,

e die multiprofessionelle Teamzusammensetzung,

e andere Raumstrukturen und Raumnutzungen

e und vollig andere Zeitstrukturen als die herkémmliche
Halbtagsschule.

Von der gebundenen Ganztagsschule unterscheidet sich
die offene Ganztagsgrundschule im Wesentlichen durch
die variable Aufenthaltsdauer der Kinder in der Schule:
Manche Kinder kommen nur zur Kernzeit mit dem obli-
gatorischen Unterrichtsangebot der »verldsslichen Halb-
tagsgrundschule«. Andere bleiben Gber Mittag, um auch
am Mittagessen teilzunehmen, wieder andere kommen
schon vor Unterrichtsbeginn oder bleiben bis zum fri-
hen Abend, je nach Bedarf und Beddirftigkeit des einzel-
nen Kindes bzw. seiner familialen Lebenssituation. Das
bedeutet auch: Aus der Sicht der Kinder und ihrer Eltern
stellt sich ein und dieselbe Schule véllig unterschiedlich

dar: Fir die einen ist sie eine klassische Halbtagsschule
wie bisher, fiir andere eine erweiterte Halbtagsschule und
fur wieder andere ist sie der Hauptlebensort des Kindes,
an dem es fast den ganzen Tag verbringt.

Damit dndert sich grundlegend der Charakter der Institu-
tion Grundschule: Sie kann jetzt weniger als je zuvor als
eine reine Unterrichtsschule gedacht werden. Sie muss —
wie die gebundene Ganztagsschule — prinzipiell als Lern-
und Lebensort verstanden und so konzipiert werden, dass
sich die Kinder und die Erwachsenen dort den ganzen Tag
lang wohl fiihlen und produktiv miteinander leben, ar-
beiten und lernen kénnen. Und: Auch die Unterrichtsdidak-
tik, die fir die Halbtagsschule entwickelt wurde, reicht
fur die Ganztagsschule nicht mehr aus; sie muss ebenfalls
Uberdacht und weiterentwickelt werden. Es sei gleich hier
gesagt: Angesichts der langen Aufenthaltsdauer der Kin-
der in der Schule macht die herkdémmliche Unterscheidung
in »Unterricht« einerseits und »Freizeit« andererseits kei-
nen Sinn mehr: Die Kinder benétigen Bildungsangebote,
Spiel- und Entspannungsphasen Uber den ganzen Tag
hinweg und erhalten diese in der offenen Ganztags-
grundschule von ganz unterschiedlichen Anbietern.

Selbstverstandlich bedeutet die Multiprofessionalitat des
Kollegiums eine weitere gravierende Verdnderung tradi-
tioneller Verhéltnisse: Wurde die Grundschule friiher fast
ausschlieBlich von Grundschullehrerinnen und -lehrern
gestaltet, sind diese jetzt fur die Kinder nur noch eine
Bezugsgruppe unter diversen anderen: In der offenen
Ganztagsgrundschule arbeiten Lehrerinnen und Lehrer
(einschlieBlich Fachlehrern und Sonderpadagogen), Er-
zieherinnen und Erzieher, Praktikanten, Eltern, Bibliothe-
karinnen, Jugendleiter, Musikpddagoginnen, aulerschu-
lische Fachkrifte, Hilfskrdfte aller Art und immer mehr
auch ehrenamtliche Helfer (zum Beispiel Lesepaten) mit
den Kindern. Diese mussen ihrerseits vom Tag der Ein-
schulung an mit vielen Erwachsenen an einem Tag leben
und auskommen lernen.

Aus dieser neuen Vielfalt der Verhdltnisse resultieren eine
Reihe von Organisationsaufgaben und -problemen, aber
auch vielfaltige Chancen, insbesondere auf padagogi-
schem Gebiet. In der Berliner Grundschule — ob verldss-
liche Halbtagsgrundschule, ob offene oder gebundene
Ganztagsschule — ist eben gerade kein staatliches Ein-
heitskonzept mehr fiir alle Einrichtungen verbindlich. Das
Schulgesetz, die aktuellen Rahmenlehrpléne und die viel-
faltigen Formen von eigenverantwortlicher Schule geben
vielmehr zahlreiche Interpretations- und Gestaltungsfrei-
rdume vor, die durchaus padagogisch genutzt werden

4 Bundesjugendkuratorium (2001): Streitschrift Zukunftsfahigkeit. A. a. O., S. 17f.



kdnnen und sollen. Sie erméglichen auch eine Vielfalt
von Kooperationsbeziehungen innerhalb des Kollegiums
sowie mit unterschiedlichsten Tragern von unterrichtser-
ganzenden Bildungsangeboten.

Welche Formen am jeweiligen Ort am Ende am besten
passen, muss die Schulgemeinde einer konkreten Schule
— also die Pddagoginnen und Pddagogen gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schilern sowie den Eltern —
weitgehend selber entscheiden; sie muss ihre Entschei-
dung auch selber verantworten. Gleichwohl lassen sich
Ubergreifende Leitziele bestimmen und auch pddagogi-
sche Prinzipien benennen. Sie gelten fir alle Einrichtun-
gen gemeinsam, weil sie auf universalen Voraussetzun-
gen und universalen Ideen beruhen, die fiir den Um-
gang mit allen Kindern Geltung beanspruchen. Einige
solcher Annahmen und Prinzipien z&hlen wir im Folgen-
den auf.

Die Grundschule kann nur dann eine fiir das Lernen der
Kinder hilfreiche Einrichtung sein, wenn sie auch eine fir
ihre Personlichkeitsentwicklung gewinnbringende und
ihr Leben in der Schule bekdmmliche Einrichtung ist.

Schulerfolg misst sich nicht nur nach Fehlerquotienten
und Zeugniszensuren. Jede Schule — nicht nur die Grund-
schule — hat generell den Auftrag, die ganze Person
eines jeden ihr anvertrauten Menschen zu férdern und
seine Teilhabe an Kultur und Gesellschaft zu ermoglichen.
Dazu gehoren vor allem die Starkung des Selbstbe-
wusstseins, der Lernfreude und Lernerfolgszuversicht
sowie die Fahigkeit und die Neigung, Verantwortung
fir das eigene Wohlbefinden und das der Mitmenschen
zu Ubernehmen.

Die pddagogische Erfahrung zeigt seit Jahrhunderten, die
Motivationspsychologie lehrt es seit Jahrzehnten und die
moderne Hirnforschung unserer Tage belegt es jetzt auch
mit naturwissenschaftlichen Nachweisen: Nachhaltiges
Lernen setzt Wohlbefinden voraus. Man kann zwar un-
ter Angst und Stress lernen. Aber damit das Lernen nach-
haltig wirksam wird, muss der Lernprozess selbst mit po-
sitiven Empfindungen verbunden sein. Besonders wich-
tig ist dabei die Erfahrung, sich etwas selbst aneignen zu
koénnen, selber etwas Neues schaffen zu kénnen, kurzum:
das bewusste Erfolgserlebnis im Lernprozess. Genauso
bedeutsam ist aber auch das Geftihl, als Individuum in
der Schulgemeinschaft akzeptiert zu sein. SchlieBlich ist
die Erfahrung bedeutsam, an einem sicheren Ort zu sein,
wo das wachsende Ich Spuren hinterlassen kann, die
aus schopferischer Eigentdtigkeit resultieren. Schon die-
ser erste Grundsatz macht deutlich, welche erweiterte
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Gestaltungsaufgabe auf die Pddagoginnen und Pada-
gogen der offenen Ganztagsgrundschule zukommt.

Die Kultur des Umgangs mit den Kindern in der Schule
sollte keine Kultur fiir Kinder, sondern eine Kultur des
Miteinanders sein, aus der sich eine Kultur der Kinder
entwickeln kann.

Ganztagsschulen laufen ebenso wie die friiheren Schule-
Hort-Kombinationen Gefahr, das Leben der Kinder in der
Einrichtung méglichst vollstandig paddagogisch zu gestal-
ten, was dann oft mit erhéhter Kontrolle tiber die Schii-
lerinnen und Schiler einhergeht. Aber was Kinder »spa-
ter im Leben« brauchen ist, dass sie sich schon in der
Kindheit selbst als handelnde Subjekte erfahren und als
solche von den Erwachsenen ernst genommen werden.
Dazu benétigen sie Freirdume fiir eigene Entscheidungen
und Bewdahrungsfelder fir eigen verantwortetes Handeln.
Padagoginnen und Pddagogen geben den Kindern dabei
einen Orientierungsrahmen und sind bedeutsame Vor-
bilder fir das konstruktive Aushandeln von Interessens-
unterschieden und Meinungsverschiedenheiten.

Das wichtigste Bewéhrungsfeld ist hier die Schule selbst.
Pddagoginnen und Padagogen, die ihre Klassenzimmer
mit den Schillern gestalten und dabei den Vorstellungen,
der Phantasie und Kreativitdt der Kinder auch Raum
geben, handeln weitsichtiger als solche, die alles selber
regeln und der Perfektion der Handlungsvollziige im
Klassenzimmer mehr Beachtung schenken als den Trdu-
men der Kinder.

Hier missen auch die Hausverwaltungen und die Bezirks-
amter umlernen: Wenn jedes Regal, das irgendwo an
eine Wand gedubelt werden soll, von der Bauaufsicht
hierfir erst freigegeben werden muss, wird eine kreati-
ve Raumnutzung durch die Kinder und ihre Pddagogin-
nen und Pddagogen von vornherein erstickt. Bei einem
Uberzogenen Kontroll- und Verwaltungsdenken werden
nicht nur die Kinder, sondern auch die Pddagoginnen
und Pddagogen entmindigt und damit in ihrer Eigen-
schaft als Rollenvorbilder fiir verntinftig und demokra-
tisch handelnde Menschen beschadigt.

Die Kinder haben ein »Recht auf den heutigen Tag«.
(Janusz Korczak)

Die Gegenwart der Kinder darf nicht zukiinftigen schuli-
schen Anforderungen oder elterlichen Karriere-Erwartun-
gen geopfert werden. Die Kinder haben ein Recht und
einen Anspruch auf freudvolle Momente im Schulalltag,
auf informelles Lernen, auf freies Spiel, auf Zeiten von
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MufRe und selbstvergessener Entspannung sowie auf Rick-
zugsorte, die von den Erwachsenen nicht einsehbar sind.
Auch diesbeziiglich mlssen Pddagoginnen und Pad-
agogen in Ganztagsschulen vor allem lernen, sich selbst
immer wieder einmal zurlickzunehmen und den Tag der
ihnen anvertrauten Kinder nicht vollstandig durchzupla-
nen.

Alle Kinder haben ein Recht auf ihr So-Sein. Die of-
fene Ganztagsgrundschule soll ihre Sozialitat férdern,
ohne ihre Individualitat zu beschadigen.

Das Leben in der Familie unterscheidet sich vom Leben
in der Institution vor allem dadurch, dass die Menschen
in der Familie um ihrer selbst willen geliebt und gemein-
hin in ihrer Individualitat akzeptiert und geachtet werden,
wéhrend sie als Mitglieder einer Institution immer wie-
der Anpassungsleistungen erbringen mussen, die anstren-
gend und fur Kinder bisweilen schwer einsehbar sind.
Dass die Kinder solche Anpassungsleistungen lernen miis-
sen, um in der Gemeinschaft mitreden und mitwirken
zu konnen, ist unstrittig. Diese Gemeinschaftsfahigkeit,
aufbauend auf den Erfahrungen, die die Kinder bereits
im Kindergarten gemacht haben, zu erzeugen und zu
pflegen ist daher ein bedeutsamer Bildungsauftrag der
Grundschule.

Wenn die Kinder aber immer langer in Institutionen le-
ben und immer weniger Zeit in der Familie verbringen,
konnten ihre Individualitdt und ihre Offenheit auch zu-
nehmend verkiimmern. Aus dem lernfreudigen und
Uberaus lebhaften Kindergartenkind wird dann im Durch-
gang durch die Schule leicht der kiihl berechnende Ober-
schiler, der nur noch fiir den nachsten Test arbeitet. Wie-
der finden wir ein Spannungsfeld vor, fur das es keine
pauschalen Lésungsvorschldge gibt und das dennoch
nicht bloB abstrakt bedacht werden kann, sondern durch
gezieltes Handeln im padagogischen Alltag sehr konkret
ausgestaltet werden muss. Es geht um die Gewdhrung
von Entscheidungsfreirdumen, um Akzeptanz von Ab-
weichungen und Sonderwegen fiir einzelne Kinder, so-
lange sie nicht das ganze Regelwerk in Frage stellen, um
die gezielte Férderung von individuellen Vorlieben und
Interessen — und immer zugleich um die systematische
Pflege von Gemeinsamkeit und Zugehorigkeitsgefihl in
der Lerngruppe.

Da die Kinder in der offenen Ganztagsgrundschule mehr-
fach am Tag die Bezugsgruppe wechseln, ist auf die Ge-

staltung der Ubergénge und die Ubergabe der Kinder an
die jeweils nachfolgenden Teammitglieder besonders zu
achten. Gleitende Ubergénge von der einen in die nichste
Phase und von einem Team zum ndchsten sind bei klei-
nen Kindern angemessener als abrupte Wechsel von
Raumen, Bezugspersonen und in den verschiedenen
Gruppen jeweils herrschenden Regeln und Ritualen.

Die offene Ganztagsgrundschule ist eine Schule fir
alle Kinder.

Die Berliner Grundschule ist ihrem Selbstverstandnis und
den gesetzlichen Vorgaben zufolge eine gemeinsame
Schule fur alle Kinder, die in dieser Stadt leben. Wie im
Schulgesetz (§ 2) festgehalten, hat jedes Kind ein Recht
auf zukunftsfahige schulische Bildung und Erziehung un-
geachtet seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner
Sprache, seiner Herkunft, einer Behinderung, seiner reli-
giosen oder politischen Anschauungen, seiner sexuellen
Identitat und der wirtschaftlichen oder gesellschaftlichen
Stellung seiner Erziehungsberechtigten.

Fur Kinder mit besonderen Fahigkeiten und Begabungen
ebenso wie flr solche mit besonderen Beeintrachtigun-
gen oder Behinderungen gilt auch die Feststellung des
Schulgesetzes (§ 4.3): »Schilerinnen und Schuler mit
besonderen Begabungen, hohen kognitiven Fahigkeiten
oder mit erheblichen Lernschwierigkeiten sind besonders
zu fordern. Drohendem Leistungsversagen und anderen
Beeintrdchtigungen des Lernens, der sprachlichen, kor-
perlichen, sozialen und emotionalen Entwicklung soll mit
MaRnahmen der Pravention, der Friherkennung und
der rechtzeitigen Einleitung von zusétzlicher Férderung
begegnet werden. Die Férderung von Schiilerinnen und
Schilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf soll
vorrangig im gemeinsamen Unterricht erfolgen. «®

Sofern Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf

von der Grundschule aufgenommen wurden, haben sie
einen Anspruch auf eine angemessene Zuwendung so-
wie — im Bedarfsfall — professionelle Pflege und Versor-
gung Uber den ganzen Tag hinweg.

Nach modernen Klassifikationen bezieht sich der Begriff
des sonderpddagogischen Forderbedarfs dabei nicht allein
auf korperliche oder Verhaltenskategorien, sondern wird
mehr und mehr auch gesellschaftlich begriffen und

schlieBt Kontextfaktoren mit ein. »Behinderung« meint
heute jede Form der nachhaltigen Beeintrachtigung des

5 Das schlieBt nicht aus, dass ein Kind eine Sonderschule besucht, wenn dies im Einzelfall fir das Kind besser zu sein scheint. Vergleiche hierzu
die Regelungen in der jeweils aktuellen »Verordnung tber die sonderpadagogische Forderung (VO Sonderpadagogik)« im Internet.



Individuums bei der Teilhabe am gesellschaftlichen, po-
litischen und kulturellen Leben.®

Dem entspricht in der paddagogischen Diskussion der
Ubergang von einer bloB integrativen zur inklusiven
Padagogik, die alle Individuen gleichermaBen umfasst
und ihre Teilhabe sichern will.

Dieses geschieht vor allem in einer »Padagogik der Viel-
falt« (Prengel), die die Besonderheiten der verschiedenen
in einer Lerngruppe zusammen kommenden Individuen
nicht primér als stérend, sondern zunachst einmal als
Bereicherung begreift — ganz im Sinne des Wortes von
Richard von Weizsidcker: »Es ist normal, verschieden zu
sein«. Es ist die Aufgabe der Padagoginnen und Padago-
gen, diese Vielfalt zu schiitzen, sie paddagogisch zu nut-
zen, im Dialog begreifen und im gemeinsamen Handeln
wertschétzen zu lernen. Eine Padagogik der Inklusion
signalisiert den Schiilerinnen und Schilern, dass sie alle
in der gemeinsamen Grundschule willkommen sind und
sich alle Erwachsenen dort bemiihen werden, jede und
jeden einzelnen zu respektieren, zu unterstiitzen und
maximal zu férdern.

Alle Kinder haben ein Recht auf Herausforderungen
und relevante Inhalte.

Schulunterricht ist oftmals anstrengend, er verlangt Wie-
derholung und Ubungen, um Kenntnisse und Kompe-
tenzen zu festigen. Er kann nicht immer aufregend sein
wie ein Fernsehfilm und verlangt schon von den kleinen
Kindern Geduld und die Anstrengung des Begriffs.

Im Gegenzug zu diesen Erwartungen der Schule an die
Kinder haben die Kinder einen Anspruch auf relevante
Inhalte und ernsthafte Herausforderungen: Wenngleich
wir sie nicht mit allen Problemen der groBen Welt belas-
ten und schon gar nicht von ihnen erwarten sollten, dass
sie Probleme bewdltigen, die die Erwachsenen selber
noch nicht geldst haben, sollten wir die Kinder doch friih-
zeitig am Zeitgeschehen teilhaben lassen und immer wie-
der auch mit offenen Fragen und wirklichen Problemen
konfrontieren. Dazu passen Aufgaben, die ihre Neugier
und ihre Intelligenz hinreichend herausfordern und nicht
bloR den Nachvollzug vorgegebener Losungswege erfor-
derlich machen. Die gemeinsame Lektiire von Beitrdgen
aus der Tageszeitung schon im ersten Schuljahr, Begeg-
nungen mit Menschen aus dem engeren und weiteren
Schulumfeld, die im wirklichen Leben stehen und davon
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berichten kénnen, wie es auBerhalb des Schulzaunes zu-
geht, der Besuch originaler Schauplatze politischen,
gesellschaftlichen oder beruflichen Wirkens sind dabei
besonders lehrreich. Das Arbeiten an selbst gewé&hlten
Themen motiviert zusatzlich und lasst auf besonders
nachhaltige Lerneffekte hoffen.

Tendenziell gilt es, nicht nur im Unterricht, sondern auch
im offenen Ganztag das dem aktuellen Rahmenlehrplan
fir die Grundschule zugrunde liegende Wechselverhalt-
nis von Lernlust und Eigensinn zu realisieren, aus dem
allein selbstwirksames Lernen resultiert. Hierzu eignen
sich problem- und vor allem produktionsorientierte Bil-
dungsangebote besonders gut, wie sie die Reformpad-
agogik seit hundert Jahren vormacht, — am Vormittag
Ubrigens genauso wie am Nachmittag. Im Fachunterricht,
in fdchertibergreifenden Projekten und in den Vorhaben
im Ganztagsbetrieb kann jederzeit selbstwirksames Ler-
nen provoziert werden. Dazu muss allerdings der Lebens-
bezug deutlich genug erkennbar sein. Beispielsweise
kdnnten alle Schiiler auf einem Ausflug angehalten wer-
den, Mathematik in der Umwelt zu entdecken oder Reim-
worter in der Werbung, die Anwendung des Hebelge-
setzes im Alltag oder flinf alltdgliche Gelegenheiten,
Englisch zu sprechen.

Besonders anschlussfahig wird ein lebensweltorientiertes
Angebot dort, wo es sich auf Ausdrucksformen der Kin-
derkultur selbst positiv bezieht. Ausgeprdgte und den
Erwachsenen oft nicht unmittelbar zugéngliche Bereiche
einer solchen Kinderkultur bietet vor allem die auf ana-
loge und digitale Medien bezogene Kommunikation der
Kinder. Die Objekte der Peer-Kommunikation stammen
zu grolRen Teilen aus den Medien. Hier zeigen sich Kinder
zugleich als medienkompetent wie auch als Adressaten
eines aggressiven Marktes. Die Schule darf die modernen
Medien nicht tabuisieren. Sie sind alltéglicher Bestandteil
ihrer Lebenswelt. Medien sind zugleich Inhalte des pad-
agogischen Angebots wie auch Lern- und Arbeitsmittel.
Der vielféltigen Mediennutzung der Kinder ist im Ganz-
tagsschulalltag Rechnung zu tragen, ihren Medienerfah-
rungen Raum zu geben. Nur so kénnen Kinder in der
offenen Ganztagsschule tatsdchlich auch die Erfahrungen,
Fragen und Herausforderungen bearbeiten, die ihnen in
ihrem Leben wichtig sind. Sie dabei zu beobachten, zu
verstehen und zu fordern ist Aufgabe von Padagogik.

6 Vergleiche ICF (2005): Internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit. Herausgegeben vom Deutschen
Institut fir Medizinische Dokumentation und Information. Genf: World Health Organization, S. 16f.
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Alle Kinder haben ein Recht auf Schulerfolg.

Der Schwerpunkt liegt auf alle: In dem MaB, in dem die
Schule Verantwortung fiir die Kinder tbernimmt, steigt
auch ihre Verantwortung flr den Erfolg der Bemiihungen
— fur jedes einzelne Kind und fur alle zusammen. Wenn
Kinder, die keine manifeste Behinderung aufweisen, am
Ende der ersten Klasse noch nicht eine Zeit lang allein
oder in kleinen Gruppen arbeiten kdnnen, wenn sie am
Ende der zweiten Klasse noch nicht lesen kénnen, wenn
sie am Ende der vierten noch nicht gelernt haben, den
Klassenrat zu leiten und ein Sitzungsprotokoll zu schrei-
ben, ist irgendetwas grindlich schief gelaufen.

Nun wissen wir aus der Sozialisationsforschung und aus
der Schulleistungsforschung, dass die vor- und auBer-
schulischen Lebensumsténde die Lernchancen der Kinder
so elementar vorbestimmen und die Einflussmoglichkei-
ten der Schule im Vergleich zu den Wirkungen dieser
Lebensumstande so gering sind, dass manche Padago-
ginnen und Padagogen glauben, immer schon zu spat
zu kommen. Dann entwickeln sich leicht Schwarze-Peter-
Spiele: Die Eltern beklagen die mangelnden Anstrengun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer und die Pddagogen be-
klagen sich tiber die mangelnde Mitwirkung der Eltern
am Erziehungsgeschehen. In Wahrheit wissen beide
Seiten meistens nur zu wenig voneinander.

Auch wenn man niemals alle Eltern erreicht, ist doch of-
fenkundig, dass Schulerfolg nur dort zu erwarten ist, wo
sich die familialen und die schulischen Erziehungsbem-
hungen ergénzen. Wo sie in Gegensatz oder gar Konfron-
tation zu einander treten, ist Misserfolg vorprogrammiert.
Wenngleich es anmaBend ware, auch die Eltern noch
erziehen zu wollen, wére es fahrlassig, nicht permanent
den Dialog mit ihnen zu suchen. Sie sollten, so weit es
eben geht, aktiv in die Bildungsarbeit der Schule einbe-
zogen werden — als Partner bei der Wahrnehmung einer
gemeinsamen Aufgabe. Hierzu kdnnen Bildungsverein-
barungen zwischen Pddagogen und Eltern geschlossen
werden.

Weil die offene Ganztagsschule diese erhéhte Verantwor-
tung hat, muss fir sie starker als fiir die alte Halbtags-
schule der Selbstanspruch gelten, dass kein Kind in seiner
Lernfreude und Lernfdhigkeit geschwdcht und hinter
den anderen zurlickgelassen werden darf. Jedes Kind soll
in der Grundschulzeit bestarkt und befdhigt werden, in
einer weiterflihrenden Schule erfolgreich weiter lernen
zu kénnen. Wie weiter unten noch gezeigt werden wird,
hat die offene Ganztagsgrundschule auch vermehrte
Potenziale, dieser Verantwortung eher gerecht zu wer-
den als die ehemalige Vierteltagsschule.

Die offene Ganztagsgrundschule ist eine Schule der
Demokratie.

Weil die Kinder so viele Stunden in der Schule verbringen
und weil die Ganztagsschule von so vielen Personen ge-
staltet wird, ist es besonders wichtig, die Schule sehr be-
wusst als Lernort der Demokratie zu organisieren. Alle
wesentlichen Entscheidungen sollten von der nunmehr
erheblich erweiterten Schulgemeinde gemeinsam gefallt
werden. Neben die im Schulgesetz vorgesehenen Bera-
tungs- und Entscheidungsgremien, deren Kompetenzen
in keiner Weise verandert werden sollen, treten Ubungs-
formen der Demokratie wie der Klassenrat, die Schiiler-
vertretung und das Schulparlament.

Mehrere Modellschulen in Projekten zum demokratischen
Handeln haben den Nachweis erbracht, dass schon
Grundschiler ihre Wiinsche und Interessen in gemein-
samen Gremien mit Erwachsenen offen vortragen und
aushandeln kénnen, wenn diese sich fur die ernsthafte
Mitwirkung der Kinder 6ffnen und deren Interessen
auch ernsthaft zu realisieren bemuiht sind. Schon Dritt-
kldssler kdnnen ohne weiteres eine Sitzung des Schul-
parlamentes leiten, den Mitschiilern und den Erwachse-
nen, die sich auch melden muissen, das Wort erteilen
und ein Protokoll anfertigen, das alle Beschllsse und
Verantwortlichkeiten festhélt. Indem sie die Schule mit
gestalten und verdndern, lernen sie auch, dass diese
Schule ihre Schule ist, die zu pflegen sich lohnt und die
zu besuchen Freude und Genugtuung bereiten kann.

Zum Bildungsverstandnis der

offenen Ganztagsgrundschule

Bildung ist, einem Wort Wilhelm von Humboldts zufolge,
die »Verkniipfung des Ich mit der Welt«. Das ist eine
gute, knappe Definition, denn sie macht klar, dass im
Bildungsprozess nicht die Pddagogin oder der Pddagoge
im Vordergrund steht, sondern der sich selbst bildende
Mensch. Padagoginnen und Padagogen kénnen Bildung
nicht produzieren. Ihre Rolle besteht darin, die Kinder in
ihren Aneignungsprozessen aufmerksam zu begleiten, sie
zu ermutigen, sie herauszufordern und ihnen kompe-
tente Hilfestellung dann zu geben, wenn sie selbst nicht
weiter kommen.

Die Auseinandersetzung mit der Welt bedarf natdrlich

immer eines Objektes, eines konkreten Gegenstandes, in
dem die Welt manifest wird. Die Lerngegenstande sind
in der Schule traditionell in Facher, Disziplinen und Lek-
tionen zergliedert. Diese werden im Prozess der Unter-
richtsplanung und Unterrichtsgestaltung bis auf kleine

Aufgaben heruntergebrochen, an denen sich die Schi-



lerinnen und Schiler haufig »abarbeiten«, ohne jedoch
dabei in jedem Fall schon den grofRen bildenden Kon-
text vor Augen zu haben.

So notig die trockene Ubung zur Mitlautverdoppelung
fir die angestrebte Teilhabe des Individuums an der
Schriftkultur auch sein mag: Sie macht nur Sinn, wenn
das Kind schon im Erstleseunterricht auch selber aktiv
Schriftkultur produziert — zum Beispiele in Freien Texten.
Nur Uber die Erfahrung der Eigenaktivitat kann das Kind
ndmlich in der Auseinandersetzung mit der Literatur an-
derer Autoren jenen »Begriff der Menschheit in unserer
Person«” entwickeln, der Humboldt zufolge das gebildete
Individuum vom ungebildeten unterscheidet. Im Gbrigen
lassen sich viele Regeln der Sprache — so simple Sachen
wie die Mitlautverdoppelung, aber auch komplexere
grammatische Strukturen — bei einem solchen produkt-
und produktionsorientierten Unterricht von und mit
den Schiilerinnen und Schiilern selber entdecken und
erforschen, wenn sie beispielsweise in Redaktionskonfe-
renzen Uber die korrekten sprachlichen Ausdriicke mit-
einander beraten, bevor ein Text publiziert wird.

Das Beispiel macht deutlich, dass Bildung immer vieler-
lei voraussetzt:

e die Unterstellung der Selbstbildungsféhigkeit des Indi-
viduums seitens der Erwachsenen,

die Gelegenheit zur Eigenaktivitat im Bildungsprozess,
die Bewusstwerdung des lernenden Subjektes in Bezug
auf sein eigenes Lernen,

die Férderung und Unterstiitzung jener Schiilerinnen

und Schler, deren Selbstbildungsféhigkeit in der vor-
und auBerschulischen Sozialisation bereits eingeschiich-
tert wurde und die wenig Gelegenheit zu eigenaktivem
Lernen hatten

und die Gelegenheit zur Teilhabe der Kinder an wich-
tigen Entscheidungen sowie am gesellschaftlichen und
kulturellen Leben der Erwachsenen.

Nur wenn wir jedem Schiiler, jeder Schilerin jederzeit
zutrauen, dass er oder sie selbstbildungsfahig ist, werden
wir uns als Pddagoginnen und Padagogen davor hiiten,
jeden Entwicklungsschritt der Kinder detailliert vorzupla-
nen und vorzuschreiben. Nur wenn wir in der Schule wie
im Elternhaus ausreichend Gelegenheiten und Bewah-
rungsfelder fur Eigenaktivitaten der Kinder bereitstellen,
konnen sie eine Beziehung zur Welt aufbauen, die wirk-
lich mit dem eigenen Ich verkniipft ist. Aber alle diese
Eigenaktivitdten entfalten nur dann und nur insoweit
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bildende Kraft, wie sie von eigenen Fragen der Kinder
an die Welt und von der stédndigen Erfahrung getragen
werden, Fragen und Probleme selber [6sen zu kénnen.

Die zentrale Aufgabe der Pddagoginnen und Padagogen
in der offenen Ganztagsgrundschule ist es daher, die Welt
fragwirdig zu machen, den Kindern zu helfen, Fragen an
die Welt zu entwickeln, diese Fragen sinnvoll zu gliedern
und ihnen im forschend-entdeckenden Lernen sowie im
Dialog mit den Mitschiilern nachzugehen. Erziehung zu
Leistung und Leistungsfahigkeit, die in unserer Gesell-
schaft unerldsslich sind, erfolgt nach diesem Bildungsver-
standnis in erster Linie durch die Sicherung von Kénnens-
erfahrungen in der Auseinandersetzung mit bedeutsamen
Fragen an die Welt. Der erweiterte Zeitrahmen und die
Moglichkeit unterrichtsergdnzender Bildungsangebote in
der offenen Ganztagsgrundschule bieten besondere Chan-
cen, solche Kénnenserfahrungen auch Kindern aus be-
nachteiligten Lebensverhdaltnissen vermehrt zu ermogli-
chen.

Dabei ist unstrittig, dass die Schule die Kinder nicht mit
ihren eigenen Theorien und Weltdeutungen allein lassen
kann, beispielsweise im Bereich der Medienkommuni-
kation. Selbstverstdndlich kann, soll und muss sie den
Kindern immer wieder jene Weltinterpretationen, Sinn-
deutungen und Techniken anbieten, die die Menschheit
im Laufe der Kulturgeschichte bereits erarbeitet hat, die
sich als allgemein hilfreich und nitzlich bewéhrt haben
oder die unsere Gesellschaft schlicht fur allgemein ver-
bindlich erklart hat. Das ist der Zweck des Unterrichts.

Didaktik heiBt zeigen, Pddagogik heift in der Tradition
der Aufklarung ermutigen, Erziehung heiBt, das Kind
auffordern, in der Auseinandersetzung mit eigenen Wert-
vorstellungen und denen der anderen Kinder und Er-
wachsenen eigene Uberzeugungen zu entwickeln und
das als richtig Erkannte zu tun. Padagoginnen und Pad-
agogen sind hier wiederum Vorbild, wenn sie ihre Werte
Uberzeugend in diese Auseinandersetzung einbringen
und selbst danach handeln. Als Schule der Demokratie
bleibt es in der Verantwortung der Pddagoginnen und
Padagogen, immer dann einzugreifen und Grenzen zu
setzen, wenn die Rechte von anderen verletzt, wenn ein-
zelne Personen diskriminiert oder ausgegrenzt werden.

In diesem Sinn soll die offene Ganztagsgrundschule eine
didaktische, eine pddagogische und eine erzieherische

Einrichtung zugleich sein, eine Einrichtung, die die Ent-
wicklung aller Schulerinnen und Schiiler foérdert, indem

7 Wilhelm von Humboldt: Theorie der Bildung des Menschen. In: W. v. Humboldt (1980): Studienausgabe. Bd. 1. Herausgegeben von A. Flitner

und K. Giel; Stuttgart, S. 235.
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die Erwachsenen an der Entwicklung jedes einzelnen An-
teil nehmen und Unterstlitzung anbieten, wo die Kinder
auf Rat und Hilfe — sei es durch andere Kinder oder
durch die Erwachsenen — angewiesen sind.

Bildungsbereiche und Bildungsziele

Die Bildungsziele der Berliner Grundschule sind im Schul-
gesetz (dort insbesondere in §8 1 und 3) sowie in den
Rahmenlehrpldnen fiur die einzelnen Unterrichtsfacher
definiert und stimmen auf einem sehr hohen Abstraktions-
niveau zundchst mit den allgemeinen Zielen aller Gibrigen
Schulen in der Bundesrepublik tiberein: Es geht in allen
Schulen immer und Uberall um die Starkung der Urteils-
kraft, die Starkung der Ausdruckskrafte und die Starkung
der sozialen Kompetenz der Schillerinnen und Schiiler.

Der zeitlich erweiterte Handlungsrahmen der offenen
Ganztagsschule bietet Méglichkeiten zusdtzlicher pad-
agogischer Aktivitaten, die zusatzliche Bildungserfahrun-
gen auch jenseits des eigentlichen Unterrichts er6ffnen.
So kann beispielsweise im Rahmen einer ganztdgigen
Bildung das Interesse der Kinder fur Medien aller Art —
nicht nur Computer — aufgegriffen und zur Férderung
ihrer Medienkompetenz genutzt werden.® Wie der Unter-
richt bediirfen diese zusatzlichen Bildungsangebote, die
von allen in der Grundschule tatigen Padagoginnen und
Padagogen und von externen Partnern unterbreitet wer-
den konnen, sorgféltiger Vor- und Nachbereitung. Sie
bieten vielféltige Chancen, die Entwicklung der Kinder
differenziert zu beobachten, zu férdern und zu unter-
sthtzen.

Alle Bildungsangebote der offenen Ganztagsgrundschu-
le lassen sich einem oder mehreren Bildungsbereichen
zuordnen, die schon im »Berliner Bildungsprogramm fur
die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in
Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt«® ausge-
fuhrt wurden und in dhnlichen Formulierungen auch
allen neueren Grundschulrichtlinien der verschiedensten
Bundesldnder und ebenso dem aktuellen Berliner Rah-
menlehrplan fur die Grundschule zugrunde liegen.
Hierzu zdhlen im Allgemeinen

e der Bildungsbereich Sprache: Deutsch, die Pflege der

8 Siehe hierzu Teil B, Dokument 2.
9 Berliner Bildungsprogramm, a .a. O. S. 45-107.
10

Erstsprache und eine erste oder weitere Fremdsprachen,
die Einfihrung in die Schriftkultur und der kompetente
Umgang mit Medien;

e der Bildungsbereich Mathematik: algebraische und
geometrische Grunderfahrungen, Probleme analysieren,
mathematisch erfassen und l6sen kénnen;

e die ErschlieBung und Erweiterung der sozialen und
kulturellen Umwelt;

e naturwissenschaftliche und technische Grunderfahrun-
gen;

e musisch-asthetische Bildung: Kunst, Musik und Bewe-
gung;

e Ethik, Philosophie und Religion.

Die Bildungsziele in diesen Bildungsbereichen werden
hier nicht im Einzelnen aufgefuihrt, weil sie in den oben
genannten amtlichen Dokumenten ausfihrlich darge-
stellt und den Pddagoginnen und Pddagogen in den
Einrichtungen bekannt sind.

Dariiber hinaus hat jede Grundschule aber noch weiter
reichende Bildungserfahrungen sicherzustellen. Sie lassen
sich als lernbereichstibergreifende Basiskompetenzen
formulieren und betreffen weniger einzelne Gegenstands-
felder des Unterrichts als vielmehr die personale Ent-
wicklung der Kinder (Personagenese). Sie beziehen sich
insbesondere auf die Ausbildung der sozialen, der per-
sonalen und der methodischen Kompetenzen der Kin-
der, wie sie im Eingangsteil der aktuellen Rahmenlehr-
plane' fir die Grundschule in Berlin beschrieben sind.
Die Kontinuitat der Aufgaben von Elementarbereich
und Grundschule wird deutlich, wenn man diese Be-
schreibungen mit den Formulierungen des Bildungspro-
grammis fir die Kitas vergleicht.'

Alle diese Kompetenzen lassen sich in anspruchsvollen
Projekten und im Schulalltag gleichzeitig erwerben und
Gben: wenn Kinder bemuht sind und ihnen zugemutet
wird, ein reales Problem zu 16sen (»Wie soll der Schul-
garten/der Pausenhof/das Spielzimmer neu gestaltet
werden?« »Wie kann die beabsichtigte SchlieBung der
Stadtteilbibliothek abgewendet werden?«) oder ein be-
deutsames Produkt zu gestalten (zum Beispiel ein Buch,
eine Internetseite, ein Kunstwerk, ein Theaterstiick).
Diese Kompetenzen kénnen und missen aber immer

In Berlin wird religiose Bildung in der Schule durch die jeweiligen Glaubensgemeinschaften angeboten.

11 Vergleiche »Rahmenlehrplan Grundschule — Sachunterricht«, herausgegeben von der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport

Berlin (2004): Wissenschaft & Technik Verlag, S. 9.

12 Siehe »Berliner Bildungsprogrammy, a. a. O., S. 26. Eine Gegenlberstellung der Kompetenzdefinitionen beider Texte findet sich im Teil B,

Dokument 1.



wieder auch in gezielten Ubungssituationen gefestigt
werden — im Unterricht und in auer-unterrichtlichen
Ubungssituationen.

Die Aufzdhlung der genannten Bildungsbereiche macht
deutlich: Die Bildungsangebote der Schule und die Lern-
erfahrungen, die die Kinder in diesen Angeboten machen
kdnnen, bertihren immer die ganze Person und lassen
sich nicht sinnvoll in vormittagliche und nachmittdgliche
Bildungsprozesse aufspalten. Denn dies wiirde bedeuten,
die Kinder selbst in vormittdgliche Unterrichts- und nach-
mittagliche Betreuungskinder aufzuspalten. Weil das
nicht geht und auch nicht wiinschenswert wére, folgt
aber zwingend: Die vormittaglichen und nachmittagli-
chen Bildungsangebote miissen immer aufeinander bezo-
gen werden und die mit den Kindern arbeitenden Berufs-
gruppen immer zusammen arbeiten — und zwar auch
dort, wo die nachmittdgliche Bildung und Betreuung
der Kinder von externen Kooperationspartnern, zum
Beispiel Schulerladen, durchgefiihrt wird. Wenn sie ihren
eigentlichen Zweck nicht verfehlen will, ist die Bildungs-
arbeit in der offenen Ganztagsgrundschule immer
Teamarbeit.

In einem solchen, unterrichtliche und unterrichtsergan-
zende Bildungsangebote immer gemeinsam in den Blick
nehmenden Verstandnis des Auftrags der offenen Ganz-
tagsgrundschule wird zugleich die populdre Zuweisung
unterschiedlicher Verantwortungsfelder fur die Angeho-
rigen der verschiedenen mit den Kindern arbeitenden
Berufsgruppen in gewissem MaRe hinféllig. Die padago-
gische Verantwortung flr die optimale Entwicklung
jedes einzelnen Kindes ist ndmlich grundsatzlich unteil-
bar: Alle in paddagogischen Einrichtungen arbeitenden
Fachkrafte sind in gleichem MaRe fir die Bildung und
das Wohlergehen der Kinder verantwortlich, und diese
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Verantwortung ist nicht von der Besoldungsgruppe ab-
hangig, der die einzelnen Pddagoginnen und Padago-
gen ausbildungs- und tarifrechtlich bedingt angehoren.

Wenn es gleichwohl — bei gleicher Verantwortung! -
unterschiedliche Zustandigkeitsbereiche fiir Angehorige
unterschiedlicher Berufsgruppen gibt, sind letztere den-
noch jederzeit zur produktiven und konstruktiven Zusam-
menarbeit verpflichtet. Dies gilt fir PAdagoginnen und
Padagogen in Ganztagsschulen in gleicher Weise wie
fur Besatzungen von Schiffen oder Flugzeugen, Projekt-
entwicklungsteams in Wissenschaft und Industrie oder
die Mitglieder eines Orchesters. Hierauf wird weiter un-
ten noch ausfiihrlicher eingegangen (vergleiche Kapitel
Kooperationen gestalten).

Die in den Rahmenlehrpldnen fir die Schulen wie im
Bildungsprogramm fur die Kitas beschriebenen Ziele ha-
ben einen Doppelcharakter: Sie definieren zum einen,
welche Kompetenzen sich die Kinder im Verlauf ihrer
Bildungsbiographie aneignen sollten. Sie definieren zu-
gleich, in welcher Weise das padagogische Handeln ge-
plant und gestaltet sein muss, damit Kinder tiberhaupt
die Mdglichkeiten erhalten, sich diese Kompetenzen an-
zueignen. Damit sind die definierten Ziele immer auch
Richtziele fur das pddagogische Handeln.

Dieser Doppelcharakter der Ziele hat erhebliche Auswir-
kungen auf das Verstdndnis von Evaluation. Evaluation
kann sich nicht auf Feststellungsverfahren beschranken,
die den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiiler doku-
mentieren. Evaluation muss immer auch die Qualitat des
padagogischen Handelns in den Blick nehmen und die
Wechselwirkung zwischen Aneignungsprozessen der
Kinder und dem Handeln der Erwachsenen reflektieren
(vergleiche Kapitel Evaluation und Qualitatssicherung).
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Aufgaben der Pddagoginnen und Padagogen
in der offenen Ganztagsgrundschule

Den Schulalltag gemeinsam mit Kindern
und Eltern gestalten

Die Erfahrungen der Kinder in den taglich wiederkehren-
den kleinen und scheinbar nebenséchlichen Situationen
im Schulalltag haben erheblichen Einfluss auf die Bildungs-
erfahrungen der Kinder. Sie entscheiden — vielleicht mehr
als der Unterricht und auRerunterrichtlich geplante
Aktivitaten — dartiber, ob und wie sich ein Madchen,
ein Junge als selbstwirksames und verantwortliches Mit-
glied einer Gemeinschaft erleben kann, ob sie oder er
Solidaritat durch die Gemeinschaft erleben kann. Der
sogenannte heimliche Lehrplan einer Schule, der mehr
implizit als explizit das Leben in der Schule bestimmt,
entscheidet, wer oder was zdhlt. Bildungsbedeutsam
sind dartiber hinaus alle alltdglichen Vorgénge, zu
denen unter anderem die personliche BegriiBung und
Verabschiedung der Kinder (und Eltern) zdhlen. In sol-
chen respektvollen Verhaltensformen tiben die Pddago-
ginnen und Padagogen eine Vorbildfunktion aus.

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule

Wie immer in biographischen Umbruchsituationen sind
die subjektiven Erfahrungen im Ubergang entscheidend:
Welche ersten Erfahrungen machen die Kinder, wenn sie
in die Schule kommen? Was wird in dieser Ubergangs-
phase von Kindern, von Pddagogen wie wahrgenom-
men, welche Themen werden von wem in dieser Phase
bestimmt und bearbeitet?

Die Qualitdt der Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Padagoginnen, Kindern, Eltern und den Kinder-
gartenErzieherinnen in der Phase des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule legt die Basis fiir das
weitere Alltagsgeschehen in der Schule.

Werden die vorangegangenen Erfahrungen, die Wiin-
sche, die Beflirchtungen von Kindern, Eltern und den bis-
herigen Erzieherinnen aktiv nachgefragt, dann werden
Kinder, Eltern und Erzieherinnen erleben, dass die Kinder
im Mittelpunkt stehen. Werden in der Schule Formen
gefunden, wie diese Kommunikation so geschehen kann,
dass jedes Madchen und jeder Junge mit ihren bzw. sei-
nen bisherigen Erfahrungen, den aktuellen Wiinschen
und Beflirchtungen zum Zuge kommt, dann wird jedes

Kind erleben, dass seine Person flr die Schule wichtig ist.

Wird die Kommunikation so gestaltet, dass es mehr da-
rum geht, dass die Grundschulpddagoginnen und -pad-
agogen den Kindern, den Eltern und den Erzieherinnen
in den Kindergarten erklaren und vermitteln, was, wie
und warum in der Schule erwartet wird, dann werden
die Kinder erfahren, dass Schule wichtig ist.

Beide Perspektiven sind wichtig. Sie missen miteinander
ausgehandelt und in Verbindung gebracht werden.

Konkretionen:

e In jeder Kita und in jeder Schule gibt es eine Ansprech-
partnerin fir die wechselseitige Kooperation. Diese
planen gemeinsam einen jahrlichen und verbindlichen
Kooperationskalender fiir die Zusammenarbeit mit
den Eltern und Kindern, die im kommenden Schuljahr
eingeschult werden.

e Die Grundschulpddagoginnen und -pédagogen (Leh-
rerinnen und Erzieherinnen der Grundschule) erkun-
den im letzten Jahr vor der Einschulung mit den neu
aufzunehmenden Kindern, den Kindergarten-Erziehe-
rinnen und Eltern deren Erwartungen, Wiinsche und
Befiirchtungen fir die Grundschulzeit.

¢ Die Grundschulpddagoginnen und -padagogen (Leh-
rerinnen und Erzieherinnen der Grundschule) besuchen
dazu die Kindergarten des Schuleinzugsgebietes, hos-
pitieren dort und machen sich ein Bild von den Kom-
petenzen, die die Kinder im Kindergarten schon
erworben haben.

* Sie fragen aktiv nach, welche Interessen, Kompeten-
zen und Aneignungsweisen die verschiedenen Kinder
mitbringen.

e Sie verfligen Uber Methoden, wie sie die unterschied-
lichen Erfahrungen, Vorlieben und Interessen der Kin-
der ihrer Lerngemeinschaft erfassen und in der Lern-
gemeinschaft kommunizieren kénnen.

e Sie berticksichtigen bei der Analyse der Ausgangslage
in ihrer Lerngemeinschaft die unterschiedlichen Lebens-
lagen der Kinder und ihrer Familien. Sie achten dabei
auf die besonderen Bedirfnisse von Kindern mit Hoch-
begabung, mit sozialer Benachteiligung oder mit Be-
hinderung.

e Sie erlautern Kindern und Eltern, worauf sie im Schul-
alltag Wert legen und warum das so ist.

e Sie finden mit Kindern (und evtl. Eltern) Formen und
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Symbole, wie diese Prinzipien und Regeln sichtbar
gemacht werden kénnen.

e Sie entwickeln in Abstimmung mit den Kindern Ritua-
le bzw. Methoden zur Auswertung der ersten Schul-
wochen aus Sicht der Kinder und der Pddagoginnen
und planen hierfiir ausreichende Zeiten ein.

e Sie tauschen sich mit Eltern — wenn moglich in indivi-
duellen Gespréachen und im Beisein des Kindes — tiber
die Schulerfahrungen der ersten Wochen aus und
beachten dabei systematisch die verschiedenen Pers-
pektiven: die der Kinder, die der Pddagoginnen und
die der Eltern.

Der tagliche Ubergang von der Familienkultur
in die Schulkultur

Die Pluralisierung von Lebensformen, die moglichen
schnellen Wechsel innerhalb von Familienbiographien,
die Flexibilitat, die die Arbeitswelt heute von Mittern
und Vétern junger Kinder fordert, kollidieren oft mit Vor-
stellungen von Schule, die auf ein Bild von einer stabilen
und geordneten Familie aufbauen. Das Konzept der
Ganztagsschule gibt zundchst eine strukturelle Antwort
auf diese neuen Herausforderungen. Dieses Konzept ist
jedoch unzureichend, wenn es nicht inhaltlich gefullt
wird. Jede Schule sollte daher im Rahmen der Schulpro-
grammentwicklung gemeinsam mit Kindern, Eltern,
Lehrern und Lehrerinnen, Erzieherinnen und Erziehern
sowie den sozialpddagogischen Fachkraften kldren, wie
die Konzeption ihrer Schule im Rahmen ihres Leitbildes
und mit Blick auf ihren konkreten Kontext aussehen soll.

Die Pddagoginnen und Padagogen kénnen dabei mit
Muttern und Vatern einen Diskurs dartiber eroffnen,
welche Bildungs- und Erziehungsleistungen von der
offentlichen Bildungsinstitution Schule erbracht werden
sollen und kénnen und was Erziehungs- und Bildungs-
leistung der jeweiligen Familie sein soll und kann. Dabei
gilt es, die moglichen unterschiedlichen sozialen, kultu-
rellen, weltanschaulichen und religiésen Perspektiven
zu bedenken und zu berticksichtigen.

Bei sprachlichen Verstandigungsproblemen kénnen die
Kita-Erzieherinnen oft behilflich sein. Sie haben zum Teil
bereits mehrjahrige Kontakte zu den Eltern und kennen
evtl. Personen, die bereit und in der Lage sind, Uberset-
zungshilfen zu leisten. Auch Erzieherinnen und Lehre-
rinnen nichtdeutscher Herkunftssprachen kénnen in der
Anfangsphase Sprachbriicken bauen. Es bietet sich dann
an, ein Gesprach mit Eltern, Kindern, Kindergarten-Erzie-
herinnen und den Pddagoginnen der Grundschule in der
Kita zu fihren.

Aus der Perspektive der Kinder ist wichtig, dass die rea-
len Lebenswelten der Kinder im Schulalltag sichtbar wer-
den und Raum haben. Wenn die Schule zu ihrer Schule
werden soll, dann muss das, was fir sie in ihrem Leben
wichtig ist, in der Schule sichtbar sein und Raum haben.

Fir den téglichen Ubergang von der Familie in die Schule
und von der Schule in die Familie sollte immer wieder
Zeit und Raum sein, so dass die Kinder in der Schule
ihre Erfahrungen, ihre Fragen und Herausforderungen
bearbeiten kénnen.

Konkretionen:

¢ Die Pddagoginnen und Padagogen nutzen die ersten
Wochen in der Schule, um mit den Kindern ihre Lebens-
welt zu erkunden.

e Sie geben den Kindern Gelegenheit, von ihrem Alltag
zu berichten.

e Sie geben Zeit und Raum fiir den Aufbau von Bezie-
hungen.

* Sie bieten den Kindern dazu vielféltige sprachliche
und nicht-sprachliche Ausdrucksmdglichkeiten an.

e Sie dokumentieren mit den Kindern deren Alltagser-
fahrungen in der auBerschulischen Welt.

e Sie machen diese Dokumentationen in der Schule
sichtbar, sofern Kinder und Eltern dies wiinschen.

e Sie planen mit den Kindern, welche Aktivitaten zu
welchen Zeiten des Tages an welchen Orten in der
Schule méglich sind.

¢ Sie achten darauf, dass die Bedurfnisse nach Bewe-
gung und Entspannung Raum und Zeit finden.

e Sie wissen dabei um mdgliche Probleme von Néhe
und Distanz und gehen mit privaten Informationen
professionell um.

e Sie schaffen fur jedes Kind in der Schule einen Ort,
an dem private Dinge geschiitzt und sicher aufbe-
wahrt werden kénnen.

Der téagliche Ubergang von der Schule zur Familie
und die Zwischenzeiten

Nach der Schule — zumindest auf dem Schulweg — erleben
Grundschulkinder einen Teil des Tages in ihrer Nachbar-
schaft — auBerhalb von Schule und Familie. Die Erfahrun-
gen, die sie hier mit ihrer jeweiligen Peergroup machen,
sind oft weitaus entscheidender fiir die Herausbildung
ihres Selbstkonzepts und ihrer Persénlichkeit als es Schule
und Familie wahrhaben wollen.

Diese nicht pddagogisch gestaltbare und doch so ent-
scheidende Sozialisationssphdre zu berlicksichtigen, ist
wohl die groBte Herausforderung fiir Pddagogen. Die
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unkontrollierten und unkontrollierbaren Zeiten der Kinder:
Koénnen und sollen sie zum Thema einer offenen Ganz-
tagsschule werden?

Sie kdnnen besonders dann zum Thema werden, wenn
sie von den Kindern selbst eingebracht werden. Wenn
die Pddagoginnen und Padagogen das Einzugsgebiet
ihrer Schule mit den Kindern erkunden und diese Erkun-
dungen und ihre Analysen zum Gegenstand des Bildungs-
geschehens in der Schule machen, gilt es, sich dabei auf
die individuell und kulturell verschiedenen Deutungen
der Realitat einzulassen und mit den Kindern dariiber
zu reden, was ihnen wichtig ist.

Andere Angebote werden von Kindern haufig im Be-
reich des Medienkonsums gemacht. Wenn sich die Er-
wachsenen darauf positiv beziehen und sie zum Gegen-
stand von kleineren und gréBeren Medienprojekten
machen, ist dies ein Beitrag zur Verbindung bisher oft
getrennter Welten.

Konkretionen:

e Die Pddagoginnen und Padagogen erkunden mit den
Kindern deren Lebenswelt, insbesondere die Streifraume
im Einzugsbereich der Schule bzw. des Wohngebiets.

e Diese Erkundungen sind Bestandteil des Sachunterrichts
ebenso wie von aulerunterrichtlichen Aktivitaten.

 Die Padagoginnen und Padagogen lassen sich von
Kindern zeigen, was die einzelnen Kinder in diesem
Streifraum interessant finden, welche Fragen sich
ihnen stellen, welche Befiirchtungen sie evtl. hegen,
welchen Herausforderungen und Risiken die Kinder
dort begegnen.

e Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher
tauschen ihre Erfahrungen aus diesen Erkundungen
untereinander und mit den Kindern aus.

* Sie besprechen im Team, welche Erfahrungen, lebens-
praktischen und medialen Kompetenzen welche Kin-
der in die Schule mitbringen.

e Sie setzen sich im Team Uber Ressourcen und Risiken
in der Lebenswelt der Kinder auseinander.

e Sie Uberlegen und planen, wie Ressourcen und die
Bearbeitung von Risiken fir das Schulgeschehen und
die Bildungsziele genutzt werden kénnen.

e Sie beachten dabei die unterschiedlichen Bewertun-
gen von Kindern und Erwachsenen, von Padagogen
und Nicht-Pddagogen und machen sich mégliche
eigene Vorurteile bewusst.

Der Ubergang von der Grundschule zur
weiterflihrenden Schule

In unserem mehrgliedrigen Schulsystem, bestehend aus
Sekundarschule, Gymnasium und Schulen mit sonder-
padagogischem Forderschwerpunkt, hat die Grund-
schule zwangslaufig eine selektive Funktion. Am Ende
der Grundschulzeit steht die Entscheidung an, in wel-
che der aufbauenden Schulformen ein Kind wechseln
soll. Die Vielgliedrigkeit unseres Schulsystems ist klar
hierarchisch. Die besten Chancen hat, wer auf ein
Gymnasium wechselt. Der Besuch einer Forderschule
kommt in unserer Gesellschaft schon fast einem Aus-
schluss aus der Mehrheitsgesellschaft gleich.

Die in Berlin sechsjahrige Grundschulzeit mindert — im
Vergleich zu einer nur vierjahrigen Grundschulzeit — den
Druck fur Kinder, Padagoginnen und Eltern, bereits in
der Schulanfangsphase auf die Empfehlung fir die wei-
terflihrende Schule zu schauen. Die sechsjahrige Grund-
schule lasst den Kindern im Prinzip Zeit, ihre individu-
ellen Bildungswege zu gehen. Sie lasst Eltern und Pad-
agoginnen Zeit, diese Wege der Kinder griindlich zu
beobachten und ihnen genau die Bildungsanregungen
zu geben, die sie in ihrer jeweiligen Bildungs- und Ent-
wicklungsphase benétigen.

Dennoch sind bei vielen Eltern von Anfang an — und das
beginnt bereits in der Kindergartenzeit — Erwartungen
und Befiirchtungen vorhanden, die sich auf die Entschei-
dungen Uber den weiteren Bildungsweg ihres Kindes in
der Oberschule beziehen.

Da in der Regel alle Eltern — aus guten Grlinden - fiir
ihre Kinder den bestmdglichen Bildungsabschluss erhof-
fen, entsteht hier ein Spannungsfeld, das dem im Uber-
gang vom Kindergarten zur Grundschule dhnlich ist.
Eltern erwarten von den Pddagoginnen und Padagogen
der Grundschule, dass ihr Kind die bestmégliche Emp-
fehlung fir die weiterflihrende Schule erhélt und die
hierfiir erforderlichen Kompetenzen in der Grundschule
erwirbt. Kinder geraten unter Druck — manchmal

friher als es ihrem Entwicklungstempo entspricht.
Werden die Bildungsprozesse des einzelnen Kindes mit
dem Kind und seinen Eltern regelmaBig ausgewertet,
dann wissen Kinder und Eltern bei jeder Etappe der
Schulzeit, wo das Kind steht. Im Vergleich zur Halb-
tagsschule bietet die offene Ganztagsschule mehr
Moglichkeiten, dass jedem Kind individuelle Unterstit-
zung angeboten wird, um die Ziele der néchsten
Etappe zu erreichen.
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Aufgabe der Paddagoginnen und Pddagogen in der Grund-
schule ist es, in diesem Spannungsfeld zu allererst die
Kinder zu stdrken, ihre Potenziale zu erkennen, ihr Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten herauszufordern und
zu bestatigen. Gleichzeitig gilt es, die Kinder dazu auf-
zufordern, sich selbst in ihren Entwicklungsmoglichkei-
ten und ihrer Entwicklungsbereitschaft einzuschatzen.
Es wird immer wichtiger, dass Kinder selbst Verantwor-
tung fur ihren Bildungsweg tbernehmen.

Konkretionen:

¢ Die Pddagoginnen und Pddagogen ermutigen und

bestarken jedes Maddchen und jeden Jungen, seine

Fahigkeiten und Wissensbestande weiter auszubauen.

Sie wirken darauf hin, dass die Kinder an einer Auf-

gabe hartndckig dran bleiben und bei Widerstanden

und anfénglichen Misserfolgen nicht gleich aufgeben.

Sie entwickeln hierzu eine Kultur des Lernens, in der

Fehler als nattrliche Zwischenschritte auf dem Weg

zur vollen Kompetenz begriffen und daher zunéchst

besprochen und geklart und nicht sofort und in jedem

Fall sanktioniert werden.

Sie wissen um die gesellschaftlichen und schulischen

Ursachen, die eine soziale Benachteiligung in Bildungs-

benachteiligung umschlagen lassen.

Sie wissen ebenfalls um die Zusammenhénge, durch

die fur Kinder mit besonderen Begabungen oder fiir

solche mit einer Behinderung Bildungsbenachteiligung
entsteht.

Sie geben Kindern aus sozial benachteiligten Lebens-

verhéltnissen und Kindern mit besonderen Begabun-

gen besondere und gezielte Unterstlitzung zur Aus-
schépfung ihrer Bildungs-Potenziale.

Sie nutzen hierzu gezielt die Moglichkeiten, die die

offene Ganztagsschule durch eine Differenzierung

ihres Bildungsangebotes insbesondere am Nachmittag
bietet.

Sie er6ffnen den Kindern durch dieses differenzierte

Angebot unterschiedliche Zugdnge zum Erwerb von

Kompetenzen und zur ErschlieBung von Bildungsin-

halten.

Sie erldutern Kindern und ihren Eltern friihzeitig — nicht

erst im letzten Grundschuljahr — die Voraussetzungen

und Moglichkeiten fir ihren weiteren Bildungsweg.

e Sie machen transparent, welche Indikatoren sie der
Beurteilung der Bildungsprozesse zu Grunde legen,
und nutzen die Moglichkeit der schriftlichen Beurtei-
lung, um Kind und Eltern klare Hinweise zu geben,
worauf in der ndchsten Etappe besonders geachtet
werden sollte.

e Sie besprechen mit dem einzelnen Kind und seinen

13 Vergleiche Bundesjugendkuratorium (2001), a .a. O.

Eltern die individuellen Bildungsfortschritte und orien-
tieren auf die ndchste anzustrebende »Etappe« des
Lernens.

e Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher
sowie die Eltern besprechen mit dem Kind, wer wie
mit dem Kind arbeiten kann, damit es seine Ziele
erreichen kann.

e Sie kooperieren mit Kolleginnen und Kollegen aus
weiterfiihrenden Schulen.

e Sie er6ffnen so Kindern und Eltern die Moglichkeit,
weiterflihrende Schulen rechtzeitig kennen zu lernen.

e Sie beachten bei der Auswahl besondere Profile wei-
terflihrender Schulen und weisen auf spezielle Bil-
dungs- und Unterstiitzungsangebote an diesen Schu-
len hin.

Formelle, informelle und halbformelle
Bildungssituationen aufeinander abstimmen

Der entscheidende Vorteil der Ganztagsschule — gleich
ob sie als offene oder gebundene Ganztagsschule orga-
nisiert ist — liegt darin, dass Kindern vielféltigere Bil-
dungsmoglichkeiten eréffnet werden. Wie im Kapitel 1
ausgefihrt, ist Ganztagsschule nicht einfach mehr von
demselben, was die bisherige Halbtagsschule bietet. Die
Ganztagsschule ermdglicht qualitativ neue Zugénge zu
gemeinsamen Bildungsprozessen von Kindern, Pddago-
gen, Eltern und anderen Akteuren im Gemeinwesen.

Es ist eine Binsenweisheit, dass Kinder nicht nur durch
Unterricht lernen. Es ist eine weitere Binsenweisheit, dass
Kinder im Unterricht Anderes lernen als das, was sie sich
in ihren lebensweltlichen Zusammenhangen erschlieRen.
Und es ist klar, dass die Lernwege und die Lernpartner
im Unterricht andere sind, als die in den anderen Lebens-

welten der Kinder. Oft bleiben die verschiedenen Welten

der Kinder getrennt. Die offene Ganztagsschule bietet
Moglichkeiten, formelle und informelle Bildungsprozesse
miteinander zu verbinden und die Erfahrungen, die Kin-
der an verschiedenen Orten machen, zu verkniipfen.'

Formelle Bildungssituationen

Formelle Bildungssituationen sind die flr alle Kinder einer
Lerngemeinschaft obligatorischen und von Pddagogen ge-
planten und organisierten Lernsituationen. Der klassische
Frontalunterricht zdhlt in erster Linie zu dieser Kategorie.

Aber auch andere Formen des Unterrichts — wie zeitweise

Gruppenarbeit, Freiarbeit, Wochenplan-Arbeit ... — geho-
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ren dazu. Denn Inhalte, Ziele und Zeiten sind hier von
den Padagogen vorgegeben und werden in der einen
oder anderen Weise auf ihre Erflllung hin kontrolliert.

Im Unterricht begegnen Kinder einem durch die Rahmen-
lehrplane abgesteckten Spektrum von Bildungsinhalten,
sie begegnen auch — immer vermittelt tiber die Lehrerin-
nen und Lehrer — Erwartungen an ihre Kompetenzen, die
in Bildungsstandards definiert sind und deren Erreichung
von den Pddagogen geprift wird.

Informelle Bildungssituationen

Informelles Lernen ist selbstbestimmtes, ungeplantes
Lernen in den vielschichtigen Alltagssituationen, denen
Kinder begegnen. Kinder eignen sich im Alltag vielfltiges
Wissen und ein breites Spektrum von Fahigkeiten an.

Meist ist den Kindern in diesen Situationen nicht bewusst,
dass sie lernen und wie sie lernen. Sie handeln, um eine
alltdgliche Situation eigenstandig und/oder gemeinsam
mit Anderen zu bewaltigen. Das Lernen geschieht ne-
benbei und immer aus eigenem Interesse. Je anregen-
der und herausfordernder ihr Alltag ist, umso vielfalti-
ger werden die Kompetenzen sein, die sie erwerben.

Informelle Bildungssituationen sind somit von Kindern
selbst gewdhlte und selbst initiierte Vorhaben, in denen
die Kinder frei entscheiden, was sie mit wem tun wollen.
Zu diesen informellen Bildungssituationen gehort vor
allem das Spielen. Im Spiel setzen sich die Kinder allein
und in selbstgewahlten Gruppen mit ihrer Lebensrealitat
auseinander. Besonders im Rollenspiel probieren sie sich
in wechselnden Perspektiven, sie genieBen die Moglich-
keit, im Spiel ihre Welt neu zu zu erfinden. Das Spiel
setzt in herausragender Weise die schopferischen Kréfte
der Kinder frei; es erlaubt ihnen, ihre Welt auf Probe nach
eigenen Vorstellungen zu gestalten und sich mit mogli-
chen Konsequenzen ihres Handelns auseinanderzuset-
zen. In der offenen Ganztagsgrundschule benétigen die
Kinder ausreichend Zeit und Raum fiir freies Spiel, fur
ungestortes Zusammensein mit Freundinnen und Freun-
den, fir die Verstandigung dariiber, wie sie ihre Zeit in
der Schule mit den anderen gestalten wollen.

Informelles Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass das
Ergebnis des Lernprozesses wenig vorhersehbar und
deshalb kaum planbar und auch nicht kontrollierbar ist.
In der offenen Ganztagsschule finden informelle Bil-
dungsprozesse mehr als in der bisherigen Halbtags-
schule innerhalb der Schule statt. Darin liegen Chancen
und Risiken.

Die Chancen liegen darin, dass die Erwachsenen regel-
méhig die Moglichkeit haben, Kinder in unterschiedlichen
Kontexten zu erleben. Die Erfahrung vieler Lehrerinnen
und Lehrer von Klassenreisen: »Ich habe dieses Kind von
einer ganz anderen Seite kennen gelernt als im Unter-
richt« oder »Ich habe dieses Kind ganz neu entdeckt«
wird alltdglicher. Die Sichtweise auf die einzelnen Kinder
wird so kontinuierlich erweitert. Es ergeben sich mehr
Moglichkeiten einer von Leistungserwartungen freien
Kommunikation zwischen Kindern und erwachsenen
Bezugspersonen. Lehrerinnen und Lehrer kdnnen sich
zeitweise von ihrer Rolle als Unterrichtende 16sen und
dem Kind als Interessierte und als Beteiligte begegnen.

Die Kinder erhalten die Moglichkeit, Lehrerinnen und
Lehrer nicht nur als Vermittlerinnen und Vermittler von
Unterrichtsinhalten zu erleben. Sie erfahren Lehrerinnen
und Lehrer ebenso wie die Erzieherinnen und Erzieher
als Vertraute, mit denen sie Uber die sie bewegenden
Fragen sprechen kdnnen.

Die Risiken bestehen darin, dass die Erfahrungen der Kin-
der immer mehr in von Erwachsenen kontrollierten Rau-
men stattfinden. Der Begriff Raum ist hier sowohl in
einem physischen Sinn wie in einem mentalen Sinn zu
sehen. In der Ganztagsschule leben die Madchen und
Jungen einen langeren Teil ihres Tages in (mehr oder we-
niger gut) padagogisch gestalteten Rdumen, sie stehen
unter Aufsicht von paddagogisch qualifizierten Erwachse-
nen. Was in diesen Rdumen stattfinden kann — und was
nicht — ist damit padagogisch kontrolliert. Damit einher
geht immer eine von Erwachsenen vorgenommene Be-
grenzung der Themen flr informelles Lernen.

Halbformelle Bildungssituationen — Pddagogische
Angebote, zwischen denen die Kinder wahlen kénnen

Die offene Ganztagsschule bietet in besonderem Mafe
die Moglichkeit, formelles und informelles Lernen in Ver-
bindung zu bringen. In halbformellen Bildungssituationen
werden die Themen der Kinder zum Gegenstand der
padagogischen Arbeit. Durch verschiedene thematische
Angebote, zwischen denen die Kinder wéhlen kdnnen,
haben die Madchen und Jungen Gelegenheit, den sie
interessierenden Themen nachzugehen und sie mit pro-
fessioneller Hilfe zu vertiefen.

Im Unterricht ebenso wie im offenen Ganztagsbetrieb
kann allen moéglichen Sachfragen nachgegangen werden,
die fur die Kinder von herausragendem Interesse sind,
zum Beispiel »Warum haben die Menschen unterschied-
liche Hautfarben, unterschiedliche Religionen, unter-
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schiedliche Sprachen ...?«, »Warum wird es bei uns im
Winter so frith dunkel und warum ist das in anderen
Landern anders?«, »Warum koénnen Vogel fliegen und
die Menschen nicht (obwohl Menschen und Végel
Zweibeiner sind)?«.

Besonders wichtig wird es hier, dass die in der Schule
arbeitenden Pddagoginnen und Pddagogen gemeinsam
mit Kindern und Eltern analysieren, welches die bedeut-
samen Themen fir die unterschiedlichen Gruppen von
Kindern sind: fir Jungen und Madchen, fiir Kinder unter-
schiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft, fir Kinder
verschiedener Altersgruppen, fir Kinder mit verschiede-
nen Begabungen ...

Wenn Lehrerinnen und sozialpddagogische Fachkrifte

gemeinsam planen und ihre Aktivitdten aufeinander ab-
stimmen, kénnen sich formelle und informelle Bildungs-
prozesse der Kinder wechselseitig ergdnzen. Die Themen
und Interessen der Kinder, die die PAdagoginnen und Pad-
agogen in den informellen und halbformellen Situationen
in Erfahrung bringen, kénnen wertvolle Hinweise fiir den
Unterricht geben. Welche Fragen bewegen die Kinder, was
kann der Unterricht zur Kldrung der Fragen beitragen?

Und im Gegenzug: Welche Fragen sind im Unterricht ent-
standen und wie kénnen sie in einem Nachmittagsange-
bot — mit anderen Methoden — weiter verfolgt werden?

Relevante Themen in Projekten interdisziplindr
bearbeiten

Projektarbeit in der offenen Ganztagsgrundschule

Die offene Ganztagsgrundschule eignet sich besonders,
um die Arbeit in Projekten zu einem festen Bestandteil
des Bildungsgeschehens in der Schule werden zu lassen.
Projekte zeichnen sich dadurch aus, dass Menschen mit
den unterschiedlichsten Erfahrungen und Kompetenzen,
Kinder aus unterschiedlichen Alters- und Entwicklungs-
gruppen, Erwachsene aus verschiedenen Berufssparten
gemeinsam an einer Frage und ihrer Problemlésung oder
an einem gemeinsamen fir alle Beteiligten wichtigen
Vorhaben oder Produkt arbeiten. Das Mehr an Zeit, das
Kinder und Pddagoginnen und Pddagogen gemeinsam
in der Schule verbringen und die damit gegebenen Mog-
lichkeiten einer flexibleren Nutzung der Zeit, bieten gute
Voraussetzungen flr Projektarbeit. In Projekten arbeiten
kleine Gruppen, bestehend aus Kindern und Erwachse-
nen, arbeitsteilig an diesem Vorhaben, so dass Kinder und
Erwachsene, die langer bzw. kiirzer und zu verschiedenen
Zeiten in der Schule anwesend sind, diese unterschiedli-
chen Zeiten fiir ihre Teilvorhaben nutzen kénnen.

Projektvorhaben mit Kindern entwickeln

In Projekten setzen sich Kinder und Erwachsene zielge-
richtet und mit vielfaltigen Methoden Uber einen lange-
ren Zeitraum mit einem Vorhaben auseinander, das aus
der Lebensrealitdt der Kinder stammt oder zukiinftig zu
ihrer Realitdt gehdren kdnnte. Projektarbeit unterstitzt
Kinder darin, diesen Teil ihrer Welt eigenstandig und so-
zial verantwortlich zu gestalten. Die Wahl der konkreten
Vorhaben fiir ein Projekt geschieht mit den Kindern. The-
men kdnnen aus konkreten Anldssen entwickelt werden,
bei denen die Kinder ihre Interessen, Fragen, Wiinsche
oder Beflirchtungen dufRern, zum Beispiel »Was macht
Freundschaft aus?«, »Wie kann ich Diskriminierung und
Ausgrenzung vermeiden und verhindern?«, »Was brau-
che ich, um mich in der Schule und auf dem Schulweg
wohl zu fuhlen?«, »Wie kann ich mich wehren, wenn ich
beleidigt oder angegriffen werde?«, »Wie kdnnen wir
zu Geld fir eine Tischtennisplatte, fiir unsere Wunsch-
klassenreise ... kommen?«.

Themen oder Problemstellungen kénnen auch von den
Paddagoginnen und Pddagogen an die Kinder herange-
tragen werden, weil sie fir das Aufwachsen der Kinder
in dieser Gesellschaft und fir die Erweiterung ihrer Welt-
sicht wichtig sind. Fragen und Probleme, die bisher viel-
leicht noch nicht im Erfahrungsfeld aller Kinder sind, es
zuklnftig aber vermutlich sein werden oder werden koénn-
ten, konnen préaventiv bearbeitet werden, zum Beispiel
»Was kédnnen wir in unserer Schule/zu Hause dazu bei-
tragen, dass die Umwelt nicht weiter zerstort wird —
und wer sonst muss dabei mitmachen?«, »Wie kénnen
wir unsere Gesundheit und unser Wohlbefinden sichern?«,
»Welche Lebensentwiirfe zeigt uns die Werbung und
was halten wir davon?«

Ein Projektvorhaben kann auch darin bestehen, dass
Kinder und Erwachsene ein gemeinsames Produkt erar-
beiten, das ihnen wichtig ist, zum Beispiel einen Teil ihrer
Schule oder des Schulhofs umgestalten, ein eigenes Buch
produzieren, einen Schilertreff oder eine Schiilerzeitung
griinden, einen ausgeschriebenen Wettbewerb mitma-
chen oder selbst einen Wettbewerb initiieren.

Projekte thematisieren Schlisselsituationen und
sichern exemplarisches Lernen

Immer haben Projektvorhaben einen direkten Bezug zur
Lebenswelt. Sie beziehen sich auf sogenannte Schlissel-
situationen im Leben der Kinder. Schlisselsituationen

sind Ausschnitte der sozialen und medialen Wirklichkeit
der erfahrbaren Welt, in der die Kinder mit den Erwachse-
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nen leben. In ihrer Bearbeitung kdnnen Kinder und die
mit ihnen arbeitenden Erwachsenen Kompetenzen er-
werben, die sachbezogenes Lernen mit der Verdnderung
und Gestaltung sozialer Lebenswirklichkeit verbinden.
Das Lernen an Schllsselsituationen ist exemplarisches
Lernen. Die in einem Projekt erworbenen Kompetenzen
kénnen zur Losung neu auftauchender Probleme ge-
nutzt werden. Der Transfer der in einem Projekt erworbe-
nen Wissens- und Erfahrungsbestédnde in einen neuen
und anderen Kontext ist wesentliche Grundlage fiir den
Erwerb lernmethodischer Kompetenzen.

Projektarbeit ist Lernen in der Wirklichkeit

Lernen in Projekten ist forschendes und entdeckendes
Lernen in realen Lebenssituationen. Das Ergebnis steht
nicht schon im Vorhinein fest, sondern entwickelt sich
im Prozess. Die Lernarrangements beférdern das Lernen
mit allen Sinnen und lassen Raum und Zeit flr spontane
Ideen der Kinder. Eigensinnige — bisweilen auch skurril
erscheinende — Ideen oder Theoriebildungen von Kin-
dern haben in einem Projekt Raum und Zeit. Kinder kén-
nen ihre Ideen und Theorien selbst weiterentwickeln,
Uberprifen, bestdtigen oder verwerfen. Die am Projekt
beteiligten Erwachsenen sollten sich dabei einer vor-
schnellen Bewertung nach richtig oder falsch enthalten
und sich zunéchst auf die Theoriebildungen von Kin-
dern einlassen. Kinder sollen Raum, Zeit und Gelegen-
heiten haben, ihre Theorien selbst empirisch zu tber-
prifen.

Im Projekt sind Kinder und Erwachsene Lehrende
und Lernende zugleich

In einem Projekt stofRen Kinder oder Erwachsene manch-
mal auf Phdnomene, die auch die beteiligten Erwachse-
nen nicht erklaren kdnnen. Oder sie entwickeln Fragen,
auf die Erwachsene keine Antwort parat haben. Wenn
die Erwachsenen ihre Unkenntnis nicht vertuschen, son-
dern ihre vorhandenen Erfahrungen und ihr erworbenes
Wissen zur Verflgung stellen, damit gemeinsam mit den
Kindern nach Antworten gesucht werden kann, zeigen
sie den Kindern, dass Lernen im Austausch von gewon-
nener Erfahrung und im gemeinsamen Suchen nach
Antworten auf neue Fragen geschehen kann.

Projektarbeit bietet so besondere Gelegenheiten, dass
Kinder erfahren kénnen, dass sie selbst mit ihren Fragen
und ihrer Suche nach Antworten etwas auslésen und
bewirken kénnen.

Stadt als Schule

In Projekten werden vielféltige Lernorte innerhalb und
auBerhalb der Schule genutzt und Personen aus dem
Gemeinwesen oder Experten aus anderen Bereichen des
gesellschaftlichen Lebens einbezogen. Eltern oder andere
Familienmitglieder kdnnen mit ihren spezifischen Kennt-
nissen und Erfahrungen das Projekt erweitern. Das unmit-
telbare soziale, kulturelle und wirtschaftliche Umfeld der
Schule, kulturelle, wirtschaftliche, wissenschaftliche und
soziale Institutionen und Experten aus der Stadt kénnen
im Rahmen eines Projekts besucht oder in die Schule ein-
geladen werden. Projekte nutzen die Stadt als Schule.

Projektarbeit als integraler Bestandteil der
Bildungs- und Erziehungsarbeit in der offenen
Ganztagsgrundschule

Fir Projektarbeit konnen die tblichen Klassenverbande
zeitweise zu Gunsten von thematischen Arbeitsgruppen
aufgelost werden. Projekte kdnnen aber auch im Rahmen
der Arbeit innerhalb eines Klassenverbandes stattfinden.

Charakteristisch flir Projektarbeit ist, dass die Bearbei-
tung des Vorhabens entlang der Fragen und der Bildungs-
und Erkenntnisprozesse der Kinder erfolgt. Ihre Logik und
nicht die Logik der Facher oder Lernbereiche ist der erste
Wegweiser. Projektarbeit fordert von den Paddagogen und
Padagoginnen, dass sie ihre Kenntnisse und Erfahrungen
konsequent in den Dienst der kindlichen Fragen und
Theoriebildungen stellen. In einem Projekt wird Fach-
wissen nicht einfach vermittelt, sondern im konkreten
Anwendungsfall von und mit den Kindern erarbeitet und
sofort daraufhin Gberprift, ob und wie es zur Lésung
realer Probleme hilfreich ist.

Projektplanung

Bei der Planung eines Projekts ist es wichtig, dass die Leh-
rerinnen und Lehrer zusammen mit den Erzieherinnen
und Erziehern beraten, welche Lerninhalte aus welchen
Fachern bei der Bearbeitung des Projekts herangezogen
und welche Erfahrungen und Kompetenzen der Kinder
aus informellen und nichtformellen Bildungssituationen
hinzugenommen werden kénnen. Sie beraten mit den
Kindern, welche Aktivitdten zum Thema passen und
nehmen die Ideen und Vorschldge der Kinder auf. Sie
verabreden, wer zu welcher Zeit an welchem Ort wel-
che Aktivitdten anbietet.
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Projekt-Dokumentation

Damit in dem vielschichtigen und flr verschiedene Kinder
durchaus ungleichzeitigen Verlauf eines Projektes alle
Beteiligten jederzeit einen Uberblick haben, was wann,
wo, mit wem stattfindet, mlssen die Pddagoginnen und
Padagogen die Planung fortlaufend mit den Kindern
dokumentieren und diese Planung auch sichtbar machen.

Bei der Dokumentation der einzelnen Projektschritte bie-
tet sich die Gelegenheit, mit den Kindern auszuwerten,
welche Kenntnisse und Erfahrungen sie erworben haben,
was ihnen wichtig war und welche Fragen, Ideen und

Woiinsche sie fur den weiteren Verlauf des Projekts haben.

Die Projektergebnisse konnen einem groBeren Publikum
prasentiert werden, zum Beispiel der gesamten Schler-
schaft und dem Kollegium, den Eltern. Auch 6ffentliche
Prasentationen, zum Beispiel im Rathaus, bieten sich an.

Konkretionen:

e Wahl des Themas und Analyse

 Die Padagoginnen und Padagogen wéhlen mit den
Kindern Vorhaben aus, die in einem Projekt erarbeitet
werden sollen.

e Dazu erfassen sie durch Beobachtungen und Gespra-
che mit den Kindern, welche Fragen, Interessen und
Bedrfnisse die Kinder haben, welches Lebensthema
sie aktuell beschaftigt.

* Sie setzen sich mit aktuellen wissenschaftlichen
Erkenntnissen zum Thema auseinander.

e Ziele konkretisieren

e Die Padagoginnen und Padagogen analysieren, wel-
che Kompetenzen Kinder in der Bearbeitung des Vor-
habens erwerben kénnen. Dazu Ubertragen sie sowohl
die Ziele der Rahmenlehrpldne wie die Ziele der erzie-
herischen Tatigkeiten auf das Projektvorhaben.

* Sie differenzieren die Ziele entsprechend des Lern-
und Entwicklungsstandes der einzelnen Kinder.

¢ Handlungsschritte planen

¢ Die Pddagoginnen und Pdadagogen flihren mit den
Kindern und nach Mdglichkeit mit den Eltern eine
Aufgabensammlung zum Projektvorhaben durch.

e Sie Uberlegen, welche Aktivititen zum Projekt passen
und wer was beitragen kann.

e Sie planen mit den Kindern differenzierte Tatigkeiten
fur Klein- und GroBgruppen.

e Sie strukturieren Raume und Material so, dass die
Kinder vielfaltige Moglichkeiten zum selbstbestimmten
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Bearbeiten des Projektvorhabens vorfinden.
e Sie machen sichtbar, welche Aktionsmaoglichkeiten
wann, wo, mit wem vorhanden sind.

e Dokumentation und Auswertung

¢ Die Padagoginnen und Padagogen dokumentieren
die einzelnen Projektschritte mit den Kindern.

e Dabei werten sie mit den Kindern aus, welche Kennt-
nisse sie erworben haben und welche Erfahrungen
ihnen wichtig waren.

e Sie besprechen mit den Kindern, welche Fragen und
Ideen sie im weiteren Verlauf des Projekts bearbeiten
wollen.

Schulaufgaben als Beitrag zur Selbststandig-
keitsférderung der Kinder organisieren

In einer Schule, in der viele Kinder taglich bis 16.00 oder
gar 18.00 Uhr verweilen, kann es keine Hausaufgaben
in einem sehr traditionellen (und zugleich beschrénkten)
Sinn mehr geben, zum Beispiel mechanische Ubungs-
aufgaben, die zu Hause erledigt werden, um Wissen zu
festigen oder einzelne Fertigkeiten zu perfektionieren.
Andererseits zeigt die Erfahrung, dass — aller Kritik an
den Hausaufgaben zum Trotz'* — die Schule ohne solche
Ubungsformen nicht auszukommen scheint. Vokabeln
im Fremdsprachenunterricht beispielsweise miissen eben-
so individuell trainiert werden wie bestimmte Rechen-
verfahren oder die eigenstdndige Produktion von Texten.
Auch anspruchsvollere Aufgaben wie die eigenstandige
unterrichtsvor- oder -nachbereitende Sachrecherche
sowie das Besorgen von Informationen und Materialien
aller Art fiir den Unterricht durch die Kinder gehoéren
zum schulischen Lernen. Sie wurden friher haufig den
Kindern als Hausaufgaben aufgegeben, missten aber in
der offenen Ganztagsschule richtigerweise eher Schul-
aufgaben heifen.

In der offenen Ganztagsschule entsteht hier leicht ein
Konfliktfeld, wenn Lehrerinnen und Lehrer im Vormittags-
unterricht an tberkommenen, lehrerzentrierten Unter-
richtskonzepten festhalten und davon ausgehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler das Uben oder andere Formen
selbstandigen Arbeitens vorwiegend am Nachmittag
erledigen sollten. Noch heikler wird die Situation, wenn
die Kinder als Hausaufgabe aufgetragen bekommen,
Dinge nachmittags (und das unterstellt dann meistens:
daheim) fertig zu machen, die man im gemeinsamen
Unterricht am Vormittag nicht ganz geschafft hat. In
solchen Féllen wird allzu oft ungeprift vorausgesetzt,

14 Zur Diskussion tber den Sinn und Unsinn von Hausaufgaben siehe Lipowsky (2004) sowie Hausaufgaben — Kindersache (2004).
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dass die Kinder diese Aufgaben entweder ohne jede Hilfe
bewidltigen konnen oder aber im Elternhaus tber die
notige Unterstiitzung verfligen wiirden bzw. mussten.
Die Forschung zur Bildungsbenachteiligung von Kindern
aus den unteren Sozialschichten belegt, dass diese Voraus-
setzung fir viele Kinder nicht zutrifft. Sie brauchen die
Unterstlitzung von professionellen Pddagoginnen und
Pidagogen auch bei der Anfertigung von Ubungsauf-
gaben oder selbstandigen Produktionen.

Nun ist in der offenen Ganztagsgrundschule auch am
Nachmittag professionelles padagogisches Personal ver-
fligbar. Es sieht sich allerdings haufig mit duBerst wider-
sprichlichen Erwartungen seitens der Eltern konfrontiert:
Manche Eltern wollen sehr gerne noch nach der Schule
Hausaufgaben mit ihren Kindern machen, um so einen
stdndigen Einblick in deren schulische Entwicklung zu
erhalten. Andere Eltern erwarten von den Erzieherinnen
im Ganztagsbetrieb, dass diese fiir die komplette Erledi-
gung der Hausaufgaben Sorge tragen, nachdem die
Eltern ja fur die Nachmittagsmodule bezahlen missen.
In der Praxis fuhlen sich die Erzieherinnen dann haufig
zu padagogischen Ausputzern der Vormittagsschule
degradiert, die hauptséchlich mit der Uberwachung der
Hausaufgaben befasst sind. Dies gilt insbesondere, wenn
die Lehrerinnen und Lehrer den Kindern am Vormittag
ohne jede Riicksprache mit den Erzieherinnen und ohne
jede Ruicksicht auf das Nachmittagsprogramm der Schule
Aufgaben erteilen, so dass den Erzieherinnen am Nach-
mittag fur die Durchfihrung anspruchsvoller unterrichts-
ergdnzender Bildungsangebote gar keine Zeit mehr bleibt.

Wiederum zeigt sich, dass die Einfihrung der offenen
Ganztagsgrundschule nur Erfolg verspricht, wenn sie mit
einer paddagogischen Runderneuerung der Grundschule
einhergeht und jene Organisationsformen modernen
Grundschulunterrichts jetzt Gberall eingeftihrt werden,
die reformorientierte Grundschulen schon seit Mitte der
1970er Jahre praktizieren. Sie greifen auf Jahrzehnte
alte Erfahrungen eines individualisierten Lernens zuriick
beispielsweise nach Maria Montessori, Célestin Freinet,
Peter Petersen oder anderen. In der rhythmisierten Grund-
schule kénnen all die individuellen Ubungs-, Recherche-
und Produktionsaufgaben, die die Kinder einzeln und
moglichst selbstandig leisten sollen, problemlos in die
Freiarbeit integriert werden. Dies setzt lediglich voraus,
dass es in jeder Schulklasse jeden Tag hinreichend lange
Freiarbeitszeiten gibt. Diese Zeiten missen auch nicht
auf den Nachmittag beschrankt bleiben, sondern sollten
sich vielmehr mit Zeiten gemeinsamen Arbeitens im ge-
schlossenen Klassenverband rhythmisch abwechseln."

15 Siehe Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten.

Schilerinnen und Schiler lernen so von Anfang an Bei-
des als gleichrangige und gleich wichtige Lernform ken-
nen: das Lernen im Dialog als gemeinsames Nachden-
ken Uber die Welt im Klassenverband und das eigenver-
antwortliche Lernen in der Einzel- oder Kleingruppenar-
beit im Rahmen der freien Phasen.

Wenn — wie in diesem Bildungsprogramm durchgangig
empfohlen — Lehrer und Erzieher Klassenteams bilden, die
die ganztdgige Bildungsarbeit »ihrer« Klasse oder Lern-
gruppe gemeinsam planen und verantworten, kann zu-
gleich die besondere Kompetenz der Erzieherin auf spe-
ziellen Gebieten auch voll ausgenutzt werden: Wéhrend
die Erzieherin beispielsweise mit einer Schilergruppe die
Schulzeitung produziert, ein Theaterstiick eintibt oder am
Biotop auf dem Schulgeldnde mit den Kindern natur-
wissenschaftliche Forschung betreibt, kann die Lehrerin
den anderen Kindern in der Freiarbeit bei ihren Ubungs-
aufgaben helfen oder mit einzelnen von ihnen eine ver-
sdumte Lektion in irgendeinem Unterrichtsfach nachho-
len (vergleiche auch Kapitel Formelle, informelle und halb-
formelle Bildungssituationen aufeinander abstimmen).

Man sieht erneut, dass die Einflhrung der offenen Ganz-
tagsgrundschule eine andere Unterrichtskultur als die der
traditionellen Halbtagsschule nahe legt: Hausaufgaben
gibt es in dieser Schule nicht mehr, wohl aber individuelle
Auftrige aus Projektkontexten und Ubungsaufgaben, die
die Schiilerinnen und Schiler weitgehend selbstandig und
vorwiegend in eigener Zeiteinteilung erledigen missen.
Daflir missen nattirlich entsprechende Freiarbeitszeiten
eingerichtet werden — am Vormittag wie am Nachmittag.
Auftrag der Paddagoginnen und Padagogen in der offenen
Ganztagsgrundschule ist hier nicht mehr die » Uberwa-
chung« der Schiilerinnen und Schler bei ihrer Arbeit,
sondern die Anleitung und Unterstiitzung der Kinder
bei der moglichst selbstandigen Bewéltigung differen-
zierter Aufgaben im Rahmen der Freiarbeitszeiten (siehe
auch Kapitel Uberginge und Verbindungen zwischen
Familie und offener Ganztagsschule schaffen).

Kinder mit besonderem Forderbedarf integrie-
ren

Die Grundschule ist in Deutschland seit der Weimarer
Reichsverfassung von 1919 eine gemeinsame Schule fiir
alle Kinder des Volkes. Allerdings waren Kinder mit gra-
vierenden Behinderungen zunéchst von der gemeinsamen
Grundschule ausgenommen. Das Berliner Schulgesetz hat
diesen Zustand erst 1990 korrigiert. Inzwischen ist die
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gemeinsame Bildung und Erziehung von Kindern mit und
ohne Behinderungen in Berlin der Regelfall; Kinder mit
Behinderungen konnen allerdings auch in einer Schule
mit einem sonderpddagogischen Férderschwerpunkt
aufgenommen werden, wenn das Kind an einer solchen
Schule besser gefordert werden kann oder die Eltern
dies wiinschen.

Kinder mit besonderen Lernpotenzialen und Begabungen
haben ebenfalls ein Recht auf ihren Fahigkeiten ange-
passte Lernangebote — und zwar ebenfalls nicht nur in
der Kernzeit des gemeinsamen Unterrichts, sondern tiber
den ganzen Schultag hinweg.

Der Anspruch der gemeinsamen Bildung von Kindern mit
und ohne Behinderung sowie solcher mit besonderen
Fahigkeiten ist eindeutig: Es geht darum, die Selbstbe-
stimmung und gleichberechtigte Teilhabe aller Kinder am
Leben in der Gesellschaft zu férdern und Benachteiligun-
gen zu vermeiden oder ihnen entgegenzuwirken. Inso-
fern reicht es nicht aus, die Kinder mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf nur rdumlich zusammen-
zufassen. Eine Padagogik der Inklusion strebt primar und
so weit wie eben moglich an, die Kinder auch auf der
Sinnebene der im Unterricht verhandelten Inhalte in
lernférdernden Diskursen zusammenzufiihren und mit
und von einander lernen zu lassen, um ihre Teilhabe an
allen gesellschaftlichen Errungenschaften so gut wie
eben moglich sicherzustellen.

Padagogische Einrichtungen, die sich auf den Weg zur
inklusiven Paddagogik begeben mochten, finden zahlrei-
che Anregungen in dem Ende der 1990er Jahre in GroB-
britannien entwickelten »Index fir Inklusion« der inzwi-
schen weltweit verwendet wird und von dem es auch
eine fur deutsche Verhéltnisse adaptierte Version gibt.
Hier erhalten sie Anleitung und Erfolgskriterien, um
inklusive Kulturen zu schaffen, inklusive Strukturen zu
etablieren und inklusive Praktiken zu entwickeln.'®

So, wie flir den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit
und ohne Behinderungen vorgesehen ist, dass dieser — in
Abhéangigkeit vom jeweiligen Einzelfall - zielgleich oder
zieldifferent erfolgen kann, ist eine solche Differenzierung
auch fur die unterrichtsergdnzenden Bildungsangebote
in der offenen Ganztagsgrundschule sinnvoll. Es ist nicht
zu rechtfertigen, wenn die unterrichtsergdnzenden An-
gebote auf die besonderen Lernpotenziale der schnell
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lernenden Kinder oder die besonderen Forderbedarfe
von Kindern mit Behinderung tiberhaupt nicht eingehen
und diese dann im schlimmsten Fall irgendwo »abgestellt«
oder »irgendwie« beschéftigt werden. Schnell lernende
Kinder und solche mit Behinderungen haben — wie alle
anderen Kinder — iber die gesamte Verweildauer in der
Schule hinweg einen Anspruch auf hochwertige Bildungs-
angebote und eine auf ihre jeweilige Lebens- und Lern-
situation abgestimmte professionelle Versorgung. So wird
es zumindest im Schulgesetz und in der »Verordnung
Uber die sonderpddagogische Forderung« verlangt."”

Erneut wird erkennbar, dass diese Angebote nur im Team
geplant werden kdénnen. Denn fir die Kinder mit Behin-
derungen haben viele Menschen zugleich Verantwortung:
Lehrerinnen, Sonderpadagogen, Erzieherinnen, Schul-
helfer, Facherzieherinnen und -erzieher fir Integration,
Heilpadagogen, Therapeuten, die Eltern und andere Men-
schen mehr. Wenn diese sich nicht regelmaRig sorgfaltig
miteinander absprechen, droht das Kind zwischen unter-
schiedlichen Bezugspersonen mit unterschiedlichsten
Normen, Erwartungen und Erziehungsvorstellungen hin-
und hergerissen zu werden, ohne je ein in sich konsisten-
tes Bildungsangebot zu erfahren. Damit wiirden sie zu-
satzlich benachteiligt und in ihrer Entwicklung behindert.'®

Die individuellen Férderplane fir die einzelnen Kinder
mussen mithin den Vor- und den Nachmittag umfassen
— was schlechterdings nur im Team planbar ist (verglei-
che hierzu im Einzelnen Kapitel Kooperationen gestalten).
Wie die Erfahrungen von Schulen, die schon so handeln,
zeigen, wirkt sich der Mehraufwand an Planungszeit, der
hierfir benotigt wird, in der konkreten Arbeit mit den
Schilerinnen und Schillern meist spiirbar entlastend aus.
Dabei kann die Aufteilung des Kollegiums in weitgehend
selbst verantwortliche Kleinteams nach dem sogenann-
ten »Team-Kleingruppenmodell«, wie Erfahrungen aus
der Sekundarstufe zeigen, eine solche Zusammenarbeit
erheblich vereinfachen (vergleiche auch Kapitel Koope-
rationen gestalten). Im Team-Kleingruppenmodell ist es
auch leichter sicherzustellen, dass sich im Vertretungsfall
Kolleginnen oder Kollegen zur Verfligung stellen, die mit
den besonderen Beduirfnissen der Kinder mit Behinderun-
gen sowie der besonders begabten Kinder jeweils bereits
vertraut und im Umgang mit ihnen geschult sind."

Immer wenn die Schilerinnen und Schiler im Laufe des
Tages die Bezugsgruppen oder Bezugspersonen wechseln,

16 Vergleiche: http://www.eenet.org.uk/index_inclusion/Index %20German.pdf.

17 Vergleiche § 2 (2) SopddVO vom 19.1.2005 sowie § 4 Abs. 3 Satz 1 im Schulgesetz fiir Berlin.

18 Siehe als Beispiel einer gelingenden Kooperation den Erfahrungsbericht Auf dem Weg zum gemeinsamen Ziel im Teil B, Dokument 3.
19 Zum Team-Kleingruppenmodell siehe Liebau (1981), Ratzki (1990), Schlémerkemper (1995) und Uflerbdumer (1985).
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ist es wichtig, Uberschneidungszeiten fiir die verschiede-
nen Mitarbeiter vorzusehen, so dass diese sich tber die
Aktivitdten und Bildungsprozesse der vorangegangenen
Stunden kurz austauschen kdnnen und die Kinder nicht
einfach »weitergereicht«, sondern in Ruhe »libergeben«
werden. Mancher kleine Hinweis tber die Freuden und
Sorgen, die Erkenntnisse und offen gebliebenen Fragen,
den aktuellen Zustand und das Wohlbefinden oder
Unwobhlsein einzelner Kinder von der scheidenden Pad-
agogin an die Fachkraft der ndchsten Phase helfen dieser,
die Kinder besser zu verstehen und auf ihre aktuellen
Bedurfnisse besser eingehen zu kénnen. Ohne solche
Gespréche ist es schwierig, wenn nicht unmdglich, Bil-
dung als ein Kontinuum von zielgerichteten Lernerfah-
rungen moglich zu machen.

Fur manche Kinder mit Behinderungen ist der nach wie
vor verbreitete Zeittakt — morgens kontinuierlich obli-
gatorischer Unterricht durch die Lehrerinnen und Lehrer,
nachmittags unterrichtsergdnzende Bildungsangebote
durch Erzieherinnen und sonstige padagogische Fach-
krafte — sehr anstrengend. Flr diese Kinder gilt mehr noch
als fur alle tibrigen, dass nur ein rhythmisierter Ganztag
jene Balance zwischen Anstrengung im Unterricht und
in den unterrichtsergdnzenden Bildungsangeboten, frei-
em Spiel und Erholungsphasen leisten kann, die einen
ganztdgigen Aufenthalt in der Schule erst ertrdglich ma-
chen. Kinder, die mehr Ruhe brauchen als andere, ms-
sen auch in der Schule mehr Ruhe bekommen kénnen;
solche, die besonders viel Bewegung brauchen, miissen
genligend Gelegenheiten zur Bewegung erhalten. Hier-
zu wird weiter unten Néheres ausgefihrt (vergleiche
Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten).

Haufig bendtigen die Kinder mit besonderem Forderbe-
darf in der Praxis Unterstiitzung durch zusatzliches son-
derpadagogisches Fachpersonal. Dieses muss derzeit noch
in getrennten Antragsverfahren flr die schulischen Zeiten
(durch Sonderpddagoginnen und Lehrerinnen) einerseits
sowie flir die ergdnzende Férderung und Betreuung vor
und nach der Schule (durch Facherzieherinnen fir Inte-
gration) andererseits bewilligt werden. Die formale Fest-
stellung einer Behinderung zum Zwecke der Ressourcen-
sicherung kann die Eltern und das betroffene Kind aber
stark belasten und fiihrt im Einzelfall sogar dazu, dass
Eltern manifeste Behinderungen ihrer Kinder bisweilen
kaschieren. Denn die Verfahren zur Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs bergen immer die
Gefahr einer Etikettierung des Kindes. Etikettierung ist
aber, wenn sie statisch zuschreibend verstanden wird,
mit Padagogik prinzipiell nicht vereinbar, sondern steht
in einem diametralen Gegensatz zu dieser. Eine zligige
und nutzerfreundliche Bearbeitung der beiden Antrags-

verfahren unterstltzt mithin Kinder und Eltern, tragt zur
Minimierung moglicher emotionaler Belastungen bei
und reduziert den Verwaltungsaufwand.

Fir all die Kinder, die bereits in der Kindertagesstatte
zusdtzliches Fachpersonal erhalten haben, empfiehlt sich
daher, eine entsprechende Feststellung automatisch mit
der Schulanmeldung vorzunehmen. In der Regel sollte
hier keine zusatzliche Priifung mehr notwendig sein. Da-
bei ist ein festgestellter zusatzlicher Personalbedarf, unab-
héngig ob im Rahmen von ergdnzender Férderung und
Betreuung oder im Rahmen von Schulzeiten, grundsatz-
lich als Indiz fiir einen Personalmehrbedarf im jeweils
anderen Bereich zu werten — und entsprechend auto-
matisch zu prifen.

Besonders im Hinblick auf die sensiblen Belange der Kin-
der mit Behinderungen, muss sichergestellt sein, dass
das ihnen zustehende sonderpadagogische Fachperso-
nal bereits mit Eintritt des Kindes in die Schule auch real
zur Verfligung steht. Das erfordert eine abschlieRende
Prifung und Bewertung der Antragsverfahren rechtzei-
tig vor Schulbeginn. Nur so kénnen sich die Fachkréfte
hinreichend auf das jeweilige Kind vorbereiten.

Selbstverstandlich erfordert die besondere Lebenssitua-
tion von schnell lernenden Kindern und von solchen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf, dass sich die Padago-
ginnen und Padagogen aller beteiligten Professionen
hinreichend auf die spezifischen Bedurfnisse des jeweili-
gen Kindes vorbereiten kdnnen. Da die Lehrerfortbildung
inzwischen auf Bezirksebene bereitgestellt wird, sind kurz-
fristige Angebote im schulnahen Raum durchaus organi-
sierbar. Die Schulen mussen sie nur beizeiten anfordern
und den zukinftigen Erstklassenlehrerinnen und -erzie-
herinnen die gemeinsame Teilnahme an den entspre-
chenden Veranstaltungen auch ermdéglichen. Da immer
wieder neue Kinder auf die Schulen zukommen, sollten
die regionalen Fortbildungen fortlaufend angeboten
werden und flexibel abrufbar sein. Diese Angebote soll-
ten auch die Teamarbeit besonders unterstiitzen.

Besondere Vorkehrungen sind auch fir die Betreuung
der Kinder mit Behinderungen in den Schulferien vorzu-
sehen. Sofern hier andere Erzieherinnen oder Erzieher
Ferienangebote Ubernehmen, die die Kinder noch nicht
kennen und mit ihrer Behinderung nicht vertraut sind,
mussen diese natlrlich Uber die besonderen Bedarfe
und Bedirfnisse der Kinder mit Behinderung informiert
und ggf. entsprechend qualifiziert werden.
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Konkretionen:

e Die in der Schule fiir das Kind zustdndige Pddagogin
(Bezugserzieherin, Klassenlehrerin) fihrt bereits vor der
Einschulung Gesprache mit den Eltern, um die indivi-
duellen Entwicklungsbesonderheiten des Kindes ken-
nenzulernen. Der hier festgestellte Férderbedarf wird
festgehalten. Die Facherzieherin fiir Integration fungiert
als »Briickenbauerin« zwischen den Einrichtungen und
dem Elternhaus.

e Besucht das Kind vor der Schule eine Kita, finden Hos-
pitationen und Gesprache in der Kita statt. Das Kind
schaut sich in Begleitung vertrauter Erwachsener die
Schule an und lernt das Gebaude, den Klassen- und
Gruppenraum sowie dort arbeitende Personen kennen.

e Alle zukiinftig mit dem Kind arbeitenden Padagogin-
nen und Padagogen informieren sich tiber die beson-
dere Situation des Kindes und nehmen ggf. einschla-
gige Fortbildungsangebote wahr, bevor das Kind auf
die Schule kommt.

e Alle in der Schule mit dem Kind arbeitenden Padago-
ginnen und Pddagogen — Lehrerinnen, sonderpadago-
gische Fachkréfte und Erzieherinnen — werten die ver-
fugbaren Informationen in gemeinsamen Gesprachen
aus und entwickeln gemeinsam ein Unterstiitzungs-
konzept fur die Kinder mit besonderem Forderbedarf
ebenso wie fiir die Kinder mit besonderen Begabungen.

e Lernmittel werden so ausgewahlt, dass sie von allen
Kindern moglichst eigenstdndig verwendet werden
kénnen.

¢ Die Raume werden so ausgestattet, dass Kinder mit
besonderem Forderbedarf individuell gefoérdert wer-
den kdnnen, sei es durch Ruhezonen, sei es durch
Moglichkeiten fir spezielle Therapieangebote, sei es
durch eine anregende Lernumgebung, die den Kin-
dern selbststandige Gestaltungsmaoglichkeiten bietet.

* Beim Ubergang von der Unterrichtszeit in den Ganz-
tagsbereich tauschen sich die Pddagoginnen und
Padagogen Uber die aktuelle Befindlichkeit des Kindes
kurz aus, sofern sich dies nicht schon wahrend der
gemeinsamen Kooperationsstunden ergab.

e Die Pddagoginnen und Padagogen achten darauf, dass
sich die Lebenswelten von Kindern mit und ohne Be-
hinderung nicht trennen. Sie unterstltzen integrative
Spielprozesse. Einzelangebote fiir Kinder mit Behinde-
rung gibt es nur, wenn sie auch fiir nicht behinderte
Kinder passen.

e Bei Klassenfahrten werden Reiseziele gewahlt, die es
ermoglichen, alle Kinder der Klasse mitzunehmen und
keines zuriickzulassen.

e In regelmaBigen Abstdnden finden Entwicklungsge-
sprache zwischen den Eltern und den Pddagoginnen
und Pddagogen statt. Dabei werden neben der Klas-
senlehrerin auch die sonderpadagogischen Fachkréfte
und die Erzieherinnen bzw. Erzieher einbezogen.

e Ein spezieller Integrationsbrief informiert die tGibrigen
Eltern Uiber die integrative Arbeit im Hort und Gber
die Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Erzieherin-
nen am Vormittag im Unterricht und in der VHG.

e Zweimal im Jahr wird ein »Integrationsgipfel« veran-
staltet: Hier werden die konkrete Zusammenarbeit
und die Zielrichtung der Zusammenarbeit festgelegt.
Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind die Schulleitung,
die Sonderpadagoginnen der Schule, ein Mitarbeiter
des schulpsychologischen Dienstes, die leitende Hort-
erzieherin, die Fachleitung Integration der Erganzenden
Betreuung und die Geschaftsflihrung der beteiligten
Freien Trager.

e Therapeuten kommen fir ihre Therapieangebote in
die Schule und kénnen die Riume und Materialien
der Schule mit nutzen.

e Die Lehrerinnen und Erzieherinnen nehmen — wenn die
Erziehungsberechtigten und das Kind einverstanden
sind — wenigstens einmal an der Therapiestunde teil,
um einen Eindruck von der dort stattfindenden Arbeit
zu erhalten. Zu demselben Zweck hospitieren auch
die Therapeuten von Zeit zu Zeit im Unterricht und
bei den unterrichtsergdnzenden Bildungsangeboten.

¢ Kindern mit besonderen Begabungen wird die Nutzung
auBerschulischer Lernmdglichkeiten (zum Beispiel
Regionale Begabtengruppen, Mathematik-Olympiade,
Kinder-Universitdt u. &.) im Sinne von Enrichment-
Strategien ermdglicht.?°

Raume gestalten und Material bereitstellen
Raume gestalten

Wenn Kinder sich sechs, acht, zehn oder gar zwolf Stun-
den pro Tag Uberwiegend in der Schule aufhalten, dann
mussen die Raume sehr unterschiedliche Funktionen er-
fullen. Die Altersspanne an Berliner Grundschulen reicht
von Funfjéhrigen bis Kindern, die zwolf oder 13 Jahre alt
sind. Die jingeren Kinder haben andere Raumbediirf-

nisse als die dlteren, Madchen oft andere als Jungen.

Alle Kinder haben ein Recht darauf, dass die Rdume, in
denen sie die meiste Zeit ihres Kinderlebens verbringen,
ihren Interessen und BedUrfnissen entsprechen und ihnen

20 Vergleiche im Einzelnen die Hinweise zur Begabungsférderung sowie insbesondere die » Ubersicht (iber Angebote und MaRnahmen zur
Forderung besonders begabter und kognitiv hochbegabter Schilerinnen und Schiler in der Berliner Schule« des Schulsenators vom
Dezember 2004, die im Internet unter http://www.berlin.de/sen/bildung/foerderung/begabungsfoerderung/ zu finden ist.
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gute Bedingungen firr gelingende Bildungsprozesse bie-
ten. Dazu gehdren neben geeigneten »Lernrdumen« —
Unterrichtsraume, Lernwerkstatten, Ateliers, Bibliothek,
Mediothek — ausreichende Raume fur Bewegung, fiir
Riickzug, Ruhe und Entspannung.?!

Wenn Kinder sich ganztdgig in der Schule aufhalten, dann
muss in erhohtem Male dem Zustand und der Reinlich-
keit der Sanitarraume, denen Kinder dann nicht mehr
ausweichen konnen, Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Auch die Padagoginnen und Padagogen sind in der offe-
nen Ganztagsgrundschule vielfach bis zu acht oder mehr
Stunden pro Tag in der Schule anwesend. Ihr Tatigkeits-
spektrum in der Schule wéchst, und damit wachsen auch
ihre Anspriiche an R&ume und Raumgestaltung.

Das Konzept der offenen Ganztagsgrundschule legt Wert
auf eine moglichst enge Zusammenarbeit mit den Eltern.
Dies schlieBt ein, dass auch Eltern Raum in der Schule
haben, Raum fir Einzelgesprache mit den Paddagoginnen
und Padagogen ihres Kindes, Raum fiir die Kommuni-
kation mit anderen Eltern, mit Kolleginnen und Kollegen
des Schulpersonals und fiir Aktivitdten mit den Kindern.

Jede Schule muss in Abhangigkeit von der baulichen
Ausstattung und den Umbaumadglichkeiten ihr eigenes
Raumkonzept entwickeln. Das Kollegium aus Lehrerinnen
und Lehrern, Erzieherinnen und Erziehern und sonstigen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sollte sich fiir die
Gestaltung der Raume auf gemeinsame Ziele verstandi-
gen. Als Diskussionsgrundlage kann die nachfolgende
Auflistung von Konkretionen genutzt werden.

Durchgéngige Prinzipien sind:

e Die Beteiligung der Kinder an der Gestaltung der Rau-
me, in denen sie sich Uber einen ldngeren Teil des
Tages oder regelmaBig aufhalten, hat Prioritat.

e Wenn Kinder neu in die Schule kommen oder in
einen neuen Bereich innerhalb der Schule wechseln,
haben sie einen Anspruch darauf, R&ume nach ihren
Vorstellungen im Rahmen der bestehenden Méglich-
keiten neu zu gestalten.

e Die Gestaltung der Rdume spiegelt die kulturelle Viel-
falt der Schiler und ihrer Familien und ladt zur Identi-
fikation mit der Schule ein.

e Regeln fur die Nutzung der Raume werden mit den
Kindern ausgehandelt.

21 Vgl. Teil B, Dokument 4.

Konkretionen:

Dezentrale Raumeinheiten fir die verschiedenen
Altersgruppen unterstitzen die Zusammengehorigkeit
von Schiilergruppen und Personal und férdern die
Ubernahme von Verantwortung fir die Rdume.

Die Individualitat der Kinder wird geachtet, indem
jedes Kind einen Platz hat, an dem es seine personli-
chen Dinge sicher aufbewahren kann.

Besondere Interessen von Jungen und Madchen an
der Raumgestaltung werden mit ihnen analysiert und
bei der Gestaltung der Raume berlcksichtigt.
Arbeits- und Spielrdume fordern zu eigeninitiativem
Experimentieren und forschendem Lernen heraus.

Es gibt Riickzugsraume fir die Kinder, wo diese eine
Zeitlang ungestort unter sich sein kdnnen: Hohlen,
Galerien oder Ahnliches im Innern; Schuppen, Platze
hinter Hecken, Baumhé&user oder Ahnliches im Freien.
Lernwerkstdtten oder »Lerninseln« unterstitzen die
Herausbildung spezifischer Interessen und regen
selbstbestimmtes Lernen an.

Kiche, Fahrrad-, Holz- und Elektrowerkstatt und
andere Werkstatten ermdéglichen Kindern, Dinge ihres
Alltagslebens in Schule oder Hort nach ihren Vorstel-
lungen zu produzieren oder wieder herzurichten.
Medienrdume mit Bibliothek, Computerarbeitspldtzen
und anderen technischen Medien sind Informationsort
und Werkstatt fiir alle an der Schule Beteiligten und
kdnnen von Kindern, Pddagoginnen, anderen Mitar-
beitern der Schule und Eltern jederzeit genutzt werden.
Bewegungsbaustellen in Innen- und AuBenrdumen
fordern zu vielféltigen Bewegungserfahrungen heraus.
Es existieren wohnlich gestaltete und kommunikations-
férdernde Raume, in denen Kinder und Erwachsene
ihre Mahlzeiten gemeinsam einnehmen kénnen.

Es gibt vorbildliche Sanitdrraume auch fir die Versor-
gung von Kindern mit schweren Behinderungen an
jeder Schule.

Kommunikations- und Planungsrdume fir die ver-
schiedenen Professionen im Kollegium und die Eltern
unterstiitzen die gemeinsame Entwicklungsarbeit.
Arbeitsplétze fiir Padagoginnen und Paddagogen
ermoglichen Vorbereitungs- und Planungsarbeiten
sowie administrative Tatigkeiten in der Schule.
Wohnlich gestaltete Riickzugsraume fiir Erwachsene
und Kinder sichern ungestérte Erholungspausen.
Gemitliche Ecken, Treffs oder ein kleines Cafe stehen
den Padagoginnen, den Eltern und Besuchern fiir die
Kommunikation zur Verfligung.
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Material bereitstellen

Lern- und Spielmaterialien unterstiitzen die Bildungspro-
zesse der Kinder, indem sie zu tatiger Auseinandersetzung
anregen. Um den individuell unterschiedlichen Lernstra-
tegien der Kinder gerecht zu werden, sollen die Materia-
lien die unterschiedlichen Sinneserfahrungen stimulieren.
Die Lern- und Spielmaterialien reprdsentieren zudem die
kulturelle Vielfalt der Gesellschaften in dieser Welt. In
einer multikulturell zusammengesetzten Schule sollten
die Pddagoginnen und Pddagogen darauf achten, dass
Kinder unterschiedlicher Herkunft die Moglichkeit haben,
ihre Lebenserfahrungen in das Bildungsgeschehen der
Schule einzubringen.

Neben den pddagogisch ausgewahlten Materialien finden
in der Schule Materialien und Dinge aus dem padagogisch
unkontrollierten Leben der Kinder Platz, um die Ausein-

andersetzung der Kinder mit diesen Materialien auch in
der Schule zu ermdglichen. Prinzipiell sollte es jedem Méad-
chen und jedem Jungen moglich sein, die Dinge, die ihr
oder ihm wichtig sind, in die Schule mitzubringen. Nur so
kénnen die Kinder untereinander und mit den Erwachse-

nen dariiber kommunizieren, was ihnen warum wichtig ist.

Kinderkultur manifestiert sich in Gegenstdanden und Ritua-
len im Umgang mit diesen Gegenstdnden, deren Sinn
und Bedeutung sich den Erwachsenen oftmals verschlieBt.
Hier gilt es sensibel und neugierig zu sein und die Be-
deutung, die diese Dinge und Rituale firr die Kinder ha-
ben, von ihnen zu erfragen oder sich zeigen zu lassen.
Schnelle Bedeutungszuweisungen allein aus der eigenen
Perspektive fihren oft in die Irre.

Gleichzeitig gilt es, die Geheimsphare der Kinder zu res-
pektieren. Nicht alles, was ein Madchen oder einen Jun-
gen beschéftigt, darf zum Gegenstand padagogischer
Auseinandersetzung werden. Jeder Mensch, egal ob Kind
oder Erwachsener, hat ein Recht auf Geheimnisse.

Achtung der Kinderkultur ist die eine Seite, eigene Stand-
punkte beziehen die andere. Bringen Kinder zum Beispiel
gewaltverherrlichende, sexistische, rassistische Spiele,
Materialien oder Symbole mit, dann muss dies Gegen-
stand der padagogischen Arbeit im Unterricht und in
der auBerunterrichtlichen Arbeit werden.

Konkretionen:

e Sprechen und Héren, Sehen, Tasten und bewegungs-
betonte Aneignungsstrategien finden in der Auswahl
der Materialien Berticksichtigung.

e Vielfdltige Medien sind den Kindern auch fir eigen-
standige Erkundungen zuganglich.

e Die Lern- und Spielmaterialien sind in den Rdumen
sichtbar und fiir die Kinder frei zuganglich.

e Die Lern- und Spielmaterialien berticksichtigen
geschlechtsspezifische Interessen der Madchen und
Jungen.

e Die Lern- und Spielmaterialien reprasentieren die kul-
turelle und mediale Vielfalt.

* Notwendige Regeln zur Nutzung des Materials wer-
den mit den Kindern ausgehandelt.

Die offene Ganztagsgrundschule als
gesunde Schule gestalten

Die aktive und bewusste Forderung der Gesundheit und
des Wohlseins von Kindern und Erwachsenen ist zentrale
Aufgabe, wenn Kinder und Erwachsene viele Stunden
ihres Tages in der Schule verbringen. Im Sinne der Defi-
nition der Weltgesundheitsorganisation (WHO) wird
Gesundbheit hier nicht nur als Abwesenheit von Krankheit,
sondern als umfassendes kdrperliches und seelisches
Wohlsein verstanden. Die beste Gesundheitsflirsorge —
so die WHO - sei es, Menschen zu ermutigen, fur ihr
eigenes Wobhlergehen zu sorgen und sich fiir gesunde
Lebensbedingungen einzusetzen. Gesundheitserziehung
erschopft sich danach nicht in der Vermittlung und Ein-
haltung elementarer hygienischer Grundsétze bei der
Korperpflege — wie Zahneputzen und Handewaschen —
sie betrifft vielmehr die gesamte Tagesgestaltung in der
offenen Ganztagsschule wie auch das Curriculum. Ge-
sundheitsférderung wird damit einerseits zu einem durch-
géngigen Prinzip fiir das Zusammenleben in der Schule
und andererseits zu einem zentralen Inhalt der Bildungs-
prozesse — sowohl im Unterricht wie in den auferunter-
richtlichen Bildungsangeboten.

Ausreichende und vielféltige Bewegung sowie eine aus-
gewogene Erndhrung sind zentrale Faktoren fir die
Gesundheitsforderung. Kindern hier eine breite Palette
an gesundheitsfordernden Aktivitdten anzubieten und
ihre Selbstregulation in der Auswabhl zu stitzen, ist Ziel
einer so verstandenen Gesundheitsférderung.

Bewegung

Als Ausgleich zu den Schule nach wie vor préagenden sit-
zenden Tétigkeiten bendtigen Kinder und Erwachsene
nicht nur vielféltige Bewegungsmaoglichkeiten in den
Innen- und AuBenrdumen, sondern aktive Bewegungs-
aufforderungen und -anreize. Die im Lehrplan vorgese-
henen Sportstunden reichen bei weitem nicht aus, um
den objektiven Bewegungsbedarf und die subjektiv unter-
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schiedlichen Bewegungsbediirfnisse zu befriedigen. So-
wohl das Raumkonzept (siehe Kapitel Raume gestalten
und Material bereitstellen) als auch die Zeiteinteilung
(siehe Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten) mus-
sen diesem Grundgedanken Rechnung tragen. Die He-
rausforderung sinnlicher Erkenntnistatigkeit, zum Beispiel
durch bewegungsbetonte Methoden der Aneignung von
Unterrichtsinhalten in Mathematik, Sprachen, Naturwis-
senschaften, bietet vielfaltige Moglichkeiten, Bildung als
ganzheitlichen und damit gesundheitsférdernden Pro-
zess erlebbar zu machen.

Im auBerunterrichtlichen Angebot sollten die Méddchen
und Jungen vielféltige und auf ihre jeweiligen Interessen
zugeschnittene Bewegungsmaoglichkeiten vorfinden.
Neben den Gblichen Sportangeboten, kénnen in der
Ganztagsgrundschule Anreize geboten werden, die den
» Mutproben« friiherer Kindheiten entlehnt werden und
die Kinder ermutigen, Grenzerfahrungen zu machen.
Hier gilt es das Umfeld zu erkunden und herausfordern-
de Bewegungsanreize zu finden: Ein Graben, den es zu
Uberspringen gilt, ein Sprung in die Tiefe, der gewagt
werden will, eine Hohe, die erklommen werden kann ...

Erndhrung

Das Essen ist sozusagen der »Bauch der Schule« und die
Frauen und Ménner aus der Kiiche sind oft diejenigen,
bei denen Kinder ihre Seele entlasten. Die Qualitdt des
Essens und die Atmosphére bei den gemeinsamen Mahl-
zeiten sind wesentliche Elemente einer nachhaltigen Ge-
sundheitsférderung. Kindern (und damit ihren Eltern) wird
oft unterstellt, dass sie gesunde Erndhrung zu wenig be-
achten. Experimente mit Kindern im Kindergartenalter zei-
gen, dass sie in Selbstregulation zu einer ausgewogenen
und gesunden Erndhrung greifen, wenn sie ein entspre-
chendes Angebot zur Verfligung haben. Viele Kinder be-
vorzugen dabei — in Ubereinstimmung mit den Empfeh-
lungen von Erndhrungswissenschaftlern — Rohkost vor ge-
kochtem Gemdiise. Kinder an der Erstellung des Speisepla-
nes zu beteiligen, ist eine erfolgversprechende Methode.

Die Kinder sind sehr wohl daran interessiert, mehr darQ-
ber zu erfahren, wie sich ihre Erndhrung auf ihre kérperli-
che Entwicklung auswirkt. Dieses Interesse der Kinder an
ihrem eigenen Korper gilt es zu erhalten und auszubauen.
Der Zusammenhang von Erndhrung und koérperlicher
Entwicklung ist sowohl Gegenstand von Unterricht wie
von Alltagslernen in der Ganztagsgrundschule.

Lehrerinnen und Erzieherinnen haben hier ein sehr ge-
eignetes gemeinsames Feld in der Arbeit mit den Kindern.

Gemeinsame Mahlzeiten von Pddagoginnen und Kindern
sind in diesem Sinne weit mehr als »Beaufsichtigung und
Betreuung« — sie sind wesentliche Bildungsgelegenhei-
ten und missten als solche auch in der Bewertung der
Arbeitszeiten von Lehrerinnen anerkannt werden. Das
Essen in der Schule darf nicht langer als »notwendiges
Ubel« gesehen werden, sondern muss als eine zentrale
Bildungssituation Anerkennung finden. Bei den gemein-
samen Mabhlzeiten ergeben sich auch vielféltige Gelegen-
heiten, mit einzelnen Kindern ins Gesprach zu kommen
und etwas darlber zu erfahren, was sie bewegt. Die ge-
meinsamen Mabhlzeiten sind also nicht nur unter ernédh-
rungswissenschaftlichen Gesichtspunkten wertvoll — sie
sind exzellente Moglichkeiten der Begegnung zwischen
Kindern und Lehrerinnen und Lehrern und bieten auch
Moglichkeiten der gezielten Sprachférderung.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus der Kiiche -
so es eine eigene Kiche gibt — sind vollwertige Mitglie-
der im Team einer Schule. Ihre Wahrnehmung der Schi-
lerinnen und Schiiler sind wichtig fiir die Diskussionen
Uber die Weiterentwicklung der Qualitat der Schule.
Auch dann, wenn das Essen extern bereitgestellt wird,
muss eine Kommunikation zwischen den Pddagoginnen
und Padagogen der Schule und den Anbietern sicher
gestellt werden.

Die Vorstellungen der Erziehungsberechtigten tber die
Erndhrung ihrer Kinder sind in unserer Gesellschaft hdchst
unterschiedlich und kaum auf einen Nenner zu bringen.
Naturlich kénnen Kinder nicht gezwungen werden, am
Schulessen teilzunehmen. Es gibt aber auch das Problem,
dass in vielen Ganztagsschulen Kinder nur deshalb nicht
am Essen teilnehmen, weil ihre Eltern die dafiir zu zahlen-
den Kostenbeitrdge nicht bezahlen oder nicht bezahlen
konnen. Hier sind Politik und Verwaltung gefordert,
sicherzustellen, dass kein Kind in der Schule ohne gesun-
des Mittagessen bleibt.

Dariiber hinaus muss sichergestellt werden, dass religios
oder weltanschaulich begriindete Speisevorschriften durch
eine entsprechende Menii-Auswahl beriicksichtigt wer-
den. Auch dies ist fiir professionelle Caterer in der Regel

kein Problem.

Konkretionen:

e Die Gestaltung von Innen- und AuBenrdumen erlaubt
vielfaltige Bewegungsmoglichkeiten und bietet Kin-
dern ausreichende Bewegungsanreize.

e Die Zeiten fur die Einnahme von Mabhlzeiten sind so
bemessen, dass alle Kinder in Ruhe und ohne Zeit-
druck fruhsticken, zu Mittag essen und ihren Nach-
mittagsimbiss einnehmen kdénnen.
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e Die Raume, in denen die Mahlzeiten eingenommen
werden, sind behaglich und so eingerichtet, dass eine
entspannte Kommunikation bei Tisch gepflegt wer-
den kann.

Das Mittagessen muss nicht unbedingt in groBen und
oft sehr lauten Mensen oder Cafeterien eingenommen
werden. Es gibt auch die Moglichkeit, den Kindern
vertraute Gruppen- oder Klassenrdume hierfir zu
nutzen. Dies ermdglicht auch, Kindern, die nicht mit-
essen — zum Beispiel weil sie spater mit ihren Familien
essen — an dieser Situation teilnehmen zu lassen.
Schulleiterinnen und Schulleiter sorgen dafir, dass
ausschlieBlich frische und vollwertige Lebensmittel fur
die Zubereitung der von der Schule angebotenen
Mabhlzeiten verwendet werden. Es gibt Caterer, die
vollwertige Mahlzeiten zu den in Berlin tblichen
Essenspreisen anbieten.

Die Padagoginnen und Padagogen vereinbaren mit den
Eltern Grundsatze fiir die von zu Hause mitzubringen-
den Zwischenmabhlzeiten. Sie erldutern dabei die Bedeu-
tung einer gesunden Ernahrung fur die Entwicklung
der Kinder und geben konkrete Hinweise flr die Zu-
sammenstellung von Friihstiick und Nachmittagsimbiss.
Eltern kénnen auch gebeten werden, ein gemeinsa-
mes Frihsttick fur die Kinder ihrer Klassengemeinschaft
zuzubereiten.

Gesundheitsfragen werden immer wieder — im Unter-
richt wie in den auBerunterrichtlichen Bildungsange-
boten — zum expliziten Thema gemacht.

Den Umgang mit der Zeit gestalten — Schule
und Unterricht rhythmisieren

Der Umgang mit der jeweils verfligbaren Zeit ist ein we-
sentliches Merkmal bewusst gestalteter Pddagogik. Wie-
derum ergeben sich aus der besonderen Konstruktion
der offenen Ganztagsgrundschule mit ihrem modulari-
sierten Aufbau besondere Herausforderungen und neue
Aufgaben flr die Padagoginnen und Padagogen.

Was damit gemeint ist, wird vielleicht deutlich, wenn
man sich zunachst die Zeitstrukturen der traditionellen
Halbtagsgrundschule vergegenwartigt. Normalerweise
sollte die Zeitplanung offen und flexibel an die jeweiligen
Erfordernisse der Sachen, die gerade angeboten werden,
angepasst werden kénnen. Aber da in Deutschland die
Lehrerarbeitszeit in »Pflichtstunden« bemessen wird, hat
sich Gber Jahrhunderte hinweg der »Stundenplan« als
zentrales Organisationsinstrument schulischer Arbeit so
sehr im Bewusstsein der Menschen verankert, dass sich
viele eine Schule ohne Stundenplan gar nicht mehr vor-
stellen kénnen.

Dabei kann sich im schlimmsten Fall das Verhéltnis von
padagogischer Zwecksetzung und einer dieser Zweck-
setzung dienenden Zeitgestaltung sogar umkehren:
Unterricht findet dann nicht mehr in dem ZeitmaR statt,
das von der jeweiligen Sache her geboten ist, sondern
wird klnstlich in ein vorgegebenes Zeitraster eingepasst
— egal, ob die Schulerinnen und Schiler die Sache schon
verstanden haben oder auch nicht.

Padagoginnen und Padagogen, die unter einem solchen,
fur Schule mancherorts immer noch tiblichen »Zeitdiktat«
arbeiten, fuhlen sich oft gestresst und frihzeitig »aus-
gebrannt«. Die Situation verschlimmert sich fir die Pad-
agoginnen und Pddagogen noch, wenn sie im Laufe
eines voll gedrdngten Schultages keine wirklichen Pau-
sen haben, die der Regeneration dienen, sondern vier,
fiinf oder gar mehr Stunden »am Stiick« unterrichten
mussen, weil die traditionelle Schule mittags schon zu
Ende sein muss oder Lehrerinnen und Lehrer selber
schon mittags nach Hause wollen.

Im Unterschied zur traditionellen Halbtagsschule bietet

die offene Ganztagsgrundschule Bildungs- und Betreu-

ungsaufgaben Uber den ganzen Tag hinweg. Hier kann
der traditionelle Stundenplan nicht einfach nach vorne

und hinten verldngert werden. Vielmehr fordert die unter-
schiedliche tégliche Verweildauer der Kinder in der Schule
vollig neue Zeitkonzepte — auch fir den Vormittagsbe-

trieb. Denn einige Kinder kommen schon vor der Kern-
unterrichtszeit, andere kommen spéter an, einige bleiben
nur bis zum Ende der Kernzeit, andere verweilen bis nach
dem Mittagessen in der Schule, wieder andere bis in den
frihen Abend hinein.

Fur die Padagoginnen und Pddagogen stellt sich diese
Situation bisweilen als untibersichtlich dar, die unter-
schiedliche Anwesenheitsdauer der Kinder erschwert
eine kontinuierliche Angebotsplanung.

18:00 ™
16:00

14:00 =
13:30 7]
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Leon Hanna Hiilya Samir Julius May

Unterschiedliche Prasenzzeiten der Schiilerinnen und Schiler
in der offenen Ganztagsgrundschule
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Fur das einzelne Kind entsteht jedoch in jedem Fall ein
ganz spezielles Zeitmuster, das sein Bild von »Schule«
pragt. Je nachdem, ob dieses Zeitmuster primar an den
Bedurfnissen der Kinder ausgerichtet ist oder eher von
duBeren Zwéngen, zum Beispiel Vorgaben eines einfa-
chen Personaleinsatzes, fremdbestimmt wird, entsteht
ein gutes oder ein eher bedenkliches Zeitmuster. Lasst
man die Schlafzeiten in der Nacht einmal auBer Acht,
verbringen einige Kinder schlieBlich mehr Stunden in
der Schule als in der Familie. Es muss daher sorgféltig
bedacht werden, welche Elemente besonders in sozialer
Hinsicht eine Ganztagsschule haben muss, um der Funk-
tion gerecht zu werden, ein wichtiger Lebensmittelpunkt
des Kindes neben der Familie zu sein.

Fur die Padagoginnen und Padagogen stellt sich die He-
rausforderung, trotz der unterschiedlichen Verweildauer
der Kinder in der Schule flr alle einen guten Tagesrhyth-
mus zu finden. Fast alle bekannten Reformschulen haben
dazu den traditionellen 45-Minuten-Takt der Schule des
19. und 20. Jahrhunderts abgeschafft und in vielen Fallen
auch die Schulklingel abgestellt. An die Stelle des von
Peter Petersen einst abschétzig »Fetzenstundenplan« ge-
nannten 45-Minuten-Taktes treten in solchen Schulen
»rhythmisierte« Tages- und Wochenpléne.

Mo Di Mi Do Fr

offene Eingangsphase

gemeinsamer Morgenkreis

gemeinsamer Unterricht

offene Phase (Freiarbeit)

Projektzeit

Mittagspause

offene Phase (Freiarbeit)

strukturierte Angebote

Tagesabschluss

Grundmodell einer Rhythmisierung des Schultages

Fur die Berliner Grundschule war eine solche Rhythmisie-
rung schon seit langem moglich; mit dem Rahmenlehr-

plan von 2004 wurde sie fir alle Grundschulen verbind-
lich.22 Die gemeinsame Verabredung und Erprobung eines
fur die jeweilige Schule speziellen Zeitrasters wird im b-
rigen von den Padagoginnen und Paddagogen erfahrungs-
gemal durchaus als ein Stiick Autonomie-Erweiterung

22 Vergleiche Rahmenlehrplan Grundschule, 1. Teil, Kapitel 1.4., S. 11.

empfunden und trdgt somit auch zur Professionalisierung
des Kollegiums bei. Die mit solchen Umstellungen ver-
bundene phasenweise Mehrbelastung wird in der Regel
durch eine gréBere Arbeitszufriedenheit kompensiert.

Die zeitliche Grundstruktur der offenen Ganztagsgrund-
schule mit ihren verschiedenen »Modulen« ist in § 26
der Grundschulverordnung geregelt.?* Dort findet sich
auch der obligatorische »Jahresstundenrahmen fir die
Grundschule« (Anlage 2 zur Grundschulverordnung). Im
Rahmen dieser allgemeinen Vorgaben muss jede Schule
in Abhédngigkeit von den 6rtlichen Besonderheiten ihr
eigenes Zeitstrukturmodell entwickeln. Dabei gibt es kein
Uberall gleich sinnvolles Zeitraster. Eine etwaige »Rhyth-
misierung« ist immer eine spezielle Konsequenz aus den
allgemeinen Uberlegungen der konkreten Schule zur
didaktischen Strukturierung des ganzen Tages, wie sie
im Schulprogramm von der Schulgemeinde, das heiBt
den Padagoginnen und Pddagogen gemeinsam mit den
Eltern und den auBerschulischen Kooperationspartnern
entwickelt wurde und dokumentiert ist.

Die Kernidee von rhythmisierten Zeitplanen ist dabei
immer dhnlich: Statt nach Fachern und Gegenstidnden
wird der Tag hier entweder nach Phasen der Anspannung
und Entspannung oder aber nach typisierten Arbeitsfor-
men gegliedert, die ein produktiveres Arbeiten durch
systematischen Wechsel der Arbeitsformen erméglichen
und der Ermiidung entgegenwirken sollen. Zugleich er-
halten die einzelnen Klassenteams dabei mehr Freiraum
in der Zeitgestaltung, die nun nicht mehr dem Minuten-
zeiger der Schuluhr folgen muss.

Hier wird keineswegs ein fiir alle Kinder an allen Tagen
gleich giinstiger Lernrhythmus im Sinne vermeintlich
»natlrlicher« Biorhythmen unterstellt.* Die Forschung
hat gezeigt, dass es solche fir alle Menschen identischen
optimalen Zeitrhythmen nicht gibt. Der Vorteil solcher
rhythmisierter Tagespldne liegt vielmehr darin, dass die
einzelnen Phasen von den Pddagoginnen und Padago-
gen in Abhangigkeit von den Erfordernissen des Tages
und der aktuellen Befindlichkeit der Kinder durchaus un-
terschiedlich lang sein kénnen: Wenn die Kinder » gut
drauf« sind und produktiv arbeiten, kann die jeweilige
Phase durchaus verlangert werden; fiihlen sie sich weni-
ger wohl und ist die Atmosphare unproduktiv, kénnen
die Pddagoginnen und Pddagogen nach eigener Entschei-
dung spontan zur nachsten Phase tibergehen, ohne auf
ein Klingelzeichen warten zu missen. Dies gilt insbeson-

23 Vergleiche Grundschulverordnung vom 19. Januar 2005, zuletzt gedndert durch die Verordnung vom 11. Dezember 2007.
24 Zur Kritik an einem biologistischen Verstandnis von »Rhythmisierung« vergleiche Kolbe u. a. (2006), S. 7f. und 38.
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dere dann, wenn auch die Pausenregelung individuell
vorgenommen werden kann und jede Klasse oder Lern-
gruppe dann Pause macht, wenn sie eine Pause braucht.

Es wird allerdings — bei aller Freiheit der Klassenteams in
der Tagesgestaltung — doch einige Fixpunkte im Tages-
ablauf geben missen, damit Schule organisierbar bleibt.
Hierbei ist vor allem zu berticksichtigen, dass in mehrfach
genutzten Radumen (zum Beispiel Werkstétten, Fachrau-
men fir Musik und Tanz, Sporthalle) die vorgesehenen
Mehrfachnutzungen moglich bleiben, dass Pddagogin-
nen und Pddagogen, die zeitweise flr verschiedene
Klassen Verantwortung tibernehmen mussen, terminlich
vereinbarte Wechsel einhalten kdnnen und auch andere
organisatorische Zeitfestlegungen (zum Beispiel die Aus-
gabe des Mittagessens, Abfahrt des Busses zur Schwimm-
halle u. &. m.) eingehalten werden missen. Kinder mit
Behinderungen brauchen bisweilen besonders dringlich
eine ausreichende Ruhephase in der Mittagszeit. Auch
dies muss bedacht werden.?>

Zeitstrukturen haben immer auch Auswirkungen auf die
didaktischen Mdoglichkeiten. Ein flexiblerer Umgang mit
der Zeit ermdglicht nicht nur eine flexiblere didaktische
Strukturierung der Bildungsangebote, er ist geradezu
eine Voraussetzung dafiir: GroBe Blocke mit Freiarbeit
ermdglichen erst die Arbeit nach individuellen Wochen-
arbeitspldnen sowie die Durchfiihrung von individuellen
Einzel- und Gruppenarbeiten im Rahmen gréBerer Pro-
jekte. Sie bieten zugleich vermehrte Gelegenheiten fir
eine individuelle Forderung im gemeinsamen Klassen-
verband — mithin fiir Binnendifferenzierung.

Wichtig ist, dass die Pddagoginnen und Pddagogen im-
mer zweierlei im Blick haben: Zum einen bedeutet das
Abstellen der Schulglocke nicht, dass jetzt ganz beliebige
Zeitmuster Raum greifen kdnnten. Vielmehr ist es fur
das Wohlbefinden der Kinder und der Erwachsenen
durchaus wichtig, dass sich ein »verldssliches« Zeitraster
einpragt — eben ein »Rhythmus« — und nicht jeden Tag
neue Pldne erfunden werden missen. Ritualisierte Zeit-
raster, wie sie die Kinder aus dem Kindergarten kennen,
erleichtern auch die Orientierung in der Schule.?

Wenn fir einen gréBeren Teil der Schilerinnen und Schi-
ler die Schule mit der Kernzeit vor dem Mittagessen noch
lange nicht vorbei ist, sondern der Schultag und damit
die Bildungsangebote flir die Kinder in der offenen Ganz-
tagsgrundschule nach der Essenszeit weiter gehen, ist
es fur die Qualitdt dieser Angebote entscheidend, dass

die vormittaglichen und nachmittdglichen Aktivitaten
aufeinander abgestimmt werden und auch zeitlich be-
wusst geplant werden.

Das hat bedeutsame Konsequenzen fir die Unterrichts-
vorbereitung: Hier kdnnen die Lehrerinnen und Lehrer
nicht mehr allein »am heimischen Schreibtisch« einzelne
Fachstunden fiir den kommenden Tag vorbereiten; viel-
mehr findet ein Teil der Unterrichtsvorbereitung jetzt im
Team in der wochentlichen Team- oder Klassenkonferenz
statt, wobei Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und
Erzieher und bisweilen auch die Elternvertreter sich ge-
meinsam Uberlegen und absprechen missen: Welche
Bildungsangebote stehen in der kommenden Woche an,
was ist am Vormittag geplant, was am Nachmittag, wel-
che Aktivitaten eignen sich flr die Freiarbeitszeiten, wel-
che empfehlen sich eher fiir die gelenkte Arbeit im ge-
schlossenen Klassenverband, was geht alle Kinder an,
was trifft nur fir einzelne zu und welche Padagogin,
welcher Péadagoge ist fir die jeweilige Phase verantwort-
lich? Auch hier zeigt sich wieder: Die offene Ganztags-
grundschule ist nur als Teamschule denkbar.

Bei solchen Umstellungen der zeitlichen Grundmuster,
nach denen die Schule operiert, muss durchaus mit Angs-
ten von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gerechnet
werden, von denen einige die Uber Jahre bewdhrten
Routinen ungern aufgeben, andere vielleicht unendlichen
Sitzungsaufwand beflirchten und Dritte die Notwendig-
keit solcher Absprachen gar nicht einsehen, weil sie sel-
ber — im Gegensatz zu den Kindern — niemals den gan-
zen Tag in der Schule verbringen.

Ebenso kdnnten Eltern bei einer fir sie nicht durchschau-
baren Zeitregelung befiirchten, dass ihr Kind zu wenig

»richtigen« Unterricht erhalt. Hier helfen nur die Einbe-
ziehung der Eltern in die Gesamtplanung, konsequente
Aufklarung und das Angebot, jederzeit einen Tag mit den
Kindern in der Schule verbringen zu diirfen, um den Ta-
gesrhythmus selber erleben und mitvollziehen zu kdnnen.

Mit Riicksicht auf die genannten Angste, kann es an
einzelnen Standorten sinnvoll sein, sich den neuen Zeit-
strukturen schrittweise zu ndhern und erst einmal eine
»kleine Rhythmisierung« im Vormittagsbereich zu reali-
sieren und die Nachmittagsangebote den Erzieherinnen
und Erziehern zu Uberlassen.

25 Authentische Zeitpldne von rhythmisierten Grundschulen finden Sie im Teil B, Dokumente 5, 6 und 7.
26 Aus diesem Grund halten wir trotz der berechtigten Kritik von Kolbe u. a. an dem Begriff Rhythmisierung fest.
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Zwischenschritte auf dem Weg zur rhythmisierten
Ganztagsgrundschule

Als Zwischenschritt auf dem Weg zum »integrierten
Ganztag« haben einige Grundschulen vormittags die
»90-Minuten-Freiheit« eingefuhrt. Hier wird zunéchst
noch an den traditionellen gemeinsamen Pausenzeiten
fir die ganze Schule festgehalten, und zwischen dem
»Vormittagsbetrieb« und dem »Nachmittagsbetrieb«
wird eine deutliche Zasur gewahrt. Die verlassliche Halb-
tagsgrundschule und die unterrichtsergdnzenden Bildungs-
angebote des Nachmittags sind an der »Trennlinie« um
13.30 Uhr deutlich voneinander zu unterscheiden. Bei
diesem Modell erhalten die Klassenteams allerdings die
Freiheit, die Bildungsangebote nach eigener Entschei-
dung auf 90-Minuten-Blocke aufzuteilen. Die Zeitblocke
werden von den Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam
mit den Erzieherinnen und Erziehern Gber den ganzen
Tag hinweg geplant, wobei durchaus Erzieherinnen mal
einzelne Vormittagsblocke Gbernehmen, wie auch Lehre-
rinnen und Lehrer einzelne Nachmittagsblocke abdecken
kénnen.?”

Die Grafiken im Teil B (Dokumente 5 und 7) zeigen, wie
im rhythmisierten Tagesplan Unterricht und unterrichts-
ergdnzende Bildungsangebote iber den ganzen Tag ge-
staffelt werden, wobei der »modulare« Aufbau der offe-
nen Ganztagsgrundschule durch die verstédrkten Linien
zwischen den Modulen angezeigt wird. Dabei kdnnen
sowohl Erzieherinnen und Erzieher im Vormittagsbetrieb
als auch Lehrerinnen und Lehrer im Nachmittagsbetrieb
eingesetzt werden. Diverse »Einzelstunden«, zum Beispiel
fur Sport oder Religion, die in diesen Zeitrhythmus ein-
gefligt werden missen, weil duBere Faktoren (beschrankte
Hallenbelegungszeiten, Religionslehrer, die nur stunden-
weise an der Schule tatig sind u. a. m.) dies erforderlich
machen, stéren das Grundraster in der Wahrnehmung
der Betroffenen erfahrungsgemdal weniger als Aufen-
stehende zunachst befiirchten. Zahlreiche Konkretisie-
rungen der Moglichkeiten, die einzelnen Zeitblocke
auszufullen, finden sich im tbrigen sowohl im »Leitbild
fur die offenen Ganztagsgrundschule«?® als auch in der
padagogischen Fachliteratur.?

Konkretionen:

Viele Pddagoginnen und Padagogen beklagen, dass
die nachmittaglichen Bildungsangebote haufig durch
sich verabschiedende Kinder unterbrochen werden, die
zu jeder beliebigen Zeit die Schule verlassen. Eine kon-
tinuierliche Arbeit am Nachmittag ist dann kaum mehr
moglich. Hier empfiehlt es sich, mit den Eltern klar
definierte Zeiten auszuhandeln, zu denen die Kinder
die Schule verlassen bzw. abgeholt werden kdnnen.

Manche Schulen trennen den Tagesplan noch nach

»Kernzeit« und »Freizeit«. In der Sonnenblumen-

Grundschule wird dabei zwischen verschiedenen

Arten von »Freizeit« unterschieden:

e der klassengebundenen Freizeit, welche die jeweili-
gen Schler in ihrer auch aus dem Unterricht ge-
wohnten Gruppenstruktur gemeinsam mit der Erzie-
herin oder auch der Klassenlehrerin verbringen,

e der kursgebundenen Freizeit, in der sie sich fiir einen
definierten Zeitraum (beispielsweise ein Jahresquar-
tal) fur einen inhaltlich festgelegten klassen- und
jahrgangsiibergreifenden Kurs (zum Beispiel Thea-
terspielen, Radfahrtraining, Keramik) entscheiden,

 und der ungebundenen Freizeit, die die Schilerin-
nen und Schiller spontan an verschiedenen Orten
(zum Beispiel Bibliothek, PC-Werkstatt, Entspan-
nungsraum) selbstbestimmt gestalten kénnen.

Mehrere Teams aus Einrichtungen berichten, dass die

Kinder von der verldsslichen Halbtagsschule gleitend

in den Nachmittagsbetrieb wechseln, allerdings spa-

testens um 13.00 Uhr, damit eine angemessene Mit-
tagspause zur Verfligung steht. Dies ist insbesondere
dort notwendig, wo wegen Platzmangels im Speisesaal
in mehreren Schichten gegessen werden muss. In die-
sen Féllen mussten dann allerdings die Vertrage mit
externen Anbietern der Nachmittagsbetreuung auch
schon um 13.00 Uhr beginnen und nicht erst — wie
meistens Gblich — um 13.30 Uhr.

Es hat sich in der Praxis bewdhrt, einen Wochenab-

schluss explizit auszuweisen, da diese Zusammenkunft

fur das Gemeinschaftserleben wichtig ist und sich auch
glnstig mit einer »Bilanz« verbinden lasst. Allerdings
sollten hier nicht primdr Leistungen abgefragt werden,
sondern vor allem das Wohlbefinden der Kinder. Ein

musisch gestalteter Wochenabschluss am Freitag, eine

Geschichte oder ein anderes, von Zeit zu Zeit wech-

selndes Abschiedsritual bieten sich an.

27 Ein Muster eines solchen Zeitplanes mit 90-Minutenblécken finden Sie im Teil B, Dokumente 5 und 6.
28 Ein Leitbild fur die offene Ganztagsgrundschule. Abgeordnetenhaus Berlin, 15. Wahlperiode, Drucksache 15/4125 vom 6.7.2005. Berlin:
Kulturbuch-Verlag, S. 49-53. Im Internet finden Sie das Leitbild unter: http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/berlin_

macht_ganztags_schule/leitbild_offene_ganztagsgrundschule.pdf

29 Vergleiche vor allem Appel (2004), S. 140-160. Ferner Burk(1998); Burk, Mangelsdorf, Schoeller (1998); Hanke (2002); Christiani (2004);

Ramseger et al. (2004).
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Allemal zeigt es sich, dass eine paddagogisch begriindete
Zeitgestaltung immer wieder dort an Grenzen stoBRt, wo

Lehrerinnen und Lehrer aus Tradition oder Gewohnheit
an einem Uberwiegend vormittdglichen Personaleinsatz
festhalten wollen und nachmittagliche Bildungsangebote
strikt ablehnen. Hierdurch wird auch ein sinnvoller Perso-
naleinsatz der Erzieherinnen und anderen padagogischen
Fachkrafte sehr erschwert, deren Arbeitszeit (bei voller

Stelle) nicht auf den Nachmittag beschrénkt werden kann
und deren Zahl an den Schulen meist auch nicht aus-

reicht, um die Nachmittagsangebote alleine sicherstellen

zu koénnen. Die Einflhrung der verldsslichen Halbtags-

grundschule und der offenen Ganztagsgrundschule macht

offenkundig, dass Lehrerarbeit prinzipiell eine Ganztags-
tatigkeit ist. Wo sich Lehrer und Erzieher wechselseitig
helfen und im Krankheitsfall nicht nur Erzieherinnen
Lehrer vertreten, sondern auch umgekehrt Lehrer ein-
springen, wenn mal bei den Erzieherinnen Personal er-
setzt werden muss, ist nicht nur das Betriebsklima in der
Regel besser, sondern es lernen auch beide Berufsgrup-
pen die Schilerinnen und Schiler in vielféltigeren Akti-
vitdten kennen. Sie kdnnen ihnen dann spezifischere
Angebote machen, die auf die individuellen Bedirfnisse
und Interessen der Kinder noch besser abgestimmt sind.

Teamzeiten

Eine besondere Herausforderung besteht in der offenen
Ganztagsgrundschule darin, gemeinsame Zeiten fir die
regelméaBig erforderlichen Teambesprechungen zu finden.
Diese Teamzeiten kénnen nicht stattfinden, solange noch

Kinder vom Stammpersonal betreut werden miissen. Die

meisten gebundenen Ganztagsschulen in Deutschland
haben daher an einem Nachmittag pro Woche geschlos-
sen. Das heit, Nachmittagsangebote finden dort nur
an vier Wochentagen statt3°, damit alle Pd4dagoginnen
und Pddagogen sich an einem gemeinsamen obligatori-
schen Konferenznachmittag zusammenfinden kénnen.
Viele Eltern schaffen es, flr einen Nachmittag pro Woche
eine individuelle Betreuungsldsung fir ihre Kinder zu
finden. Fir die wenigen Kinder, die wirklich jeden Tag
auf eine organisierte Betreuung angewiesen sind, kann
eine solche dann ggf. mit Honorarkréften oder auBer-
schulischen Dienstleistern gesichert werden.

Einer solche Regelung steht jedoch in Berlin die vom

Land mit der offenen Ganztagsgrundschule angebotene

Vollzeitversorgung der Kinder durch hauptamtliche Be-
treuer an fiinf Wochentagen im Wege. Solange an die-

ser Vollzeitversorgung festgehalten werden soll, bieten
sich Selbsthilfeverfahren zwischen den Einrichtungen an.

Konkretionen:

e Einige Berliner Grundschulen haben mit benachbarten
Schulen einen »Tauschhandel« erdffnet: An einem
Nachmittag in der Woche werden moglichst viele
Kinder in auBerschulischen Kursangeboten »unterge-
bracht«. Sodann ibernimmt die Schule A die verblei-
benden »Betreuungskinder« der Schule B, damit die
Schule B an diesem Tag ihren Teamtag haben kann;
an einem anderen Wochentag wird dann umgekehrt
verfahren. Die Grundschulverordnung lasst eine sol-
che Vorgehensweise ausdriicklich zu (vergleiche § 26
(4) GsVO vom 19.1.2005, gedndert am 11.12.2007).

e Einige Schulen nehmen auch einen Personaltausch
zwischen benachbarten Klassenteams vor: Montags
hat Team A von 16.00 bis 18.00 Uhr Klassenteambe-
sprechung. In dieser Zeit Gbernimmt das Team der
Klasse B auch die Kinder der Klasse A. Am folgenden
Tag wird dann genau andersrum verfahren.!

e Einige Schulen nutzen den Freitagnachmittag, wenn
erfahrungsgemaB weniger Kinder auf eine nachmit-
tagliche Betreuung angewiesen sind, als Konferenztag
und Ubergeben die Aufsicht tiber die verbleibenden
Kinder in dieser Zeit Honorarkréften. Wie aus diesen
Schulen berichtet wird, verlaufen diese Konferenzen am
Ende der Woche besonders entspannt und produktiv.

* Wo Schulen mit Freien Tragern der Jugendhilfe oder
anderen Organisationen zusammenarbeiten, haben
diese oftmals auch die Moglichkeit, stundenweise
padagogisches Fachpersonal zwischen verschiedenen
Einrichtungen auszutauschen, damit regelméaRBige
wochentliche Teamzeiten moglich werden.

Neue Arbeitszeitmodelle

Die BemUhungen von reformorientierten Grundschulen,
ein intensiviertes, liber den ganzen Tag verteiltes Bil-
dungsangebot in multiprofessionellen Pddagogenteams
zu organisieren, stoRen immer wieder an Grenzen, die
durch die herkdmmlichen Berechnungsstandards fiir die
Lehrerarbeitszeit gesetzt werden. Solange die Lehrerar-
beitszeit nicht — wie bei den Erzieherinnen und in jedem
anderen Beruf — Uber Prdsenzzeiten am Arbeitsplatz be-
rechnet wird, sondern nur die Unterrichtszeit als Zeitmal
fur die gesamte Lehrerarbeit herangezogen wird, lauft
das ganze System Gefahr, die Lehrerrolle auch auf das
Erteilen von Unterricht zu verklrzen und an Zeitrastern

30 Dies entspricht auch der Definition von Ganztagsschulen der Kultusministerkonferenz.
31 Vergleiche auch den Bericht der Grundschule im Panketal im Teil B, Dokument 8.
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festzuhalten, die aus paddagogisch-didaktischer Sicht
vollig tberholt sind.

Die »Stundenschule, in der Lehrerinnen und Lehrer von
Stunde zu Stunde und Klasse zu Klasse hetzen, méglichst
keine »Springstunden« haben und diese somit selbst
geschaffene Stresssituation dann so frith wie moglich
durch Flucht an den heimischen Arbeitsplatz verlassen
wollen, ist nicht nur pddagogisch unsinnig, sondern fir
die Lehrerinnen und Lehrer auch gesundheitsgefdhrdend.
Wesentliche, fiir die Weiterentwicklung der Schule un-
erldssliche Arbeitsbereiche wie zum Beispiel Planungs-
zeiten, Teambesprechungen, Kontaktpflege zu auBer-
schulischen Unterstiitzungssystemen und vieles andere
mehr, was flr eine nachhaltige Erziehung der Kinder in
einer Ganztagseinrichtung unerldsslich ist, wird dann bis-
weilen von Lehrerinnen und Lehrer nur noch als » Mehr-
arbeit« begriffen, die sie auf der Basis des traditionellen
»Stundendenkens« weder hinreichend geachtet noch
angemessen entlohnt sehen.

Rhythmisierte Tagespldne machen es aber unabdingbar,
die vorhandenen Personalkapazitaten in Eigenverantwor-
tung der Schule Gber den ganzen Tag hinweg verteilen
zu kénnen und bei Bedarf auch Angehorigen derselben
Statusgruppe unterschiedliche Zeitanteile fur die Arbeit
mit den Kindern zuzuweisen: Wer sich drei Stunden pro
Woche in der zentralen Schulentwicklungsgruppe enga-
giert, muss daflir eine angemessene Entlastung bei der
Unterrichtsverpflichtung erhalten kénnen, wer weniger
an der Weiterentwicklung der Schule mitwirkt, kann
daftir mehr unterrichten. Wiederum kann die Verteilung
der realen Aufgaben und Belastungen vermutlich kaum
Uberregional verordnet, sondern pddagogisch verniinftig
nur im Schulleitungsteam vor Ort festgelegt werden.
Hierzu fehlt es derzeit jedoch in den meisten Féllen an
den entsprechenden Kompetenzen fiir die Einzelschulen.
Das Korsett der amtlichen Vorschriften fiir den Personal-
einsatz einschlieRlich des dahinter stehenden Personal-
rechtes im &ffentlichen Dienst ist im Schulbereich beson-
ders eng gezurrt.

Fur Schulen, die die padagogischen Beschrankungen
Uberwinden wollen, die mit den bislang Gblichen Arbeits-
zeitmodellen verbunden sind, bietet es sich zunachst an,

Prasenzzeitregelungen auf der Basis kollegiumsinterner
Vereinbarungen einfach selber zu erproben. Keine Schule
wird daran gehindert, solche Verabredungen zu treffen.
Hierbei kann auf die langjéhrigen Erfahrungen im inter-
nationalen Raum ebenso zurlickgegriffen werden wie
auf viel versprechende Versuche in anderen Bundeslan-
dern.32 Langfristig wadren Schulversuche mit und danach
der Ubergang zu véllig neuen Arbeitszeitberechnungs-
modellen wiinschenswert. Diese neuen Modelle gehen
in der Regel alle davon aus, dass die Tatigkeit von Pad-
agoginnen und Pddagogen immer wenigstens drei Auf-
gabenfelder umfasst, die auch transparent gemacht und
fair bewertet werden missen:
¢ die Arbeit mit den Kindern,
e angemessene Vor- und Nachbereitungszeiten
e und »Systemzeit« fur Planungsaufgaben, Schulent-
wicklung, Kooperationen, Teambesprechungen,
Elternkontakte u. a. m.
Gerade das zuletzt genannte Aufgabenfeld wird von den
traditionellen Verfahren der Lehrerarbeitszeitberechnung
routinemaRig ignoriert.

Aufsicht als Erziehung zur Selbststandigkeit
praktizieren

Grundsatze der Aufsichtsflihrung

Aufsichtsfiihrung ist gemal den amtlichen Ausfiihrungs-
vorschriften tber die Wahrnehmung der Aufsichtspflicht
(AV Aufsicht)®? Bestandteil des Bildungs- und Erziehungs-
auftrags der Schule und soll dazu beitragen, die Selbst-
stdndigkeit und Verantwortung der Schilerinnen und
Schuler altersangemessen zu férdern.34

Art und Umfang der Aufsicht richten sich demgemaR
nach Alter und Entwicklungsstand, nach der Anzahl der
Schilerinnen und Schiiler, nach der Gruppenzusammen-
setzung und nach dem jeweiligen Kontext, in dem die
zu beaufsichtigenden Kinder handeln.

Aufsicht soll der Gefahrenabwehr flr die Schilerinnen
und Schiler und flr andere Personen dienen. Sie soll

kontinuierlich, aktiv und praventiv ausgefiihrt werden.
»Die Schilerinnen und Schiler missen sich jederzeit be-

32 Vergleiche auch das »Leitbild fur die offenen Ganztagsgrundschule, a. a. O., S. 36f.

33 Vergleiche Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport: Ausfiihrungsvorschriften Gber die Wahrnehmung der Aufsichtspflicht im schu-
lischen Bereich und die Verkehrssicherungspflicht sowie die Haftung (AV Aufsicht) vom 25. April 2006. Die AV Aufsicht gilt nicht fur Pri-
vatschulen und sie gilt auch nicht automatisch fir die Freien Trager. Die Freien Trager der Jugendhilfe werden aber gemaB Abschnitt 2,
Abs. 1 AV Aufsicht bei Kooperation mit einer Schule, die der AV Aufsicht unterliegt, mit der Aufsichtspflicht in der Schule entsprechend

der AV Aufsicht betraut.
34 Vergleiche AV Aufsicht 3 (1).
35 Vergleiche AV Aufsicht 3 (3).
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aufsichtigt fuhlen, auch wenn die Aufsichtsperson nicht
jede einzelne Schiilerin oder jeden einzelnen Schiler
unmittelbar im Blickfeld haben muss«3e.

Diese Grundsdtze enthalten wichtige Implikationen fir
die Wahl der angemessenen Methoden der Aufsichts-
fuhrung. Der Gesetzgeber kann angesichts der Vielge-
staltigkeit moglicher Sachverhalte keine allgemeinver-
bindlichen detaillierten Vorgaben tber die Art der Auf-
sichtsfihrung machen. Es bleibt also in der Freiheit und
Verantwortung der jeweiligen Schule und der jeweiligen
Pddagoginnen und Paddagogen, wie sie im Rahmen der
Vorgaben der aufsichtsrechtlichen Bestimmungen die
Aufsichtsflihrung im konkreten Fall ausfiillen.

Oberster Grundsatz ist die Erziehung zu Selbststédndigkeit
und Verantwortung. Das heifit, jede MaRnahme der
Aufsichtsflihrung wird sich auch daran messen lassen
miussen, dass sie diesem Ziel dient. Anders ausgedriickt:
Alles was die Schillerinnen und Schiler selbstdndig tun
und verantwortlich firr sich und andere entscheiden
kénnen, sollen sie selbstdndig tun und verantworten.
Diese Lesart wird auch gefordert durch die Anforderung,
die Aufsicht solle praventiv wirken. Praventiv heiBt in
diesem Sinne auch: Schiilerinnen und Schiler sollen auf
mogliche Gefahren hingewiesen werden und es sollen
mit ihnen Verhaltensnormen und Regeln vereinbart wer-
den, die sie selbst und andere in ihrem Recht auf korper-
liche und seelische Unversehrtheit und in ihren Eigen-
tumsrechten schiitzen. Aktive Aufsichtsfiihrung beinhal-
tet dabei, dass die Kinder sukzessive mit im Alltag vor-
handenen Gefahren vertraut gemacht werden, mogliche
Gefahren von den Erwachsenen als Bildungs- und Erzie-
hungssituationen begriffen und mit den Kindern bespro-
chen werden.

Die Aussage der AV Aufsicht, dass die Kinder sich jeder-
zeit beaufsichtigt flihlen missen, kann fir sich allein ge-
nommen sehr verschieden ausgelegt werden. Je nach
padagogischer Grundhaltung kann daraus geschlossen
werden, dass die Kinder sich kontrolliert fihlen sollen —
es kann, egal, wo ich bin und egal, was ich tue, jederzeit
ein Erwachsener kommen, der mich »erwischt«. Eine
andere Auslegung ware: Jedes Kind soll sich sicher fiihlen,
dass ein Erwachsener zur Stelle ist, wenn es ihn braucht.

Stellen wir die Aussage in den Gesamtzusammenhang
der bereits beschriebenen Grundsdtze der AV Aufsicht,
dann wird klar, dass die Sicherheit der Kinder und nicht
die Kontrollgewalt der Erwachsenen Prioritat haben soll.

36 AV Aufsicht 3 (4).
37 Vergleiche AV Aufsicht 2.

Hier gilt es, zwischen allen am Schulgeschehen Beteilig-
ten eine Verstandigung herbeizufiihren, die im Einzelfall
schwierig werden kann, weil verschiedene Interessen
zusammen kommen.

Pddagoginnen und Pddagogen haben mindestens drei
Perspektiven in Einklang zu bringen:

e Die Perspektive der Kinder: Wie sichert die Schule ihr
Recht auf Eigenstandigkeit und Selbstbestimmung
einerseits, Sicherheit und Unversehrtheit andererseits?

e Die eigene Perspektive als Pddagogin: Wie schiitze
ich mich vor méglichen Vorwiirfen oder gar Klagen
von Eltern, wenn etwas passiert? Und: Wie schitze
ich mich vor eventuellen Disziplinarstrafen oder
Regressforderungen des Staates?

e Die Perspektive der Eltern: Wie gewdhrleistet die
Schule, dass ihrem Kind nichts Gravierendes passiert?

Haufig werden diese Perspektiven bei Entscheidungen
um die angemessene Art der Aufsichtsfiihrung nicht
sorgfaltig genug voneinander getrennt. Aus nachvollzieh-
baren Griinden gerat die Perspektive »Wie schiitze ich
mich am besten vor unangenehmen Folgen?« dann un-
bewusst vor die Perspektive »Wie schiitze ich die Kinder
am besten vor Gefahren?«.

Diskussionen um die Aufsichtspflicht sind deshalb immer
auch Diskussionen um padagogische Kernfragen, nicht
nur um Rechtsfragen, sie sind Kernfragen zur Zusammen-
arbeit im Team und zur Zusammenarbeit mit Eltern.

Bei intensiverem Nachdenken entpuppen sie sich fast
immer als Diskussion um die Frage: Was traue ich den
Kindern zu? Das betrifft die Vertrauensfrage und die
Frage nach dem angemessenen Verhéltnis von Vertrau-
en und Kontrolle. In einem Schulentwicklungsprozess
sollten deshalb Fragen der Aufsichtsflihrung ausrei-
chend Raum haben.

Geteilte Aufsichtspflicht

In offenen Ganztagsschulen gelten die gleichen Prinzipien
fur alle am Schulgeschehen Beteiligten, wie sie in den
oben diskutierten Grundsatzen beschrieben sind.3” Fiir
Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher gibt
es in der Art der Aufsichtsfiihrung keinen Unterschied.
Beide Berufsgruppen teilen sich den Erziehungs- und
Bildungsauftrag zur Férderung von Selbststandigkeit
und Verantwortung, beide Berufsgruppen missen aktiv,
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kontinuierlich und préaventiv fir die Rechte der Kinder
auf korperliche und seelische Unversehrtheit eintreten.

Auch andere geeignete Personen, insbesondere etwa
Erziehungsberechtigte, kdnnen mit der Wahrnehmung
der Aufsichtspflicht beauftragt werden. Die Beauftra-
gung erfolgt in der Regel schriftlich durch die Schule.38
Hierbei ist zu priifen, ob die betreffenden Personen auch
in der Lage sind, die ihnen Ubertragenen Aufgaben ge-
maB den Grundsdtzen der AV Aufsicht zu Gbernehmen.
In Ausnahmefallen kann die verantwortliche Lehrkraft
auch geeignete Schilerinnen und Schiler weiterfiihren-
der Schulen mit der Wahrnehmung der Aufsichtspflicht
beauftragen, wenn deren Erziehungsberechtigte dem
vorher schriftlich zugestimmt haben.®

Eine klare Absage gibt die AV Aufsicht allen Konzepten,
die eine Trennung von Bildungs- und Erziehungsauftrag
einerseits und Aufsicht andererseits versuchen. Die Auf-
sichtsfunktion kann nicht vom Bildungs- und Erziehungs-
auftrag abgekoppelt werden. Es verbietet sich deshalb,

die Aufsichtsflihrung innerhalb der Schule einer Berufs-
gruppe allein zu Gbertragen.

Haftung bei Verletzung der Aufsichtspflicht

Far alle im Schuldienst stehenden Mitarbeiterinnen gilt
die Amtshaftung laut & 839 BGB. Prinzipiell haftet der
Staat bzw. die gesetzliche Unfallversicherung. Nur bei

Vorsatz und grober Fahrlassigkeit kann der Staat bzw.

die Versicherung Regress bei dem betreffenden Mitar-
beiter bzw. der Mitarbeiterin nehmen.

Es wird im Einzelfall gepriift, ob die Aufsichtsfihrung
angemessen war oder ob die Mitarbeiterin bzw. der
Mitarbeiter grob fahrldssig oder mit Vorsatz gehandelt
hat. Dabei werden die oben diskutierten Grundsétze als
Richtlinie gewertet. Umfangreiche Informationen liefert
hierzu das »Rechtshandbuch fiir Erzieherinnen«.4°

Aufsichtspflicht bei Aktivitdten auBerhalb
des Schulgeldndes

Die AV Aufsicht gibt sehr detaillierte Anweisungen, was
bei den Wegen von der Familie zur Schule, zu Aktivita-
ten auBerhalb des Schulgeldndes bzw. des Geldndes der
kooperierenden Horte zu beachten ist. Hier wird viel
Wert gelegt auf die Information der Eltern und auf ihr
Einverstandnis zu auBerschulischen Aktivitdten. Die Ein-
zelheiten kdnnen der AV Aufsicht entnommen werden.

Konkretionen:

e Zu beachten ist zundchst, dass im jeweiligen Einzelfall
zu prifen ist, welchen Kindern bzw. Kindergruppen
unter welchen Bedingungen welche Freirdume zuge-
standen werden kénnen.

e Kinder kobnnen Rdume innen und aufen zeitweise
auch ohne unmittelbare Anwesenheit eines Paddago-
gen oder einer Padagogin nutzen, wenn zuvor Ver-
haltensregeln vereinbart wurden und die Pddagogen
sich davon Uberzeugt haben, dass diese Kinder bereit
und in der Lage sind, sich an die Regeln zu halten.

e Kinder kénnen auch geeignete Materialien, Werkzeu-
ge und Sportgerdte bzw. Bewegungsmoglichkeiten im
AuRengeldnde der Schule selbstédndig nutzen, wenn
sie zuvor mit moglichen Gefahrenquellen ausreichend
vertraut gemacht wurden und nach ihrem Entwick-
lungsstand in der Lage sind, mogliche Gefahren ein-
zuschdtzen. Voraussetzung in beiden Féllen ist, dass
eine Aufsichtsperson bereitsteht, um etwaig eintre-
tende Gefahrensituationen abzuwenden.

e Kindern ab Jahrgangsstufe 5 kann das Verlassen des
Schulgeldndes unter Beachtung der Grundsatze der
Aufsichtsfiihrung auch ohne Begleitung eines Pad-
agogen bzw. einer Padagogin zu einem vereinbarten
Zweck und flr einen vereinbarten Zeitraum (Freistun-
den, Pausen) gestattet werden, wenn zuvor Verhal-
tensregeln vereinbart wurden und die Pddagogen sich
davon Uberzeugt haben, dass diese Kinder bereit und
in der Lage sind, sich an die Regeln zu halten. Vor-
aussetzung ist, dass die Schulkonferenz einen ent-
sprechenden Grundsatz-Beschluss herbeigefiihrt hat
und das schriftliche Einverstandnis der Erziehungsbe-
rechtigten vorliegt.

38 Vergleiche AV Aufsicht 2 (3). Furr Exkursionen und Wandertage siehe auch die Ausfiihrungsvorschriften zu Veranstaltungen der Schule

vom 25.10.2007.
39 Vergleiche AV Aufsicht 2 (4).

40 Prott, Roger (2002): Rechtshandbuch fir Erzieherinnen. Berlin: Cornelsen skriptor.
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Kooperationen gestalten

Wenn sich offene Ganztagsschulen als Hauser des Lebens
und Lernens verstehen, dann braucht es zur Erflllung die-
ses Anspruchs neben guten materiellen Rahmenbedingun-
gen insbesondere die Leistung der hier tatigen Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter sowie die institutionelle Absiche-
rung dieser Arbeit. Mehr noch als bei einer traditionellen
Halbtagsschule hdngt der Erfolg einer Ganztagseinrich-
tung unmittelbar von der Identifikation, der Qualifikation
und dem Engagement der beteiligten Erwachsenen ab.
Dabei verlangt die Komplexitat der Gesamtaufgabe die
Uberwindung des tblichen »Einzelkimpfertums« auf
personaler und institutioneller Ebene und die Entwick-
lung von Teamgeist, Kooperation und Vernetzung.

Fur diesen Prozess braucht es nicht nur die Einsicht in Not-
wendigkeiten der Weiterentwicklung. Es braucht viel-
mehr eine Uberzeugende Aussicht auf Gewinn, die Vision
einer besseren Schule und moglichst bald den Genuss
erster (kleiner) Erfolge. Die Erfahrung zeigt, dass in der
Regel die Padagoginnen und Paddagogen reformierter
Schulen trotz der Komplexitatssteigerung ihres berufli-
chen Alltags die Entwicklung auf keinen Fall zurtickdre-
hen wollen. Dabei werden zwei Faktoren oft genannt:
Die Erstellung von individuellen Curricula ertffnet eine
Sicht auf die Schuler als Individuen, die einen intensive-
ren Kontakt entstehen lasst. Und die Nutzung der Kom-
petenzen von sozialpddagogischen Fachkraften unter-
stiitzt die Lehrkréfte in ihrer Aufgabe, ein reichhaltige-
res Lernarrangement zu schaffen.

Eine gute Ganztagsgrundschule ist angewiesen auf eine
Vielzahl kooperativer Beziehungen:

e innerhalb der offenen Ganztagsschule:

e zwischen Lehrerinnen und Lehrern,

e zwischen den sozialpddagogischen und sonderpad-
agogischen Fachkraften,

e zwischen Lehrerinnen und sozialpddagogischen
sowie sonderpddagogischen Fachkréften,

e zwischen pddagogischem und nicht-pddagogischem
Personal (Verwaltungskréaften, technischen Mitar-
beiterinnen etc.),

e zwischen dem professionellen Personal und den
Eltern,

41 Arbeitsstab Forum Bildung (2001).
42 A.a. O.,S. 35.

* zwischen dem professionellen Personal und weite-
ren Mitwirkenden wie zum Beispiel Ehrenamtlichen
oder Honorarkréften (siehe dazu Kapitel Zusam-
menarbeit mit Eltern)

¢ und in den AuBenbeziehungen:

e zwischen Schule und Kindergarten,

e zwischen Schule und Trdgern anderer Angebote
(zum Beispiel sozialpddagogische, medienpddagogi-
sche, sozial-kulturelle, Beratungs-Angebote),

e zwischen Schule und psycho-sozialen Einrichtungen,

e zwischen Schule und anderen &ffentlichen Diensten.

Der Bedarf an Kooperation resultiert dabei nicht nur aus
pragmatischen Erwagungen. Er entspricht auch dem
Leitbild eines offenen und vernetzten Lernortes, wie ihn
das »Forum Bildung«*' in der Empfehlung XI skizziert:
»Bildungseinrichtungen miissen zu >Hausern des Lernens«
werden, in denen nicht nur die Lernenden, sondern auch
die Lehrenden lernen ... Eltern ... sind stdrker bei der
Verwirklichung einer neuen Lern- und Lehrkultur ... zu
beteiligen. Lernprozesse in der Lebens- und Arbeitswelt
sind starker einzubeziehen ... Das Wahrnehmen von Ver-
antwortung Uber das eigene Fach, die Klasse, die Vorle-
sung oder den Kurs hinaus ist eine wichtige Vorausset-
zung fir die Entwicklung der Bildungseinrichtung zur
lernenden Organisation. Dafiir ist es erforderlich, dass
das Team der Lehrenden gemeinsam lernt und gemein-
sam Inhalte und Lernverfahren definiert ...«*

Widerspriiche und Stolpersteine der
Zusammenarbeit

Gerade dort, wo mit Engagement gearbeitet wird und
dem Willen, etwas Neues zu schaffen, sollten mogliche
Widerspriiche und Stolpersteine berlicksichtigt werden,
um demotivierende Enttduschungen zu vermeiden. In
einem offenen Ganztagsangebot wird es darauf ankom-
men, die im Folgenden benannten Probleme auszuhal-
ten und produktiv zu wenden.

Grundschule und Jugendhilfe stehen vor der Aufgabe,
gemeinsam ein sinnvolles und verldssliches Halbtagsan-
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gebot fir alle Schilerinnen und Schiler und fiir einen
Teil der Schilerschaft ein Ganztagsangebot zu schaffen.
Gleichzeitig missen Aufbau und Entwicklung der Schul-
anfangsphase geleistet werden — und dies alles unter dem
Dach und der Verantwortung der Schule. Den meisten
Grundschulen wachst damit eine Fllle neuer Aufgaben
zu, die sie nur in Kooperation mit erfahrenen Kraften aus
der Jugendhilfe bewaltigen kdnnen. Es wird entscheidend
darauf ankommen, dass die Handlungs- und Entschei-
dungstrager der Schule unter Wahrung und Wahrneh-
mung ihrer Gesamt-Verantwortung zu einer guten Zu-
sammenarbeit mit den Akteuren der Jugendhilfe und
Eltern finden.

Zwischen Jugendhilfe und Schule besteht dabei ein un-
aufhebbarer Unterschied: Wéhrend der Lehrer fiir den
Lehr-Lernprozess Verantwortung (ibernehmen muss (u. a.
durch die Bewertung), steht die sozialpddagogische
Tatigkeit dazu in einer freieren Beziehung. Lehrerinnen
und Erzieherinnen haben bisher in getrennten Institu-
tionen sehr unterschiedliche padagogische Berufsprofile
herausgebildet. In der offenen Ganztagsschule wirken
nun beide Berufsgruppen zusammen — sie stehen vor der
Aufgabe, aufeinander zuzugehen und ihre Zustandig-
keiten und Aktivitdten aufeinander abzustimmen. Hier-
fir missen sie eine gemeinsame Sprache entwickeln und
die Bereitschaft, moglicherweise vorhandene wechsel-
seitige Vorurteile kritisch zu hinterfragen. Fiir manche
Beteiligte ergibt sich zum ersten Mal eine Situation, in der
sie ihre Ziele, Arbeitsweisen und Ergebnisse 6ffentlich
machen mussen. Der damit verbundene Legitimations-
druck kann Unsicherheit zur Folge haben.

Der fir viele auffalligste Widerspruch besteht in der der-
zeitigen ersten Entwicklungsphase vieler offener Ganz-

tagsgrundschulen in dem traditionellen Umgang mit den
Hausaufgaben (vergleiche Kapitel Schulaufgaben als Bei-
trag zur Selbststandigkeitsforderung der Kinder organi-
sieren). Mit einer mangelhaften Abstimmung zwischen

Vormittagsunterricht und Nachmittagsprogramm droht
die sozialpddagogische Kompetenz der Erzieherinnen und
Erzieher zu verpuffen, wenn diese sich auf eine Funktion

reduziert sehen, die im Kern »Aufsicht bei der Hausauf-
gabenerledigung« bedeutet. Dies steht dem sozialpad-

agogischen Anspruch und Auftrag diametral entgegen

und verschleudert fachliche Kompetenz, was der Moti-

vation der Erzieherinnen und Erzieher abtraglich ist.

Stolpersteine, aber zugleich auch Ankniipfungspunkte fir
die Zusammenarbeit ergeben sich aus dem neuen, deut-
lich ausgeweiteten Aufgabenprofil der Lehrerinnen und

43 Vergleiche Appel, Stefan; Rutz, Georg (2003), S. 174 f.

Lehrer, auf die die Ausbildung bisher kaum vorbereitet
hat. Zu einem Katalog erforderlicher Fahigkeiten fiir den
Ganztagsbetrieb, die nach Meinung von Padagoginnen
und Padagogen in der Praxis oft noch nicht tiberall ge-
nigend ausgebildet seien, gehdren u. a.

e die Fahigkeit, anregende und anspruchsvolle Angebote
in Projekt- und AG-Form zu realisieren;

* die Kompetenz fir die Gestaltung schicht- und alters-
Ubergreifender Kontakte;

e die Flexibilitdt hinsichtlich von Ideen und Umset-
zungsschritten zur qualitativen Erweiterung der
Inhaltsdimensionen (zum Beispiel musische Elemente,
offene Aktivitaten etc.);

¢ die Methodenvielfalt bezlglich der eigenstandigen
Erarbeitung von Lerninhalten mit der Zielrichtung des
Abbaus von Hausaufgaben;

e das Wissen um ganztagsschulspezifische Grundlagen,
um andere Konzeptionsformen und Praxismodelle;

e eine Unbeschwertheit, um im Freizeitbereich gelassen
mitzuwirken und die Lehrerautoritdt zu tberwinden.*

Aber auch die Erzieherinnen und Erzieher stehen in einer
neuen Arbeitssituation und deshalb vor der Aufgabe,
ihr bisheriges Aufgabenprofil zu Gberdenken. Mit Blick
auf die tendenziell langere Verweildauer der Kinder in
der offenen Ganztagsgrundschule wird es zunehmend
wichtiger, die Schilerinnen und Schiiler individuell zu
begleiten und in ihrer geistigen, korperlichen und emo-
tionalen Entwicklung zu unterstitzen.

Als unabdingbare Voraussetzung, die bisher freilich kaum
gewdhrleistet ist, bendtigen die Paddagoginnen und Pad-
agogen ausreichende Kooperationszeiten. Im Klartext:
In der Arbeitszeitplanung aller Padagoginnen und Pada-
gogen mussen solche Zeitkontingente fir gemeinsame
Planung und wechselseitige Beratung der paddagogischen
Angebote vorgesehen werden.

Bedingungen fiir eine gelingende Kooperation

Im Folgenden werden sechs allgemeine Bedingungen
benannt, die uns fir eine gelingende Kooperation not-
wendig erscheinen. Wenn auch jede Einrichtung bzw.
jedes offene Ganztagsangebot (verstanden als Koope-
rationsleistung mehrerer Beteiligter) einen eigenen Ent-
wicklungsweg finden wird, so sind positive Antworten
auf die genannten Aspekte doch Voraussetzung fur
eine gute Zusammenarbeit. An der Zusammenarbeit
der Erwachsenen ist fir die Kinder dann erlebbar, unter
welchen Bedingungen sich Zusammenarbeit als gelebte



soziale Kompetenz entwickelt und wohin sie fiihren
kann.

Respekt und Achtung entwickeln

Respekt und Achtung sind in zwei Richtungen gefordert,
zum einen als unaufgeregtes Selbstbewusstsein fiir die
eigene Bedeutung und Leistung, zum anderen als wert-
schatzende Haltung dem Kooperationspartner gegen-
Uber. Sozialpddagogische Einrichtungen definieren sich
oft als Anti-Schule, und das ist eine schlechte Ausgangs-
basis fir Kooperation. Schule blickt manchmal auf sozial-
padagogische Einrichtungen als Betreuungseinrichtungen
herunter, die in Deutschland allgemein in ihrer Bedeutung
und ihrer Leistung unterschatzt werden. Bei allen Betei-
ligten ist ein Selbstbewusstsein der eigenen Einrichtung
und Aufgabe gegeniiber notwendig. Es gibt Lehrer, die
ihre Schule fiir unreformierbar halten; es gibt Erzieherin-
nen, die schon bei der Frage »Warum machen Sie das?«
nervds werden. Es tut der gemeinsamen Schulentwick-
lung gut, wenn selbstbewusste Akteure freundlich mit-
einander umgehen.

Sich wechselseitig informieren und
miteinander kommunizieren

Die Schule hat sich tiber lange Zeit als relativ abgeschlos-
sener Lernort verstanden; Schule und Sozialpddagogik
haben sich in Deutschland als getrennte Bildungsbereiche
entwickelt. Die gegenseitige Anerkennung des Experten-
tums kann deshalb nur Gber verstarkte Information ge-
lingen. — Gegenseitige Hospitationen (innerhalb und
aufRerhalb der offenen Ganztagsgrundschule) sind eine
Moglichkeit, mehr voneinander zu erfahren. Andere
Moglichkeiten sind regelmaRige Kooperationssitzungen
oder ein »Runder Tisch«, beispielsweise zur Praventi-
onsarbeit. Oft kann eine einfache Frage erkenntnislei-
tend sein: »Was wissen wir ibereinander?«

Gemeinsame Ziele verfolgen
Manche Projekte scheitern, weil man nur vermeintlich

das gleiche Ziel hat, in Wirklichkeit aber ganz unterschied-
liche Prioritaten setzt oder sogar widersprichliche Ziele
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verfolgt. — Deshalb ist es wichtig, gemeinsam eine Situa-
tionsanalyse vorzunehmen, weil sich Zielentscheidungen
darauf beziehen. Rahmenvereinbarungen und die koope-
rative Entwicklung eines Leitbildes sind weitere Elemen-
te einer gemeinsamen Zielsetzung. Gemeinsamer Fokus
sollten die Fragen sein: »Was braucht das Kind — was
brauchen die Kinder?« und »Wer von uns kann dafiir was
tun?« Geeignete Orte flir solche Entwicklungen sind ge-
meinsame Studientage und gemeinsame Fortbildungen.

Gemeinsame Handlungsfelder schaffen

Geteilte Ziele allein begriinden noch keine stabile Ko-
operation; sie konkretisieren sich erst im gemeinsamen
Handeln, das ein gemeinsames Handlungsfeld heraus-
fordert. Dies wird durch den detaillierten Katalog der
Aufgaben fir die Arbeit der Erzieherinnen in der offenen
Ganztagsgrundschule, der mit dem »Leitbild firr die of-
fene Ganztagsgrundschule« veroffentlicht wurde, bereits
nahegelegt.** Das offene Ganztagsangebot bietet die
Moglichkeit der Zusammenarbeit unterschiedlicher Pro-
fessionen, zum Beispiel durch die gemeinsame Entwick-
lung eines Beobachtungsbogens zur Beschreibung indi-
vidueller Kompetenzen des Kindes. Es sollte vermieden
werden, die Verantwortung der einzelnen Gruppen auf-
zuspalten und trennscharf voneinander abzudichten, ob-
wohl die Tradition dies bisher nahelegte. Lebenswelt-
orientierung ist nicht durch eine Trennung in ein Vor-
mittags- und Nachmittagsleben zu erreichen. Zusammen-
arbeit kann entlasten!

Gemeinsames Handeln kann sich sowohl im Alltag (zum
Beispiel in der Beteiligung von Lehrerinnen und Lehrern
am Mittagstisch-Angebot) als auch in besonderen Pro-
jekten entwickeln. Grundsétzlich sollte wechselseitige

Unterstitzung moglich sein. Wenn auBergewdhnlicher
Vertretungsbedarf entsteht, sollten alle Padagoginnen

und Padagogen bereit sein, flreinander einzuspringen.

Geeignete Strukturen und Ressourcen sichern

Hohe Qualitat in der offenen Ganztagsgrundschule gibt
es nicht zum Nulltarif. Die groRte Motivation erschdpft
sich auf die Dauer, wenn keine geeigneten Strukturen

und Ressourcen fir die Kooperation geschaffen werden.

44 Vergleiche »Leitbild fur die offene Ganztagsgrundschule«, Drucksache 15/4125 des Abgeordnetenhauses Berlin vom 26.7.2005, Kapitel
6.1.3, S. 26-28. Eine vergleichbar dataillierte, auf Kooperation zwischen den Berufsgruppen abzielende, offizielle Arbeitsplatzbeschrei-
bung fur die Lehrerinnen und Lehrer in der Ganztagsgrundschule gibt es bisher nicht. Sie kdnnte und musste im Kontext eines neuen
Arbeitszeitsmodells fur die Lehrerinnen und Lehrer definiert werden, das fiir die Arbeit in der Ganztagsgrundschule ohnedies erforderlich
ist. Das »Leitbild fiir die offene Ganztagsgrundschule« verpflichtet im Ubrigen schon heute alle Berufsgruppen zur engen Kooperation —

auch die Lehrerinnen und Lehrer.
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Zu den fundamentalen Voraussetzungen einer gelingen-
den Kooperation gehort ein angemessenes Zeitbudget
fur gemeinsame Handlungen, Planungen und Reflexio-
nen. Dazu ist zu kldren, wie ein »grenziiberschreitendes«
Engagement (von Lehrkrdften am Nachmittag, von sozial-
padagogischen Fachkraften am Unterricht) zu ermégli-
chen ist, wie es bereits das Berliner »Leitbild fur die
offene Ganztagsgrundschule« beschreibt.*> Eine Bedin-
gung dafir ist eine Bestimmung von Arbeits- und An-
wesenheitszeiten fur Lehrerinnen und Lehrer, die tber
die Pflichtstundenzahl hinausgeht. In der Personalbemes-
sung aller Berufsgruppen miissen Zeiten fiir Kooperations-
bedarf beriicksichtigt werden; auch ist die oft grof’fla-
chige Verteilung der unterschiedlichen Spiel- und Lern-
orte zu berticksichtigen.

Da ein gelingendes Ganztagsangebot ganz wesentlich
vom Engagement der Beteiligten abhédngt, ist es tenden-
ziell notwendig, die Situation der »Zufallsgemeinschaft«
eines Schulkollegiums durch eine héhere Verantwortung
in der Personalauswahl zu verandern.

Fur bestimmte Projekte, zum Beispiel im medienpadago-
gischen Bereich, werden die internen Ressourcen (per-
sonell, finanziell, raumlich, technisch) nicht immer aus-
reichen. Hier wird es darauf ankommen, verlédssliche
Kooperationsbeziehungen zu Partnern herzustellen, die
Uber die entsprechenden Moglichkeiten verfiigen.

Gewinn fur alle Seiten anstreben

Altruismus allein ist keine tragfédhige Grundlage fir eine
langfristige Zusammenarbeit. Der Gewinn einer guten
Kooperation in der offenen Ganztagsschule besteht darin,
dass Geben und Nehmen in einem ausgewogenen Ver-
héltnis zueinander stehen kénnen. Die Schule kann ge-
winnen durch mehr Lebensnihe, durch die Strukturie-
rung von Lernprozessen in Unsicherheit statt in Para-
metern vermeintlicher Lebenssicherheit. Sozialpddagogik
kann gewinnen durch die Notwendigkeit, auch aufer-
halb der »Szene« zu agieren und damit andere Erwach-
sene einzubeziehen. AuBerschulische Beteiligte wie El-
tern kénnen gewinnen durch mehr Einsicht in schulische
Prozesse und ein Handlungsfeld fiir ihre Kompetenzen.

45 Drucksache des Abgeordnetenhauses von Berlin Nr. 15/2905, S. 36.

Alle Beteiligten gewinnen dadurch, dass andere ihre
Leistung, die nun nicht mehr in der »Black Box« ver-
schwindet, zur Kenntnis nehmen kénnen.

Konkretisierungen fur die Entwicklung von
Kooperation

Sich als Organisation verstehen

Organisationen sind Systeme, die einerseits gepragt sind
durch die Menschen, die sie tragen. Andererseits sind
sie bestimmt durch Strukturmerkmale und Leitideen, die
in einer bestimmten Phase der Entwicklung entstanden
sind, die aber der standigen Weiterentwicklung bediir-
fen. In der Wirklichkeit solcher Systeme verpuffen jedoch
viele Reformbemiihungen, die zum Beispiel von einzel-
nen Personen ausgehen, aber nicht die Teamebene er-
reichen.*¢ Wenn Widerstdnde gegen Weiterentwicklun-
gen Uberwunden werden missen, ist eine systemische
Sichtweise notwendig.

Systemisches Denken sieht die unterschiedlichen Verknup-
fungen innerhalb von Organisationen, aber auch zwi-
schen ihnen und ihrer Umwelt. Firr diese Verknipfungen
hat die Systemtheorie zahlreiche Gesetze, oft in Bildern
formuliert, die hilfreich sein konnen. Eines dieser Bilder
ist das von der Selbstahnlichkeit: Danach sind Organi-
sationen Netzwerke, die ihre Komponenten, aus denen
sie bestehen, selbst produzieren. Diese Komponenten
dhneln also immer der Gesamtstruktur. Eine Schule funk-
tioniert — als Teil der Verwaltung — oft auch in wichtigen
Teilbereichen nach der Logik des Verwaltungshandelns,
was zu vielen Frustrationen fiihren kann. So erscheint
immanent logisch, was von auBen betrachtet vollig un-
logisch erscheinen mag.

Ein anderes Gesetz, die Verbindung mit der AuRenwelt
betreffend, sagt aus, dass Systeme Einiges sehen und
Anderes nicht sehen; dass sie aber nicht sehen kénnen,
dass sie etwas nicht sehen. Das Unvermdgen, das eige-
ne Handeln in Frage zu stellen, behindert Entwicklung
und bringt Organisationen und ihre Mitglieder in Gefahr,
sich entweder immer wieder selbst zu bestéatigen oder
aber sich zu erschdpfen. Eine AuBenperspektive fiihrt

46 In Georg Orwells Fabel »Farm der Tiere« reagiert das Pferd Boxer, einst einer der Anfiihrer der Revolution, auf die zunehmend auftreten-
den Probleme mit dem einen, immer gleichen Satz: »Ich will und werde noch hérter arbeiten«. Am Anfang scheint diese Strategie auch
aufzugehen: Boxers Leistungswille und seine Stdrke spornen (fast) alle anderen Tiere an, mit ihm fiir das Wohl der Farm zu ackern. Doch
allmahlich kehrt sich dieser Einsatz gegen seine Trager. Je mehr sie leisten, desto mehr wird ihnen abverlangt. Und am Ende ist Boxer aus-
gezehrt ... Die Fabel erzahlt von Versuchen, Probleme zu I6sen. Die Beteiligten kdnnen sich nicht vorwerfen lassen, zu wenig Ausdauer
und Energie zu zeigen. Ganz im Gegenteil. Es fehlt ihnen jedoch eine Betrachtungsweise und entsprechende Handlungen, die mit dem
Begriff »systemisches Denken« benannt werden. So entgehen ihnen die Machenschaften der Schweine.



dagegen neue, ungewohnte Beobachtungs- und Diag-
noseformen ein und ermdglicht damit einen neuen Blick
auf die Situation sowie die Beschreibung neuer Mog-

lichkeiten als Voraussetzung fiir neue Entscheidungen.

Organisationen neigen von sich aus eher zu konservati-
ven Lésungen nach dem Muster » Mehr desselben«. Wer
ldngere Zeit im Beruf ist, hat das meist am eigenen Leib
erfahren. Mit der einzelnen Kollegin kann man noch
ganz gut reden. Aber spatestens jenseits der Teamgrenze
funktioniert die Institution nach scheinbar irrationalen
Regeln.

Die Entwicklung zur Ganztagsgrundschule erfordert

Schritte systemisch verstandener Organisationsentwick-

lung. Dazu gehdren u. a.

e die Analyse von Stdrken und Entwicklungsbedarfen,

e eine Etablierung interner Transparenz,

e die Verbesserung der Kommunikation und

e die Ausbalancierung von steuernden und inhaltlichen
Arbeiten.

Verbindliche Strukturen schaffen

Einer miteinander geteilten Verantwortung fir die Gestal-
tung eines stimmigen Ganztagsangebotes entspricht
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eine transparente und verldssliche Organisations- und
Kooperationskultur. Auf allen Ebenen bilden verbindlich
vereinbarte und regelmaRige Teambesprechungen und
Studientage einen Rahmen fir die Entwicklung der ge-
meinsamen Aufgabenwahrnehmung. Nach Gberschauba-
ren Zeitrdumen wird geprift, ob die gewahlte Planungs-
Infrastruktur noch geeignet ist. Damit Kooperationsleis-
tungen und bestimmte Zustandigkeiten (beispielweise
die Beauftragung zur Kooperation mit Jugendhilfeein-
richtungen in der Nachbarschaft) nicht abhdngen von
der Zusatzmotivation der Beteiligten, werden sie in der
Dienstplanung und damit in der Aufgabenbeschreibung
(Unterrichtsverpflichtung) berticksichtigt. Gegenwartig
ist dies noch sehr unzureichend moglich. Auch aus die-
sem Grund haben wir in Kapitel Rdume gestalten und
Material bereitstellen auf die Notwendigkeit neuer Ar-
beitszeitmodelle hingewiesen.

Das Schulprogramm weiterentwickeln

Ein Schulprogramm formuliert die zentralen Leitlinien
und Entwicklungsrichtungen des Ganztagsangebots. Es
macht die gemeinsame Bildungsarbeit transparent und
gibt Orientierung nach innen und aufen. Bei der Ent-
wicklung des Schulprogramms werden alle Beteiligten
einbezogen. Bei aller Verbindlichkeit ist es grundsdtzlich
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offen fiir Weiterentwicklung und die Beitrdge neuer
Kooperationspartner.#”

Interdisziplindre Teams bilden

Um eine Aufspaltung in Lehr- und Freizeitaktivitdten zu
verhindern und eine gemeinsame Verantwortung zu er-
moglichen, werden interdisziplindre Teams gebildet, die
den (ganzen) Tag als pddagogisch zu gestaltende Lern-
situation begreifen und deshalb konzeptionell und pro-
grammatisch fur eine bestimmte Schulerinnen-Gruppe

zusammenarbeiten.*® Dies ist auch ein Beitrag zur Ver-

meidung von Bezugspersonenwechseln im Tagesablauf.

Zu bestimmten Zeiten werden die unterschiedlichen Mit-
glieder dieser Teams auch gemeinsam tatig (»Doppel-
besetzung«), um sich im Umgang mit den Kindern wech-
selseitig zu erleben, zu helfen und fur die Schiler als
Menschen sichtbar zu sein, die gut miteinander koope-
rieren. Es gibt deshalb auch gemeinsam verantwortete
bzw. begleitete Elternversammlungen. Leitendes Prinzip
fur die Zusammenarbeit ist dabei die Verpflichtung zur
unteilbaren padagogischen Verantwortung, da der Bil-
dungsauftrag der offenen Ganztagsgrundschule tiber
ihren Unterrichtsauftrag hinausreicht. Das bedeutet auch,
dass die unterschiedlichen Gruppen nicht gegenseitig
ihre je eigene Verantwortung in Zweifel ziehen.*

47 Die Senatsverwaltung hat Ausfihrungsvorschriften zur Erstellung der Schulprogramme erlassen; sie sind im Internet einzusehen unter

http://www.berlin.de/sen/bildung/schulqualitaet/.

48 Siehe hierzu auch die Dokumente 3 und 8 sowie die Reportage Eine Sache — zwei Institutionen im Teil B.
49 Zu den Chancen gelingender Kooperation siehe auch die Reportage Kooperation zwischen Lehrerinnen, Sozialarbeiterinnen und Erziehern

im Teil B.



Der Erfolg von interdisziplindren Teams bemisst sich u. a.

daran,

e was die Beteiligten Gber das Lernen am Vor- und am
Nachmittag wissen (vergleiche Kapitel Formelle, infor-
melle und halbformelle Bildungssituationen aufeinan-
der abstimmen),

* ob es eine gemeinsame Auffassung Uber den Stellen-
wert und den Umgang mit Haus- und Schulaufgaben
gibt (vergleiche Kapitel Schulaufgaben als Beitrag zur
Selbststandigkeitsforderung der Kinder organisieren),

* ob es Zeiten fir gemeinsame Teamsitzungen gibt, so
dass alle beteiligten Gruppen ohne Vernachlassigung
ihrer Aufgaben teilnehmen kdénnen (vergleiche Kapi-
tel Rdume gestalten und Material bereitstellen),

e ob auch sozialpddagogische Fachkrafte durch Lehr-
krafte vertreten werden und nicht nur Lehrkréfte durch
sozialpddagogische Fachkrafte,

e wer mit den Eltern Gber die Entwicklung der Kinder
spricht.

Partizipation sichern

Ein Ganztagsangebot »lebt« von der Mitwirkung mog-
lichst aller Beteiligten und versucht, Riickziige aufgrund
des Erlebens passiver Anpassung zu vermeiden. Auch
und gerade in der Berliner Situation, die das offene Ganz-
tagsangebot in die Verantwortung der Schule stellt (im
Gegensatz zu Bundesldndern, die ein Kooperationsmo-
dell vorsehen), ist die Sicherung von Partizipation zur
Erreichung einer hohen Qualitat des Ganztagsangebots
notwendig: Ohne Partizipation gehen Kompetenzen ver-
loren, die ein Ganztagsangebot dringend braucht. Das
Partizipationsgebot gilt dabei fiir Kinder, Eltern, die Zu-
sammenarbeit der Pddagoginnen und Pddagogen sowie
fur die Zusammenarbeit mit Freien Tragern. Eine wichti-
ge Bedingung dafir ist, dass die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Freien Trdger in den Gremien der Schu-
le und der Schulleitung verantwortlich vertreten sind.

Kooperationsvertrage mit Freien Tragern
der Jugendhilfe

Langerfristige Kooperationen zwischen eigenstandigen
Tragern bendétigen neben dem Willen zum gemeinsamen
Erfolg eine formale Basis. Der Wert einer entsprechen-
den, schriftlich fixierten Vereinbarung liegt zum einen in
der Planungs- und Handlungssicherheit der Beteiligten.
Zum anderen unterstiitzt die Formulierung eines Koope-
rationsvertrages die Entwicklung einer verbindlichen
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Haltung und eines gemeinsamen Verstandnisses liber
Ziele, Voraussetzungen und die jeweiligen Kompetenzen,
die in die Zusammenarbeit eingebracht werden. Da es
inzwischen eine Reihe von Erfahrungen mit solchen
Vertriagen gibt, empfiehlt sich die priifende Ubernahme
solcher Vereinbarungen.

Konkretionen:

e Einen Mustervertrag hat die Berliner Bildungsverwal-
tung unter http://www.berlin.de/imperia/md/con-
tent/bacharlottenburg-wilmersdorf/verwaltung/
jugend/schulen/kooperationsvereinbarung_1.pdf
oder kurz: http://tinyurl.com/kooperationsvereinba-
rung veroffentlicht. Weitere Materialien findet man
auch unter der Brandenburger Adresse http://www.
kobranet.de. Eine konkrete Kooperationsvereinbarung
zwischen der Kreuzberger Jens-Nydahl-Grundschule
sowie der Wilhelm-Liebknecht-Blicherei findet sich
auf der Website der Jens-Nydahl-Grundschule:
http://www.jng.cidsnet.de/archiv/bibliotheksver-
trag/Kooperationsvereinbarung.pdf oder kurz:
http://tinyurl.com/kooperationsvereinbarung?2 .

Eine allgemein verwendbare Vorlage fiir Kooperati-
onsvertrage zwischen Grundschulen und auBerschuli-
schen Tragern findet sich unter http://www.bjsinfo.
verwalt-berlin.de/DokLoader.aspx?DokID=1008
Hilfestellung bei der Vermittlung von medienpadago-
gischen Kontakten kénnen die »Landesarbeitsge-
meinschaft Medien«>° sowie die bezirklichen Medien-
kompetenzzentren leisten.

50 Kontaktadresse: Glinter Thiele, GMK-Projektbiro, Hohenzollerndamm 2, 10717 Berlin, E-Mail: thiele@medienpaed.de.
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Zusammenarbeit mit Eltern

Die Eltern" einer Schule reprasentieren die Gesellschaft
im Einzugsbereich und damit eine Spanne der gesell-
schaftlichen Erziehungs- und Bildungspraxis, eine Span-
ne der Erwartungen an die institutionelle Férderung der
Kinder sowie eine Spanne von beruflichen und auBer-
beruflichen Kompetenzen. Damit sind sie die nachsten
Kooperationspartner fiir ein Ganztagsangebot, das sich
als offener Lernort versteht und das sich fiir sozial-kultu-
relle Belange des Umfeldes interessiert. Eltern haben ein
Recht auf Partizipation, denn ohne die Mitwirkung von
Eltern kann Schule ihre Ziele nicht fur alle Kinder errei-
chen. In der Zusammenarbeit liegen demgegeniiber
Chancen, die aus einer gemeinsamen Verantwortung
erwachsen und entscheidend zu dem Reichtum guter
Schulen beitragen.>?

Diese Ndhe hat einen durchaus ambivalenten Charak-
ter; zu den Risiken gehort sowohl die lautstarke Vertre-
tung eines phantasie- und kritiklosen »Weiter sol« als
auch die Durchsetzung von Partikularinteressen durch
einflussreiche Minderheiten. Es gehort deshalb zur stén-
digen Aufgabe einer Schule, die Risiken in Chancen um-
zuwandeln. Eltern sind Kooperationspartner der Schule!
Daran ist festzuhalten trotz der speziellen Situation von
offenen Ganztagsschulen: Diese ist gekennzeichnet durch
die unterschiedliche Betroffenheit der Familien, denn nur
ein Teil der Kinder wird fur den Ganztag angemeldet.
Es gibt nun Ganztags- und Halbtagseltern — ihre Inter-
essen, Bedurfnisse und Anspriiche sind nicht identisch.

Von Seiten der Bildungspolitik wird ein verstarktes En-
gagement der padagogischen Mitarbeiter und Mitarbei-
terinnen sowie der Eltern gefordert: »Eltern sollen sich
ihrer Verantwortung im Erziehungs- und Lernprozess
bewusst sein und sind stdrker bei der Verwirklichung
einer neuen Lern- und Lehrkultur in Kindertageseinrich-
tungen und Schulen zu beteiligen«®3. Dass dies als
Empfehlung formuliert ist, weist darauf hin, dass es zu
den Zukunftsaufgaben der Schulgestaltung gehort.

Mehr noch als im Bereich der Elementarerziehung lag
bisher in der Schule die Verantwortung ganz iberwie-
gend bei den Lehrkraften. Einen deutlichen Fortschritt
hin zu mehr Partizipation markiert das aktuelle Schulge-
setz Berlins. Einerseits sind Eltern Adressaten der Schul-
pflicht; zu ihren grundgesetzlichen Aufgaben gehért die
Sicherstellung des Schulbesuchs ihrer Kinder. Andererseits
sind sie Trager eigener Rechte, die in Gesetzen (Grund-
gesetz, BGB, Berliner Schulgesetz) verankert sind.>* Es
wird in der Praxis der einzelnen Einrichtung entscheidend
darauf ankommen, die oben zitierten Forderungen als
Einladungen zu formulieren.

Mit der Ganztagsgrundschule stellt sich die Frage nach
der pddagogischen Verantwortung in verstarktem MaRe,
halten sich doch hier viele Kinder (iber einen wesentlich
léngeren Teil des Tages auf als in der Halbtagsschule.
Dass die Pddagoginnen und Pddagogen mit dieser Ver-
antwortung nicht alleingelassen werden dtirfen, markie-
ren — freilich in einem negativen Zusammenhang — die
Klagen von Lehrkréften, dass sie sich mit der Erziehung
Uberfordert und von manchen Eltern alleingelassen sehen.
So sehr dies im einzelnen Fall gerechtfertigt erscheint,
so leistet es doch aus systemischer Sichtweise einem Er-
ziehungsmodell Vorschub, das die Wechselseitigkeit
dieses Zusammenhangs ausblendet. »Denn die erziehe-
rische Verantwortung lasst sich nicht zwischen Familie
und Staat aufteilen ... Die Schule muss sich angesichts
der schwierigen Lebensbedingungen heutiger Kinder und
Jugendlicher eher zu einer Einrichtung weiterentwickeln,
die die Erziehungskraft der (Rest-)Familie starkt, indem
sie vermehrte Kontakte zwischen Schule und Elternhaus
stiftet«>>. Diese Haltung und die entsprechenden Hand-
lungen kénnte man mit dem Begriff eines Empowerments
fur Eltern belegen.

Ganztagsschulen werden, wie der Bundeselternrat es in
seiner Resolution von 2002 feststellt, »von Familien im
Interesse ihrer Kinder mehr und mehr nachgefragt«®e.

51 Der Begriff Eltern umfasst hier sowohl die leiblichen Eltern als auch andere Sorgeberechtigte. Familie meint jede Lebensgemeinschaft, in
der mindestens ein Erwachsener mit einem Kind zusammenlebt; vergleiche dazu das »Berliner Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrich-
tungen«. — Darliber hinaus sind mit diesem Kapitel alle dem Kind nahestehenden interessierten Personen angesprochen.

52 Siehe hierzu auch die Reportage Nicht ohne die Eltern! Oder: Wie ein spendabler Verein undeine kreative Aushandlungsgruppe die Schule

bereichern im Teil B.
53 Forum Bildung, a. a. O., S. 35.
54 Vergleiche im Berliner Schulgesetz vor allem §§ 88 ff.
55 Neumann, Ursula; Ramseger, Jorg (1991), S. 23.
56 Bundeselternrat (2002), S. 249.
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ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN

Analog zu der entsprechenden Empfehlung des Forums
Bildung fordert der Bundeselternrat, dass die einzelne
Ganztagsschule ihr Angebot unter Beteiligung aller Be-
teiligten entwickeln solle.

Dies wird manchen zu der Einlassung provozieren, dass
schon in der Halbtagsschule eine angemessene Eltern-
beteiligung schwer zu erreichen sei, wobei sich gerade
gut entwickelte Schulen zumeist auch einem starken
Elternengagement verdanken. Doch Eltern konnten in
der Geschichte der Schule bis heute selten lernen, wie
und wo man sich nachhaltig, respektvoll und zugleich
kritisch einbringen kann. Viele Eltern empfinden Angst
vor dem System und dem Personal der Schule und fiirch-
ten im Widerspruchsfall negative Konsequenzen fir ihr
Kind und sich selbst. Aufgabe der Schule ist es demge-
geniber, Eltern diese Angst zu nehmen. Auch machen
Eltern nicht selten die Erfahrung, dass Aspekte ihrer
Familienwelt (wie zum Beispiel ihre Mediengewohnhei-
ten) von der Schule kritisiert und abgewertet werden.

Umgekehrt ist es moglich, dass auch Lehrkrafte Angst
vor Eltern haben, vor ihren vielfaltigen und manchmal
auch sich widersprechenden Erwartungen und Anforde-
rungen, vor ihrer Uberzahl und evtl. drohenden An-
schuldigungen.

Das bisherige Defizit im Aushandeln solch unterschiedli-
cher Perspektiven féllt in die Verantwortung des Systems
und damit auch in die der Pddagoginnen und Pddago-
gen. Demgegenlber kann darauf verwiesen werden, dass
die gemeinsame Gestaltung des Lern- und Lebensrau-
mes Schule die Verbundenheit von Schilern, Eltern und
Lehrern starkt und zu einer héheren Zufriedenheit aller
Beteiligten fiihren kann, wie es die Reportage Nicht ohne
die Eltern! Oder: Wie ein spendabler Verein und eine
kreative Aushandlungsgruppe die Schule bereichern im
Teil B beschreibt.

Aufgaben fiir eine gelingende Zusammen-
arbeit mit Eltern

Auch fiir die Zusammenarbeit mit Eltern gelten die im

vorangegangenen Kapitel beschriebenen Bedingungen

fur gute Kooperationen:

* Respekt und Achtung voreinander entwickeln,

¢ voneinander informieren und miteinander kommuni-
zieren,

e gemeinsame Ziele verfolgen,

» gemeinsame Handlungsfelder schaffen,

* geeignete Strukturen und Ressourcen suchen,

e Gewinn fir alle Seiten anstreben.

Mit Blick auf die Situation von Eltern und Familien sind
dabei mehrere Aufgaben besonders zu beachten, die sich
in den Erscheinungsformen teilweise tiberschneiden.

Ubergédnge und Verbindungen zwischen Fami-
lie und offener Ganztagsschule schaffen

Die offene Ganztagsgrundschule schafft vielfiltige Uber-
gangsmoglichkeiten und Verbindungen. Diese unter-
stlitzen nicht nur den Eintritt des Kindes in das formale
Bildungssystem, sondern schaffen auch im weiteren Ver-
lauf der Bildungsbiographie Raume fiir Kommunikation
und Kooperation. Die Bewdltigung von Ubergingen ist
nicht die Aufgabe der Kinder alleine, sondern auch die-
jenige von Familie, Schule und Jugendhilfe. Befragungen
zeigen, dass es zu den groften Bedenken von Eltern ge-
hért, ob ihr Kind in der Schule »zurechtkommt«. Uber-
gange sollten deshalb so gestaltet werden, dass sie vor
allem den praktischen und emotionalen Beduirfnissen
des Kindes gerecht zu werden versuchen und damit zu
einer Kindfdhigkeit der Institutionen (statt der Institu-
tionenfahigkeit des Kindes) beitragen.

Ein in der traditionellen Schule nahezu tégliches Diskus-
sionsthema ist das der Hausaufgaben. In der Ganztags-
grundschule, in der sich viele Kinder bis zum spaten
Nachmittag aufhalten, kann es — wie oben ausgefiihrt —
keine Hausaufgaben im Gblichen Sinn mehr geben (ver-
gleiche Kapitel Schulaufgaben als Beitrag zur Selbststan-
digkeitsforderung der Kinder organisieren). Der bisherige
Umgang mit Hausaufgaben in den Familien zeigt ein
ambivalentes Bild: Einerseits werden solche Pflichtauf-
gaben von nicht wenigen Familien als Belastung des
familialen Alltags wahrgenommen, insbesondere dann,
wenn sich die Kinder auf Unterstiitzung durch die Er-
wachsenen angewiesen zeigen. Andererseits sind Schul-
aufgaben ein »Fenster«, durch das Eltern Einblick in das
schulische Geschehen erhalten. Fir Eltern sind Schul-
aufgaben Informationen tber Themen und Anforderun-
gen, mit denen ihr Kind konfrontiert ist. (Fir Horterzie-
herinnen gilt dies im Ubertragenen Sinn). Manche Eltern
fordern deshalb mangels Alternativen die Erteilung von
Hausaufgaben.

Wenn die Erledigung von Schulaufgaben aber Gberwie-
gend im Zeitraum der offenen Ganztagsgrundschule ge-
schieht, brauchen Eltern andere Angebote, die Einblick
in das schulische Geschehen und die Lernfortschritte der
Kinder vermitteln und sich zeitnah zu den laufenden
Prozessen verhalten. Auf allgemeiner Informationsebene
konnten dies regelméRige Mitteilungen sein (»Ranzen-
post«). Die individuelle Lerngeschichte ihres Kindes



kdnnten Eltern Gber Medien wie ein Lerntagebuch oder
ein Portfolio verfolgen; dies sind Dokumente, die zugleich
einen intensiven Dialog zwischen Kindern, Eltern und
padagogischen Fachkraften stiften kdnnen.

Vor Schuljahresanfang stellen sich alle Pddagoginnen
und Pddagogen in einem Brief an jedes Kind vor und
ermuntern die Kinder, ihnen ihrerseits zu schreiben.
Dazu kann ein kleiner Vordruck angefertigt werden,
der die Kinder orientiert (zum Beispiel: Was ist Dein
Lieblingsspiel? Welche Freunde oder Freundinnen von
Dir kommen auch in unsere Klasse?) und der einen
Platzhalter fir ein Foto des Kindes enthélt.
Kennenlerntage ermoglichen Kindern (und Eltern),
schon vor der Einschulung die Atmosphare der
Grundschule kennenzulernen.

Die Kinder werden zum Schuljahresanfang eingela-
den, ein Lieblingsspielzeug mitzubringen.

An einer Pinwand oder in einem speziellen Kasten
werden Displays mit Familienfotos der Kinder gesam-
melt; die Herkunftsfamilien sind dadurch in der Schu-
le optisch immer prasent.

Die Eltern kdnnen jederzeit Kontakt mit der Schule
aufnehmen. Das Schultelefon ist jederzeit besetzt. Die
Eltern erhalten eine Telefonnummer und die E-Mail-
Adresse der Padagoginnen und Pddagogen ihrer Kin-
der; die Pddagoginnen und Padagogen haben Anruf-
beantworter, um auf Gesprachswiinsche der Eltern
jederzeit reagieren zu kdnnen, ohne sich durch Anru-
fe daheim gestort fuhlen zu miissen.>”

Hospitationen verschaffen Eltern Moglichkeiten, am
schulischen Leben ihrer Kinder teilzuhaben.

Uber das Geschehen in der Lerngruppe, Klasse und/
oder Schule wird regelmaRig schriftlich informiert
(»Ranzenpost«). Mitteilungen und Kommunikation
kdnnen auch Uber das Internet geleistet werden, sofern
damit nicht einzelne Familien ausgegrenzt werden.

Eltern sind die ersten Experten fur die Lebenssituation
des Kindes. Sie sind zumeist die wichtigsten Bindungs-
personen fiir das Kind und damit in einer kaum zu
Uberschadtzenden Verantwortung und Bedeutung fiir
die Entwicklung des Selbst- und Weltbildes des Kindes.
Aufgrund dieser Uberzeugung werden in englischen
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Childhood Centres auch bildungsferne Eltern in einen
intensiven Bildungs- und Erziehungsdialog mit den
Padagoginnen und Pddagogen einbezogen. Sie erfah-
ren dort nicht nur eine Anerkennung, sondern auch
eine Starkung ihrer Personlichkeit — als Vater, Mutter
ebenso wie als menschliches Wesen mit einer individu-
ellen Biographie.
Das Kind erlebt in der gegenseitigen Respektierung
eine positive Spiegelung seiner Welt(en). Wenn die
Padagoginnen und Pddagogen im Einflihrungsge-
sprach einen wertschatzenden Blick auf die Lebens-
welt des Kindes vor und auBerhalb der Schule rich-
ten, kann die Bereitschaft auf Seiten der Eltern und
des Kindes steigen, sich ihrerseits dem institutionellen
Angebot erwartungsfroh zu ndhern.
Experten sind Eltern jedoch auch dort, wo sie hilfe-
und ratbedirftig sind. Auch die Aspekte eines weniger
gelungenen Familienlebens sollten in einer Schule
angstfrei thematisiert werden kénnen. Mit Angaben
aus dem familialen Alltag muss dabei nattrlich sensi-
bel und unter Wahrung des Datenschutzes umgegan-
gen werden.

In den (ersten) Elterngesprachen fragen die Pddago-
ginnen und Pddagogen nach den Vorlieben des Kin-
des und hauslichen Gewohnheiten.

Die Eltern werden gefragt, was sie sich fur ihr Kind
wiinschen und woran sie merken kénnten, wenn ihr
Kind gerne zur Schule geht.

Die Pddagoginnen und Pddagogen schaffen durch
eine wertschdtzende Haltung einen Raum fiir den
Austausch Uber Bedingungen und Formen familialen
Lebens.

Die offene Ganztagsgrundschule ist ein Beitrag zur Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf, (dem freilich ein ent-
sprechendes Angebot flrr die ersten Lebensjahre voraus-
gehen muss). Damit hat die Schule tber ihre bildungs-
politische eine groBe sozialpolitische Funktion hinzuge-
wonnen. Zur Familiensituation gehdren noch andere
Faktoren, zum Beispiel der konkrete Umfang und Cha-
rakter der Arbeitstatigkeit der Eltern, der Grad der Ein-
gebundenheit in gréBere Zusammenhange wie Verwandt-
schaft oder Nachbarschaft, die Geschwisteranzahl und
die Situation des Schulkindes in der Geschwisterfolge,

57 Um den berechtigten Schutz der Privatsphére und privater Zeiten der Padagoginnen und Padagogen zu gewéhrleisten, sind viele von ihnen
bereits dazu Ubergegangen, sich daheim eine zusétzliche Telefonnummer mit Anrufbeantworter fir dienstliche Belange zu beschaffen sowie
ein dienstliches E-Mail-Konto, das von dem privaten getrennt gefiihrt und dennoch jeden Tag abgefragt werden kann.
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die Wohnsituation der Familie und ihr verfligbares Ein-
kommen. Grundlegende wie einzelne Entscheidungen in
der Schule sollten diese Faktoren ber(cksichtigen und
einbeziehen. Grundlegend ist dabei eine spiirbare Aner-
kennung und Akzeptanz der Familien.

Entscheidungsprozesse liber Klassenfahrten oder an-
dere Vorhaben, die einen zusatzlichen finanziellen
Beitrag der Eltern erfordern, werden mit Fingerspitzen-
gefiihl fr die unterschiedliche Belastungsféhigkeit der
Familien gefthrt.

Besprechungstermine werden nach Riicksprache und
mit Riicksicht auf die Lebenssituation festgelegt.
Schule und Eltern Gberpriifen bestdndig, auf welchen
Wegen Kommunikation erméglicht bzw. erleichtert
wird, zum Beispiel durch das Angebot einer Kinderbe-
treuung wahrend der Besprechungen oder gemeinsa-
mer Aktivitdten.

Mit dem aktuellen Berliner Schulgesetz ist ein erweiter-
ter Rahmen der Interessenvertretung der Eltern gesteckt
worden (zum Beispiel tiber die Starkung der Mitverant-
wortung in der Schulkonferenz), der noch ausgefullt wer-
den muss. Die Schule hat bis heute keine »Kultur der
Mitverantwortung« flichendeckend entwickelt, die ent-
sprechenden »Leuchttlirme« stehen unverbunden in der
Landschaft. Allzu oft beschrédnkt sich die Einbindung
der Eltern auf die formalen Mitwirkungspflichten in den
daflr vorgesehenen Gremien. Dabei zeigen alle Erfah-
rungen, dass sich Menschen starker fiir das einsetzen,
woran sie aktiv beteiligt sind.

Zu den Grundvoraussetzungen einer wirklichen Interes-
senvertretung zahlt die Kldrung des schulpolitischen
Selbstverstandnisses der zu wahlenden bzw. gewahlten
Elternvertreterinnen. Zu den internen Entwicklungsnot-
wendigkeiten einer Elternvertretung gehort die Riickbin-
dung an einen erklarten Elternwillen, der wiederum eine
engagierte Darstellung und Kenntnisnahme von (exter-
nen) Alternativen, Weiterentwicklungen und Erfahrungen
voraussetzt. Als hilfreich daftir hat sich die Moderation
von Entscheidungsprozessen gezeigt, wie sie u. a. im
BLK-Projekt »Demokratie leben und lernen« unterstiitzt
sowie von der »Werkstatt >Schule wird Lebenswelt<«
angeboten wird (siehe die Reportage

im Teil B).

58 Ein Beispiel fur einen
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Zusammen mit den Eltern wird ein Fragebogen ent-
wickelt, mit dem jahrlich die Zufriedenheit der Eltern
erhoben wird. Die Ergebnisse werden gemeinsam
ausgewertet; Ergebnisse und Stellungnahmen werden
schulintern veréffentlicht.>®

Neben der von den Eltern durchgefthrten Elternver-
sammlung als Moglichkeit der Meinungsbildung und
Basis der Interessensvertretung durch die Elternspreche-
rinnen und Elternsprecher regen die Pddagoginnen
und Padagogen informelle Treffen an (zum Beispiel
ein Familienpicknick oder einen Elternstammtisch).
Die Schule schafft rdumlich und inhaltlich Platze fir
die Bildung einer Elterndffentlichkeit, zum Beispiel
durch ein Elterncafe, eine Schulzeitung, eine Internet-
Webseite mit Diskussionsforum.

Entscheidungen durch Schul-, Schulaufsichts- und
Schultrégerseite werden auf ihre Begriindung und
mogliche Alternativen hin transparent kommuniziert.

Eltern représentieren je nach dem Standort der Schule
ein bestimmtes Spektrum an beruflichen und auBerbe-
ruflichen Kompetenzen, das mit den tblichen Beteiligungs-
bzw. Unterstiitzungsangeboten wie der Gestaltung von
Buffets oder der Renovierung von Innenrdumen in qualita-
tiver Hinsicht bei weitem nicht hinreichend ausgeschopft
wird. Dabei legen einschlagige Befragungen nahe, dass
viel mehr Eltern — auch Vdter — zu einem Engagement
bereit waren, wenn sie in ihren wirklichen Kompetenzen
angefragt wirden. Ein Beispiel ist die alleinerziehende
Mutter aus der IT-Branche, die an kaum einer abendlichen
Elternversammlung teilnehmen kann, aber vom PC aus
eine wichtige Zuarbeit zur Schulzeitung leisten kann und
mochte. Voraussetzung flr ein verstérktes blrgerschaft-
liches Engagement ist in den meisten Féllen jedoch eine
echte Beteiligungskultur (s. 0.); ohne sie wird ein nach-
haltiges Engagement der Eltern nicht zu bekommen sein.
Die Einforderung von Mitarbeit ohne Beteiligung wird
von kritischen Eltern als Ausbeutung verstanden.

Eltern werden regelmaRig gefragt, welche speziellen
Kenntnisse und Fertigkeiten sie in der Schule einbrin-
gen kénnen und wollen.

Im Zusammenhang mit Unterrichts- oder Projektthe-
men werden Eltern eingeladen, ihre beruflichen und
aufBerberuflichen Kompetenzen einzubringen (zum
Beispiel Polizist, Feuerwehrmann, Apothekerin, Tier-

finden Sie im Teil B, Dokument 9.



arztin, Kaufmann/-frau, Schreiner; Hobbyimkerin,
ehrenamtliche Sporttrainer, »Lesemitter«, Computer-
experten ...).

* Lesepatenschaften u. &. Angebote unterstreichen die
Kompetenz der Eltern fir Bildungsprozesse.

Ehrenamtliche und institutionelle Angebote
kombinieren

Die offene Ganztagsgrundschule ist aufgerufen, ein brei-
tes Spektrum an Méglichkeiten des Lernens, Spielens
und der Erholung anzubieten. Die Basis dafiir wird von
den Lehrkréften, den sozialpddagogischen Fachkraften
und den anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ge-
legt und verantwortet. Uber das ganze Jahr betrachtet,
wird es jedoch viele Gelegenheiten geben, an denen
Eltern und andere Erwachsene ehrenamtliche bzw. frei-
willige Beitrdge leisten kdnnen und wollen, die sich auf
das professionelle Angebot als Basis stitzen. Sie sind
Ausdruck des individuellen wie kollektiven biirgerschaft-
lichen Interesses an einem reichhaltigen Ganztagsange-
bot und damit guter Entwicklungsmdglichkeiten der
nachfolgenden Generation. Es wird in dieser Hinsicht
darauf ankommen, die richtige Mischung aus hilfreichen
und deshalb motivierenden Vorarbeiten einerseits und
den Mitgestaltungsmaoglichkeiten der ehrenamtlichen
Helfer andererseits zu finden.

ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN

Konkretionen:

* Elemente einer erweiterten Schulkultur (zum Beispiel
Schulchor oder -combo) werden von den Padagogin-
nen und Pddagogen initiiert, die Eltern werden zur
Teilnahme eingeladen.

Jahrlich findet ein Fest fiir alle Mitarbeiter und Eltern-
vertreter statt, das diese nicht selbst organisieren
mussen.

Eltern werden gefragt, welchen Gewinn sie sich von
der Zusammenarbeit versprechen bzw. unter welchen
Bedingungen sie gerne mitwirken wiirden.

In einem »Mensa-Beirat« wirken die Eltern an einem
qualitdtsvollen Schulessen mit.

Eltern werden in Medienprojekte aller Art eingebun-
den (zum Beispiel Internetauftritt der Schule, Video-
projekte mit Kiinstlern, Zeitungs- und Radioproduk-
tionen).

Fordervereine entwickeln ein eigenstdandiges Aufga-
ben- und Leistungsprofil und entscheiden tiber die
Verwendung der Gelder (vergleiche Reportage Nicht
ohne die Eltern! Oder: Wie ein spendabler Verein und
eine kreative Aushandlungsgruppe die Schule berei-
chern in Teil B ).

61






Qualitétsentwicklung planen, Schulkultur gestalten,

Schulqualitét sichern

Die Berliner Grundschule ist seit der Veroffentlichung der
ersten PISA-Studie im Jahr 2001 und der IGLU-Studie
2003 einem extremen Innovationsdruck ausgesetzt. Viele
Vorhaben wurden in den vergangenen Jahren in kurzer
Zeit neu eingeflhrt, und von den Pddagoginnen und
Paddagogen wurden enorme Veranderungen erwartet,
ohne dass in jedem Einzelfall zusétzliche Unterstlitzung
bereitgestellt werden konnte. Manche Pddagogin, man-
cher Pddagoge mag bisweilen gedacht haben: »Jetzt ist
es genugl«

Aber es ware unrealistisch, zu unterstellen, dass die Er-
wartungen an die Qualitdt der 6ffentlichen Erziehung in
den kommenden Jahren zuriickgehen werden. Es gibt
keinen gesellschaftlichen Bereich mehr, der sich dem
stdndigen Innovationsdruck in der globalisierten Welt
entziehen kann. Innovation und Mitwirkung bei der per-
manenten Neugestaltung des eigenen Arbeitsfeldes ist
zu einer Daueraufgabe jedes Arbeitnehmers in jedem
Beruf geworden. Man kann das bedauern, aber man
kann es vermutlich nicht &ndern.

Auch fiir die Zukunft wird weiter gelten: Alle Berliner
Schulen mussen ihre Grundsitze fiur den Unterricht, die
Erziehung und das Schulleben im Rahmen der staatli-
chen Verantwortung und der geltenden Rechts- und
Verwaltungsvorschriften selber bestimmen und immer
wieder neu mit Leben erflillen.> Sie sind daher aufgrund
des Schulgesetzes (§ 8) gehalten, ein Standort-spezifi-
sches Schulprogramm zu entwerfen und die eigene Ar-
beit stdndig zu evaluieren. Jede Schule muss dazu »Leit-
ideen« definieren, »Entwicklungsziele« beschlieBen und
»Evaluationsbeauftragte« benennen. Auch sind die of-
fenen Ganztagsgrundschulen — wie alle anderen Berliner
Schulen —in ein staatliches Qualitatssicherungssystem
eingebunden, das die Einhaltung der Bildungsstandards
im Unterricht gewdhrleisten soll. Die daftir vorgesehenen
Regelungen und Verfahren sind bekannt und werden
daher hier nicht wiederholt.®® Die Schulentwicklungsfor-
schung hat vielfach nachgewiesen, dass der Schullei-

tung im Innovationsprozess eine zentrale Rolle zukommt:
Starke Schulen haben starke Schulleitungen. Schullei-
tungen kénnen Innovationsbemuihungen im Kollegium
ermutigen, unterstiitzen und mit zusétzlichen Ressour-
cen versehen; sie konnen aber die Reformbemuhungen
einzelner Pddagoginnen und Pddagogen auch schon im
Keime ersticken. Die kontinuierliche und professionelle
Entwicklung der Schulqualitdt gehort aber zu den Kern-
aufgaben von Schulleitung. In der offenen Ganztags-
schule muss diese Funktion gemeinsam mit den leiten-
den Erzieherinnen wahrgenommen werden.

Aufgabenfelder

Wie schon in den vorherigen Abschnitten ausgefihrt,
ergeben sich fir die offene Ganztagsgrundschule beson-
dere Gestaltungsaufgaben, die aus der sehr unterschiedli-
chen und fir die meisten Kinder langeren Verweildauer
am Schultag, aus dem erweiterten Auftrag der Schule
und aus der multiprofessionellen Zusammensetzung des
Kollegiums resultieren:

Anregungsreichtum und Riickzugsméglichkeiten
sicherstellen

Wenn einzelne Schillerinnen und Schiler acht, zehn oder
gar zwolf Stunden am Tag in der Schule verbringen, ist
diese nicht mehr bloB eine Unterrichtseinrichtung. Sie ist
ein primérer Lebensort des Kindes, der mit der gleichen
Sorgfalt gestaltet werden muss wie die familiale Lebens-
welt eines Kindes — nur in diesem Fall fur viele Dutzend
oder gar mehrere Hundert Kinder. Eine bedeutsame
Entwicklungsaufgabe besteht mithin darin, eine sozial
und intellektuell hinreichend anregende Lernumwelt
bereitzustellen, in der Gber das tbliche Unterrichtsange-
bot hinaus vielfiltige Interessen geweckt und gepflegt
werden kénnen. Genauso wichtig ist es aber auch, Riick-
zugsmoglichkeiten sicherzustellen, wo die Kinder dem

59 Vergleiche Schulgesetz fiir das Land Berlin vom 26. Januar 2004, § 7 (2). Ein Konkretisierungsbeispiel finden Sie in der Reportage Klare

Steuerung und Raum fur kreative Ideen im Teil B.

60 Vergleiche die Ausfuihrungsvorschriften zur Erstellung des Schulprogramms — AV Schulprogramm — vom 11. Juni 2008, im Internet unter
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulqualitaet/av_schulprogramm_01._juli_2008.pdf sowie die Erlduterungen zur
AV Schulprogramm, im Internet unter http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulqualitaet/av_schulprogramm_erlaeu-
terung.pdf. Ferner die weiteren Ankiindigungen und Programmschriften der Senatsbildungsverwaltung unter

http://www.berlin.de/sen/bildung/schulqualitaet/index.html
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stdndigen Einblick der Erwachsenen entzogen sind und
auch mal »unter sich« sein kénnen. Nur wenn Kinder
Uber einen erheblichen Teil ihrer Zeit selbst verfligen
kénnen, kdnnen sie jene Selbststdndigkeit, jene Kreati-
vitdt und jenen Unternehmergeist entwickeln, Gber die
sie spater als Erwachsene in einer konkurrenz- und leis-
tungsorientierten Gesellschaftsordnung werden verfu-
gen mussen, um erfolgreich zu sein. Die richtige Kom-
bination aus Verbindlichkeit und Freiheit, individuellem
und gemeinsamem Handeln herzustellen ist somit eine
tagliche Gestaltungsaufgabe aller Pddagoginnen und
Pddagogen in der offenen Ganztagsgrundschule.

Schule als Lebensort gestalten

Wenn die Schule aufgrund der ldngeren Verweildauer der
Kinder mehr und mehr Verantwortung fir die physische
und psychische Entwicklung sowie den Schulerfolg der
Kinder erhdlt, muss sie dieser Verantwortung auch durch
entsprechende Uberlegungen und Routinen Rechnung
tragen. Hierbei geht es primér nicht um irgendwelche
»MafRnahmen« und »Bildungsangebote«, sondern zu
allererst um die Beheimatung der Kinder, insbesondere
der kleinen Kinder, in der Schule: um die Sicherstellung
von Geborgenheit in Gberschaubaren Gruppen mit ver-
trauten Personen in eigenen Raumen. Jeder Form von
»Verwahranstalt« und »pédagogischem Verschiebebahn-
hof« ist konsequent vorzubeugen.

Die Kinder beteiligen

Zu diesem Zweck missen die einzelnen Lerngemeinschaf-
ten, also die Kinder und die ihnen zugewiesenen Padago-
ginnen und Pddagogen ggf. zusammen mit den jeweils
benachbarten Lerngruppen in erster Linie ihre Umgangs-
formen im gemeinsamen Dialog miteinander aushan-
deln, einige unerléssliche Regeln verabreden, erproben
und ggf. revidieren und das Miteinanderleben in der
groBen »Familie« der verschiedenen schulischen Lern-
gruppen sozial vertraglich gestalten lernen. Bei der Re-
gelung der gemeinsamen Angelegenheiten im wochent-
lichen Klassenrat sowie im Schulparlament, das idealer-
weise von den gewdhlten Schilervertretern geleitet wird,
kdnnen schon die kleinen Kinder Demokratie als Form
der gesitteten und auch die Bediirfnisse von Minderhei-
ten berlicksichtigenden Interessendurchsetzung authen-
tisch erfahren und leben lernen. So kénnen auch die
Kinder — ganz im Sinne der Kinderrechtskonvention der
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Vereinten Nationen — schon an der Gestaltung der
Schule mitwirken.®"

Die Teamstrukturen gestalten

Wenn Menschen unterschiedlichster Ausbildung und Pro-
fession diese Aufgaben gemeinsam wahrnehmen, mis-
sen sie ihre Beziehungen zu einander sehr bewusst ge-
stalten: in systematisierten Formen der Kooperation, im
wechselseitigen Respekt vor der speziellen Fachkenntnis
des jeweils Anderen und im Vertrauen auf das Wohl-
wollen und die unabdingbare Verldsslichkeit aller Team-
partner (vergleiche Kapitel Kooperationen gestalten).

Eltern beteiligen

Ganztagsschulen haben nicht die Aufgabe, die Eltern von
ihren Erziehungspflichten zu entlasten. Vielmehr sollen
und kénnen sie gerade berufstatigen Eltern vermehrte
Mitwirkungsmoglichkeiten an der Entwicklung der Schule
ihrer Kinder bieten und die spezifischen Kompetenzen
der Eltern in besonderem MafRe fur die Qualitatsentwick-
lung nutzen (vergleiche Kapitel Zusammenarbeit mit
Eltern).

Keines dieser Aufgabenfelder erledigt sich von alleine, alle
erfordern eine systematische Bearbeitung, schuldffentli-
che Debatte und Abstimmung in den zusténdigen Gre-
mien sowie die konsequente Umsetzung in der padago-
gischen Praxis. Qualitatsentwicklung wird damit zur
permanenten Aufgabe aller an Schule beteiligten Grup-
pen und Personen — einschlieBlich der Eltern und auBer-
schulischen Kooperationspartner.

Leitideen

Fur alle Schulen in unserem Land gilt die allgemeine Ziel-
formel, dass sie die Personlichkeitsentwicklung der Schii-
lerinnen und Schiiler optimal unterstiitzen, alle guten An-
lagen fordern, Schulerfolg sicherstellen und die Kinder
und Jugendlichen im Geiste der Demokratie erziehen
sollen. In der offenen wie in der gebundenen Ganztags-
grundschule muss jedoch verschiedenen Punkten beson-
dere Aufmerksamkeit geschenkt werden:
e der Beheimatung der Kinder in der Schule und ihrem
Wohlbefinden als Voraussetzung erfolgreichen Ler-
nens und gesunder Entwicklung,

61 Gelungene Beispiele finden sich in »Demokratie macht Schule — Schule macht Demokratie«. Bezugsadressen: Stiftung SPI, Voltairestr. 3,

10179 Berlin, E-Mail: drehscheibe@stiftung-spi.de.
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e der gelingenden Rhythmisierung mit Phasen von An-
spannung und Entspannung,

e der Bereitstellung anspruchsvoller unterrichtsergéanzen-
der Bildungsangebote lber den ganzen Tag hinweg

e sowie der fruchtbaren Kooperation der verschiedenen
»Bildungsarbeiter« in der Schule — Erzieherinnen und
Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer, Eltern und ehren-
amtliche Mitwirkende.

Diese Zielstellungen sollten sich auch im Leitbild der
Schule in angemessenen Formulierungen wiederfinden.
»Musterformulierungen« werden hier absichtlich nicht
gegeben, weil es wichtig ist, dass sich jede Schulgemein-
de selbst iber die ihr besonders wichtigen Ideen Klarheit
verschafft und diese auch selber einmal ausformuliert,
damit sie Uberzeugungskraft und Glaubwiirdigkeit ge-
winnen kénnen. Natirlich findet man tausend Anregun-
gen in den Schulprogrammen von entwickelten Schulen,
die ja im Internet leicht aufzufinden sind.®? Der entschei-
dende Prozess ihrer Wirksamwerdung liegt jedoch in den
Diskursen, in denen in der jeweiligen Einzelschule Gber
die gerade fur diese Schule Geltung beanspruchenden
Formulierungen gerungen und gestritten wird. Von daher
beginnt jede systematische Qualitatsentwicklung mit
Starken-Schwachen-Analysen, Zielfindungsdebatten und
der Formulierung von Leitideen fur die jeweilige pad-
agogische Institution.

Instrumente der Qualitatsentwicklung

Systematische Qualitatsentwicklung als alltaglicher Pro-
zess in einer standig weiterlernenden Institution kann auf
eine Vielzahl bewahrter Instrumente zuriickgreifen. Zu
ihnen gehoren Zielfindungsdebatten, runde Tische,
Steuergruppen, Schulentwicklungsgruppen, Zielverein-
barungen, Befragungen, Bilanzrunden und Ahnliches
mehr. Auch die Instrumente der externen Schulevalua-
tion wie Vergleichsarbeiten und die Berichte der Schul-
inspektion liefern wichtige Daten fir die schulinterne
Diskussion.

Das Instrumentarium ist im Rahmen der diversen Pro-
jekte zur erhdhten Selbststdndigkeit von Schulen und

Kindergarten in Deutschland erprobt und steht jeder-
mann zur Verfligung.®

Schulentwicklungsgruppen

Wichtig scheint uns, dass alle Pddagoginnen und Padago-
gen der Schule in die Schulentwicklungsarbeit einbezogen
sind. Dies erfolgt am besten dadurch, dass die vielfalti-
gen Aufgaben, die bei der Einrichtung und beim Betrieb
einer (offenen) Ganztagsschule anfallen, in kleine Gber-
schaubare »Pakete« unterteilt und von ziel- und termin-
orientiert arbeitenden Kleingruppen bearbeitet werden.

Solche Schulentwicklungsgruppen kénnen unterschied-
lich lang bestehen, manche arbeiten nur einige Wochen
und haben dann ihr Ziel erreicht (zum Beispiel wenn die
Entrimpelung und Neugestaltung eines Fachraumes an-
steht), andere werden vielleicht dauerhaft tiber Jahre hin-
weg geflihrt und organisieren oder begleiten systemati-
sche Prozesse (zum Beispiel die Selbstevaluation der
Schule) tiber langere Zeitspannen. Viele Gruppen beste-
hen fir die Dauer eines Schuljahres.

Alle diese Gruppen treffen keine eigenen Entscheidungen,
sondern dienen dazu, den gesetzlich vorgesehenen Ent-
scheidungsgremien der Schule, insbesondere der Schul-
konferenz und der Konferenz der Lehrkréfte zuzuarbeiten.
In all diesen Gruppen sollten Lehrerinnen und Erziehe-
rinnen zusammen arbeiten und moglichst auch Eltern
mitwirken. Damit die Qualitatsentwicklung als gemein-
same Aufgabe aller begriffen wird, sollte jeder Pddagoge
und jede Pddagogin einer Schule in wenigstens einer
Schulentwicklungsgruppe mitwirken. Je nach behandel-
tem Gegenstand bietet es sich an, auBerschulische Ko-
operationspartner ebenfalls in die jeweilige Schulent-
wicklungsgruppe einzubeziehen.

Die Steuergruppe
Damit die Vielzahl der an der Qualitatsentwicklung

arbeitenden Gruppen immer weil}, was die anderen tun,
und Doppelungen vermieden werden, empfiehlt es sich,

62 Vergleiche u. a. die Schulprofile der Berliner Grundschulen im Schulenverzeichnis der Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und For-
schung Berlin: http://www.berlin.de/sen/bildung/schulverzeichnis_und_portraets/, beispielhaft auch: http://www.cidsnet,
http://www.ganztaegig-lernen.org, http://www.muenster.org/Wartburg-Grundschule/ u. v. a. m.

63 Vergleiche in erster Linie die Internetseiten der Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin zum MenUGpunkt »Schul-
qualitat«. Hilfreiche Handreichungen in Buchform finden sich bei Altrichter, Herbert; Schley, Wilfried; Schratz, Michael (1998); Klippert,
Heinz (2000); Rolff, Hans-Gunter; Buhren, Claus G. (2000). Siehe ferner die Veroffentlichungen der Projekte »QuiGS — Qualitdtssicherung
in Grund- und Sonderschulen«, »Schulprogrammentwicklung und Evaluation« und »MES — Modellvorhaben eigenverantwortliche Schule«
sowie die Materialien zur Schulentwicklung: »Schulqualitdt in Berlin. Themenheft 1: Schulprogramm und Evaluation«, Berlin 2000, jeweils
herausgegeben von der Senatsverwaltung fuir Bildung, Jugend und Sport Berlin. Speziell auf die Situation von Ganztagseinrichtungen zuge-
schnitten ist der sehr gute »Methodenkoffer« von Gabriele Nordt (2005).
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eine Gruppe fur die Steuerung des Gesamtprozesses

einzusetzen. Die Aufgaben dieser Steuergruppe sind:

e den Informationsstrom zu organisieren,

« die Schulentwicklungsgruppen zu betreuen,

e die Arbeitsgruppen zeitlich zu koordinieren,

e die abgegebenen Ergebnisse der Schulentwicklungs-
gruppen zu sammeln, zu bearbeiten und die Vorschla-
ge in die zustédndigen Entscheidungsgremien einzu-
speisen

e sowie Mitarbeitertreffen und Auswertungstreffen zu
organisieren.

Die Steuergruppe, die in der Regel vierzehntégig oder
einmal monatlich tagt, sollte sich aus je ein bis zwei
gewdhlten Reprédsentanten der Lehrerinnen und Lehrer,
der Erzieherinnen und Erzieher sowie der Eltern der
Schule zusammensetzen; daneben sind die Schulleitung
und stellvertretende Schulleitung sowie die leitende
Erzieherin » geborene Mitglieder« der Steuergruppe.

Um die Mitwirkungsmotivation und die Autoritit des
Gremiums gegenliber dem restlichen Kollegium zu er-
hoéhen und zugleich Rollenkonfusionen zu vermeiden,
sollte die Leitung der Steuergruppe nicht bei der Schul-
leitung, sondern bei einem der gewahlten Mitglieder
liegen: einer Erzieherin, einer Lehrerin oder einer Mut-
ter, einem Vater.

Zielvereinbarungen

Wo so viele Menschen in so komplexe Prozesse mit-
einander verwoben sind, sind gewisse Formalismen hilf-
reich, die die Komplexitdt reduzieren oder zumindest
Uberschaubar machen. Hierzu gehort vor allem das
Instrument der Zielvereinbarung.

In einer Zielvereinbarung fassen die Mitglieder einer Ar-
beitsgruppe, zum Beispiel einer Schulentwicklungsgruppe,
schriftlich in Stichworten zusammen, was sie vorhaben,
was sie bis wann erreichen wollen und woran sie erken-
nen koénnen, dass sie ihr Ziel erreicht haben. Daneben
werden gleich Termine und Verantwortlichkeiten fest-
gelegt, so dass die gemeinsame Arbeit ein hohes MaR
an Verbindlichkeit erhalt und auch fiir AuBenstehende,
zum Beispiel die Steuergruppe transparent wird, was die
jeweilige Gruppe eigentlich tut.

Zielvereinbarungen enthalten in der Regel moglichst
prazise Aussagen zu folgenden Stichpunkten:

64 Vergleiche Nordt, Gabriele (2005).

* Worum geht es?

e Wer macht mit?

e Was ist das Ziel?

* Welche Teilschritte sind erforderlich?

e Was ist das erwartete Produkt?

e Wann soll das Ziel erreicht sein?

e Wer ist wofiir verantwortlich und macht wann was?
e Wann und wo trifft sich die Gruppe?

Die Schulleitung und die Steuergruppe erhalten je eine
Kopie der Zielformulierungen; sie konnen zusatzlich auch
an einer Infowand im Schulhaus ausgehangt werden,
so dass Transparenz entsteht und jeder — auch Eltern! —
Ideen einbringen und die Mitglieder der einzelnen Schul-
entwicklungsgruppen mit Winschen oder Vorschldgen
ansprechen kann.

Die Zielformulierungen sollten den sogenannten
»SMART «-Kriterien entsprechen. SMART steht fiir »spe-
zifisch — messbar — aktiv beeinflussbar — realistisch — ter-
miniert«.%* Die Kooperationsvertrdge mit Freien Tragern
enthalten nicht nur formale Vereinbarungen, sondern
vorgangig auch eine Beschreibung der gemeinsamen
Ziele und Interessen im Sinne von Zielvereinbarungen.
Das bedeutet, dass die Zielformulierungen operationali-
siert werden sollten: Man muss an irgendeinem objekti-
ven Kriterium sehen konnen, ob und wann das Ziel er-
reicht wurde oder nicht.®

Zielvereinbarungen machen aber nur Sinn, wenn sie
regelmaBig auf ihre Umsetzung hin Uberprift werden.
Das ist eine genuine Aufgabe der Steuergruppe.

Evaluation und Qualitdtssicherung

Evaluation ist ein Mittel zur kontinuierlichen und syste-
matischen Weiterentwicklung und Sicherung der Quali-
tat in der offenen Ganztagsschule und schlieRt die ihr
angeschlossenen Kooperationseinrichtungen der Jugend-
hilfe ein. Die im nachfolgenden Kapitel benannten Ent-
wicklungsziele kennzeichnen die spezifische Qualitat der
offenen Ganztagsschule. Sie sind damit Grundlage fur
die interne wie die externe Evaluation.

Interne Evaluation — Selbsteinschdtzung durch alle in
der Schule wirkenden Personengruppen — und externe
Evaluation — Fremdeinschdtzung durch unabhéngige
Experten — ergédnzen sich wechselseitig.

65 Ein Beispiel flr eine Zielvereinbarung finden Sie in Teil B, Dokument 10.
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In einem ersten Schritt dient interne Evaluation dazu,
sich der erreichten Qualitdt zu vergewissern und sich die
eigenen Starken und Ressourcen in einem gemeinsamen
Prozess aller Beteiligten bewusst zu machen. In einem
zweiten Schritt geht es darum, entlang der gemeinsamen
Ziele Entwicklungsnotwendigkeiten zu identifizieren, um
im dritten Schritt zu vereinbaren, welche konkreten Ent-
wicklungsvorhaben unter den je gegebenen Rahmen-
bedingungen umgesetzt werden kénnen. Hierzu wird
ein Handlungsplan erarbeitet, der bestimmt, wer mit
wem bis wann welche konkreten Schritte der Weiter-
entwicklung der Qualitat einleitet und durchfiihrt.

Die MalBstdbe, mit denen sich die Pddagoginnen und
Padagogen der erreichten Qualitat vergewissern und die
Entwicklungsnotwendigkeiten identifizieren, sind die in
diesem Programm benannten Entwicklungsziele (verglei-
che Kapitel Entwicklungsziele). Sie miissen aber noch im
Kontext der jeweiligen Einrichtung konkretisiert werden.

Externe Evaluation geschieht zum einen durch regelma-
Bige Schulinspektionen, die sich auf das gesamte Schul-
geschehen einschlieBlich ihrer Kooperationsbeziige be-
ziehen, und zum anderen durch die im Berliner Schul-
gesetz geregelten Vergleichsarbeiten, die die erzielten
Unterrichtsleistungen der Schiilerinnen und Schiller er-
heben. Die Ergebnisse der externen Evaluation kdnnen
wichtige Orientierung fur die interne Evaluation geben.
Umgekehrt geben Ergebnisse der internen Evaluation
den externen Evaluatoren wichtige Informationen und
Hinweise zum Prozess der Qualitdtsentwicklung an der
jeweiligen Schule.

Evaluation als kontinuierliches und systematisches Ver-
fahren der Qualitatsentwicklung und -sicherung beno-
tigt — neben der systematischen Verwendung geeigne-
ter Evaluationsinstrumente (zum Beispiel offene oder
standardisierte Fragebdgen) — gemeinsame Reflexions-
zeiten in Kleinteams und im Gesamtteam einer Schule
sowie Reflexionszeiten mit den Schilerinnen und Schi-
lern, mit deren Eltern und mit den auBerschulischen
Kooperationspartnern. Diese Zeiten missen bei der Per-
sonalbemessung und der Dienstplangestaltung beriick-
sichtigt werden.

Bei den internen Evaluationen zum Berliner Bildungs-
programm fur die Kindertageseinrichtungen® hat sich
herausgestellt ist, dass es glnstig ist, fiir diesen Prozess
Teamtage zu reservieren. An einem schulinternen Fort-
bildungstag (Studientag) kénnen sich Lehrer und Lehre-

rinnen, Erzieherinnen und Erzieher mit einem der in Ka-
pitel Entwicklungsziele benannten Zielkomplexe intensiv
auseinandersetzen und zu Entwicklungsvereinbarungen
kommen. Vorarbeiten der Schulentwicklungsgruppen und
der Steuergruppe und evtl. bereits erarbeitete Zielverein-
barungen werden hier mit Blick auf den ausgewéhlten
Zielkomplex miteinander verbunden. Die Ergebnisse des
jeweiligen Abschnitts einer internen Evaluation sollten in
der Steuergruppe dann wieder auf Konsequenzen fiir die
Fortschreibung des Schulprogramms gepriift werden.

Angesichts der Fille und der Komplexitat der Entwick-
lungsziele ist es notwendig, sich bei der Planung des
Evaluationsprozesses darauf zu verstandigen, wie bei den
je vorhandenen Zeitressourcen eine Balance zwischen
Tiefe und Breite hergestellt werden kann. Es wird zu-
mindest zu Beginn eines Evaluationsprozesses nicht mog-
lich sein, mehr als einen Zielkomplex an einem Studien-
tag mit der angemessenen Grlindlichkeit zu bearbeiten.
Im Laufe der Zeit und mit wachsender Erfahrung kann
sich der Prozess beschleunigen, weil sich das Team auf
bereits gemeinsam erarbeitete Ergebnisse beziehen kann.

Damit sich alle Beteiligten gleichermafen auf den Pro-
zess der Selbsteinschdtzung einlassen kdnnen, ist es sinn-
voll, diesen Prozess von einem Evaluationsberater oder
einer Evaluationsberaterin begleiten zu lassen. Aufgabe
der Evaluationsberater ist es, den Evaluationsprozess
methodisch anzuleiten und zu moderieren. Er oder sie
schldgt die Verwendung geeigneter Instrumente vor
(Interviews, Diskussion, Reflexion, Vergleichsarbeiten,
Fragebogen usw.). Ferner muss er oder sie darauf ach-
ten, dass die Perspektiven aller Beteiligten angemessen
berlicksichtigt werden, und sicherzustellen, dass die in-
terne Evaluation auch in konkrete Vorhaben der Quali-
tatstiberpriifung und in entsprechende Zielvereinbarun-
gen und Handlungspldne miindet.

Evaluationen — sowohl die interne wie die externe — ma-
chen auch deutlich, zu welchen Themen bzw. Prozess-
fragen Fortbildungsbedarf besteht. Evaluation ist so
auch ein Mittel zur Entwicklung einer schulinternen
Fortbildungskonzeption.

Im Teil B (Dokument 11) wird beispielhaft ausgefthrt,

wie die Ubersetzungsprozesse und -prozeduren von der
Ebene der Entwicklungsziele bis zum konkreten innova-
torischen Handeln in der Praxis aussehen kénnten. Dabei
werden die Entwicklungsziele in Leitziele, Mittlerziele und
Handlungsziele im Sinne einer fortschreitenden Konkre-

66 Fur die interne Evaluation zum Berliner Bildungsprogramm in den Kindertageseinrichtungen liegen Instrumente und Verfahren vor, die
einen systematischen Evaluationsprozess untersttitzen: http://www.ina-fu.org/.
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tisierung aufgeteilt. Selbstverstandlich kann die Zuord-
nung von Handlungs- zu Mittlerzielen an anderen Orten
und unter anderen Umstdanden ganz anders aussehen.
Es kommt gerade darauf an, diesen Ubersetzungsprozess
im spezifischen Kontext der jeweiligen Schule gemein-
sam zu gestalten.

Entwicklungsziele

Leitideen sind Orientierungshilfen im Alltag, die die Philo-
sophie einer Einrichtung widerspiegeln und ihr spezielles
Ethos charakterisieren. Sie dienen der Selbstvergewisse-
rung in Zeiten der Reflexion auf das eigene Handeln und
sind notwendigerweise allgemein gehalten und nicht

67 Vergleiche Gabriele Nordt (2005).

unmittelbar handlungsleitend gemeint. Fiir das konkrete
Handeln im Alltag werden spezifischere Zielsetzungen
benotigt, eindeutige Wegmarken, die das grolRe Leitziel
konkretisieren und auf einen speziellen Anwendungsfall
hin durchdenken und beschreiben. In der Organisations-
entwicklung werden dazu héufig Zielhierarchien oder
Entwicklungsschritte unterschiedlicher Reichweite be-
nannt (zum Beispiel »Leitziele © Mittlerziele © Hand-
lungsziele« nach Gabriele Nordt)®’, die die groRen Ideale
bis auf die Ebene des Alltagshandelns »herunterbrechen,
was im Anschluss an dieses Kapitel einmal exemplarisch
ausgefihrt wird. Wir fassen Mittlerziele und Hand-
lungsziele zusammen, wenn wir im Folgenden typische
Entwicklungsziele von offenen Ganztagsgrundschulen
zusammenstellen.
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Listen wie die nachfolgenden I6sen bei Pddagoginnen
und Pidagogen in der Praxis oft Gefiihle der Uberfor-
derung aus, die bisweilen in Abwehr umschlagen: »Wie
sollen wir das denn auch noch alles schaffen? Haben wir
nicht genug damit zu tun, den Unterricht ordentlich vor-
und nachzubereiten? Woher sollen wir eigentlich die Zeit
nehmen, all diese Anspriiche Wirklichkeit werden zu
lassen? Und wer hilft uns denn dabei? Und msste nicht
zuerst die Schulverwaltung die erforderlichen Voraus-
setzungen schaffen und vor allem mehr Geld und Per-
sonal bereitstellen? «

So verstandlich solche Einwdnde auf den ersten Blick er-
scheinen mogen, halten sie doch in der Regel einer ge-
naueren Nachfrage nicht stand: Denn einerseits realisie-
ren viele Schulen ja viele der genannten Ziele langst,
zeigen also, dass sie im Prinzip alle realisierbar sind.
Andererseits weist schon der Terminus »Entwicklungs-
ziele« darauf hin, dass sie nicht alle sofort und nicht alle
gleichzeitig realisiert werden missen. Sie sollten als Ziel-
marken flr das Ende eines Entwicklungsprozesses be-
griffen werden, der allerdings systematisch betrieben
werden muss und realistischerweise niemals authort. Wie
fur jede einzelne Unterrichtsstunde gilt auch fir die
Schule als Ganze der bekannte Satz von Robert Mager:
»Wer nicht weil’, wohin er will, braucht sich nicht zu
wundern, wenn er ganz woanders ankommt.«% Und
wie flr jede andere Institution gilt auch firr die Schule,
dass eine Einrichtung, die sich nicht kontinuierlich wei-
ter entwickelt, eine sterbende Einrichtung ist.

68 Mager, Robert F. (1971).

Dabei lassen sich alle nachfolgenden Entwicklungsziele
zugleich als Quialitatskriterien fiir die Selbstevaluation
der Schule lesen. Allerdings gilt es, die einzelnen Ziele
fur die Qualitatssicherung zuvor zu gewichten. Es ist
offenkundig, dass nicht alle aufgezahlten Ziele gleich-
wertig sind. Selbstverstandlich sind Ziele, die sich auf das
physische und psychische Wohl der Kinder oder auf ihre
Selbststandigkeitsforderung beziehen, bedeutsamer als
solche, die sich mit Raum- oder Zeitgestaltung befassen.

Im Ubrigen nimmt sich die Senatsverwaltung fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung als Mitherausgeber dieses
Bildungsprogramms mit seiner Veréffentlichung genauso
selbst in die Pflicht wie die Gbrigen Mitherausgeber: Sie
weil, dass auch strukturelle Verdnderungen im Schulwe-
sen immer wieder gefordert sind, um die angestrebten
Ziele langfristig erreichen zu kdnnen, und ist permanent
bemdiht, solche Veranderungen auf den Weg zu bringen.
Naturlich ist sie dabei aber immer an die gesetzlichen
Vorgaben und die Moéglichkeiten der jeweils aktuellen
Haushaltslage gebunden, die der Souveran, also das
Abgeordnetenhaus von Berlin, vorgibt. Die Tatsache,
dass es fiir manche der genannten Entwicklungsziele
derzeit noch keine Haushaltsmittel gibt, bedeutet aber
nicht, dass die Ziele irrelevant oder gar illegitim sind,
sondern dass fir die Bereitstellung der erforderlichen
Mittel im politischen Raum noch gestritten und Unter-
stitzung gesucht werden muss.
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Entwicklungsziele mit Bezug auf das physische und psychische Wohl der Kinder

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung
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1 | Jedes Kind hat in der Schule eine Anlaufstelle, wo es in besonde-
ren Belastungssituationen Rat und Hilfe bekommt und jederzeit
einen verldsslichen, ihm persénlich vertrauten erwachsenen [

Ansprechpartner findet.

2 | Fur die Kommunikation mit Migranteneltern und Migrantenkin-
dern, die der deutschen Sprache nicht hinreichend méchtig sind, P PY PY P P
stehen Helfer bereit, die Ubersetzen kénnen.

3 |Jedes Kind hat jeden Tag Zeit und Raum fir selbstbestimmtes Tun

und ungestorte Aktivitaten. ®
4 | Jedes Kind hat die Méglichkeit, sich seine Spielpartner selbst aus-

zuwdbhlen. ® o
5 | Es gibt eine entwickelte Praxis der Konfliktregulierung unter den

Schulerinnen und Schlern. o
6 | Es gibt tagliche Bewegungszeiten in der Schule. o

7 |Jedes Kind hat jederzeit Zugang zu frischem Obst und kostenlosen
Getrdnken (Wasser, Saftschorle, Tee). ® ® ® o o

8 |Kinder, die die Friihbetreuung vor Unterrichtsbeginn wahrnehmen,
bekommen dort ein gesundes Friihstiick. Fiir das Pausenfriihstlick
am spéiteren Vormittag wird eine spezielle Frihstiickszeit reserviert, | @ ® ® o ®
damit alle Kinder in Ruhe essen kénnen.

9 | Das Mittagessen wird gemeinsam mit den Lehrerinnen und Leh-
rern und/oder Erzieherinnen und Erziehern in einer besonders

gepflegten Atmosphire eingenommen. Jede Form der Massenspei- | @ ® ® ®
sung ist zu vermeiden.

10 | Es gibt auch am Nachmittag einen Imbiss fiir den »kleinen Hunger

zwischendurch«. o o ) () o
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Entwicklungsziele mit Bezug auf die Férderung der Selbststandigkeit und Mitwirkungskompetenzen der Kinder

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung

Padagoginnen und
Padagogen
Senatsverwaltung
Schultrager

Trager der
Jugendhilfe

Eltern

1 | Kinder planen mit, welche Aktivitdten zu welchen Zeiten des Tages
an welchen Orten in der Schule méglich sind.

2 | Die Schilerinnen und Schiiler wirken an der Ausgestaltung ihres
individuellen Wochenarbeitsplans mit.

3 | Kinder handeln mit den Lehrerinnen und Lehrern sowie Erzieherin-
nen und Erziehern Prinzipien fir ein gelingendes Zusammenwirken
in der Schule aus und leiten daraus gemeinsam fiir alle geltende PS
Regeln ab.

4 | Die Schule tberpruft ihre Grundsétze der Aufsichtsfiihrung im
Hinblick auf die Forderung der Selbstandigkeitsentwicklung der
Kinder. o o

5 | Es gibt in jeder Klasse einen Klassenrat zur Beratung der gemein-
samen Fragen und Alltagsprobleme in der Lerngemeinschaft. Der
Klassenrat wird von den Schilerinnen und Schilern geleitet. )

6 | Es gibt ein Schulparlament, in dem Kinder, Eltern, Pddagoginnen
und Pddagogen und die auBerschulischen Kooperationspartner

zusammenwirken und den Schulalltag gemeinsam beraten. Das P PY P
Schulparlament wird von den Kindern geleitet.®

69 Klassenrat und Schulparlament sind in erster Linie padagogische Beratungsgremien, in denen die Kinder ihre Interessen vertreten und an der
Regelung eines friedfertigen Zusammenlebens in der Schule mitwirken lernen sollen. Sie kénnen und sollen die gesetzlich definierten Kompe-
tenzen der diversen Mitwirkungsgremien in der Schule naturlich nicht in Frage stellen oder diese gar auBer Kraft setzen. Wohl aber kdnnen
sie diesen Gremien zuarbeiten.
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Entwicklungsziel

verantwortlich fiir die Realisierung

Padagoginnen und
Padagogen

Senatsverwaltung

Schultrager

Entwicklungsziele mit Bezug auf die Integration von Kindern mit besonderen Begabungen und mit
besonderem Forderbedarf

Trager der
Jugendhilfe

Eltern

Alle Kinder, die in die Schule aufgenommen wurden, werden in
ihrer Einzigartigkeit anerkannt, erfahren Wertschatzung und
Zuwendung und werden, so weit es jeweils geht, in moglichst alle
Bildungsangebote einbezogen.

Fur Kinder, die besonders leicht oder besonders schnell lernen,
werden anspruchsvolle Bildungsangebote vorgesehen, die ihren
besonderen Fahigkeiten angemessen sind.

Fir Kinder mit Behinderungen oder solche, die einer besonderen
Pflege oder Versorgung bedirfen, stehen ganztdgig Pddagoginnen
und Padagogen bereit, die im Umgang mit diesen Kindern
geschult sind.

Fur Kinder mit Behinderungen, die eine langere Ruhephase in der
Mittagszeit bendtigen, wird eine solche sichergestellt. Kinder, die
besonders viel Bewegung brauchen, erhalten hierzu hinreichend
Moglichkeiten.

Wenn ein Kind mit einer Behinderung neu in die Schule aufge-
nommen wird, erhdlt das gesamte Pddagogenteam, das mit
diesem Kind zu tun haben wird, eine spezielle Fortbildung und
Einweisung in den richtigen Umgang mit diesem Kind.

Die Erzieherinnen und die Anbieter von unterrichtsergdnzenden
Bildungsangeboten werden in die Aufstellung der Férderplane
einbezogen. Die Forderpldne beziehen sich nicht nur auf die
vormittaglichen, sondern auch auf die unterrichtsergdnzenden
Angebote am Nachmittag.

In den Personaleinsatzplinen werden Uberschneidungszeiten
eingesetzt, die eine ruhige » Ubergabe« der Kinder von einer
Bezugsperson an die nachste und eine Kurzbesprechung zwischen
den Padagoginnen und Padagogen ermoglichen.

Die beiden Antragsverfahren flr die Zuweisung von sonderpad-
agogischem Zusatzpersonal fiir den Unterricht (Sonderpadagogen)
und fir die unterrichtsergdnzenden Angebote vor und nach dem
Unterricht (Facherzieher fir Integration) werden gemeinsam und
so frihzeitig durchgefuihrt, dass das erforderliche Fachpersonal
zum Datum der Einschulung des Kindes auch in den Einrichtungen
verfligbar ist.
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Entwicklungsziele mit Bezug auf die Raumgestaltung”®

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung
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1 | Die Kinder planen mit, wie die Raume in der Schule gestaltet bzw.
verandert werden kénnen, so dass jedes Madchen und jeder Junge ®
einen Ort findet, an dem sie oder er sich wohl fiihlt.
2 | Es gibt Raume fiir informelles Tun, die von den Kindern permanent
verdndert und umgestaltet werden kénnen. o o o
3 | Es gibt Rlickzugs- und Ruherdume, in die sich Kinder jederzeit
zurtickziehen und »fr sich sein« kdnnen. ® o o
4 | Es gibt ausreichend Innen- und AuBenrdume fir Sport und
Bewegung. o [ [
5 | Es gibt unterschiedliche Werkstatten, in denen formelle, halb-
formelle und informelle Produktionen moéglich sind. o | L
6 | Alle Raume der Schule bzw. der externen Trdger sind ansprechend,
behaglich und von hoher asthetischer Qualitét. ® ® ®

7 | Gepflegte und saubere Waschrdume und Toiletten regen zur
taglichen Korperpflege an. Es gibt auch warmes Wasser zum
Handewaschen. Toiletten und Hygienerdume werden mindestens ® o ®
zweimal taglich gereinigt.

8 | Alle Raume sind frei von Giften aller Art, insbesondere von
Baugiften. o o

9 | Alle Raume verfiigen tber hochwertige Schallschluckvorkehrungen,
so dass der Larmpegel in der Schule gering bleibt. ® ®

10 | Fur Kinder mit schweren Behinderungen gibt es Treppenlifte oder
Aufzlige sowie hochwertig ausgestattete Hygienerdume, die die

hygienische Versorgung dieser Kinder in einem wiirdigen Rahmen L o
erlaubt.

70 Es ist unter Berticksichtigung der jeweils gegebenen raumlichen Bedingungen zu priifen, wie diese Entwicklungsziele umgesetzt werden
koénnen.
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Entwicklungsziele mit Bezug auf den Umgang mit der Zeit

Entwicklungsziel

verantwortlich fiir die Realisierung
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Der Tag in der Schule beginnt und endet mit gemeinsamen
Aktivitdten (zum Beispiel Morgenkreis und Tagesschlussritual).
[
Der Schultag ist rhythmisiert. Es gibt keine 45-Minuten-Stunden
mehr. ®
Fur das Mittagessen wird gentigend Zeit eingeplant.
[ [
Der Tagesplan sieht Zeiten von Anspannung und Entspannung in
angemessenem Wechsel vor. ® ®
Alle an der padagogischen Arbeit beteiligten padagogischen Fach-
krafte strukturieren den Wochenplan gemeinsam und beteiligen
dabei die Kinder. ® ®
Die Kinder verfligen Uiber angemessene Zeitraume, die sie in
eigener Entscheidung ausflllen kénnen. PS
Kinder, die im Laufe des Tages die Bezugsgruppe wechseln
mussen, werden nach Moglichkeit personlich an das néchste
Team »(ibergeben«. [ [
Es gibt verbindliche Prasenzzeiten in der Schule fur die Lehrerinnen
und Lehrer genauso wie fir die Erzieherinnen und Erzieher.
[ o o
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Entwicklungsziele mit Bezug auf die Kooperation im Team und mit den auBerschulischen Partnern

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung

o
= o0
=) =
c 2
3 S
£ g |2 o 52
& oo | © 20 =
o O > i o]
oo bo | &2 == E c c
© © (3] > n O =
Rl § E2 &
oo n n = 3 |m
1 | An jeder Grundschule gibt es eine » Ubergangsbeauftragte«, also
eine verantwortliche Ansprechpartnerin oder einen Ansprech- ®

partner fiir den Ubergang vom Kindergarten zur Schule und die
Kooperation mit den Kindergarten.

2 | Die Erzieherinnen und Erzieher, die in der offenen Ganztagsgrund-
schule tdtig sind, sind speziellen Klassen zugeordnet, so dass sie
mit den Lehrerinnen und Lehrern Klassenteams bilden konnen, die
sich die Bildungsarbeit teilen und die Schiilerinnen und Schler ) ()
»ihrer« Klasse intensiv kennenlernen kénnen.”" Die Mitglieder des
Klassenteams stehen den Kindern und den Eltern gleichberechtigt
als Kontaktpartner zur Verfligung.

3 | Das Kollegium ist in Kleinteams unterteilt (» Team-Kleingruppen-
Modell«), die als rdumliche und personelle Einheiten nur fiir eine
begrenzte Zahl von Lerngruppen und Kindern zustdndig sind und
ihre Arbeitszeit moglichst ausschlieBlich in und mit diesen Einheiten
verbringen. Diese Kleinteams regeln alle Belange der Unterrichts- () )
und Bildungsorganisation autonom, die nicht die Schule als ganze
tangieren. Zu diesen Teams zéhlen nicht nur die Lehrerinnen und
Lehrer, sondern auch die Erzieherinnen, Sonderpadagoginnen, Fach-
erzieherinnen, Schulhelfer und sonstiges padagogisches Personal.

4 | Es gibt wochentliche Besprechungszeiten fur diese Kleinteams, die
im Wochenarbeitsplan der Lehrerinnen und Lehrer ebenso verbind- | @
lich verankert sind wie bei den Erzieherinnen und Erziehern.

5 | Lehrerinnen, Sonderpddagoginnen und Erzieherinnen besuchen
Fortbildungsveranstaltungen gemeinsam.

6 | Die individuellen Zeiten fir die Herstellung und Pflege von Koope-
rationsbeziehungen sind im Dienstplan berticksichtigt.

7 | Es gibt regelmaRige gemeinsame Planungssitzungen mit den
auRerschulischen Kooperationspartnern.

8 | Es gibt Kooperationsvertrage mit auBerschulischen Partnern.

71 Die Bildungsarbeit teilen bedeutet, dass Lehrer und Erzieher die Bildungsangebote der ganzen Woche gemeinsam planen und absprechen
und sich wechselseitig mit ihren je spezifischen Kompetenzen aushelfen. Damit wird die spezielle Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer
fur die Unterrichtsgestaltung und den Unterrichtserfolg nicht angetastet.
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Entwicklungsziele mit Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Eltern

Entwicklungsziel

verantwortlich fiir die Realisierung

Padagoginnen und
Padagogen

Senatsverwaltung

Schultrager

Trager der

Jugendhilfe

Eltern

Es gibt ein »Einfilhrungskonzept« flr neue Familien und Kinder,
das Aussagen macht zum Ubergang in die Ganztagsgrundschule.

Es gibt ein Konzept, das die Eltern zur Teilnahme am Schulalltag, an
Projekten, Arbeitsgemeinschaften und anderen Angeboten einladt.

76

Uber Portfolios, Lerntagebiicher oder Ahnliches erhalten Eltern die
Mabglichkeit, regelmaBig und zeitnah an der Entwicklung ihres Kin-
des teilzuhaben. Sie werden zu Hospitationen und Entwicklungs-
gesprachen eingeladen.

Die Mitwirkung der Eltern in Gremien und dariiber hinaus wird
aktiv gefordert.

Eltern werden regelméaRig als Kooperationspartner angesprochen. Hier-
bei werden kulturelle und Bildungsunterschiede berticksichtigt, um
moglichst allen Eltern eine angemessene Beteiligung zu erméglichen.

Es wird darauf geachtet, dass alle kulturellen Milieus in der Elternschaft
durch geeignete Methoden der Mitwirkung angesprochen werden.

Es gibt einladende und der Situation angepasste Aufenthalts- und
Treffmoglichkeiten fir die Eltern.

Es gibt regelméBige und systematische schriftliche Befragungen zur
elterlichen Zufriedenheit sowie deren Motivation und Moglichkeiten
fir Engagement und aktive Beitrdge zum Schulleben. Die Frage-
boégen werden auch in den Herkunftssprachen der Eltern zur Ver-
fugung gestellt.

Die Schule und der externe Tréger sind wéhrend der gesamten Off-
nungszeit der Einrichtung am Vor- und Nachmittag durchgehend
telefonisch erreichbar (zum Beispiel durch Einfiihrung schnurloser
Telefone).

10

Die Paddagoginnen und Paddagogen geben den Eltern bekannt, wann
und unter welcher Nummer sie fur paddagogische Gesprache
erreichbar sind.

11

Es gibt ein Beschwerdemanagement-System, so dass Reklamatio-
nen in einem sicheren Rahmen gedufRert und bearbeitet werden
kénnen.

12

Die Pddagoginnen und Padagogen planen wochentliche Zeiten zur
Kontaktpflege mit den Eltern ein und nehmen dabei auch Riicksicht
auf die Lebenssituation und die Mdoglichkeiten der Eltern.

13

Eltern, die Unterstitzung und Beratung in Bildungs- und Erziehungsfra-
gen benotigen, finden in der Schule Ansprechpartner und Angebote.

72 Siehe Beispiel Elternfragebogen im Teil B, Dokument 9. Die Beteiligung der Eltern an solchen Befragungen muss natrlich freiwillig bleiben.
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Entwicklungsziele mit Bezug auf Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung
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1 | Die Schule betreibt eine systematische und organisierte Qualitats-
: [ [ [
entwicklung.
2 | Es gibt fest etablierte Schulentwicklungsgruppen und eine Steuer-
gruppe fir die Schulprogrammarbeit und den Qualitatsentwick-
lungsprozess. Alle Pddagoginnen und Pddagogen arbeiten regel- ® ® ®
maBig in wenigstens einer Schulentwicklungsgruppe mit.
3 | Die Schilerinnen und Schiler, die Eltern und die auBerschulischen
Kooperationspartner sind in die Qualitatsentwicklung eingebunden. ® ® ®
4 | Die Schule evaluiert wenigstens einmal jahrlich ihre paddagogische

Arbeit gemeinsam mit ihren Kooperationspartnern der Jugendhilfe.

5 | Die Schule nutzt die Ergebnisse von externen Evaluationen fiir ihre
internen Evaluationsprozesse. Sie stellt externen Evaluatoren Infor- | @ () () ()
mationen zum internen Evaluationsprozess zur Verfligung.

6 | Die Schule schreibt ihr Schulprogramm auf der Grundlage der
Evaluationsergebnisse kontinuierlich fort.

7 | Es gibt ausgebildete Evaluationsberater an der Schule. Die Erziehe-
rinnen und Erzieher werden ebenso in den Techniken der internen o o () o
Evaluation geschult wie die Lehrerinnen und Lehrer.

8 | Es gibt regelmdBige und systematische schriftliche Befragungen zur
elterlichen Zufriedenheit sowie deren Motivation und Moglichkeiten
fur Engagement und aktive Beitrdge zum Schulleben. Die Frage- ) () ()
bégen werden auch in den Herkunftssprachen der Eltern zur Ver-
fugung gestellt.

9 | Es gibt Supervisionsmoglichkeiten fir die Klassenteams und/oder ein
»Coaching« des Qualitdtsentwicklungsprozesses durch externe o () o
Experten oder »kritische Freunde« der Schule.
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Dokument 1: (zu Kapitel: Bildungsbereiche und Bildungsziele)
Gemeinsame Bildungsziele von Kindergarten und Grundschule
in Form von Kompetenzbeschreibungen

Berliner Bildungsprogramm fir die
Bildung, Erziehung und Betreuung

von Kindern in Tageseinrichtungen
bis zu ihrem Schuleintritt
Ich-Kompetenz
meint, sich seiner selbst bewusst sein;
den eigenen Kraften vertrauen; fir sich
selbst verantwortlich handeln; Unab-
hédngigkeit und Eigeninitiative entwickelt
haben.

Rahmenlehrplan Grundschule, Berlin 2004

Personale Kompetenz
griindet auf Selbstvertrauen und Selbstwertgefihl, auf wachsende emo-
tionale Unabhangigkeit und Zutrauen in die eigenen Stérken. Zunehmend
kdnnen Schiilerinnen und Schiiler eigene Starken und Schwachen erken-
nen, eigene Erfolge wahrnehmen und genielRen, aber auch Misserfolge
verkraften und mit Angsten umgehen. Es gelingt ihnen immer besser,
einen Perspektivwechsel vorzunehmen und je nach Situation der Jiingere
oder der Altere, der Stéirkere oder der Schwéchere zu sein. Die Schiilerin-
nen und Schiiler arbeiten selbststdndig, planen eigene Handlungen und
prifen sie kritisch. Sie fallen Entscheidungen, begriinden und verantwor-
ten sie und Ubernehmen Verantwortung fir die eigene Gesundheit.

Soziale Kompetenz

meint, soziale Beziehungen aufnehmen
und so zu gestalten, dass sie von gegen-
seitiger Anerkennung und Wertschatzung
gepragt sind; soziale und gesellschaftli-
che Sachverhalte erfassen; im Umgang
mit anderen verantwortlich handeln;
unterschiedliche Interessen aushandeln.

Soziale Kompetenz

zeigt sich in der Fahigkeit des Einzelnen, in wechselnden sozialen Situa-
tionen Ziele erfolgreich im Einklang mit sich und anderen zu verfolgen.
Zunehmend konnen sich Schilerinnen und Schiiler in andere einfiihlen,
auf Argumente eingehen und Konflikte l6sen. Sie vereinbaren Regeln,
halten sich daran und tragen so Verantwortung fir die gemeinsame
Sache.

Sachkompetenz

meint, sich die Welt aneignen, die sach-
lichen Lebensbereiche erschlieBen, sich
theoretisches und praktisches Wissen
und Koénnen (Fahigkeiten und Fertigkei-
ten) aneignen und dabei urteils- und
handlungsfahig werden, Wahrnehmungs-
und Ausdrucksfahigkeit entwickeln.

Sachkompetenz

entwickeln die Schulerinnen und Schiiler in der Auseinandersetzung mit
Inhalten, Aufgaben und Problemen. Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertig-
keiten werden systematisch aufgebaut und in vielfaltigen Handlungszu-
sammenhangen erweitert. Schiilerinnen und Schiiler verstehen zuneh-
mend Inhalte und erkennen Ordnungen bzw. Strukturen in den verschie-
denen Wissensbereichen. Dabei lernen sie, sich Informationen zu erschlie-
Ren und Wichtiges von Nebensachlichem zu unterscheiden. Sie beschrei-
ben Sachverhalte und Phanomene mit fachlichen Begriffen, nehmen sie
zur Grundlage weiterer Auseinandersetzung und stellen Zusammenhange
her. Dazu gehort auch, dass sie Fragen stellen und eigene Losungsansatze
finden, Kritik an der Sache formulieren und vortragen.

Lernmethodische Kompetenz

meint ein Grundverstandnis davon, dass
man lernt, was man lernt und wie man
lernt; die Fahigkeit, sich selbst Wissen
und Kénnen anzueignen, Wichtiges von
Unwichtigem unterscheiden; die Bereit-
schaft, von anderen zu lernen.

Methodenkompetenz

schliet ein, fachbezogene und fachtibergreifende Lernstrategien, Verfahrens-
weisen und Arbeitstechniken anwenden zu kénnen. Die Schiilerinnen und
Schiler lernen, Zusammenhénge herauszufinden und herzustellen. Sie kdn-
nen zunehmend mit verschiedenen Medien umgehen, sich selbststandig
Informationen aus Medien beschaffen, sammeln, sachbezogen aufbereiten
und ordnen. Dabei wenden sie Lernstrategien an und setzen fachspezifische
Arbeitsweisen zielorientiert ein. Sie kdnnen Annahmen begriinden und tber-
prufen, Argumente erkennen, formulieren und beurteilen. Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen, die Zeit einzuteilen und dabei planvoll und zielgerichtet
zu arbeiten. Sie nutzen Lesestrategien als Basis fiir das gesamte Lernen.




Dokument 2: (zu Kapitel: Bildungsbereiche/Bildungsziele/Relevante Themen in Projekten interdisziplindr bearbeiten)

Den Ganztag sinnvoll nutzen — zum Beispiel fiir Medienprojekte

1. Beispiel: HOrclubs an Grundschulen

Seit einigen Jahren existieren an gut einem Dutzend Berli-
ner Grundschulen sogenannte Horclubs. Einmal in der
Woche kommen Kinder, Lehrkréfte und Eltern nach dem
Unterricht zusammen, um Hor-Ubungen zu machen,
Klange zu entdecken, mit dem Horen zu spielen, Inte-
ressantes bei Horspaziergdngen wahrzunehmen, Ge-
rduschgeschichten aufzunehmen oder einem spannen-
den Hoérspiel zu lauschen.

Lehrkréfte betreuen die Horclubs wie Arbeitsgemein-
schaften oder Forderstunden im Rahmen eines freiwilli-
gen Angebots der Schule. Sie arbeiten mit einem Mate-
rialpaket, das von der »Stiftung Zuhéren«”3 mit Lehr-
kraften entwickelt und von den beteiligten Schulen fur
die Horclub-Arbeit erworben wurde. Das Materialpaket
enthdlt circa 40 CDs und Kassetten mit Horspielen, Er-
zdhlungen, Krimis, Horgeschichten und vertonter Litera-
tur. Sowohl Horanfanger und Kinder der Klassen 1 und
2 als auch dltere und hdérerfahrenere Schiilerinnen und
Schler finden in der Auswahl etwas, das sie interessiert.
Zusétzlich liegt das Buch »Horspal« bei, das zu jedem
Horspiel didaktische Anregungen gibt, wie man mit den
gehorten Informationen umgehen kann. Der Horpaket-
Koffer der »Stiftung Zuhdren« wird in Berlin im AV-Me-
dienverleih unter der Signatur 5050003 zur Ansicht fiir
Grundschulen vorgehalten, die einen Horclub einrichten
wollen.

Was sind die Ziele eines Horclubs?

Der Horclub ist ein Ort, an dem aktives Zuhdren gelibt
werden kann, an dem Kinder erfahren konnen, wie ein
Lauschen nach den Dingen, die man sonst Uberhort,
faszinieren kann.

Der Horclub ist ein Ort, an dem Zeit ist fur das Horen
und Verstehen, aber keine Zeit, sich berieseln zu lassen.
Hier werden gehorte Informationen interpretiert und
verarbeitet. Es gibt vielfdltige und spielerische Anlésse
zum Sprechen. Kinder erweitern ihr Ausdrucksvermoégen
und ihren Wortschatz.

73 Siehe http://www.stiftung-zuhoeren.de.
74 Fake (engl.): Tduschung.

Der Horclub ist ein Ort, an dem man (hor-)asthetische
Erfahrungen machen kann. Hier werden der souverdne
und kompetente Umgang mit den Hérmedien und der
Sinn fir dramaturgische Gestaltung gefordert. Urteils-
und Entscheidungsféhigkeit werden in praktischer Medien-
arbeit erprobt.

Der Horclub ist ein Ort, an dem ein Ausgleich zwischen
den vielen Reizen der akustischen Umwelt entstehen
kann. Kinder kénnen sensibler werden fiir Zwischentone,
fur laute und leise Impulse, fiir die Buntheit und Vielfalt
von Klangen.

Der Horclub ist ein Ort, an dem verstdandnisvolles Zu-
horen stattfinden und eine Zuhorkultur entstehen kann,
in dem soziale und Teamfahigkeiten ausprobiert und er-
lernt werden. Das Zuhorklima wirkt sich positiv auf den
Unterricht aus.

Der Horclub ist ein Ort, an dem Ziele und Inhalte des
Deutsch-, Sach-, Kunst- und Musikunterrichts aufge-
nommen werden konnen.

Literatur

Bernius, V. u. M. Gilles (2004): Horspall — Horclubs an
Grundschulen. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht,
incl. 2 CDs).

Bernius, V.: Anstiften zum Horen — Horclubs an Grund-
schulen. In: W. Schill, J. Linke u. D. Wiedemann
(Hrsg.) (2004): Kinder & Radio. Miinchen: kopaed
Verlag.

2. Beispiel: Fakedokus produzieren

Der Begriff »Fakedoku«” bezeichnet eine filmische Do-
kumentation, in der Schauspieler und Filmemacher — in
diesem Fall Grundschulkinder — Wirklichkeiten simulieren
und dem Zuschauer das Gefiihl vermitteln, eine authenti-
sche Dokumentation zu sehen.
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Mit welchen Zielen werden Fakedokus produziert?

Das spielerisch-experimentelle Umgehen mit verschie-
denen Wirklichkeiten bereitet Kindern nicht nur groBes
Vergniigen, sondern es fordert sie auch dazu heraus, sich
kritisch mit ihrer Realitat auseinanderzusetzen, sich selbst-
stdndig Sach- und Fachwissen anzueignen und die Me-
diensprachen so gekonnt anzuwenden, dass die Zuschauer
sich vom Gezeigten gleichsam tUberwaltigen lassen.

Die Produktion von Fakedokus ermdglicht den Kindern
soziales Lernen im Rahmen von Teamarbeit und lasst
sie durch die Veroffentlichung ihrer Produkte erfahren,
wie ihre Manipulationen der Wirklichkeit wirken und
vom Publikum »bewertet« werden.

Die Produktion von Fakedokus eignet sich fiir das sinn-
volle Zusammenwirken der Facher Deutsch, Sachunter-
richt, Geografie, Geschichte, Politische Bildung, Kunst
und Musik.

Die Produktion von Fakedokus legt die Zusammenarbeit
mit auBerschulischen Partnern oder Einrichtungen nahe,
zum Beispiel mit Film- und Medienktnstlern, Medien-
padagogen, Medienwerkstdtten, Museen oder dem
Offenen Kanal Berlin.

Ein Beispiel flr eine Fakedoku: Rémer in Berlin’>

Internetseiten zu faken bietet die Moglichkeit, den Glau-
ben an den Wahrheitsgehalt von Informationen im Netz
zu reflektieren und aufzuweichen. Eine Schulklasse aus
Berlin-Kreuzberg probierte es aus: Kann man Internet-
seiten selbst falschen? Und darf man das tun?

Der Inhalt: Yonca und Paul wollen in den Gorlitzer Park
gehen, denn da gdbe es Mauerreste, die wie Ruinen
aussdhen. Sie nehmen die Digitalkamera mit. Eine viel
befahrene HauptstraBe missen sie liberqueren. Paul
hat sein Handy dabei. Sie bringen ein Foto mit und
fugen folgenden Text hinzu: »Was Sie hier sehen,

ist das Forum. Das Forum war der Marktplatz der
Roémer.«

Inhaltlich facherbezogene Lernziele:
o gefakte Beitrdge fur eine Website zum Thema »Rémer
in Berlin« in Gruppen- oder Partnerarbeit produzieren;
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e historische »Fakten« aus Blichern sammeln und fiir
die Beitrage umarbeiten;

e einfache Methoden der Beweisfiihrung — Fotos, Ver-
gleiche, Tabellen, Augenzeugenberichte — in einem
gefakten Zusammenhang verwenden.

Lernziele im Bereich der Medienkompetenz:

e den Wahrheitsgehalt von Informationen aus dem
Internet kritisch hinterfragen;

e erfahren, wie leicht es ist, falsche Informationen im
Internet zu veroffentlichen:

* gemeinsame Reflexion Uber die Ethik von Wahrheit
und Luge: Darf man faken? Welche Folgen hat das?

e den Umgang mit Word — Text-Bild-Kombinationen —
Uben, die Digitalkamera und den Scanner sachge-
recht bedienen;

e die Arbeitsergebnisse einem Publikum mit medialer
Unterstitzung — Beamer, Laptop, Mikrofon — ange-
messen prasentieren.

3. Beispiel: Unsere Klasse spricht viele Spra-
chen’s

Das Projektkonzept wurde von der Ziircher Radioschule
»Klipp & Klang« entwickelt. Bei der gemeinsamen Pro-
duktion von Podcasts lernen Schulkinder im Alter von
neun bis 13 Jahren Zungenbrecher und Witze aus ver-
schiedenen Kulturen kennen.

»Unter Anleitung von Lehrpersonen tben die Kinder
zundchst bereitgestellte Beispiele von Zungenbrechern,
sammeln dann in ihren Familien und bei Freunden wei-
tere Zungenbrecher und Witze, préasentieren diese deut-
schen und fremdsprachigen Ausdriicke in der Schulklas-
se und erkldren ihren Mitschilerinnen und Mitschilern
den jeweiligen kulturellen Hintergrund. Auf humorvolle
Art erfahren Kinder sprachliche Unterschiede, werden
fur kulturelle Besonderheiten sensibilisiert und zu einem
Gespréch Uber interkulturelle Verstandigung angeregt.
Alle neuen Zungenbrecher und Witze werden auf eine
Webseite geladen.«””

Im Rahmen des Projekts werden Sprachkompetenz,
Medienkompetenz, interkulturelle und soziale Kompe-
tenz gefordert. Bei der Férderung von Medienkompe-
tenz sind hervorzuheben:

* Medienwissen im Bereich Audio, Podcasting und

75 Quelle und weitere Informationen: http://www.lehrer-online.de/url/roemer-in-berlin.php — 10.12.2007. Autor: Markus Schega.
76 Holzwarth, P.: Unsere Klasse spricht viele Sprachen. Interkulturelle Audioarbeit im Kontext von Medienkompetenz, Sprachkompetenz und
interkultureller Kompetenz. Quelle: http://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausga-

be10/AktuelleThemen10.pdf — 10.12.2007.

77 http://www.klippklang.ch/projekte/PR_Orange_Award_061122_de.pdf — 4.6.2008.
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Web 2.0; kennen lernen, zum Beispiel: verschiedene Aussagen
e Anwendungswissen fir die Rezeption und Produktion kombinieren und damit neue Bedeutungen produzie-
von Audiobeitrdgen, zum Beispiel: Podcasts abonnie- ren, einzelne Woérter ausschneiden und den Sinn ent-
ren, Audiobeitrage gestalten; stellen.
* Manipulationsmdglichkeiten im Kontext von Audio Wolfgang Schill, Giinter Thiele
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Dokument 3 (zu Kapitel Kinder mit besonderem Férderbedarf integrieren):

Auf dem Weg zum gemeinsamen Ziel

Integration von Kindern mit besonderem Foérderbedarf in Zusammenarbeit eines Freien Tragers der

Jugendhilfe mit einer offenen Ganztagsgrundschule

TAKS e.V. ist ein anerkannter Jugendhilfetriger, der Be-
treuung fur Krippen-, Elementar- und Schulkinder in den
Berliner Bezirken anbietet. Die seit fast vier Jahren be-
stehende Kooperation des TAKS e.V. mit der dreiziigigen
Havelland-Grundschule in der Berliner KolonnenstraRe,
die mehr als 300 Kinder besuchen, beruhte zunéchst auf
der ortlichen Nahe beider Einrichtungen und den ge-
meinsamen Ziele in der integrativen Arbeit. Sie wurde
durch einen Kooperationsvertrag abgesichert.

Integration bedeutet fiir uns:

e voneinander lernen;

e Erfahrungen im Zusammenleben erméglichen;

 wechselseitiger Respekt;

* gegenseitige Akzeptanz;

e Zusammengehorigkeitsgefuhl entwickeln;

e Vertrauensbildung;

* Neugier auf den anderen Menschen wecken;

e fragen, was ist; ergriinden, warum etwas ist; suchen,
was geht;

e mit den Starken der Kinder arbeiten;

e die Bedurfnisse des einzelnen Menschen zu respektie-
ren und das Anderssein des anderen Menschen zu
tolerieren.

Gemeinsames Handeln

Die hohere Kontakt- und Kommunikationsdichte zwischen
den unterschiedlichen Institutionen und Berufsgruppen
im Bereich Integration hilft uns bei der Vernetzung, die
immer mehr in gemeinsames Handeln Ubergeht.

In unseren Hort integrieren wir Kinder, die besonderen
padagogischen Forderbedarf haben. Ausgebildete Fach-
kréfte wie Facherzieherinnen fir Integration und Heil-
padagoginnen begleiten die Kinder in ihrem Alltag und
unterstlitzen sie bei der Erflllung der tdglichen Anfor-
derungen — vom Naseputzen bis zu den Hausaufgaben,
vom Schulweg bis zur Beschaftigung mit Hobbys.

Die Vermittlung von Gemeinschaftserlebnissen in einer
Atmosphdére, in der Geborgenheit und Halt eine wesent-
liche Rolle spielen, ist uns wichtig. Hier setzen wir unsere
Forderschwerpunkte — Bewegung, Wahrnehmung, Spra-
che und Sozialverhalten — gezielt um. Darlber hinaus
nutzen wir Materialien aus der Montessoripaddagogik

und aus dem Bereich Psychomotorik. Wahrend der wo-
chentlich stattfindenden Arbeitsgemeinschaften begleitet
eine Facherzieherin einzelne Kinder mit Férderbedarf. In
Entwicklungsberichten und Forderpldnen dokumentieren
wir die Entwicklung der Kinder und vereinbaren neue
Entwicklungsziele.

Wir sind nicht nur am Nachmittag, sondern auch am
Vormittag im Unterricht begleitend tétig. Dies bewirkt,
dass wir den Blick gezielter auf das einzelne Kind richten,
dass ein ganzheitliches Bild entsteht. Dariiber hinaus ist
der Austausch zwischen den Lehrern und uns Facherzie-
herinnen oder Heilpddagoginnen eine gute Mdglichkeit,
auf die Entwicklung eines Kindes zu schauen. Gemein-
sam gelingt es uns immer besser, Handlungsimpulsen
nachzugehen, Elterngesprache zu flihren und Methoden,
die im Bereich der Férderung wirksam fiir ein Kind sind,
wechselseitig kennenzulernen.

Wir nehmen im Rahmen der Schule an Helferkonferen-
zen teil, um die Entwicklung und die Moglichkeiten
eines Kindes aus unserer Sicht aufzuzeigen. Dabei brin-
gen wir Informationen aus dem Freizeitbereich ein, die
das Bild des Kindes vervollstdndigen.

Vernetzung im Umfeld

Die Bereitschaft, einen gemeinsamen Weg zu beschrei-
ten, verlangt Offenheit und Transparenz, denn das Netz-
werk umfasst mehr als die Verbindung zwischen der
Schule und uns. Wenn unsere Handlungskompetenzen
an Grenzen stofen, nutzen wir um uns herum beste-
hende Hilfeangebote.

Die Vernetzung mit den sozialen Diensten ist zu einem
wichtigen Bestandteil unserer Arbeit geworden. Unser
Netzplan enthdlt fiir uns relevante Anlaufpunkte, und wir
entwickeln das Netzwerk stetig weiter. So kooperieren
wir unter anderem eng mit dem Schulpsychologischen
Beratungszentrum. Einmal wdchentlich ist eine Mitar-
beiterin dieses Zentrums in unserem Schulhaus auf der
SchuliNSEL présent. Die SchuliNSEL ist ein therapeuti-
scher Stiitzpunkt, den Kinder mit Konzentrationsproble-
men, Angsten und Hemmungen, Bewegungsunruhe und
schulischen Leistungsproblemen besuchen. Auch Kinder
in akuten Krisensituationen erhalten hier Hilfe. Dartiber



hinaus kénnen sich Eltern mit pddagogischen Problemen
an die SchuliNSEL wenden und Termine flr Beratungs-
gesprache vereinbaren. Gleichzeitig besteht fur Lehrer
und Erzieherinnen die Méglichkeit, personliche Gespra-
che zu fuhren. Um Erstgesprache vorzubereiten, wurde
fur die Mitarbeiterin des Schulpsychologischen Beratungs-
zentrums ein Fragebogen entwickelt.

Auch in diesem Bereich ist der regelméBige Austausch
Uber einzelne Kinder ein Merkmal unserer Zusammen-
arbeit. Zum Beispiel ermoglichte die enge Vernetzung,
Elterngesprache gemeinsam zu flhren, um Ziele effekti-
ver verfolgen zu kdénnen. Der allwdchentlich stattfindende
Austausch schafft auBerdem die Moglichkeit, den eige-
nen Blick auf ein Kind zu weiten und neue Sichtweisen zu
entwickeln.

Dariber hinaus pflegen wir Kontakte zum Sozialverband
VdK Berlin-Brandenburg. In einem Fall fanden wir uns
mit Eltern, einer Mitarbeiterin des VdK und einer Facher-
zieherin zusammen, um bestmaogliche Hilfe fiir ein Kind
zu mobilisieren. Auerdem schatzen wir die Fachbera-
tung einzelner Mitarbeiter des VdK.

Wichtig ist uns auch der Austausch mit Therapeuten,

zum Beispiel aus den Bereichen Ergotherapie und Logo-
padie, die die Kinder zusétzlich in ihrer Entwicklung un-
terstiitzen. Um den Eltern lange Wege zu den Praxen zu
ersparen, bieten wir Therapeuten die Mdglichkeit, in un-
seren Rdumen wohnortnah mit den Kindern zu arbeiten.

Vernetzung von Kindergarten und Schule -
ein Beispiel

In der Vernetzung von Kindergarten und Schule sehen
wir die Chance, sanfte Uberginge zu schaffen, denn fiir
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist die
Zusammenarbeit aller Beteiligten besonders notwendig.
Selbstverstandlich werden die Eltern einbezogen.

Ein aktuelles Beispiel zeigt, wie unverzichtbar die Koope-
ration zwischen Schule, Hort und Kindergarten ist: Wir

werden an unserer Schule ein Kind mit einer sehr schwe-
ren Behinderung aufnehmen. Durch sorgfiltige gemein-

same Vorbereitung haben wir dem Kind die bestmdgli-

chen Voraussetzungen geschaffen, nach der Sommerzeit
gut bei uns starten zu kénnen.

Folgendes haben wir unternommen: Als wir erfuhren,
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dass ein Kind im Rollstuhl und mit hohem pflegerischen
Bedarf zu uns kommen wird, nahm eine Facherzieherin
bereits im Vorfeld Kontakt zu dem Kind, den Eltern und
den Erzieherinnen im Kindergarten auf. Unser Trager stell-
te Arbeitszeit zur Verfligung und ermdglichte es unserer
Mitarbeiterin, ein Mal wochentlich in die Kita zu gehen,
um das Kind und seinen Kita-Alltag kennenzulernen. Die
Erzieherinnen aus der Kita gaben ihre mit dem Kind ge-
sammelten Erfahrungen — mit Zustimmung der Eltern —
an unsere Mitarbeiterin weiter’® und zeigten ihr beson-
dere pflegerische Handgriffe und Techniken. Nachdem sie
das Kind kennen gelernt hatte, durfte sie — in Absprache
mit den Eltern - solche Techniken anwenden. Momen-
tan begleitet sie das Kind auf der Kindergartenreise, um
die Beziehung mit ihm schon vor der Einschulung zu in-
tensivieren. Es zeigt sich: Komplizierte Ubergénge wie die-
ser kdnnen in direkter Zusammenarbeit so bewéltigt wer-
den, dass die Kinder und ihre Eltern der Einschulung mit
Freude und dem Gefihl von Sicherheit entgegensehen.

SchlieBlich veranstalteten wir mit den Eltern und dem
Sonderpadagogen der Schule einen Runden Tisch flir das
Kind. Wir fanden uns zusammen, um Fragen und Anre-
gungen, Freude und Aufregung, aber auch Bedenken
und Angste duBern zu kdnnen. Fazit des Gesprich am
Runden Tisch: Bei der Zusammensetzung der Klassen
und bei der Hortgruppenkonstellation ist darauf zu ach-
ten, dass das Kind mit seinen wichtigsten Bezugskindern
aus der Kindergartenzeit zusammenbleiben kann. Im An-
schluss besichtigten wir die Schule und die Hortrdume,
um zu priifen, wo sich Barrieren im Alltag verstecken
konnten und welche barrierefreien Raume bereits vor-
handen sind.

Inzwischen besuchte uns die Vorklasse im Unterricht und
im Hort, und wir mochten auch in Zukunft gern Kita-Vor-
klassen in unseren R&umen begriiBen. Dazu beriefen wir
einen Kitaleiter-Abend ein, stellten unsere integrative
Arbeit vor und zeigten die Chancen fur Kinder und Eltern
auf, die entstehen, wenn wir miteinander in Kontakt
treten und kooperieren.

Die Zusammenarbeit mit Eltern und der
Integrations-Gipfel

Unser Netzwerk erstreckt sich bis zu verschiedenen Am-
tern, zum Beispiel dem Gesundheitsamt und den Bezirks-
amtern. Zudem sind wir in verschiedenen Gremien ver-
treten: in der internen Steuerungsrunde, in der Integra-

78 An dieser Stelle soll erwdhnt werden, dass wir im Netzwerk nie den Blick auf den Datenschutz verlieren. Nur mit Einverstdndnis der Eltern
durfen Informationen zwischen den Einrichtungen weitergegeben werden.



88

AUF DEM WEG ZUM GEMEINSAMEN ZIEL

tions-AG des Deutschen Paritdtischen Wohlfahrtsver-
bands und bei der Sitzung fiir Facherzieherinnen in der
AuRenstelle der Senatsverwaltung fir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung. AuBerdem verfligen wir liber eine
interne Integrations-AG auf Tragerebene. Alle Sitzungen
dienen dem Austausch und der Vernetzung.

Die wichtigste Zusammenarbeit ist natirlich die mit den
Eltern. Wir verstehen uns als verldssliche Bezugspersonen
und Ansprechpartner nicht nur fir die Kinder, sondern
vor allem fiir die Eltern. Es ist unser Interesse, sie bei der
Forderung und Weiterentwicklung ihrer Kinder zu unter-
stlitzen. Dazu bieten wir regelmaRig Elterngesprache an.
Bei Bedarf begleiten wir die Eltern zu den Amtern oder
vermitteln Kontakte zu Beratungsstellen. Stellt sich bei
einem Kind ein besonderer Forderbedarf heraus, infor-
mieren wir die Eltern tber die Verfahrensweise zur Bean-
tragung besonderer Férderung und begleiten sie auf
Wunsch durch das Verfahren. Um Eltern und andere

Interessierte iber unsere integrative Arbeit zu informie-
ren, geben wir einen Elternbrief und einen Flyer heraus.

Zwei Mal im Jahr wollen wir an unserer Schule einen
Integrations-Gipfel einberufen. Einen ersten Versuch un-
ternehmen wir bereits. Als Fachleiterin fir Integration lud
ich die Schulleitung, den Sonderpddagogen der Schule,
die Mitarbeiterin des Schulpsychologischen Beratungs-
zentrums, die Hortkoordinatorin und die Geschéftsfiihre-
rin des TAKS e.V. ein, um iiber unsere Integrationsarbeit
zu sprechen. Fazit: Diese Runde ist sinnvoll, denn unsere
Ziele erreichen wir nur, wenn wir alle an einem Tisch
sitzen.

Unser néchstes Ziel ist es, fuir unsere Kinder Heilpddago-
gisches Reiten anzubieten. Wir haben erste Kontakte zu
einem Reittherapiezentrum aufgenommen und hoffen,
dass wir unser Vorhaben erfolgreich umsetzen kénnen.
Yvonne Bellin, TAKS e.V.



Dokument 4 (zu Kapitel Raume gestalten und Material bereitstellen):

Lernwerkstdtten an Ganztagsschulen — neue Impulse

auf solidem Fundament

Wie viel besser lernt es sich, wenn wir etwas sehen, an-
fassen, damit experimentieren kénnen und dadurch mehr
und mehr begreifen, worum es geht. Genau das ist das
Grundprinzip von Lernwerkstdtten in der Pddagogik. Sie

sind Orte, an denen die Menschen im Tatigsein lernen,
was sie interessiert und wofr sie im Prozess des Lernens
immer mehr Interesse entwickeln.

Wie entsteht eine Lernwerkstatt?

An einer Ganztagsschule kann eine Lernwerkstatt auf
ganz verschiedene Weise entstehen. Zum Beispiel: Die
Padagoginnen und Pddagogen waren unzufrieden mit
der Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen.
Jede und jeder plante und arbeitete fiir sich allein. Nicht
zuletzt an den Kindern war zu merken, dass das anders
werden muss. Eine Projektgruppe aus Lehrerinnen und
Sozialpddagogen hospitierte deshalb in einer bestehen-
den Lernwerkstatt, konnte bei der Werkstattarbeit zu-
schauen, fotografieren, welche Materialien eingesetzt
werden, und im Gesprdch erfahren, wie die besuchte
Schule zu ihrer Lernwerkstatt kam.

Die gesammelten Eindriicke vermittelte die Projektgruppe
in der Schulkonferenz und lud dazu eine Vertreterin der
Lernwerkstatt-Schule ein. Dies erleichterte es, auf Vor-
behalte und Bedenken angemessen einzugehen, so dass
die Konferenz schlieBlich den Beschluss fasste, im Laufe
des néchsten Jahres eine Lernwerkstatt einzurichten.
Einige Pddagoginnen nahmen im Rahmen einer Fortbil-
dung an einer Lernwerkstatt teil und erfuhren, was »Ent-
deckendes Lernen« ist. SchlieBlich wurde ein Raum fiir
die Lernwerkstatt gefunden — zwar nicht groB, aber ein
Anfang.

Nun traf die Projektgruppe sich regelmaRig und beschloss,
mit Unterstlitzung eines Moderators eine Zukunftswerk-
statt mit Kindern durchzufiihren, um deren Ideen einzu-
fangen. Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt — Zeichnun-
gen und Modelle, jeweils mit Erklarungen — wurden den
Kolleginnen und Kollegen, den Eltern und den anderen
Kindern vorgestellt. Ergdnzungen und Konkretisierungen
kamen zustande und machten deutlich: Die Kinder wol-
len einen anregenden Raum haben, in dem sie sich wohl
fuhlen und der durch seine Vielgestaltigkeit zum Ver-
weilen einladt.

Eine Anschaffungsliste wurde geschrieben und mit der
Bitte verbreitet, dass alle Beteiligten bei der Suche nach
Materialien helfen. Dabei wurden die Erfahrungen aus
der Lernwerkstatt-Schule genutzt, so dass nach und nach
alles Notige zusammenkam. Erstaunlich war, wie viel
Material gar nichts oder nur sehr wenig Geld kostete,
weil jemand aus der Schulgemeinschaft die richtigen
Kontakte hatte.

SchlieBlich diskutierte die Projektgruppe, nach welchem
System in der Lernwerkstatt gearbeitet werden sollte. Es
war klar, dass sie fiir Unterricht und Hort, also vormittags
und nachmittags gleichermaBen gebraucht wurde. Man
einigte sich darauf, dass es eine Probephase geben wird,
in der die Mitglieder der Projektgruppe mit dem Arran-
gieren des Werkstattlernens erste eigene Erfahrungen
machen kdnnen.

Die Probephase

Und dann ist es soweit: Die Lernwerkstatt wird feierlich
erdffnet, und alle Gaste werden gleich in das erste Thema
einbezogen: »Unser Wetter«. Die aufgebaute Lernland-
schaft ladt Erwachsene und Kinder ein, Fragen zu stellen:
Uber die Entstehung von Regen, Schnee und Hagel, Gber
Farbphdnomene am Himmel, Uber Wetterfuhligkeit,
Pflanzenwachstum und Erderwdarmung. Alle Fragen wer-
den aufgeschrieben, als Anregungen fir die Kinder der
Klassen und Arbeitsgemeinschaften, die die Lernwerk-
statt als erste ausprobieren durfen.

Wahrend der Werkstattzeit arbeiten die Kinder jeweils
allein, zu zweit oder in kleinen Gruppen an ihren eigenen
Fragen und Themen. Sie dokumentieren ihre Bearbei-
tungswege und Ergebnisse und stellen sie den anderen
Kindern regelmaRig vor — Prozesse, in denen neue Fra-
gen entstehen. Dabei ergriinden die Kinder nicht nur das
Thema »Wetter«, sondern tben sich im Sprechen und
Aufschreiben eigener Texte, im Darstellen und Prasen-
tieren ihrer Fragestellungen, Lernwege und Lernergeb-
nisse.

Die Pddagoginnen und Paddagogen begleiten die Kinder
bei ihren Forschungen. Zurtickhaltend helfen sie beim
Préazisieren und Formulieren von Fragen, Hypothesen
und Losungsschritten. Sie Giberlegen mit den Kindern,
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wer etwas zu einer bestimmten Frage wissen kénnte
und welche Hilfsmittel es gibt. Keineswegs haben sie
auf alle Fragen Antworten parat. Vielmehr lernen sie
selbst stdndig Neues. Miteinander besprechen sie, woran
die Kinder im Unterricht arbeiten und welche Vorhaben
besser in die Lernzeit am Nachmittag oder in die Ferien-
zeit passen. Dazu bieten sich neben ldngeren Vorhaben
der Kinder — zum Beispiel Beobachtungen und groBere
Experimente — vor allem Exkursionen und Besuche von
Fachleuten an, die ausgefragt werden koénnen.

Die Ergebnisse der Probephase werden den entsprechen-
den Gremien an der Schule vorgestellt. Weiterentwick-
lungsmoglichkeiten werden besprochen, so dass die Lern-
werkstatt mehr und mehr in den Schulalltag integriert
werden kann.

Inzwischen hat sich an der Schule ein neuer Raum ge-
funden, der sich generell fir eigenstdndige Vorhaben
eignet, weil er anregend und wohnlich ist. Hier kdnnen
kleine Gruppen eigenstdndig zum Arbeiten oder zum
Gesprach zusammenkommen, Schachturniere ausrich-
ten oder andere Plane verwirklichen.

Befragt, was das Wesentliche sei, das zu diesem Erfolg
verholfen habe, meint eine Initiatorin der Lernwerkstatt:
»Wir haben unsere Lernwerkstatt geschaffen, indem wir
ein Klassenzimmer vollig umrdumten. Dabei haben wir
begriffen, dass auch wir uns &ndern missen. Damit ha-
ben wir begonnen und iben jetzt téglich, den Kindern
und den von ihnen gefundenen Lernwegen zu vertrau-
en, sie beim Lernen zu begleiten.«

Wo kommen Lernwerkstatten her?

Die Geschichte der Lernwerkstatten reicht in die Reform-
padagogik der 20er Jahre des vorigen Jahrhunderts zu-
rick. Freies, selbststandiges und an den eigenen Interes-
sen ausgerichtetes Lernen spielt in vielen reformpéad-
agogischen Ansétzen eine groBe Rolle, zum Beispiel bei
Peter Petersen, in der Montessori-Padagogik und bei der
Kindergartenpddagogik in Reggio Emilia.

Den stérksten Einfluss auf die Entwicklung der Lernwerk-
statten in Deutschland tbte vermutlich Celestin Freinet
aus. Seine padagogische Praxis wurde in den 70er und

80er Jahren von jungen Lehrerinnen und Lehrern in der
Bundesrepublik Deutschland aufgenommen und weiter-

entwickelt. Impulse aus der »Open Education«-Bewegung
in GroBbritannien und aus dem Ansatz »Entdeckendes
Lernen« in den USA kamen hinzu, und es bildeten sich
Netzwerke engagierter Pddagoginnen und Paddagogen an
verschiedenen Orten. Lernwerkstdtten wurden in die
padagogische Aus- und Weiterbildung integriert und ent-
standen damals an den Westberliner Hochschulen ebenso
wie bei mehreren bezirklichen Kitaberatungsstellen. Seit-
her gibt es in Berlin ein Netzwerk von Menschen und
Institutionen, die sich mit Lernwerkstédtten befassen.

Die Wende gab der Lernwerkstattenbewegung insbeson-
dere in Berlin und Brandenburg neue Impulse. Unter der
Leitung von Dr. Hartmut Wedekind wurde die Lernwerk-
statt im Bereich Grundschuldidaktik der Humboldt-Uni-
versitdt aufgebaut, die heute eine wichtige Saule der
Weiterentwicklung der Lernwerkstdtten in Berlin ist.

Im Bereich der Kindertagesstatten wurde die Arbeit in
Lernwerkstdtten ein Baustein vieler ESF-Weiterbildungs-
kurse fir Erzieherinnen im Ostteil der Stadt. Daraus her-
vorgegangen ist die Lernwerkstatt in Hohenschénhausen,
die nun im Kita-Eigenbetrieb Nord-Ost verankert ist.

Zunéchst waren Lernwerkstdtten weitgehend Einrichtun-
gen der Ausbildung und Weiterbildung. Erzieherinnen
und Lehrer sollten sich gegenseitig unterstiitzen und ge-
meinsam wieder lernen, wie Kinder an Aufgaben heran-
zugehen, um dies spéter in der eigenen paddagogischen
Praxis anzuwenden. Doch in den letzten Jahren finden
sich in Berlin — unterstltzt durch verschiedene Forder-
programme — immer mehr Ansdtze, Lernwerkstdtten
direkt in Schulen, Kindertagesstatten und Horten zu ver-
ankern, sie fir naturwissenschaftliches und soziales Ler-
nen, aber auch zur Sprachférderung zu nutzen.

Mit dem Verbund europdischer Lernwerkstatten (VeLW)
e.V. gibt es seit 2007 ein Dach fiir Lernwerkstatten in
mehreren europdischen Landern. 2009 wurde im VelW
erstmalig ein Positionspapier verabschiedet, das wichtige
Qualitatsmerkmale fur Lernwerkstatten und Lernwerk-
stattenarbeit enthélt.

»Neue Lern- und Lebensrdume innerhalb der Schule zu
definieren und gemeinsam einzurichten kann ein Erfolg
versprechender Anfang sein. Denn nicht nur das Umrdu-
men eines Raumes, sondern vielmehr das Umrdumen in
den Kopfen der daran Beteiligten stellt eine wesentliche
Voraussetzung flr ein gleichberechtigtes Miteinander un-

79 Aus: Wedekind, H./Tennstedt, B.: Das Berliner Modell — neue Lern- und Lebensraume in der Ganztagsschule. In: GroB werden mit der
Ganztagsschule. Dokumentation der Auftaktveranstaltung der Werkstatt »Schule wird Lebenswelt« und der Initiative fiir GroRe Kinder.
Hunsrtick-Grundschule Berlin Kreuzberg, 22. Juni 2005. Im Internet: http://www.ganztaegig-lernen.org/media/web/download/dk-01.pdf.
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terschiedlicher Professionen dar. Dariiber hinaus bietet
ein solches Umrdaumen auch die Méglichkeit, gemeinsa-
me lerntheoretische und sozialpddagogische Essentials

Das Netzwerk Berliner Lernwerkstatten bietet Unter-

stiitzung beim Aufbau von Lernwerkstatten an Schu-

len, insbesondere:

e Beratung (Aufbau, Prozess, Fundraising);

e Workshops zum »Entdeckenden Lernen;

e Zukunftswerkstatt mit Schilerinnen und Schilern
zum Start einer Lernwerkstatt;

e kollegiale Fortbildungen zu allen Fragen, die Lern-
werkstatten betreffen.

Kontakt zum Netzwerk Berliner Lernwerkstitten erhal-
ten Sie Uber:

Dr. Hartmut Wedekind
Grundschulwerkstatt der HU
Geschwister-Scholl-StraRe 7

10099 Berlin

Tel.: 030/209 34 1 47

E-Mail: hartmut.wedekind@rz.hu-berlin.de

abzustimmen und dabei die unterschiedlichen Sichten
abzugleichen.«”
Barbara Tennstedt

Barbara Tennstedt

FiPP e.V. — Fortbildungsinstitut fur die padagogische
Praxis

GroBbeerenstrale 71

10963 Berlin

Tel.: 030/259 289 90

E-Mail: Barbara.Tennstedt@fippev.de

Sabine Hiiseman

Serviceagentur »Ganztagig lernen« Berlin

c/o RAA Berlin

ChausseestraBBe 29

10115 Berlin

Tel.: 030/24 04 5 - 160

E-Mail: Sabine.Hueseman@ganztaegig-lernen.de
Kontakt zum Verbund europdischer
Lernwerkstdtten(VelLW) e.V. bekommt man tber die
website: http://www.velw.org. Dort ist auch das Posi-
tionspapier abgelegt.
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Dokument 5 (zu Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten — Schule und Unterricht rhythmisieren):

Stichwort Rhythmisierung: die »90-Minuten-Freiheit«

6.00 Fruhbetreuung mit Freiarbeitszeit und Friihsttick

7.30 offene Eingangsphase und/oder Foérderkurse

8.00 Morgenkreis

' anschlieBend gelenkte Arbeit im geschlossenen Klassenverband

9.30 Pause

10.00 Freiarbeitszeit

11.30 Pause

Projekt- Neigungskurse Projekt- Neigungskurse Projekt-
11.45 . und : und :
unterricht : . unterricht : : unterricht
Differenzierung Differenzierung

13.00 Schulabschluss fir die Vormittagskinder
Mittagessen fiir
die Nachmittagskinder
Tobezeit/Spielzeit

13.30 Freiarbeitszeit/Ruhezeit/

14.00 Schulaufgabenzeit/Projektzeit/Kurse/Arbeitsgemeinschaften

15.45 kleiner Imbiss und Abschied der 16.00-Uhr-Kinder

16.00 Projektzeit/Kurse/Arbeitsgemeinschaften/auBerschulische Angebote

17.45 gemeinsamer Tagesabschluss

18.00 Schulschluss




Dokument 6 (zu Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten — Schule und Unterricht rhythmisieren):

Ein Beispiel fir Rhythmisierung

5. Klasse

Frilhbetreuung und ab 6:00 angemeldete Kinder ab 6:00 Uhr; Aufsicht durch LehrerInnen + Erzieherinnen ab 7:00 Uhr;
offener Beginn ab 7:15 Prasenzpflicht der LehrerInnen ab 7:15 Uhr in den Klassen- und Fachriumen

u u u u u

1. Block 7:30- 9:00 _ :
u u u u u

Kinder der Klassen 1 - 4 frifhstiicken von 9:00 - 9:10 Uhr

Friihstiick + unter Aufsicht in den Klassen 3 Hofpause:

Hofpause 9:00-9:35 Kinder der 5. und 6. Klassen kinnen in der Aula frilhstiicken
(organisiertes Frishstidck durch Klassen, Erzieherin und Lehrer/in)

u u u u U

2. Block 9:35-11:05

u u u | u u

Mittagessen;

Mittags AR s Angebote (gebffnete RIume: PC-Raum, Turnhalle, Kreativraum,
pn 200 e Spielzimmer, Bibliothek) durch Erzieherinnen und LehrerInnen;

Spiele auf dem Hof

iL iLju iLfu u | v

3. Block 11:55 - 13:25

it iLju it/ u u

Klassenstunden (4/5/6 Klasse mittwochs);
Arbeitsgemeinschaften durch Kindertagesbetreuung (Erzieherinnen, Lehrerlnnen,
Honorarkrifte, Vereine)

o sy ab13:30
Angebote Basteln, Schach und Knobelei, Schillerzeitung, Kinder erzihlen filr Kinder,

Kleine Girtner, (bung macht den Meister, Toplern, Drachenbau, Zikus, Yoga fir Kinder,
Turnen, Riickenschule, Naturschutz, Kreativ-AG, Kinder experimentieren,
Handarbeiten, Gestalten mit Holz, Kochen und Backen

0 U - Unterricht laut Stundentafel
0 iL-individuelle Lernzeit (Planung und Absicherung durch Lerhrerlnnen und Erzieherinnen)
0 iU individuelle Lernzelt im Wechsel mit Unterricht (im Wechsel brw. individuelle Lernzeit)

Rhythmisierter Tagesplan der Grundschule Briick (Brandenburg)®

80 Aus Garpow, Lothar (2006), S. 13 ff.
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Dokument 7 (zu Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten — Schule und Unterricht rhythmisieren):

Rhythmisierte Tagesplanung der Peter-Petersen-Schule, Neukdlin

Mo Di Mi Do

Fr verantwortlich

94

»Betreuung« durch — Erzieherinnen/Vorklassenleiterin im Rahmen von VHG und ggf. Lehre-

I rinnen im Rahmen des Frihforderunterrichts
1. Block (1./2. Stunde) meist I.<Iassenlehrer/|_nnen, auch KOOP
8.20 - 9.50 Stammeruppenunterricht ggf. diff. Gruppen in Zusammen-
srupp arbeit mit VHG Erzieherin
9.50 - 10.00 Gemeinsames Frithstiick im Klassenverband Lehrer/in
10.00 - 10.25 Aktive Hofpause mit Spielzeugausgabe Lehrer/innen und Erzieher/innen
10.25 - 10.35 Entspannungs- und Ruhepause Lehrer/innen
2. Block 3./4. Stunde) Klasse.nlehrerl.n od. Fachlehn.er/ln
10.35 - 11.55 Stammeruppenunterricht ggf. differenzierte Gruppen in
srupp Zusammenarbeit mit VHG Erzieherin
11.55 - 12.15 Aktive Hofpause Erzieher/in und Lehrer/in
12.15 - 12.30 2. Essenspause im Klassenraum
3. Block (5./6. Stunde)
12.30 - 13.30 offene Arbeit/Fachunterricht Erzieher/innen
Sonnen- und Mondkinder werden abgeholt!
13.30 - 14.00 Tagesabschluss mit Sternenkindern Lehrer/innen
14.00 - 14.15 Pause bei Nachmittagsunterricht
4. Block (7. + 8. Stunde) :
1415 -15.45 1x wochentlich fur Fiinft- und Sechstkléssler eI IE:
14.00 - 15.45 ggf. Tellna_lhn?e an den variabel angebotenen AGs oder Lehrer/innen und andere
Schularbeitszirkeln
13.30 - 16.00 Betreuung bei nachgewiesenem Bedarf durch eine der | Erzieher/innen der drei
bzw. 18.00 drei kooperierenden Einrichtungen Einrichtungen




Dokument 8 (zu Kapitel Den Umgang mit der Zeit gestalten — Schule und Unterricht rhythmisieren):
Zeit flir Teambesprechungen — ganz einfach organisiert

Ein Praxisbeispiel aus der Grundschule im Panketal

Jede Lerngruppe hat eine feste Lehrerin und Erzieherin. Diese bilden ein Team. An unserer Schule gibt
es sieben Lerngruppen, in denen Kinder der ersten und zweiten Jahrgangsstufe gemeinsam lernen.

Die Lerngruppen 1 bis 4 befinden sich auf einer Flurseite der Schule, die Lerngruppen 5 bis 7 auf der
gegenliberliegenden Seite. Deshalb arbeiten besonders die Lehrerinnen und Erzieherinnen der Lern-
gruppen 1 bis 4 sowie 5 bis 7 eng zusammen.

Um eine gute Zusammenarbeit zu erméglichen, gibt es wochentliche Teambesprechungen.

Fur die Padagogen der Lerngruppen 1 bis 4 finden diese montags in der vierten Stunde statt, die der
Lerngruppen 5 bis 7 dienstags in der fiinften Stunde. Diese Teamsitzungen sind verbindlich und fest
im Dienstplan verankert.

Die Betreuung der Kinder wird wie folgt geregelt:

Die Kinder der ersten Klasse haben Religion bzw. Lebenskunde, Kinder die nicht daran teilnehmen,
werden von einer Erzieherin (aus der dritten Klasse) betreut. Die Kinder der zweiten Klasse gehen mit
Erzieherinnen (aus den dritten und vierten Klassen) Mittagessen und haben eine Spielzeit.

Dadurch ist gewdhrleistet, dass alle Lehrerinnen und Erzieherinnen aus der Anfangsphase an den
Teamsitzungen teilnehmen koénnen.




Dokument 9 (zu Kapitel Interessensvertretung erméglichen und férdern):

Elternfragebogen

Elternbefragung zur Schulqualitat

Liebe Eltern,

wie Sie aus eigener Erfahrung wissen, sind Erziehung und Unterricht von Kindern in unserer Zeit bis-
weilen eine schwierige Aufgabe. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Grundschule Am Maisfeld
bemihen sich nach Kréften, dieser Aufgabe gerecht zu werden und die Entwicklung Ihres Kindes so
gut es geht zu fordern. So, wie jedes Kind mit den Zeugnissen eine Riickmeldung tber seinen Lerner-
folg erhdlt, bendtigen auch wir regelméBig eine Rickmeldung Gber die Qualitat unserer Arbeit. Wir
bitten Sie freundlich, sich ein paar Minuten Zeit zu nehmen und die nachfolgenden Fragen zu beant-
worten. Die Befragung wird von unserer Evaluationsberaterin, Frau Hansen, ausgewertet. Selbstver-
standlich stehen Ihnen die Schulleitung und alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schule auch
jederzeit fir ein personliches Gesprach zur Verfligung.

Sie miissen weder lhren Namen noch den lhres Kindes angeben, wenn Sie das nicht wollen. Bitte geben
Sie uns den Fragebogen in den nichsten Tagen in einem verschlossenen Umschlag liber die Klassen-
lehrerin bzw. den Klassenlehrer lhres Kindes zurlick oder werfen Sie ihn einfach in den Sammelkarton
im Schulsekretariat. Vielen Dank!

Mit besten GriRen

lhre H. Mackensen

(Schulleiterin)

In welche Klasse geht Ihr Kind? In die KIasse: ......ccoovevviriiiiieiiieceee
An welchen Zusatzangeboten nimmt Ihr Kind teil?
[ Frihbetreuung (6.00-8.00 Uhr) (d Nachmittagsmodul (14.00-16.00 Uhr)

(1 Spétbetreuung (16.00-18.00 Uhr)
Bitte kreuzen Sie in den folgenden Zeilen die jeweils zutreffende Antwort an:

Geht Ihr Kind gerne in die Schule?
O immer 1 meistens 1 eher selten (1 fast nie
Wenn nicht: Woran kénnte das liegen?

Hat Ihr Kind in diesem Schuljahr soviel gelernt, wie man vermutlich von ihm erwarten durfte?
1 eindeutig ja 1 tiberwiegend (1 eher weniger [ nein

Hat Ihr Kind genligend Unterstitzung durch die Pddagoginnen und Pddagogen bekommen?
dja [J meistens (1 eher selten [d nein

Sind die Anforderungen lhrem Kind hinreichend klar gewesen?
dja [d meistens (1 eher selten [d nein

Ist Ihr Kind freundlich behandelt worden?
dja (1 meistens [ eher selten (1 nein




ELTERNFRAGEBOGEN

Sofern Ihr Kind an den Nachmittagsangeboten teilnimmt: Strengt der Schultag Ihr Kind sehr an?
dja (d meistens [ eher selten (d nein
Wenn ja: Woran kénnte das liegen?

Arbeitet Ihr Kind zusitzlich zu den Ubungszeiten in der Schule auch daheim noch fiir die Schule?
d nein dja © Wenn ja: Wie viele Minuten téglich? Etwa ......... Minuten.

Wourden Sie ausreichend tber die schulischen Belange informiert?
dja [ meistens [ eher selten [ nein

Kdénnen Sie als Eltern in dem MaB an der Schulentwicklung mitwirken, wie Sie es wiinschen?
dja [ meistens (1 eher selten [ nein

Begegnet lhnen das Schulpersonal freundlich und hilfsbereit?
dja [d meistens (1 eher selten [d nein

Sind Sie im GrofRen und Ganzen mit der Schule zufrieden?
dja [d meistens [ eher selten [d nein

Wenn Sie meistens zufrieden sind: Was schitzen Sie an unserer Schule besonders?
Wenn Sie nicht zufrieden sind: Was ist der Grund lhrer Unzufriedenheit?

Gibt es einzelne Pddagoginnen oder Pddagogen, mit denen Sie nicht zufrieden sind?

A nein dja

Wenn ja: Mochten Sie diesen etwas mitteilen? Bitte nennen Sie dann hier nicht nur den Namen der
betroffenen Mitarbeiter, sondern auch lhren eigenen Namen!

Waiinschen Sie einen Gesprachstermin in der Schule?
[ nein dja © Wenn ja: bei wem? [ NAME: oo

Wiinschen Sie einen Anruf?
[ nein dja © Wenn ja: bei wem? INr NQME: Lo

Wann kénnen wir Sie am besten fiir eine Terminvereinbarung zurtickrufen?
Unter Welcher NUMMET? ...t

Vielen Dank fur Ihre Mitwirkung!
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Dokument 10 (zu Kapitel Instrumente der Qualitatsentwicklung):

Zielvereinbarung

Zielvereinbarung

Schulentwicklungsgruppe: (Kurztitel)
Bibliotheksgruppe

Mitwirkende: (Name, Telefon, E-Mail)
Lehrerin
Erzieher
Bibliothekarin

Zielbeschreibung: Was wollen wir erreichen?
Wir wollen ein Klassenzimmer zur Schulbibliothek umgestalten und dort eine Prasenz- und
Ausleihbibliothek fiir die Kinder einrichten.

Teilschritte: Was missen wir tun?
Klassenraum auswahlen. Zustimmung des Kollegiums einholen.
Bezirksamt einbinden. Sponsoren suchen.
Bibliothekskonzept und Nutzungsplan mit den Kindern entwickeln.
Renovierung beantragen. Mdbel bestellen.
Blicher aussuchen und beschaffen. Bibliothek einrichten (Eltern um Hilfe bitten).
Bibliothekarin einstellen (ggf. Eltern) und schulen.
Einweihungsfest mit den Kindern vorbereiten und durchftihren.

Produktbeschreibung: Was wollen wir vorlegen?/Woran kann man erkennen, dass wir unser Ziel
erreicht haben?
Das Ziel ist erreicht, wenn die Bibliothek eingerichtet ist und téglich von den Schilerinnen
und Schillern benutzt wird.

Terminvereinbarung: Wann wollen wir unser Produkt vorlegen?
Nach den nachsten Sommerferien.

Teilschritte und Verantwortlichkeiten:
S.: Vorgesprache mit Schulleiter, Steuergruppe und Bezirksamt bis 30. 9.
M.: Renovierung klaren und Sponsoren suchen bis 15. Nov.
P. + Schulersprecher: Bibliothekskonzept entwerfen + Nutzungskonzept und Anschaffungs
vorschlage fir die Blicher bis 16. Februar.
S. + M. mit Elterngruppe: Raum einrichten in den Pfingstferien
P.: die neue Bibliothekarin anlernen in den Sommerferien
Alle + Schulersprecher: Einweihungsfest mit Festausschuss planen im Juni.

Gemeinsame Arbeitstermine: Wann und wo trifft sich die Gruppe?
Jeden zweiten Donnerstag 18.00 Uhr in Raum 132. Erster Treff: 9. September.

Datum und Unterschriften der Mitwirkenden:




Dokument 11 (zu Kapitel Evaluation und Qualitatssicherung):
Beispiel fiir eine interne Evaluation zu Entwicklungszielen mit
Bezug auf das physische und psychische Wohl der Kinder

1. Schritt:

Zieldefinition — Ubersetzung der Entwick-
lungsziele in Leitziele, Mittlerziele und Hand-
lungsziele

Leitziel:
Die Schule fordert das physische und psychische Wohl-
sein aller Kinder.

Mittlerziel 1:

Jedes Kind findet jederzeit einen verldsslichen, ihm

personlich vertrauten erwachsenen Ansprechpartner

in der Schule.
Handlungsziele:

e Jedes Kind hat in der Schule eine Anlaufstelle, wo es
in besonderen Belastungssituationen Rat und Hilfe
bekommt.

e Fur die Kommunikation mit Migranteneltern und
Migrantenkindern, die der deutschen Sprache nicht
hinreichend machtig sind, stehen Helfer bereit, die
Ubersetzen kénnen.

Mittlerziel 2:

Jedes Kind hat jeden Tag Zeit und Raum fir selbstbe-

stimmtes Tun und unbeobachtete Aktivitaten.
Handlungsziele:

* Jedes Kind hat die Moglichkeit, sich seine Spielpart-
ner selbst auszuwéhlen.

* Es gibt eine tdgliche Bewegungszeit in der Schule.

e Es gibt Rickzugsmoglichkeiten fiir unbeobachtetes
Tun allein oder in kleinen Gruppen.

Mittlerziel 3:

Jedes Kind erhélt taglich gesunde Nahrung sowie aus-

reichend frische Getranke.
Handlungsziele:

e Jedes Kind hat jederzeit Zugang zu frischem Obst und
kostenlosen Getranken (Wasser, Saftschorle, Tee).

e Kinder, die die Frihbetreuung vor Unterrichtsbeginn
wahrnehmen, bekommen dort ein gesundes Frihstick.

e Fur das Pausenfriihstlick am spéteren Vormittag wird
eine spezielle Frihstlickszeit reserviert, damit alle
Kinder in Ruhe essen konnen.

* Das Mittagessen wird gemeinsam mit den Lehrerin-
nen und Lehrern und/oder den Erzieherinnen und
Erziehern in einer besonders gepflegten Atmosphére
eingenommen.

e Es gibt auch am Nachmittag einen Imbiss fiir den
»kleinen Hunger zwischendurch«.

Mittlerziel 4:

Kinder mit Beeintrdchtigungen erhalten auf ihre spe-

zifischen BedUrfnisse abgestimmte individuelle Unter-

stitzung und Foérderung.
Handlungsziele:

* Alle Padagoginnen und Pddagogen eines Kleinteams
wissen, welche Kinder welchen spezifischen Unter-
stitzungsbedarf haben. Es gibt explizite Forderplédne
fur diese Kinder.

* Alle Padagoginnen und Padagogen eines Kleinteams
treffen Absprachen, wer diese Kinder wann entspre-
chend unterstitzt und fordert.

e Fir Kinder mit schweren Behinderungen stehen
ganztdgig Paddagoginnen und Pddagogen bereit, die
im Umgang mit diesen Kindern geschult sind.

2. Schritt:
Reflexion Uber den IST-Stand der Schule

Im Kleinteam verstdndigen sich Lehrerinnen und Erzie-
herinnen entlang der Mittlerziele Uber die Bedeutung,
die dieses Leitziel fur ihre tagliche Arbeit hat.

Sie Uberpriifen mit Hilfe der Handlungsziele, ob und wie
sie das Leitziel bereits in ihrer tdglichen Praxis realisieren.
Sie erarbeiten eigene Handlungsziele fiir den Kontext
ihrer Schule und tberprifen diese ebenfalls. Sie doku-
mentieren durch praktische Beispiele zu den Handlungs-
zielen, wie sie das Leitziel umsetzen.

Zum Handlungsziel: »Jedes Kind hat in der Schule eine

Anlaufstelle, wo es in besonderen Belastungssituationen

Rat und Hilfe bekommt« kénnte die praktische Umset-

zung zum Beispiel so aussehen und dokumentiert werden:
Jedem Kind ist mindestens eine feste Bezugsperson
zugeordnet. Die Bezugspersonen haben mindestens
einmal pro Woche eine feste Beratungszeit, in der
sich die Kinder allein oder in selbstgewahlten Klein-
gruppen vertraulich an die Bezugsperson wenden
kdnnen. Die Inhalte der Beratungsgesprache werden
vertraulich behandelt. Firr die Beratungsgesprache
steht ein geeigneter Raum zur Verfligung.
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3. Schritt:
Verbesserungsnotwendigkeiten identifizieren
und Handlungsschritte vereinbaren

Die Pddagoginnen und Pddagogen identifizieren Verbes-
serungsnotwendigkeiten und vereinbaren konkrete
Schritte fur die Weiterentwicklung ihrer Arbeit mit Blick
auf das Leitziel: Wer macht was, mit wem, bis wann
und wer fragt nach, ob die Vereinbarungen auch einge-
halten werden? Sie dokumentieren die Vereinbarungen
in einem Evaluationsprotokoll und treffen entsprechen-
de Zielvereinbarungen.

Verbesserungsmoglichkeiten kdnnten sein:

* Lena bendtigt derzeit eine tagliche personliche An-
sprache am Schultagesbeginn, um ihre familidren
Belastungen loswerden zu kénnen. Das Kleinteam
verabredet, wer an welchem Tag auf Lena zugeht.

* Der Beratungsraum sollte ansprechender gestaltet wer-
den. Herr H. kimmert sich um ein Bild; die Steuer-
gruppe wird gefragt, ob die Anschaffung eines Sofas
moglich ist.

4. Schritt:
Unterstiitzung einholen

Die Pddagoginnen und Pddagogen kommunizieren ihre
Evaluationsergebnisse mit der Steuergruppe und ggf.
mit der entsprechenden Schulentwicklungsgruppe und
holen sich, falls erforderlich, externe Unterstltzung fur
die Realisierung ihrer Vorhaben.

5. Schritt:
Erfolg Uberpriifen

Am Ende des Entwicklungsprozesses kommen die Betei-
ligten zu einer Bilanzsitzung zusammen und Uberprifen
gemeinsam, ob die Handlungsziele erreicht und die Leit-
ziele damit angesteuert wurden.



Die offene Ganztagsgrundschule als Gestaltungsaufgabe:
Reportagen aus der Schulwirklichkeit™

von Barbara Leitner

Die Schule als Baustelle. Oder: Die Vision vom Méadchen mit dem Hula-Hoop-Reifen

»Wie wird der offene Ganztag Ihre Schule verdndern?«
Diese Frage stand schon eine Weile im Raum, und es war
von einer neuen Sitzungskultur, der Zusammenarbeit
der Erzieherinnen mit den Lehrerinnen und verdnderten
Lernmethoden am Vor- und Nachmittag die Rede. Da
erzahlt eine Lehrerin eine Geschichte: Sie war mit einer
dritten Klasse auf Klassenreise. Am Zielort der Reise be-
teiligten sich die Kinder an einem Zirkusprojekt. Mit da-
bei ein Madchen, das sie bis dahin nur als schwierig er-
lebt hatte, schwierig im Lernen und Verhalten. Ausge-
rechnet dieses Kind trat in einem zauberhaften Kostim
in die Manege und zeigte eine imponierende Nummer
mit einem Hula-Hoop-Reifen. Am Gesicht der Neunjah-
rigen konnte die Lehrerin ablesen: Das ist meins. Ich weil3,
ich bin besonders.

»Solche Madchen und Jungen haben wir vor Augen,
wenn wir Uberlegen, wie wir Schule und Unterricht or-
ganisieren wollen, um jedes Kind seinen Moglichkeiten
entsprechend zu foérdern«, dariiber sind sich die Lehrerin-
nen und die Sonderschulpddagogin, die koordinierende
Erzieherin und der Schulleiter in der Runde einig. Stiick
fur Stlick bewegt sich das Kollegium der Annedore-Leber-
Grundschule in diese Richtung.

Die Schultern der Erzieherinnen

Der Anfang liegt gut ein Jahrzehnt zuriick. Im kinderrei-
chen Stadtbezirk Lichtenrade stohnten die Anwohner Uber
die nach der Schule herumstreunenden Flnft- und Sechst-
klassler. Einige von ihnen versammelten sich in Cliquen
und machten Blodsinn. In den Gremien des Bezirks wurde
Uber die Situation diskutiert. Doch die Kitas und Horte
hatten keinen Platz fir diese Schiiler.

»Damals kam es zu der fir Westverhaltnisse ungewdhn-
lichen Zusammenarbeit einer Schule mit einer Kita«, er-
klart Schulleiter UIf Redwanz. Fiir die Lehrerinnen und
Lehrer waren damit etliche Entdeckungen verbunden.
Bisweilen hatten sie schon resigniert: Mit den Eltern kénne
man nicht reden, schon gar nicht, wenn es Probleme mit
ihren Kindern gibt. »Plotzlich merkten sie: Die Erziehe-

81 Die Reportagen stammen aus dem Schuljahr2006/07.

rinnen sahen nicht nur andere Facetten eines Storenfrieds.
Sie wussten auch viel mehr von den Familien. Manchmal
dolmetschten sie zwischen den Lehrerinnen und den El-
tern — nicht nur der Sprache wegen, sondern auch mit
ihrem Wissen um den Alltag mit Kindern«, erinnert sich
der Schulleiter.

In dieser Zeit begann die Schule bereits, die andere Be-
rufsgruppe auf dem Schulgeldnde als Bereicherung zu
empfinden, als eine zusatzliche Schulter, die die schwere
Last der Bildung und Erziehung tragen hilft oder — posi-
tiv gesehen — als ein weiterer Zugang zu den Kindern.
Doch wie sie den Alltag miteinander organisieren, das
lernen Lehrerinnen und Erzieherinnen bis heute. Denn
statt einst fur 40 Kinder, sorgen sie jetzt gemeinsam fur
250 und bald fir 310 Kinder.

Das Problem mit den Hausaufgaben

Konferenzdienstag. Es tagen die Stufenkonferenzen. Auf
die Tagesordnung in allen Klassenstufen setzen die Erzie-
herinnen die Frage nach den Hausaufgaben als aktuell
drangendes Problem. lhre Meinung ist deutlich: Zu viele
Hausaufgaben schranken die Ausgestaltung des offenen
Ganztags ein. Fur die Kinder bleibt nach dem Mittages-
sen kaum Zeit zum Spiel und fur die Erzieherinnen kaum
Raum, eigene ldeen zu verwirklichen, wenn zu viele
Aufgaben zu l6sen sind.

»Darliber habe ich nie zuvor nachgedacht«, gesteht
Lehrerin Christine Zwick ein. lhr Jahrgangsteam in der
Klassenstufe zwei fand schnell eine neue Lésung: An dem
Tag, an dem die Kinder nachmittags zum Schwimmen
gehen, soll es in den zweiten Klassen nun gar keine Haus-
aufgaben mehr geben. An allen anderen Tagen wird
eine halbe Stunde Hausaufgabenzeit eingeplant. Zuvor
sollen die Kinder sich auf dem neu gestalteten Schulhof
austoben oder in ihrem Freizeitraum spielen kénnen.

Andere Jahrgangsteams fanden nicht so schnell einen
Kompromiss. Die Lehrerinnen brachten aus ihrer Sicht
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berechtigte Argumente hervor: Wie sollen die Kinder im
Lernen voranschreiten, wenn sie nicht wiederholen? Und
wie sollen die Rahmenplane erflllt werden, wenn diese
Lernzeit fehlt? Im Klartext: Es muss geklart werden, was
die Hausaufgaben fur den Unterricht und den Nachmit-
tag bedeuten. Dariiber werden die Stufenkonferenzen
weiter diskutieren.

Konferenzen von Sommerende bis Sommeranfang

Genau um diese Fragen zu kldren, vernetzte man die
vorhandenen Strukturen neu. Ulf Redwanz holt einen
metergroBen Kalender aus seinem Schulleiterzimmer, um
sein »hausgestricktes Modell« der Konferenzkultur zu
erldutern: »Als Uberschrift kdnnte dariiber stehen: Was
haben wir fiir Bedingungen, und wo wollen wir hin?«

Von Sommerende bis Sommeranfang ist Gber das Schul-
jahr verteilt ablesbar, wann welche Konferenzen tagen:
Treffen sich an einem Dienstag die Kolleginnen und Kol-
legen in ihrer Jahrgangsstufe, sind am Dienstag darauf
die Facherkonferenzen an der Reihe. In der ndchsten
Woche wiederum arbeiten die verschiedenen Programm-
gruppen, in denen es um die Ausgestaltung der offenen
Ganztagsschule, die Integration von behinderten Kindern,
die padagogische Schulentwicklung mittels der Klippert-
Methode und die Leistungskurse fir die Klassen finf
und sechs geht.

»Am vierten Dienstag wird meist koordiniert«, so Ulf
Redwanz. Dann trifft sich die erweiterte Schulleitung mit
den Leiterinnen und Leitern der Gruppen, um den Uber-
blick zu behalten. »Das Besondere ist: Diejenigen, die
etwas miteinander weiterentwickeln wollen, treffen in
diesen Gruppen zusammenc, erklart Christine Zwick, die
selbst in drei Gruppen mitarbeitet. »Es geht nicht mehr
darum, sich pflichtgemaR in Sitzungen zu versammeln,
die kaum jemand ernst nimmt. Vielmehr werden die
Fragen erortert, die drangen. Beispielsweise: Wie wird
die Schulanfangsphase gestaltet?«

In machen Gruppen gibt es dafir einen Arbeitsplan. An-
dere sammeln die Themen in ihren Sitzungsprotokollen.
Auf jeden Fall hat jede Gruppe eine Leitung, die darauf
achtet, dass nichts unter den Tisch féllt. »Heute kriege ich
ein paar Tage vor der Konferenz per E-Mail die Tagesord-
nung geschickt und werde gefragt, was ich besprechen
will«, sagt Lehrerin Susanne Sprafke. Dadurch hat sie Zeit,
sich zu Uberlegen, was sie einbringen will und was ihr
wichtig ist. Vor allem in den Stufenteams und in der Pro-
grammgruppe geht es immer wieder um die Ausgestal-
tung des offenen Ganztags.

Lehrerinnen und Erzieherinnen ziehen an einem
Strang

Als das Kollegium dartiber abstimmte, eine offene Ganz-
tagsschule zu werden, votierten alle dafiir; es gab nur
eine Stimmenthaltung. Bei der Planung liber die Rdume
und einen Neubau entschied man sich bewusst dafir, die
Unterrichts- und Betreuungsrdume fiir die ersten und
zweiten Klassen dicht nebeneinander zu platzieren, so
dass die Kompetenzen der Lehrerinnen und Erzieherinnen
leichter zusammenflieBen, als das an der verlasslichen
Halbtagschule moglich war, berichtet die koordinierende
Erzieherin Mirella Wimmer. Mit dem Hort an der Schule
»Ubte« man in den Jahren zuvor fir die offene Ganztag-
schule. Aufgefallen sei ihr dabei vor allem, wie gefangen
beide Berufsgruppen in ihrer Sicht waren. Obwohl die
Erwachsenen die Kinder dhnlich erlebten, hiel das in
ihren jeweiligen Kontexten oft etwas anderes. »Doch wir
fragten uns immer wieder: Worin besteht der Sinn, wenn
der Hort nicht mehr als getrennter Bereich neben der
Schule steht? Was ist positiv daran?«

Einige Antworten auf diese Fragen findet die Erzieherin
in ihrem Alltag, wenn sie beispielsweise am Nachmittag
mit den Kindern baut und spielt, dabei Rechnen und
raumliche Wahrnehmung trainiert und gleichzeitig das
vertieft, was am Vormittag Unterrichtsstoff war. »Das ist
Mathematikférderunterricht purl« Oder wenn Mirella
Wimmer erlebt, dass Lehrerinnen und Lehrer auf die Er-
zieherinnen zugehen und fragen: »Wie war das Kind am
Nachmittag? Konnte es sich konzentrieren? Hat es allein
oder mit anderen gespielt?« Oft haben die Antworten
auf solche Fragen Konsequenzen fiir den Vormittag.

Die Lehrerin Susanne Sprafke aber bedauert, dass Erzie-
herinnen bisher nur selten in ihrem Integrationsunterricht
hospitierten und zuschauten, wie sie die Kinder spiele-
risch fordert. »Davon koénnten die Erzieherinnen profitie-
ren, ist sie Giberzeugt. Doch das ist von der Anzahl der
Hortvertrage abhédngig und damit nicht von der Schule
zu beeinflussen. »Es miisste gerade in der Eingangsstufe
fur viele Stunden Norm sein, und die Besprechungszeit
miusste fir die Teams verbindlich sein«, meint UIf Red-
wanz und fordert, die Bedingungen flr die offene
Ganztagschule von Senatsseite zu verbessern.

Die Erzieherinnen unterbreiten den Kindern der unteren
Klassen mitunter zwischen zwei Unterrichtsstunden ein
spielerisches Angebot. Sie sind es auch, die mit den Kin-
dern zum Mittagessen gehen. »Es ist leider kaum mog-
lich, dass die Lehrerinnen das tibernehmen«, bedauert

die koordinierende Erzieherin Mirella Wimmer. Dieser

wichtige soziale Kontakt zwischen den Lehrern und Schi-
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lern ist im Stundenpool der Lehrer nicht vorgesehen. Da-
bei ist den Lehrerinnen und Lehrern durchaus bewusst,
wie viele Moglichkeiten ihnen entgehen, Zugang zu
neuen Kindern zu finden. »Langerfristig sollten wir zu
anderen Pausen- und Essensregelungen kommen«,
wiinscht sich Mirella Wimmer.

Das Zeit-Problem

Solche Wiinsche nach Verdnderungen im Alltag missen
miteinander diskutiert werden: Welche Vorstellungen
haben wir Gber den Tagesrhythmus an einer Ganztags-
schule? Wie erleben wir die Madchen und Jungen in
den verschiedenen Phasen des Tages? Was sehen wir
dhnlich, was anders?

»Es gibt riesigen Gesprachsbedarf und zu wenig Zeit
fureinander. Das macht es schwierig«, meint die Inte-
grationspddagogin Christine Zwick. Eine ist immer mit
den Kindern beschaftigt — entweder die Lehrerin oder
die Erzieherin.

»Unsere Arbeitszeiten passen nicht zusammenc, erklart
Mirella Wimmer das Dilemma. Der Unterricht dauert bis
13.30 oder 14.00 Uhr. Danach ibernehmen auch Lehre-
rinnen Arbeitsgemeinschaften, beraten miteinander, mit
Eltern, bereiten den Unterricht vor. Das Erzieherinnen-
team hat parallel zwélf Stunden abzusichern. Dazwischen
gibt es keine gemeinsam frei verfligbaren Zeiten. »Und
Unzufriedenheit kommt auf«, sagt Mirella Wimmer.

Ein Teil des Problems wurde an der Annedore-Leber-
Grundschule gelost, seit jene Stufen- und Fachkonferen-
zen, denen Erzieherinnen angehoren, erst um 16.00 Uhr
und die Gesamtkonferenzen erst um 17.30 Uhr beginnen.
Im neuen Schuljahr werden dartiber hinaus feste Be-
sprechungszeiten der Erzieherinnen mit ihren Jahrgangs-
leiterinnen eingeplant. Gegenwartig wird noch geprift,
welcher Kooperationspartner im Haus die Kinder in den
anderthalb Stunden betreuen kénnte.

In den Klassen eins und zwei ist es mitunter noch mog-
lich, etwas zwischen Tur und Angel zu kldren, weil die
Beteiligten einander wenigstens begegnen. »Schwierig
wird es ab Klasse drei, wenn nicht mehr so viele Kinder
nachmittags betreut werden«, stellt die koordinierende
Erzieherin fest. Doch sie will nicht abwarten, bis die Er-
fahrungen mit dem offenen Ganztag aus den ersten
und zweiten Klassen vorliegen: »Die GrofRen sollen
auch jetzt schon etwas von der engeren Zusammenar-
beit haben.«

Vier ihrer Kolleginnen sind fir die elf dritten bis sechsten
Klassen zustandig. Sie wollen einbezogen werden, wenn
Uber die Kinder gesprochen wird, wenn Projekte vorbe-
reitet oder Klassenfahrten geplant werden. Auch die Leh-
rerinnen wollen das. Allerdings fehlt ihnen die Zeit, mit-
einander zu besprechen, welche Vorhaben es in welcher
Klasse gibt. Auf ihrem Studientag entschieden die Erzie-
herinnen deshalb, zunachst die monatlichen Stufenkon-
ferenzen als Kontaktmdglichkeiten zu nutzen. Eine Kol-
legin ist nun jeweils flir eine Jahrgangsstufe zustandig,
wird an deren Konferenzen teilnehmen und Ansprech-
partnerin fur die Lehrerinnen und Lehrer sein.

Die »Insel« als Lernwerkstatt

»Wir sind dabei, die Ubergénge besser zu gestalten«,
unterstreicht Schulleiter Redwanz. Man beteiligt sich an
dem BLK-Projekt TransKiGs, um zu lernen, wie bereits
Kita und Schule enger zusammenwachsen kénnen, so
dass die Kinder den Schulstart nicht als Bruch in ihrer
Lernbiografie erfahren. Ein Treffpunkt, um Trennungen
zu Uberwinden, soll die »Insel« der Annedore-Leber-
Grundschule sein, ein Art Lernwerkstatt, die Lehrerinnen
und Erzieherinnen gegenwartig gemeinsam einrichten.
Dort soll Mathematik sinnlich erfahrbar werden - durch
Spiele und Modelle. Am Vor- und Nachmittag sollen so-
wohl die Schilerinnen und Schiiler als auch die Kinder
aus der Kita nebenan mit Zahlen und Winkeln, Mengen
und Briichen spielen und experimentieren kénnen. Die
»Insel« — so die Hoffnung des gesamten Kollegiums —
wird ein Ort sein, an dem viele Kinder begliickende Lern-
erfahrungen machen kénnen. Wie das Madchen mit
dem Hula-Hoop-Reifen im Zirkus.

Annedore-Leber-Grundschule
Halker Zeile 147

12305 Berlin

Internet: http://www.algs.de

Zwischen Hochhaussiedlung und Einfamilienhdusern
liegt die Annedore-Leber-Grundschule mit ca. 650
Schilerinnen und Schilern. In unmittelbarer Nachbar-
schaft zweier Oberschulen finden sich auf dem weit-
ldufigen Schulgelande neben dem in den 50er Jahren
gebauten »alten« Schulhaus ein neues Gebdude fiir
die Schuleingangsstufe und der Turm fur die flinften
und sechsten Klassen. In der Schule sind etwa die
Halfte der Mddchen und Jungen fiir die offene Ganz-
tagsschule angemeldet.
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Die Zeit selbst einteilen. Oder: Schiler reden mit

Es ist Pause in der Stammgruppe 2.1 der Neukdliner
Peter-Petersen-Grundschule. Die Viert- bis Sechstklassler
sitzen in ihren Tischgruppen und lesen, manche vertieft,
andere mit dem Kopf auf dem Tisch, kurz vor dem Ein-
schlafen. »Das ist die Lesepause«, erklart Jonas, und
Melanie ergénzt: »Das hilft uns, runterzukommen, und
zugleich werden wir zum Lesen angeregt.«

Auf jedem Tisch stehen Biicherkisten, und zu den beiden
aktuellen, fachertbergreifenden Projekten der Stamm-
gruppe — Méarchen und Agypten - finden die Kinder
Lektlire in den Regalen. »Als wir jlinger waren, hatten
wir nach der Hofpause unsere Ruhepause«, erinnert sich
Melanie. »Da lief leise Musik, und wir legten unsere
Kopfe auf Kissen.« Im Rahmen eines dkologischen Schul-
versuchs hatten die Kinder und ihre Lehrerinnen und Leh-
rer den Umgang mit sich selbst thematisiert und diese
Entspannungsphase eingefiihrt, als erste Zdsur am Tag.

»Nach dem ersten Unterrichtsblock haben wir 45 Minu-
ten Pause«, erklart Jonas. »Das Gute ist, dass wir uns
die Zeit einteilen konnen. Zuerst frithstickt die Stamm-
gruppe gemeinsam mit der Lehrerin. Danach kdnnen
wir uns Uberlegen, was wir machen wollen«, so Jonas
weiter. » Dienstags und donnerstags 6ffnen Eltern in der
Pausenzeit die Bibliothek. Ich lese zwar gern, aber nach
zwei Stunden Sitzen muss ich mich bewegen. Meist
spiele ich auf dem Hof Fangen mit meinen Freunden
oder FufBball. »

Arbeit und Pause, Gesprdch und Spiel

Fur das freie Spiel auf dem Hof hat das Schiilerparlament
klare Regeln ausgearbeitet. Jeweils eine der sechs Stamm-
gruppen der GrolRen wacht dartiber, dass sie eingehalten
werden. Am Freitag tragen sich die Schiiler fur den Hof-
dienst der nachsten Woche ebenso freiwillig ein wie fur
den Tafeldienst oder die Pflege der Blumen in den Rau-
men, im Hausflur und auf den kleinen Beeten vor der
Schule. Jeweils vier Schiler sind fiir die Hofaufsicht zu-
standig und an ihren orangefarbenen Westen zu erken-
nen. lhr Wort gilt wie das der Lehrerinnen und Lehrer,
von denen zwei immer in der Nahe sind.

»Nach den langen Hofpausen und der kurzen Lesephase
fallt es den Kindern leichter, wieder etwas aufzunehmenc,
findet Anne Albrecht, eine der Klassenlehrerinnen der 2.1.
Als sie vor zwei Jahren an die Peter-Petersen-Schule kam,
gab es diesen Stundenplan bereits. Er war fur die ver-

l&ssliche Halbtagsschule entwickelt worden und erganzt
einen anderen Wechsel: den von Arbeiten und Feiern,
Gespréch und Spiel, wie er fir die Jenaplanschule nach
Peter Petersen typisch ist.

Anne Albrecht genieft es, dass die Stunden nicht dicht
gedrangt aufeinanderfolgen und sie nicht durch den Tag
hetzen muss. Die Pausen geben ihr Gelegenheit, allerlei
Kleinigkeiten zu erledigen und kurz auszuspannen.

Zwei von diesen langeren »aktiven Hofpausen« — die
erste 25, die zweite 20 Minuten lang — gibt es am Vor-
mittag. Nach der zweiten Hofpause ist um 12.15 Uhr
Lunchtime in den Stammgruppen. Die Kinder packen
ihre von zu Hause mitgebrachten Brote aus. Platz fir
eine Kiiche gibt es in dem Ende des 19. Jahrhunderts
gebauten Ziegelbau und auch auf dem Geldnde nicht.

Den Schulhof und die Turnhalle teilt sich die Peter-Peter-
sen-Schule mit der benachbarten Konrad-Aghad-Schule,
die Zeiten werden miteinander abgestimmt. Deshalb ist
an der Peter-Petersen-Schule Unterrichtsbeginn um
8.20 Uhr. Bereits ab 7.30 Uhr betreut eine Erzieherin im
»Mauseklub«, wie der gemutlich eingerichtete Freizeit-
und Spielraum in der ersten Etage heilt, die Friihstarter.
In dieser Zeit finden auch die ersten Fordereinheiten
statt.

Altersgemischte Stammgruppen

Melanie und Jonas kommen kurz nach 8.00 Uhr und
holen sich den Schlissel fur ihren Klassenraum selbst.
»Montags treffen wir uns friih zuerst im Morgenkreis.
Dort bereden wir, was im Wochenplan steht und Thema
dieser Woche ist«, berichtet Jonas. Danach startet der
Stammgruppenunterricht.

Fur die GroRen — die Jahrgangsstufen vier, fiinf und sechs
— stehen drei Blocke von je anderthalb Stunden auf dem
Plan. Eine Klingel ertont nicht. Daflr gibt es in jedem
Klassenraum eine Funkuhr. »AuBerdem kriegt man all-
méhlich ein Zeitgeflihl«, sagt Melanie und meint den
Rhythmus des Tages und der Projektarbeit.

In Deutsch, Musik und Kunst beschéftigen sich die Neun-
bis Zwoélfjdhrigen gerade mit Marchen. Zum Beginn des
Unterrichtsblocks berichten alle Tischgruppen, wie weit
sie mit ihren Auftragen gekommen sind. Sie sind es ge-
wohnt, kurz Auskunft zu geben, wo sie stehen, und ihre



DIE OFFENE GANZTAGSGRUNDSCHULE ALS GESTALTUNGSAUFGABE: REPORTAGEN AUS DER SCHULWIRKLICHKEIT I

nédchsten Schritte zu benennen, ehe sie selbststandig
weiterarbeiten.

Die Tischgruppe von Melanie und Jonas Gberlegt, nach

welcher Episode man die Mitschiiler fragen kénnte, damit
sie erraten, welches Méarchen analysiert wurde: »Wie hiel8
das Méannchen, das der Konigin ihr Kind stahl?« Nach-

dem das gemeinsam erledigt ist, kimmert sich jeder still
fur sich um die ndchste Aufgabe.

»Wir liegen gut in der Zeit«, schatzt Jonas ein. Er und
sein Nachbar sind im sechsten Schuljahr, Melanie im fuinf-
ten. Es ist fur sie selbstverstandlich, einander zu unter-
stiitzen. Wenn die Alteren von den Jiingeren etwas ge-
fragt werden, wiederholen auch sie den Stoff.

Diese Altersmischung bringt eine zusatzliche Dimension
in den Raum — die der Relativitat der Klassenstufe. Die
leistungsstarken Flinftkldssler durfen sich an den Aufga-
ben des sechsten Schuljahrs versuchen, leistungsschwa-
chere Mitschiiler bekommen vereinfachte Aufgaben,
damit auch sie sich an Erfolgen freuen kénnen.

»Die Stammgruppenarbeit bringt es mit sich, dass ich An-
gebote fiir drei Stufen vorbereiten muss«, erklart Anne
Albrecht, die Deutsch, Musik und Naturwissenschaften
unterrichtet. »Natdrlich muss ich genau beobachten, wer
wie lange an welchen Aufgaben sitzt und wer wo welche
Hilfe braucht, damit niemand Leerzeit hat.« Dazu gibt
ihr auch die Wochenplanarbeit Gelegenheit, die meist im
dritten Zeitblock stattfindet.

Eigene Lernrhythmen

Zu den sechs Stammgruppen der GroBen gehort eine
halbtags tatige Erzieherin. Sie wandert vormittags von
einer Gruppe zur anderen und weil’: Fir dieses oder
jenes Kind ist es gut, wenn ich eine Zeitlang an seiner
Seite sitze.

Nach ihrem eigenen Lernrhythmus entscheiden sich die
Kinder, in ihrer Tischgruppe zu arbeiten, sich zu einer
Freundin oder einem Freund zu setzen oder sich an einen
Tisch im Treppenhaus zurilickzuziehen. Ein Junge, dem
es schwer féllt, sich langer zu konzentrieren, weif3, dass
er wahrend der Unterrichtsbldcke aus dem Raum gehen
und sich Bewegung verschaffen darf. Solche Lernverein-
barungen werden mit den Schiilern, ihren Eltern, den Klas-
senlehrern und der Schulleitung gemeinsam getroffen.

Wéhrend des Unterrichts ertdont ab und zu eine Klang-
schale. Das heift, jeder muss sein Tun unterbrechen und

nach vorn schauen. Nicht nur die Lehrerin nutzt den Ton,
um einen nachsten Schritt zu erklaren. In der funften
oder sechsten Stunde steht immer mal wieder ein Mad-
chen oder ein Junge auf, lasst die Klangschale erténen
und sagt: »Bitte, mir ist es zu laut zum Arbeiten.«

Die Erst- und Zweitkldsser werden zwischen den Unter-
richtsblocken zu Verschnaufpausen in den » Mauseklub«
geschickt. »Das Ubernahmen wir von einer gebundenen
Ganztagsschule«, erkladrt Hildegard Greif-Gross, die Kon-
rektorin der Schule. »Die Lehrerinnen erzdhlten uns, dass

die Kleineren spéter wieder gut arbeiten, wenn sie zwi-

schendurch Entspannungsphasen haben. «

Je nach Klassenstufe gehen die Sechs- und Siebenjahri-
gen zwei oder vier Mal in der Woche im Laufe des Vor-
mittags mit ihrer Erzieherin fiir anderthalb Stunden auf
einem Spielplatz, basteln oder beenden eine Arbeit im
Freizeitraum. »Seitdem haben auch wir einen festen
Stundenplan«, sagt Erzieherin Catrin Schade.

Orientierung und Struktur

Am Freitag beenden die Kinder die Schulwoche mit der
Klassenlehrerstunde. »Ich finde das gut, dass wir zusam-
men im Kreis sitzen und uns Zeit fiir Beschwerden und
Fragen nehmen«, sagt Melanie.

Ein Mal im Monat feiern die Stammgruppen miteinander.

»Wozu lernt man sonst ein Gedicht oder spielt ein Instru-

ment?« begriindet Konrektorin Greif-Gross dieses Prinzip

der Jenaplanschule. Diesmal sind die Kleinen eingeladen.
Melanie und Jonas stellen in der geschmiickten Turnhalle
Fragen aus ihrem Mdrchen-Quiz und spielen kleine Thea-
terszenen. Solche Rituale geben den Kindern Orientierung
in ihrem ansonsten liberraschend offenen Tageslauf.

Gegenwartig berét das Kollegium der Schule mit den
Freien Tradgern, um einen angemessenen Rhythmus fur
den offenen Ganztag zu finden. »Die Kinder sofort nach
dem Mittagessen an die Hausaufgaben zu setzen ist nicht
sinnvoll«, vertritt Hildegard Greif-Gross die Haltung der
Schulleitung. Das sagte sie auch den Eltern, die glaubten,
Kinder mit erledigten Hausaufgaben abholen zu kénnen.
»Es fallt ihnen leichter, sich nach dem Spiel am Nachmit-
tag auf eine kurze Ubungseinheit daheim zu konzentrie-
ren.« Deshalb hat man sich mit den Freien Tragern auf
eine halbe Stunde Ubungszeit von 15.30 bis 16.00 Uhr
geeinigt. Doch das verandert den bisherigen Takt. Die
Kinder vor 16.00 Uhr abzuholen, das hief’e nun, sie zu
unterbrechen — ob beim Uben oder bei anderen Vorha-
ben.
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Durch den offenen Ganztag kommt auch in die Nach-
mittagsangebote Bewegung. Melanie und Jonas aus der
finften und sechsten Klasse bertihrt das jedoch nicht.
Beide besuchen an einem Tag in der Woche die Theater-
Arbeitsgemeinschaft der Schule und den Naturwissen-
schaftlichen Unterricht fiir die GroBen. Dartiber hinaus
lernt Jonas Cello spielen und singt im Chor. Melanie hin-
gegen sagt, sie sei nach der Schule erschopft und froh,
wenn sie die Hausaufgaben erledigt hat und sich zu Hause
mit Freunden treffen kann. Vielleicht ware sie doch neu-
gierig auf den offenen Ganztag, wenn ihre Klassenka-
meraden von spannenden Unternehmungen erzahlen?
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Peter- Petersen-Grundschule
Jonasstr. 15

12053 Berlin

Internet: http://www.pps.cidsnet.de

Gut gemischt lernen 340 hochbegabte und sozial be-
nachteiligte, deutsche und nichtdeutsche Schiilerinnen
und Schiiler an einer Lebensgemeinschaftschule, wie
sie der Namenspatron Peter Petersen beschrieb. Im
offenen Ganztagsbereich kooperiert die Schule mit
drei Freien Tragern: dem Bermuda Dreieck, Peters Oase
und dem Magdalenen Hort. Etwa ein Drittel der Kinder
sind fur die offene Ganztagsschule angemeldet.

Alle Schiler der Schule kénnen zusétzlich zwischen
etwa 15 Arbeitsgemeinschaften wahlen.
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Eine Sache — zwei Institutionen

Ein Gesprach Uber gelingende Kooperation, gefiihrt mit
Klaus-Martin Lutke, Leiter der Grundschule am Schéfer-
see, und Dr. Josef Kohorst, Geschéftsfiihrer des Jugend-
hilfetragers Aufwind gGmbH.

Wie kam es zur Kooperation der Schule am Schéfersee
mit der Aufwind gGmbH?

Litke: Als es hiel, die Horte kommen an die Schule, lu-
den wir die Erzieherinnen der umliegenden Horte zu Ge-
sprachen ein. Schnell hatten wir das Gefiihl, dass wir mit
ihnen nicht weiterkommen. Wir wollten mit der offenen
Ganztagsschule etwas erreichen, nicht den alten Stiefel
weiterfahren, und suchten Leute, die innovativ denken.
Also Leute, die auch mal in der Lage sind, irgendwoher
Mittel herbeizuzaubern, und tun, was wir gemeinsam
fur notig halten. Solche Leute hatten wir in der Auf-
wind gGmbH bereits kennen gelernt.

Kohorst: Seit 2002 unterhalten wir die regelfinanzierte
Schulstation hier auf dem Geldnde.

Liitke: Daflir hatten wir gekdmpft, und als wir die Station
hatten, sprangen wir vor Freude in die Luft. Natdrlich
nicht alle Kollegen...

Kohorst: Wir als Trdger der Freien Jugendhilfe hatten
das Bedurfnis, Prozesse direkt in der Schule starker zu
beeinflussen, also dort, wo die Kinder sind. Wenn wir
Familienhilfe leisten, bearbeiten wir oft Konflikte, die in
der Schule zum Tragen kommen. Dort wollen wir auch
Lésungen finden. ..

Sie beschreiben die Schulstation als eine der drei Saulen
der offenen Ganztagsschule. Weshalb?

Liitke: Die Schulstation ist eine wichtige Vermittlungs-
stelle. Am Anfang dachten manche Lehrer vielleicht:
Wenn ein Schiler oder eine Schiilerin im Unterricht auf-
fallt, driicke ich ihm oder ihr einen Laufzettel in die Hand
und stecke sie in die Schulstation. Aber die Schulstation
ist keine Strafkolonie. Die Schiler gehen gern hin, weil
sie liebevoll und bestimmt behandelt werden.

Inzwischen gibt es Vereinbarungen zwischen den beiden
Mitarbeiterinnen der Station und den Lehrern, dass be-
stimmte Schiller zu bestimmten Zeiten grundsatzlich in
die Schulstation gehen, um ihnen das schulische Leben
zu erleichtern. Viele Kinder gehen schon morgens hin,

um sich familidre Probleme von der Seele zu reden. Und
wir Lehrer kriegen von den beiden Kolleginnen jede
Menge Hilfe, weil sie Hausbesuche machen und Eltern-
gesprache fihren, Kontakte zu Familienhelfern und
zum Jugendamt kniipfen...

Seit zwei Jahren haben wir regelméaBig einen Jour fixe.
Da geht es um Kinder, die in der Schulstation oder im

Unterricht auffallen. Die Klassenlehrer werden eingela-
den, oft kommt ein Schulpsychologe dazu, und neuer-
dings, nachdem das Jugendamt sich regionalisiert hat,

ist auch ein Mitarbeiter des Amtes dabei.

Kohorst: Sind die Kinder im Hort, kommen auch die
dortigen Erzieherinnen.

Liitke: Diese Runden waren der Beginn unserer Koope-
ration. Gemeinsam wird beraten, was ein Kind braucht
und wer es ihm wie gibt.

Kohorst: Das hat zur besseren Zusammenarbeit zwischen
Lehrern und Jugendhilfe gefiihrt. Die Lehrer und die bei-
den Frauen der Schulstation besuchen einander, reden
miteinander und tun vor allem eines: Sie vermitteln
einander Wertschatzung.

Litke: Gerade dadurch wurden Angste abgebaut. Da
will mir jemand in die Karten gucken — das denkt nun
niemand mehr.

Kohorst: Beide Seiten sagen: Lasst uns zusammen iber-
legen, wie wir das Problem, das jetzt in der Schule auf-
getaucht ist, I6sen kdnnen. Schule, Schulstation, ergan-
zender Nachmittag — das ist ein gemeinsames Projekt.
Wir denken nicht mehr: Der ist bei uns und die ist da
angestellt.

Der Schafersee liegt zwischen der Schule und dem Ort
fur die ergdnzende Bildung, Erziehung und Betreuung.
Das bedeutet lange Wege und kostet Zeit. Wie sorgen
Sie dennoch dafir, dass sich Lehrer und Erzieherinnen
durch die jeweils andere Seite bereichert fiihlen?

Kohorst: Wir arbeiten weiter an unserem Konzept fir die
Ausgestaltung der offenen Ganztagsschule. Vor allem
machen wir uns Gedanken, wodurch sich Erzieherinnen
und Lehrer mit ihren unterschiedlichen Kompetenzen
weiterentwickeln kénnen, zugunsten der Kinder.
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Als Unterstiitzungsinstrument haben wir gemeinsam
einen Beobachtungsbogen entworfen, der die Kommu-
nikation zwischen beiden Seiten anregen soll. Da wird
zum Beispiel nach der sozialen Kompetenz der Kinder
gefragt: Kann ein Kind seine Wiinsche zum Ausdruck
bringen, sich einfiihlen, Regeln akzeptieren? Zur Sach-
kompetenz und zum Leistungsverhalten wird gefragt:
Wie lernt ein Kind in den einzelnen Fachern? Was kann
es? Es gibt aber auch solche Fragen: Ist das Kind mor-
gens punktlich, ist es ausgeschlafen? Was wissen wir
Uber das kindliche Netzwerk? Erzéhlt das Kind von sei-
ner Familie? Ist es stolz auf seine Eltern? Kennt es sich
in der Umgebung aus?

Die Antworten bringen sehr verschiedenes Wissen zum
Ausdruck. Moglicherweise hat eine Lehrerin oder ein Leh-
rer nie darauf geachtet, ob ein Kind allein mit dem Bus
fahrt oder nicht, ob es stolz auf seine Eltern ist. Die Er-
zieherinnen hingegen bewegen sich in einem anderen
Rahmen. Da geht es starker um Selbststandigkeit, um
den Kontakt zu den Eltern. Andererseits weiB die Erzie-
herin vielleicht wenig Gber das Leistungsverhalten eines
Kindes.

Liitke: Wir haben diesen Beobachtungsbogen in einer
ersten und einer zweiten Klasse ausprobiert. Das war
spannend. Es stellte sich heraus: Meist ist es noch so,
dass wir die Kinder im Blick haben, die negativ auffallen.
Uber sie reden Lehrer und Erzieherinnen, wenn sie sich
kurz sehen oder zu unserem Jour fix kommen. Die Stil-
len aber fallen unter den Tisch. Und die Auffélligen haben
Seiten, die wir bisher nicht geniigend beachteten.

Das war der Ausgangspunkt: Wir wollen allen Kindern
gerecht werden.

Was fangen Sie mit dem neu gewonnen Wissen an?

Kohorst: Unser Ziel ist es, jedes Kind gut durch den Tag
zu begleiten. Wir haben Kinder, die kommen friih um
8.00 Uhr und gehen abends um 18.00 Uhr. Fiir sie und
fur alle anderen Kinder muss die offene Ganztagsschule
vielfaltige Angebote bereithalten: Sie mlssen sich zur(ick-
ziehen kdnnen und Anregung finden; und die Anregun-
gen miussen verschiedener Art sein. Doch welches Kind
braucht was?

Wir wollen die Kinder am Nachmittag nicht einfach be-
schéftigen. Wenn ein Kind Bewegungsforderung, musi-
kalische Anregung oder Sprachférderung braucht, soll
es in einer Gruppe landen, die ihm das bietet.

Der Beobachtungsbogen hilft uns zu erkennen, welche
Kompetenzen ein Kind hat und wo es Unterstitzung
braucht. Aus diesen Informationen muss eine sinnvolle
Handlungsplanung entwickelt werden. Wir haben daftr
drei Bedarfsgruppen eingeteilt.

Die Kinder in der ersten Bedarfsgruppe brauchen zusdtz-
liche Anregung, sind aber in der Lage, anderen Kindern
zu helfen. Das kann man von ihnen auch fordern. In Be-
darfsgruppe zwei sehen wir die Kinder, die tiberall durchs
Raster fallen. Wir wollen sie befédhigen, Angebote wahr-
zunehmen, und sollten wenigstens ein Mal im Halbjahr
mit ihren Eltern sprechen. Bei Kindern in der Bedarfs-
gruppe drei geht es nicht ohne intensiven monatlichen
Kontakt mit den Eltern, in den die Schulstation einbezo-
gen werden muss.

Liitke: Oder wir brauchen Hilfe von aufRen.

Welche Auswirkungen hat das auf den Unterricht?

Litke: Es kann sein, dass Lehrer und Erzieherinnen im
Gesprdch merken: Es wdre gut, einen Schiller am Vor-
mittag ab und zu eine Runde um den Block laufen zu
lassen, damit er sich wieder konzentrieren kann.

Kohorst: Solche individuellen Lernvereinbarungen gibt es
bereits, und es sollen weitere Vereinbarungen geschlos-
sen werden. Sind Schiler Gberlastet, sollen sie in die
Schulstation oder in die verldssliche Ganztagsschule ge-
hen, um Entlastung finden — nattrlich mit dem Ziel, in
den Unterricht zuriickkehren zu kénnen.

Inzwischen wissen Kinder und Lehrer, dass die Angebote
von Aufwind ihnen helfen, besser miteinander in Kon-
takt zu kommen. AuBerdem haben wir uns groB auf die
Fahnen geschrieben: Elternzusammenarbeit.

In welchen Runden besprechen Sie die Zusammenarbeit
von Lehrern und Erzieherinnen?

Kohorst: Jede Woche haben wir ein Schule-Hort-Treffen
in der Schule.

Liitke: Dabei geht es vor allem um aktuelle Fragen. Die
koordinierende Erzieherin ist dabei, ein Erzieher, ein Leh-
rervertreter. Von Zeit zu Zeit nehmen die Erzieherinnen
der verldsslichen Halbtagschule teil.

Die konzeptionelle Runde findet bei Aufwind statt. Die
padagogische Leiterin von Aufwind ist dabei, eine Erzie-
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herin, eine Lehrervertreterin, ein Mitglied der erweiter-
ten Schulleitung, wir beide...

Kohorst: ... der Coach und ein Elternvertreter. Die
Schulstation ist nicht dabei.

Wir haben einen Coach, der moderiert und uns unter-
stitzt. Den bezahlt » Aufwind«. Ein Mal im Monat tref-
fen wir uns in dieser Konzeptrunde.

Bereits bevor wir Trager der ergdnzenden Bildung, Erzie-
hung und Betreuung wurden, entwickelten wir das Hort-
konzept gemeinsam. Jetzt schreiben wir es fort.

Die Schule entwickelt sich in Richtung Klippert-Modell-

Schule. Das hat Auswirkung auf die Padagogik der Leh-
rer und soll die Paddagogik der Erzieherinnen und Erzie-

her beeinflussen, die gern an diesen Fortbildungen teil-

genommen hatten.

Wir wollen uns vernetzen. Also missen wir zusehen, wo
wir miteinander reden, neue ldeen aufnehmen und alle
einbinden konnen.

Ein Knackpunkt ist: Das kostet Zeit. Wir bewegen uns in
einem dynamischen Feld, in dem viele Verdnderungen
gleichzeitig passieren. Doch flir solche Prozesse miisste
man sich mal zurticklehnen und Atem holen kénnen...

Liitke: Das ist nicht drin. Wenn man die Terminkalender
der Leute sieht, die in den Runden sitzen — die sind
Ubervoll.

Welche Voraussetzungen braucht gelingende Koope-
ration?

Litke: Offenheit und Lust auf etwas Neues. Als ich einem
Schulleiter aus der Nachbarschaft sagte, dass wir mit
einem Freien Trdger kooperieren werden, meinte der:
»Du bist dir aber im Klaren, dass du nicht das Sagen
Uber die Erzieherinnen hast.« Ich war sprachlos. So
redet ein Machtmensch, einer, der seinen Laden unter
Kontrolle haben will.

Kohorst: Man braucht Ziele, die man gemeinsam errei-
chen will. Und man muss bereit sein, dem Partner die
eigenen Ressourcen zur Verfligung zu stellen, ohne gleich
zu rechnen.

Und: Naturlich missen alle die Zusammenarbeit wollen.
Sonst misste man stdndig um diese Verbindung kdmp-
fen.

Durch die enge Zusammenarbeit fallen aber auch die
Schwachstellen der jeweils anderen Seite schneller
auf...

Kohorst: Das sind dann unsere gemeinsamen Schwach-
stellen. Wenn Herr Litke findet, dass im Hort etwas
verdndert werden misste, Uiberlegen wir gemeinsam.

Liitke: Arbeiten mehrere Leute daran, wird es in der Regel
auch besser, als wenn nur einer sich den Kopf zerbricht.

Kohorst: Gegenwadrtig mdchten wir erreichen, dass alle
Gruppen Kinderkonferenzen durchfiihren. Wir starteten
mit einem vollkommen neuen Erzieherteam. Darunter
gibt es einige Leute, die sich dafiir stark machen, die
Kinder zu ihren Angelegenheiten selbst zu befragen, an-
dere tun das nicht. Wir aber wollen verbindliche Stan-
dards fur alle.

Liitke: Wenn wir (iber Kooperation sprechen, missen
wir Ubrigens noch eine Runde erwéhnen: die Kiezrunde.
Daran sollen sich alle Grundschulen der Umgebung be-
teiligen, auch die Oberschulen und alle Freien und 6ffent-
lichen Trager, die sich um Kinder und Jugendliche kiim-
mern. Gerade planen wir das zweite Kiezfest.

Kohorst: Wir wollen den Kiez beleben — mit der Schule
und mit solchen Aktivitaten.

Liitke: Alle zwei Monate treffen wir uns und veranstal-
ten auch gemeinsame Fachtage.

Kohorst: Im Moment haben wir Druck, weil es auf der
U-Bahn-Strecke 8 und um den Schafersee Drogenpro-
bleme gibt. Wir Gberlegen, wie wir unterschiedlichen
Akteure gemeinsam handeln kénnen, in Abstimmung
mit der StraBensozialarbeit und der Polizei.

Sogenannte Happy-Slapping-Aufnahmen von Gewalt-
szenen mit dem Handy gibt es bei uns auch. Aber an
unserer Schule kdnnen wir das noch auffangen, weil die
Kinder Vertrauen haben. Sie gehen in die Schulstation
und reden mit den Erzieherinnen dariiber. Dadurch wird
es Offentlich, und die Polizei kann benachrichtigt werden.

Wir hatten auch eine Bandenverabredung zwischen
zwei Gruppen zweier Schulen...

Liitke: Die Kolleginnen aus den beiden Schulstationen
telefonierten sich die Finger wund, informierten die Eltern,
und die wiederum haben ihren Kindern gesagt: »Halt
dich aus der Schldgerei raus!« In der Schule haben wir
mit den Schiilern gesprochen...
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Kohorst: Alle kiimmerten sich gemeinsam — Polizei,
Schulstation, Schule, Eltern — und reagierten sofort. Es
kam nicht zu der Schldgerei. Wenn man so nah dran ist
wie wir, funktioniert das.

Auch das ist ein Erfolg: eine Atmosphdre zu schaffen, in
der diejenigen, die Opfer solcher Verabredungen werden
sollten, merken, dass ihnen geholfen wird, dass sie nicht
allein sind.

Grundschule am Schéfersee

Hollanderstr. 25-30

13407 Berlin

Internet: http://www.schaefersee-grundschule.de

Aufwind Kita-Verbund gGmbH
Vierwaldstatter Weg 7
13407 Berlin

460 Kinder werden in der »problematischen Idylle«
um den Schéfersee begleitet. Etwa die Halfte der Kin-
der entstammen Familien mit Migrationshintergrund,
viele obendrein Familien, die von staatlichen Transfer-
leistungen leben. Die damit verbundenen Probleme
versucht die Schule bereits seit 2002 auch durch eine
regelfinanzierte Schulstation des Jugendhilfetragers
Aufwind e.V. aufzufangen. Der gleiche Trager tber-
nahm 2005 die erganzenden Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungsangebote, fir die mehr als ein Drittel
der Mddchen und Jungen angemeldet sind.
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Kooperation zwischen Lehrerinnen, Sozialarbeiterinnen und Erziehern
Erfahrungen der Pddagogen und Paddagoginnen der Grundschule am Schafersee und des Schulhorts StargardtstraBe

Paul Herklotz, 26 Jahre, Erzieher im offenen Ganztag:

Die vier Lehrerinnen und Lehrer »meiner« 25 Kinder
lernte ich kennen, weil wir zu Beginn des Schuljahres
verabredeten, die Kinder nach Unterrichtsschluss aus
ihren Klassenrdumen abzuholen. Bis heute schaue ich
jeden Tag kurz vorbei, um mitzukriegen, welche Laune
in der Klasse herrschte.

Eine Weile nutzten wir »Verbindungshefte« zwischen
Schule und offenem Bereich. Darin stand, was am Tag
passiert ist, Schoénes und Argerliches, wer fehlt und vor
allem, welche Hausaufgaben zu erledigen sind. Das war
zumindest eine Orientierung. Die Frage war nur: Wie
kommen die Hefte in den Hort zurlick?

Zu mehr als einem Gesprach zwischen Tiir und Angel
traf ich mich mit einer der Lehrerinnen, als wir den Be-
obachtungsbogen fiir unsere neun »gemeinsamen« Kin-
der ausprobierten. Ich kenne die Kinder erst seit einem
halben Jahr, und beim Ausfiillen wurde mir bewusst,
welches von ihnen ich bisher erlebt hatte, ohne es wirk-
lich beobachtet zu haben. Mit diesen Kindern spreche
ich jetzt zum Beispiel auf dem Weg von der Schule in
den Hort. Zugleich hat der Fragebogen auch den Kon-
takt mit der Lehrerin verdndert.

Wirklich Zeit fur die Kooperation haben wir nicht. Den-
noch verabreden wir uns hin und wieder, um zu tberle-
gen: Wo steht ein Kind, und wo stehen wir in unserer
Beziehung zu diesem Kind? Wir sind dabei nicht immer
einer Meinung und lassen das zu. So glaube ich, dass
einer der Jungen, der gegenwartig ab und zu tber die
Strdnge schldgt, nicht mehr Druck, sondern mehr Aner-
kennung flr das braucht, was er gut gemacht hat, und
ein kurzes, aber deutliches Signal fir das, was wir nicht
maogen. Ob sich dadurch etwas verdndert, beobachten
wir gemeinsam — jeder an seinem Ort. Dann reden wir
weiter...

Christiane Uhlhorn, 49 Jahre, Grundschullehrerin:

Mein Aha-Erlebnis hatte ich, als ich die Beobachtungs-
bogen der neun Kinder, die fiir den offenen Ganztag
angemeldet sind, parallel zum Erzieher ausfillte. Da gab
es die Frage, ob die Kinder sich in ihrem Kiez auskennen
und den Weg zur Schule allein bewdltigen. Es war mir
nicht bewusst, dass das etwas tber die Reife, die Selbst-
stdndigkeit und Kompetenz der Kinder aussagt.

Stolz bin ich allerdings, dass ich alle in dem mehrseitigen
Papier enthaltenen Fragen beantworten konnte - bis auf
zwei Fragen bei zwei Kindern. Ich kenne die Kinder seit
zwei Jahren, habe sie alle zu Hause besucht und mit
ihnen intensiv die Umgebung der Schule erkundet.

Der Fragebogen hilft uns, den Uberblick zu behalten. Es
gibt ndmlich Kinder, die viel Aufmerksamkeit fordern,
und andere, die sie brauchen, aber nicht kriegen, weil sie
sich angepasst und freundlich verhalten. Nun werden
der Erzieher und ich ein Mddchen starker unterstiitzen,
das erst seit kurzem in Deutschland ist. Auch wenn es
sie nicht fordert, es braucht mehr Hilfe, um hier anzu-
kommen und die Sprache zu lernen.

Wenn ich erlebe, wie viel Zeit die Erzieher haben, um mit
den Kindern zu reden und sich auseinanderzusetzen, bin
ich neidisch. Allerdings profitiere ich auch davon. Wie
war es noch vor einem Jahr? Rief ich bei einem Kind zu
Hause an, weil es Probleme gab, hatte ich es oft selbst
am Telefon, und im Hintergrund lief der Fernseher. Jetzt
habe ich nicht nur einen kompetenten Gesprachspartner,
mit dem ich mich austauschen kann. Der Erzieher spricht
auch mit den Kindern und ihren Eltern, vermittelt im
Konfliktfall.

Ubrigens merke ich im Unterricht deutlich, welche Kinder
im offenen Ganztag sind. Sie halten zusammen, stehen
fureinander ein und sagen: »Du weilit doch, dass du bei
ihm lauter sprechen musst...« oder »Der mag nicht, wenn
du ihn in die Seite kneifst.«

Friher dachte ich immer: Arme Kinder, die in den Hort
mussen, weil ihre Eltern arbeiten. Heute denke ich:
Schade fur all jene, die nicht in diesem péddagogischen
Rahmen von engagierten Leuten am Nachmittag betreut
werden.

Ulla Wieja, 50 Jahre, Sozialarbeiterin und Familien-
therapeutin in der Schulstation:

In den vier Jahren, die ich an der Schule arbeite, erlebe

ich eine groBRe Bereitschaft der Lehrerinnen, im Team zu
schauen, warum ein Kind stért oder jemanden beschimpft
und was es braucht, um lernen zu kdnnen. Diese offene
Haltung unterstitzt die Kooperation.

Als wir hier anfingen, gab es schon Standesdiinkel. Aller-
dings war schnell klar, dass sich das soziale Klima und
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das Lernklima an der Schule nicht entwickeln werden,

wenn jede Gruppe nur in den Grenzen ihrer Profession
denkt. Aufgeweicht wurden diese Grenzen immer dann,
wenn wir einander fir das anerkannten, was jeder leistet.

Seit 2002 gibt es regelmaBig Kooperationstreffen zwi-

schen Lehrerinnen, Jugendamt, Elternvertretern, Schul-
leitung und uns. Nach und nach hat sich eine Vertrauens-
basis entwickelt. Auf dieser Grundlage gelingt es uns, das
Schulleben zu gestalten und Problemen nicht nur hinter-
her zu rennen. Ein Bereich, in dem wir dazulernen mus-
sen — Lehrerinnen wie Sozialarbeiterinnen —, ist die inter-
kulturelle Elternarbeit. Es braucht Wissen, um Mdittern

und Vatern angemessen begegnen zu kdnnen, die in
ihrer Herkunftskultur andere Werte vertreten.

Fur uns Mitarbeiterinnen der Schulstation sind jedes Jahr
14 Tage Fortbildung als reguldre Arbeitszeit eingeplant.
Bei den Lehrerinnen beruht vieles nur auf Engagement
- sowohl die Zeit, die sie flir Kooperation aufwenden,
als auch das, was sie lernen, um in Konfliktsituationen
deeskalierend auftreten zu kénnen. Ich finde, das darf
nicht so bleiben. Auch sie brauchen Kooperations- und
Fortbildungszeit, um den aktuellen Herausforderungen
des Schulalltags gewachsen zu sein.
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Nicht ohne die Eltern! Oder: Wie ein spendabler Verein und
eine kreative Aushandlungsgruppe die Schule bereichern

Sonnabendmorgen im Speiseraum der Grundschule im
Grinen. Vier Dutzend klebrige Erwachsenenhdnde kne-
ten eine zahe Masse in zwei Dutzend bunten Schiisseln.
Dazwischen quirlen Kinder, die Mehl mahlen oder vom
Teig naschen wollen. Uber den Tisch fliegen Gesprachs-
fetzen: »Ich mochte, dass mein Kind hier eingeschult
wird.« »Was erzahlt |hr Kind denn von der Schule?«
»Ach, Sie sind hier Erzieherin?«

Es ist Brotbacktag an der Schule in Berlin-Hohenschon-
hausen — eine Gelegenheit fiir die Eltern, etwas mit ihren
Kindern gemeinsam zu unternehmen, und fir die kiinf-
tigen Schulanfanger eine Chance, die Schule von innen
zu sehen.

Eingeladen hat der Verein »Malchower Grashiipfer e.V.«,
der Forderverein der Schule. 1991 wurde er von einigen
Enthusiasten gegriindet. Sie wollten, dass die Kinder den
verantwortungsvollen Umgang mit der Natur an der
Schule kennen lernen, ganz praktisch.

Freiwillige Helfer fur die »Knirpsenfarm«

Heute unterhdlt der Schulverein die »Knirpsenfarm« mit
160 groBen und kleinen Tieren, beschéftigt zwei Tierpfle-
ger und hat einen »Knipsengarten« gepachtet. AulRer-
dem organisiert er vor allem sportliche Arbeitsgemein-
schaften und Aktionen wie den Brotbacktag. Darlber
hinaus unterstiitzt er die weitere Ausgestaltung der
offenen Ganztagsschule.

»Im vergangenen Jahr haben wir insgesamt 100.000 Euro
ausgegeben — fur die Farm und fiir Aktivitaten der Schu-
le«, berichtet Kerstin Zimmer, die dem Verein als stellver-
tretende Vorsitzende vorsteht. Der Bezirk Hohenschon-
hausen fordert den Freien Trager mit derzeit 150.000
Euro j&hrlich. Um Sponsoren wird geworben, doch vor
allem um interessierte Eltern. 405 Mitglieder z&hlt der
Forderverein der Schule. 24 Euro betragt der Mitglieds-
beitrag.

Leider sind langst nicht alle Eltern bereit, diesen Beitrag
zu leisten, um das breite Angebot der Schule zu erhal-
ten. »Manche Eltern denken, dass muss hier alles so sein,
und kommen nicht auf die Idee, daflir etwas zu tunx,
sagt die Erzieherin Kathrin Kormannshaus. Sie hatte des-
halb auf der Sitzung des Fordervereins vorgeschlagen,
einen Vertrag mit den Eltern zu schlieBen, der sie ver-
pflichtet, in jedem der sechs Schuljahre vier oder flinf

Stunden lang fir die Schule tdtig zu sein. Aber: »Das hat
sich der Vorstand nur mit Rduspern angehort. «

Also baut der Verein auf Freiwilligkeit. In einer Kartei
wird erfasst, wer der Schule welche Leistungen anbie-
ten kdénnte, zum Beispiel Fliesen legen oder eine Bastel-
gruppe leiten. Nach jedem Einsatz und fir jede Spende
gibt es ein Dankeschon auf der Webseite und in den
»Grashlipfer-Infos«, dem Rundbrief des Vereins.

Dieses Feedback motiviert Heike Platen. »Wir miissen

starker signalisieren, dass wir offen fiir neue Ideen sind,
sagt die 42jahrige Mutter. »Nur dadurch kann die Leben-
digkeit der Schule erhalten und weiterentwickelt werden. «

Fir das, woran sie beteiligt sind, setzen Kinder und Eltern
sich ein. Das ist die Erfahrung von Kerstin Beyer, Lehre-
rin in der griinen Gruppe der Grundschule. So, wie sie
das Lernen der Jingsten heute begeleitet, ist sie nicht
nur darauf angewiesen, dass die Eltern ihre Arbeit ver-
stehen. Sie braucht auch deren Unterstiitzung. Gerade
fehlen »Lesemitter« in der Anfangerklasse. Fur die Le-
senacht im Sommer, den Wandertag oder andere lang-
fristig geplante Projekte aber melden sich immer Eltern,
denn sie sind neugierig, ihre Kinder in der Klasse zu
erleben. »Voraussetzung ist natirlich, dass ich mit den
Eltern im Gesprach bin«, betont die Lehrerin.

Aushandlungsrunden, Wiinsche und Vorschlage

Ortswechsel: die Fichtelgebirge-Grundschule in Berlin-
Kreuzberg. Hier kann die Elternschaft keine 100.000
Euro im Jahr firr einen Forderverein aufbringen. Dennoch
setzen sich Mitter und Véter in diesem Brennpunktkiez
fur die Schule ihrer Kinder ein.

Am spéten Nachmittag sitzen einige Mitter und Viter,
Padagoginnen und Padagogen, etliche Schiilerinnen
und Schiler, dazu die Sozialarbeiterin der Schulstation
sowie die Vertreterin des Quartiermanagements in der
Mensa der Schule zusammen. Seit 2003 treffen sie sich
regelmaBig in diesen Aushandlungsrunden. In einem
moderierten Prozess iberlegen sie, wie sich die Schule
entwickeln soll. lhr Thema diesmal: Konflikte auf dem
Schulhof.

Immer wieder kommt es zu Streit und Rangeleien zwi-
schen Schillergruppen. Seit der letzten Aushandlungs-
runde sammelte man Ideen, was zu tun sei. Die Kinder
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schlugen vor, getrennte Hofpausen fir die GroBen und
die Kleinen zu organisieren und meinten, dass die Gro-
Ben auf die Kleinen aufpassen sollen. Sie wiinschten sich
mehr Spielgerdte auf ihrem Abenteuerschulhof und
einen in den Pausen zuganglichen Computerraum fiir
die flinften und sechsten Klassen.

Gemeinsam priift die Runde nun: Welche Vorschldge
lassen sich sofort realisieren? Was muss zwischen und
in den Gruppen ausgehandelt werden? Was sind die

néchsten Schritte?

Dariiber, ob die Idee der getrennten Hofpausen zum
Wunsch des Kollegiums passt, den Tag in der offenen
Ganztagsschule neue zu rhythmisieren, entspann sich
ein Dialog zwischen den Lehrerinnen und Lehrern. In
ihren Konferenzen wollen sie diese Frage beantworten,
um den Stundenplan fiir das ndchste Schuljahr entspre-
chend zu strukturieren.

Die Eltern schlugen vor, dass sie in den Hofpausen pra-
sent sein kdnnten, um bei der Spielzeugausgabe zu hel-
fen und den Kindern eigene Spielangebote zu unterbrei-
ten. »Zuvor missen wir aber mit den Lehrern klaren, was
als RegelverstoB gilt und wie wir im Konfliktfall ange-
messen reagieren konnen, sagt Nagihan Algl, deren
Kind die erste Klasse besucht.

Das Elterncafé und der Verein »Eltern unterstiitzen
Eltern«

Im Jahr 2003 beschloss das Kollegium, sich am BLK-Pro-
gramm »Demokratie lernen und leben« zu beteiligen.
Es wollte sich darauf einlassen, das Schulprogramm mit
allen beteiligten Gruppen zu erarbeiten. Der Vorteil fur
die Schule: Es gibt nun ein durch das BLK-Programm
bezahltes Moderatorenteam, das die fir die Schulent-
wicklung notwendige AuBensicht einbringt.

Der erste Schritt der Aushandlungsgruppen war eine Be-
standsaufnahme. Was schatzen Kinder, Eltern und Pad-
agogen an ihrer Schule? Alle notierten: der Schulhof. Er
wurde nach den Vorstellungen der Kinder angelegt, und
besonders toll war — so die einheitliche Meinung aller
Gruppen —, dass er durch ihr Zusammenwirken entstand.

Der néchste Schritt im Aushandlungsprozess war die
Frage: Was wiinschen wir uns an und von der Schule?
Damals duBerten die tiirkischen Eltern ihr Bedlrfnis nach
einem Ort, an dem sie sich treffen und austauschen
kénnen. Niemand in der Runde — so das Prinzip des
Prozesses — hatte dagegen einen Einwand.

Also wurde das tirkische Elterncafé ins Leben gerufen,
als erstes Ergebnis der demokratischen Schulentwicklung.
20 bis 40 Eltern treffen sich hier aller vierzehn Tage, be-
gleitet vom tlrkisch-deutschen Sozialarbeiter-Team der
Schulstation. »Ein Vater sagte mir, er fiihle sich erst durch
diesen Austausch wirklich sensibilisiert fir sein Kind und
habe verstanden, was er mit seinem unbeherrschten
Verhalten anrichten kann«, berichtet Muslim Bostanci,
der das Gesprach anfangs moderierte.

Aus dem Elterncafé heraus entstand der Verein »Eltern
unterstiitzen Eltern«. Die im Verein engagierten tirki-
schen Mitter springen heute als Vermittlerinnen ein,
wenn es zwischen Eltern und Lehrern Sprachprobleme
oder Konflikte gibt. »Das hilft mir sehr«, betont Enno
Ebbert, der in einer Seiteneinsteigerklasse neu in Deutsch-
land angekommene Schiller unterrichtet. » Die Mitter
Ubersetzen den Eltern, was die Lehrer sagen, und ich
kann sicher sein, dass bei den Familien ankommt, was
mir wichtig ist. Erst auf dieser Basis konnen wir schau-
en, was die Kinder brauchen — von mir als Lehrer oder
von den Eltern.«

Geduld fur Verdnderungen

»Kinder lernen besser, wenn sie wissen, dass die Eltern
hinter ihnen stehen, ist sich Merih Erglin, Erzieher in der
Schulstation, sicher. Deshalb ist er froh, dass die ver-
schiedenen Elterngruppen an der Schulentwicklung mit-
wirken.

Die wenigen deutschen Eltern drdngten zu Beginn der

Aushandlungsrunden vor allem darauf, dass es nicht von
einigen engagierten Lehrern abhdngen darf, ob an der
Schule neue Lernformen eingeftihrt werden. Auch ihnen
ist es zu verdanken, dass die Fichtelgebirge-Grundschule
als erste Schule in Berlin-Kreuzberg eine Lernwerkstatt

einrichtete.

»Ohne Eltern wére der gesamte Schulentwicklungspro-
zess nicht besser gelaufen«, blickt Enno Ebbert zurlck.
Er gesteht ein, dass er in den langwierigen Aushandlungs-
runden manchmal ungeduldig wurde. Die Begegnungen
dehnten sich aus, nicht nur, weil hdufig Gbersetzt wer-
den musste. Vor allem kamen immer wieder neue Eltern
dazu, denen der Prozess erklart und deren Erwartungen
bertcksichtigt werden mussten. Doch es lohnte sich. »Wir
lernten, einander zuzuhdren und nicht nur die aus der
Sicht der Lehrer drangenden Probleme anzupacken.
Heute«, so Enno Ebbert, »sind die Wege zwischen Eltern
und Lehrern kiirzer geworden.«
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Merih Erglin mdchte, dass die Aushandlungsgruppen
auch dann noch bestehen, wenn das Schulprogramm ge-
schrieben und das BLK-Programm beendet ist. Sie kdnn-
ten sich als »Bildungsforum« etablieren, in dem alle Eltern
mitarbeiten — egal, welche Muttersprache sie sprechen.
Der Erzieher will erreichen, dass an der Fichtelgebirge-
Grundschule 20 bis 30 Prozent der Kinder nichtdeutscher
Herkunft eine Gymnasialempfehlung bekommen, denn:
Schon immer erhofften die tirkischen Eltern den Bildungs-

Grundschule im Griinen

Malchower Chaussee 2

13051 Berlin

sowie

Fontanegebdude (Nebengebaude)

Doberaner Str. 58

13051 Berlin

Internet: http://www.grundschule-im-gruenen.de

In der am Rande des Dorfes Malchow gelegenen
Grundschule im Griinen werden 460 Schilerinnen und
Schuler aus den umliegenden Dorfern, aus Buch sowie
aus der Hochhaussiedlung Hohenschénhausen unter-
richtet. Zu der Schule gehort auch das wenige Minuten
FuBweg entfernte Fontanegebdude in Hohenschon-
hausen, in dem vorwiegend die vierten bis sechsten
Klassen lernen und auch die Lernwerkstatt beheimatet
ist. Fur die erganzenden Angebote der Schule sind bei-
nahe drei Viertel der Mddchen und Jungen angemel-
det. Der Verein »Malchower Grashiipfer« unterhdlt die
Knirpsenfarm und den Knirpsengarten, die die Schule
auszeichnen. Dieser Forderverein der Schule hat Gber
450 Mitglieder, vorwiegend Eltern und ehemalige Eltern.

aufstieg ihrer Kinder, konnten sie aber nicht ausreichend
unterstiitzen. Das beginnt sich nun zu andern.

Und noch etwas muss sich nach Merih Erglins Meinung
dndern: »In den Lehrplanen sollte die Kultur, die Geschich-
te und die Sprache der Herkunftsldnder der Kinder eine
groRere Rolle spielen, damit die Kinder merken, dass sie
anerkannt und etwas wert sind. «

Fichtelgebirge-Grundschule

Gorlitzer Ufer 2

10997 Berlin

Internet: http://www.fichtelgebirge-gs.cidsnet.de

An der Fichtelgebirge-Grundschule im Kreuzberger
Wrangelkiez lernen 320 Kinder, in der Mehrheit nicht-
deutscher Herkunft. Der offene Ganztag wird in
Zusammenarbeit mit Erzieherinnen und Erziehern des
Pestalozzi-Frobel-Hauses gestaltet. Flir die ergédnzen-
den Angebote sind etwa ein Viertel der Madchen und
Jungen angemeldet. Die Fichtelgebirge-Grundschule
verfligt seit mehreren Jahren Gber eine vom Jugendamt
regelfinanzierte Schulstation, die vom FiPP e.V., den
Fortbildungsinstitut fir die paddagogische Praxis, betrie-
ben wird. Die Eltern der Kinder haben sich im »Forder-
verein« zusammengeschlossen und treffen sich im tir-
kischen und inzwischen auch im deutsch-tirkischen
Elternforum. Daraus ging die Beratungsinitiative »Eltern
unterstiitzen Eltern« hervor.
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Klare Steuerung und Raum fir kreative Ideen

Ein Gesprach mit der Schulleiterin Inge Hirschmann
Uber die Entwicklung der Heinrich-Zille-Grundschule,
die seit dem Schuljahr 2005/06 eine offene Ganztag-
schule ist:

Die Heinrich-Zille-Grundschule beschéftigt sich bereits
seit dem Jahre 2000 systematisch mit Schulentwicklung.
Mit dem Schuljahr 2005/06 ist auch sie eine offene
Ganztagschule. Wie beeinflusst das die Schulentwick-
lung?

Als wir mit der Schulentwicklung begannen, wollten wir
zwei eingefahrene Gleise verlassen. Das eine Gleis: Ich
und meine Klasse. Das zweite Gleis: Ich und mein Fach.
15 gut geflihrte Klassen ergeben noch keine gute Schule.
Das gilt umso mehr, wenn wir bis 16.00 oder 18.00 Uhr
eine attraktive Ganztagsschule sein wollen. Fir mich als
Schulleiterin stellten sich dabei stets die Fragen: Wie
viel steuere ich, und wie viel lasse ich sich entwickeln?
Wie gebe ich neuen Ideen Raum, und wie verhindere
ich die Uberforderung der Kolleginnen und Kollegen?

Damals richteten wir Uber die im Schulverfassungsgesetz
vorgesehenen Fachkonferenzen hinaus Facharbeitsgrup-
pen fir jene Bereiche ein, in denen wir weiterkommen
wollten. Zurzeit befasst sich eine der Facharbeitsgrup-
pen mit dem Thema »Ganze Tage an der Schule«. Auf
andere Fachkonferenzen verzichten wir daftir.

Womit beschaftigt sich die Fachgruppe »Ganze Tage an
der Schule«?

Es geht um alle Belange, die sich aus der Verlagerung der
Horte an unsere Schule ergeben: die Schulhofumgestal-
tung, Fragen der Kooperation zwischen Lehrerinnen und
Erzieherinnen, aber natirlich auch die Anspriiche von
Kindern und Eltern an eine offene Ganztagsschule. Wie
viel Rhythmisierung ist moglich? Wie viel Offenheit und
Gebundenheit brauchen Grundschulkinder im Unterricht
und erst recht in der Freizeit?

Zu Beginn des Schuljahrs 2005/06 kamen 14 Erzieherin-
nen neu an unsere Schule. Wir mussten klaren, wie die
Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen Lehre-
rinnen und Erzieherinnen ablaufen kann. Unstimmigkei-
ten gab es sehr schnell bei den Hausaufgaben, bei den
offenen und gebundenen Angeboten am Nachmittag.
Natrlich muss sich das gesamte Kollegium Gber die Ko-

operation zwischen den beiden Berufsgruppen auszu-
tauschen. Die Arbeitsgruppe »Ganze Tage in der Schule«
kann keine einsamen Entscheidungen treffen.

Muss es an einer Ganztagsschule Hausaufgaben geben?

Darlber sind wir im Gespréach. Es gab den Vorschlag, an
zwei Tagen keine Hausaufgaben aufzugeben. Aber was
ist, wenn ein Lehrer nur an einem Tag unterrichtet? Wie

erreichen wir, dass die Kinder sich weiter mit den Unter-

richtsthemen beschéftigen und tiben?

Die in der Arbeitsgruppe beteiligten Eltern pladieren klar
fur Hausaufgaben. Sie sollen schon am Nachmittag er-
ledigt werden, damit man zu Hause davon entlastet ist.

Viele Kolleginnen unterrichten nach dem Wochenplan
und rechnen die Aufgaben fiir zu Hause in diesen Plan
mit ein. Doch was ist mit den Kindern, denen die Zeit bis
13.30 oder bis 14.00 Uhr nicht genligt? Wie organisie-
ren wir, dass Kinder unterschiedlicher Klassenstufen und
mit unterschiedlichen Themen bei ihren Hausaufgaben
gut betreut sind, wenn wir nur wenig Personal haben?
Wie kénnen wir uns mit der Hausaufgabenhilfe im Stadt-
teil vernetzen?

Wir merken deutlich: Hausaufgaben kdnnen an einer
offenen Ganztagschule nicht mehr wie an einer Halbtags-
schule behandelt werden. Derzeit stecken wir in der zwei-
ten Runde der Schulprogrammentwicklung und werden
das Thema »Hausaufgaben« als einen Entwicklungs-
schwerpunkt bearbeiten. Es ist inzwischen nicht mehr
nur eine Frage der Kooperation zwischen Erzieherinnen
und Lehrerinnen, sondern in den curricularen Zusam-
menhang »Selbststandig arbeiten und Verantwortung
fur das Lernen Gibernehmen« eingebettet.

Wann beraten Lehrerinnen und Erzieherinnen miteinander?

Die Kooperation findet in den Stunden statt, in denen
Erzieherinnen parallel im Unterricht eingesetzt sind. In
der Schulanfangsphase gehdrt eine Erzieherin zum Klas-
senteam. RegelméaBige Teamsitzungen sind aber kaum
moglich.

Auf unserem Studientag vereinbarten wir, dass die Erzie-
herinnen zu ihren wochentlichen Dienstbesprechungen
einen Lehrer oder eine Lehrerin einladen — je nach Thema.
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Geht es um das Thema »Integration«, kommt jemand
aus der entsprechenden Fachgruppe dazu. So kann vor-
handenes Wissen besser ausgetauscht werden, Probleme
werden friihzeitig erkannt, und man kann nach gemein-
samen Losungen suchen.

Ein Beispiel: Die leitende Erzieherin mochte die Eltern-
gesprdche stédrker vereinheitlichen. Sie ist von guten Ent-
wicklungsgespréchen tiberzeugt. Zu Recht fragen die
Lehrerinnen: »Wie kann man in einer offenen Ganztags-
schule Entwicklungsgesprache mit Eltern fiihren, wenn
man den Unterricht ausklammert?« Schon gibt es ein
neues gemeinsames Betétigungsfeld fiir Lehrerinnen
und Erzieherinnen: Wie wollen wir kiinftig Beratungs-
gesprache mit Eltern fihren?

Als Mangel empfinden die Kolleginnen die fehlende
verbindliche Kooperationszeit zwischen den Mitarbeite-
rinnen. Deshalb haben wir uns entschlossen, am Mitt-
woch in der ersten Stunde eine Dienstbesprechung fest
in den Unterrichtsplan einzubauen. Je nach Thema wer-
den Lehrerinnen oder Lehrerinnen und Erzieherinnen
miteinander reden kénnen. Wir brauchen diese Gespra-
che, damit Anregungen aufgegriffen und mehr werden
kdnnen als die Ideen einzelner Kolleginnen. Wir brau-
chen aber auch die Situation, in der wir merken, hier
hat ein Kollege etwas nicht mitgekriegt, damit wir wis-
sen, wem wir bereits im Boot haben und mit wem wir
noch reden miissen.

Sie erwdhnten, dass auch Eltern in der Fachgruppe
»Ganze Tage in der Schule« mitwirken. Was ist deren
Part?

Wenn wir zur offenen Ganztagsschule werden, flirchten
wir, dass bestimmte Eltern ihre Kinder abmelden. Ande-
re Eltern sagen: »Wir akzeptieren die heterogen zusam-
mengesetzte Schilerschaft am Vormittag. Doch bislang
konnten wir uns den Schilerladen fiir den Nachmittag
aussuchen. Wenn wir nun darauf verzichten sollen, dann
zeigt uns erst mal euer Konzept.«

Wir missen den Eltern also beweisen, dass die offene
Ganztagsschule auch fiir ihre Kinder gut ist. Es sind die
engagierten Eltern, und wir kdnnen ihre Mitarbeit in den
Gremien nicht hoch genug einschatzen. Wenn sie im
Stadtteil bleiben, gelingt es uns besser, Kinder mit Migra-
tionshintergrund zu integrieren. Inzwischen lassen uns
die Eltern mehr Zeit, weil sie wissen, dass wir an dem
Thema arbeiten.

Man darf nicht vergessen: Wir haben an unserer Schule
einen grofen Anteil von Kindern aus bildungsfernen,

sozial belasteten Migrantenfamilien. Lern- und Verhal-
tensauffalligkeiten vieler Kinder — besonders der Jungen
— bewogen uns, die Elternarbeit zu intensivieren.

Wie reagieren Sie auf Verhaltensschwierigkeiten der
Jungen?

Ein Vorfall im letzten Jahr machte uns deutlich, dass wir
uns starker mit dem unterschiedlichen Verhalten von
Jungen und Médchen auseinandersetzen miissen: Drei
Jungen hatten zwei Madchen bedréngt.

Bei Konflikten mit den Jungen geht es oft um das Thema
»Grenzen setzen und akzeptieren«. Viele Jungen werden
eher von anderen Jugendlichen im Kiez »erzogen« als
von ihren Eltern. Deshalb organisieren wir themenorien-
tierte Elternabende und Elterncafés mit Unterstlitzung
von Partnern aus dem Umfeld, zum Beispiel dem Arbeits-
kreis Neue Erziehung (ANE) oder der Regionalen Arbeits-
stelle fiir Ausldnderfragen, Jugendarbeit und Schule (RAA).
Meine Vision von Schule ist: Sie muss auch ein Ort der
Beratung und Unterstlitzung fiir Eltern sein — gerade an
einem sozialen Brennpunkt.

Dartiber hinaus missen wir uns mit Verhaltensschwierig-
keiten und Problemen der Pubertit auseinandersetzen,
bevor sie eskalieren. Das wird sich in unserem schulin-
ternen Curriculum fir die flinften und sechsten Klassen
wiederfinden: mit den Jungen und Méadchen intensiver
und sensibler praventiv zu arbeiten.

Gleichzeitig nahmen wir Kontakte zu Experten aus dem
Gesundheitsdienst und zu Freien Tragern auf. Mit den
Lehrerinnen gestalten sie Praventionsprojekte als Teil des
Unterrichts. Kinftig sollten auch die Erzieherinnen ein-
bezogen werden.

Welche weiteren Ideen haben Sie fir den attraktiven
offenen Nachmittag?

Da hakt es leider. Ich bin auf Angebote angewiesen, die
fur die Kinder kostenlos sind, denn die Eltern missen
ohnehin schon — nach Einkommen gestaffelt — fur die
offenen Angebote bezahlen. Darliber hinaus noch Gel-
der einzusammeln, um interessante Angebote auf Ho-
norarbasis zu bieten, das geht in unserem Umfeld nicht.

Solange wir noch Stunden im Rahmen des staatlichen
Werteausgleichs bekommen, bieten wir neben dem of-
fenem Bereich diverse Arbeitsgemeinschaften an: Thea-
ter, Musik, Sport, Schilerzeitung. Bedauerlicherweise

117



I DIE OFFENE GANZTAGSGRUNDSCHULE ALS GESTALTUNGSAUFGABE: REPORTAGEN AUS DER SCHULWIRKLICHKEIT

118

werden diese Stunden jedoch von Jahr zu Jahr weniger.
AuBerdem fehlt es uns an Raumen, die wir Veranstal-
tern von auBen anbieten kénnen.

Wie ich weil}, ist das an vielen offenen Ganztagsschulen
Berlins ein Problem. Deshalb setze ich mich im Grund-
schulverband fur die sorgféltige Bestandsaufnahme ein.
Die Schulverwaltung muss kldren: Was geht unter den
derzeitigen Bedingungen? Wo brauchen Schulen gezielt
Unterstlitzung und Hilfe, weil sie ihre Probleme nicht aus
eigener Kraft [6sen konnen?

Welche Rolle spielen Kooperationspartner im Kiez, um
neue Lernwelten fiir die offene Ganztagsschule zu
erschliefen?

Schulen in sozial belasteten Wohnvierteln brauchen viel-
faltige Unterstiitzung von auBen. Seit einiger Zeit arbei-
ten wir mit KoKo zusammen, dem Kommunikations- und
Kompetenzzentrum Mariannenplatz, einem Projekt der
Senatsverwaltung fiir Stadtentwicklung. Gemeinsam
wollen wir die Lebenssituation der Kinder und Jugendli-
chen im Umfeld verbessern, und die Schulen gehoren
unbedingt dazu.

Eine Kollegin vertritt uns in der Sozialraum-AG und bei
KoKo. Tagt die Arbeitsgruppe am Vormittag, missen
andere Kolleginnen ihren Unterricht ibernehmen. Damit
stellt sich die Frage: Wie definieren wir Arbeitszeit?

Wenn wir den ganzen Tag an der Schule gestalten, brau-
chen wir einen Pool an Stunden, um Aufgaben, die tiber

den Unterricht hinausgehen, bewaltigen zu kénnen. Erst
dann finden Lehrerinnen und Erzieherinnen Zeit, Projekte
zu entwickeln, und kénnen Beziehungen zu Kooperations-
partnern im Sozialraum aufnehmen und ausgestalten.

Wie schaffen Sie es als Schulleiterin, die verschiedenen
Entwicklungsfaden in der Hand zu behalten?

Wir versuchen, unsere zehn bis zwolf Fachkonferenzen
und Arbeitsgruppen von der Zusammensetzung und
den Aufgabenstellungen her immer im Zweijahrsrhyth-
mus zu denken.

Am Anfang das Jahres lasse ich mir aus den Konferen-
zen Rickmeldungen geben: Welche Themen wurden
erschopfend bearbeitet? Welche Fragen brennen unter
den Négeln? Woran muss weitergearbeitet werden?
Dabei ziehe ich Bilanz und merke, was auf der Strecke
zu bleiben droht.

AuBRerdem kriege ich die Protokolle der Fachkonferenzen
und Arbeitsgruppen, die alle finf bis sechs Wochen ta-
gen, und lese sie sorgféltig. Die Arbeitsgruppen werden
jeweils von einem Tandem geleitet, so dass die Kollegin-
nen einander vertreten kdnnen. AuBerdem arbeitet eine
von ihnen in der AG Leiterinnengruppe mit. Dartiber
hinaus gibt es eine Steuergruppe, die die Fortschreibung
des Schulprogramms beférdern soll.

Wenn ich die Termine plane, merke ich mitunter, dass
mir ein Thema wegrutscht. Dann bitte ich die Leiterin-
nen der Fachgruppe: »Berichtet uns mal, wie ihr die Idee
oder das Konzept weiterentwickelt habt. Was davon ist
fur die Entwicklung des Schulprogramms wichtig?«

Sie waren gerade in Finnland und schauten sich dort
Schulen an. Gab es etwas, das Sie ibernehmen wollen?

In Finnland sah ich Arbeitsplétze fur Lehrerinnen und
Sozialarbeiterinnen, die mich beeindruckten. Der Pausen-
raum war nicht mit Biichern und Materialien vollgestopft,
sondern es gab eine gemtliche Sitzecke mit bequemen
Sofas und schoénen Bildern an der Wand. Dort konnte
man sich wohl fiihlen und wirklich mal abschalten.

An unserer Schule haben wir ein akutes Raumproblem.
Dennoch méchte ich das Lehrerzimmer mit einigen Kol-
leginnen und Kollegen mdglichst bald umgestalten. Da-
bei geht es mir vor allem um die Anerkennung der Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter. Die meisten von ihnen
sind inzwischen »ganze Tage« in der Schule, die Erzie-
herinnen sowieso. Deshalb brauchen sie verniinftige
Arbeitspldtze, aber auch einen Raum, der vorzugsweise
dazu dient, mal innezuhalten und Kraft zu schopfen.

Heinrich-Zille-Grundschule

Waldemarstr. 118

10997 Berlin
http://www.heinrich-zille-grundschule.de

An der Kreuzberger Schule lernen ca. 395 Schiilerinnen
und Schiler, die Halfte deutscher Herkunft, die ande-
re Hélfte mit Migrationshintergrund. Fast alle Klassen
besuchen Kinder mit Behinderungen. Im offenen Ganz-
tag sind mehr als die Halfte der Madchen und Jungen
angemeldet. Uber den Unterricht hinaus bietet die
Schule viele Arbeitsgemeinschaften an, u. a. mehrere
Theatergruppen.
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