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Vorwort der Herausgeber

»

B Plaomenr fir fdin Rilcin
»Neue Chancen fiir die Bildung

Die Diskussion um eine Reform des bundesdeutschen Schulwesens hat nichtzuletze
durch die bedriickenden Ergebnisse der PISA-Studie den notwendigen Auftrieb
bekommen und endlich auch zu ernsthaften finanziell gestiitzten Planungen
gefithrt. Im Mittelpunkt der Vorhaben steht die Erweiterung der Schulzeit in den
Nachmittag hinein, um dringende inhaltliche und organisatorische Mafinahmen
zur Reform der Schule iiberhaupt realisieren zu kénnen.

Nachmirttigliche Angebote innerhalb eines ganztigigen Lebensraumes fiir Her-
anwachsende sind im deutschsprachigen Raum nichts grundsétzlich Neues, wie ein
Blick in die Geschichte der &ffentlichen und privaten Schulen zeigt. Und — die
tiberwiegende Zahl der Schulen in anderen europiischen Lindern und in den USA
sind ohnehin ganztigig organisiert.

Griinde fir ganzidgige Angebote

Griinde fiir eine Erweiterung der Schulzeit finden sich — neben der nahe liegenden

Hilfe und Unterstiitzung fiir Berufstitige und Alleinerziehende —in der Erkennenis,

dass in einem grofleren Gestaltungsrahmen ein deutiches Mehr an Bildung und

Erziehung geleistet werden kann:

— Heranwachsende brauchen soziale Bezichungen und Auseinandersetzungen in
der eigenen Altersumgebung, um gewaltfrei, sicher und selbststindig handeln zu
lernen.

— Sowohl! Einzelmaflnahmen zur Aufarbeitung individueller Schwierigkeiten als
auch Hilfen unter Inanspruchnahme flexibler Gruppenbildung kénnen ange-
boten werden. Das Lernen in der Gruppe und mit gegenseitiger Hilfe, z.B. bei
der weitgehenden Einbezichung der ,Hausaufgaben® in die normale Unter-
richtszeit, erzielti.d.R. bessere Ergebnisse fiir den Einzelnen als anregungsarmes
Alleingelassensein.

~ Wissensvermittlung, Ubung und Festigung kann durch gezielte, auf den Tag
verteilte Aktivititen wirkungsvoller gelingen als in zeitlich gedringten Vormit-
tags-Unterrichtsstunden. Damit wird ein nach den Ergebnissen der PISA-
Studie dringend notwendiger Beitrag zum Ausgleich von sozial und familiir
bedingten ungiinstigen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
geleistet.

— Dem natiirlichen Leistungsthythmus kann in einer erweiterten Tagesorganisa-
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tion durch Formen des offenen Unterrichts, des selbststindigen Lernens oder
des handlungs- und projektorientierten Unterrichts besser entsprochen werden.

— Eine Vielzahl unterschiedlicher auflerunterrichtlicher Aktivititen im Wahlbe-
reich fithrt zu einer frithzeitigen Begabungsfindung; zugleich ergeben sich
Maoglichkeiten der Freizeit-, Konsum- und Medienerziehung.

— Das Verhilinis zwischen Lehrenden und Lernenden in Ganztagsschulen gestal-
tet sich erfahrungsgemif vertrauensvoller und unverkrampfier, dazwischen den
verpflichtenden Aktivititen geniigend Zeit fiir private Gespriche bleibt.

Trotz dieser Begriindungen bereitet die Realisierung von Ganztagskonzeptionen —

neben einigen bildungspolitischen Hemmnissen — vor allem durch die engen

Finanzlagen in den Haushalten der Bundeslinder groffe Schwierigkeiten.

Je stirker die Erkenntnis in der Gesellschaft wichst, dass iiber den Weg der

Ganztagskonzeption am ehesten die Reform der Schule realisiert werden kann,

desto eher wird es gelingen, die notwendigen finanziellen Mittel einzubringen.

Schule als Lebensschule ganzheitlicher Art

Ein breites, fiir alle Eltern erreichbares Angebot an ganztigigen Schulformen allein
kann natiirlich niche als Allheilmittel, als Zauberformel fiir die Erfillung der
vielfdltigen Erwartungen betrachtet werden. Die Schule muss sich von innen her
dndern, sie muss weniger Unterrichtsschule sein, sondern Lebensschule ganzheit-
licher Art werden. Dazu gehért, dass sich die Lehrerbildung und die Lehrerfortbil-
dung ebenfalls diesem Reformvorhaben anschliefen.

Was also dringend notwendig erscheint, ist eine breite Aufkldrung, Zuwendung,
Information, Orientierung und Auseinandersetzung mit Planungsvorhaben fiir
ganztigige Schulangebote. Sie reichen von kooperativer Zusammenarbeit von
Eltern, Schule und Hort bis zum Aufbau optimaler Lebensriume mit integrierter
rhythmisierter Tagesgestaltung, mit bewussten Erziehungsmaflnahmen in Zusam-
menarbeit und Erginzung zum Elternhaus.

Aus diesen Gegebenheiten entstand die Idee, ein Jahres-Periodikum zu schaffen.
Darin sollten sich Beitrige finden, die einerseits an grundlegende Ausfiihrungen
und wichtige Ergebnisse zur Ganztagsschulentwicklung der vergangenen Jahre
erinnern und andererseits Ausblicke auf zukiinftig notwendige Entscheidungen
gewihren.

Inder Flutder Veréffentlichungen sollen diese Jahrbiicher ein solides Fundament
zur Meinungsbildung darstellen, dazu Argumentationshilfen und zitierfihige Aus-
sagen anerkannter Fachleute aus Theorie und Praxis vermitteln.

Feste Rubriken im Jahrbuch helfen, zum gesuchten Thema Formulierungen zu
Entwicklungen und Erkenntnissen abzurufen. Einen besonderen Platz nehmen
hier die Beitrdge zur Praxis der ganztigig arbeitenden Schulen ein.

Zusiitzliche, wechselnde Rubriken orientieren iiber aktuelle Diskussionen zum
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Thema im In- und Ausland und bringen Beitriige zum Stand der Ergebnisse aus
Wissenschaft und Forschung,

Auflerdem finden sich in den Jahrbiichern Stellungnahmen und offizielle Texte
aus Politik, Parteien, Verwaltungen und Verbinden sowie Hinweise auf weiterfiih-
rende Lektdiire.

Die Jahrbiicher wenden sich sowohl an bildungspolitisch interessierte Biirgerin-
nen und Biirger als auch an Fachleute der Hochschulen, der Bildungsverwaltung,
der Schulen sowie an bildungspolitische Gremien und Entscheidungstriiger. Die
Jahrbiicher werben mit dem Anspruch, die Leserinnen und Leser rasch und gezielt
mit den Problemen des Aufbaus eines kindgemifen Lebensraums fiir Unterricht
und Erziehung vertraut zu machen, ihnen die Vertiefung von Teilaspekten zu
ermdglichen und Sicherheit in der Diskussion um ganztigige Schulkonzeptionen
zu erbringen.

Direktor Stefan Appel,
Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Kassel

Prof. Dr. Harald Ludwig,

Westfiilische Wilbelms-Universitit, Miinster

Oberschulrat Ulrich Rother,

stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Hamburg

Ministerialyar i.R. Georg Rutz,
Wiesbaden
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Ganztagsschule — Schule der Zukunft?
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cin Pladoyer aus psychologischer Sicht

Die folgenden Uberlegungen gliedern sich nach den drei W-Fragen Wo? Was? und
Wie? Die zentralen Fragen lauten also: Wb ist die Ganzragsschule (im Folgenden
mit GTS abgekiirzt) besonders dringend notwendig, wassind wichtige Inhalte, die
die GTS vermirteln soll, und wie sollen diese Ziele realisiert werden?

1. Wo sollien GTS vordringlich seingerichiei werden?

Diese Frage lasst sich anhand von drei derzeit massiv existierenden psychologischen
Problemen beantworten. Das erste Problem besteht in den Entwicklungsversium-
nissen benachreiligter Kinder wihrend der ersten sechs Lebensjahre. Das sich dabei
kumulierende Defizit entsteht durch Mangel an kognitiver und sozialer Férderung,
wie sie etwa in der Mirttelschicht normalerweise anzutreffen sind. So wird der
Erwerb der Schriftsprache lange Jahre vor Schuleintritt durch geeignete Interaktio-
nen, wie Geschichten erzihlen, Bilderbuch anschauen, Rollenspiel, mit der dort
erforderlichen Metakommunikation in gehobenen Schichten vorbereiter. Der
Interaktionsstil ist distal, regt héufig zum selbststindigen Problemlssen an und ist
argumentativ. Damir ist auch eine angemessene Sprachférderung verbunden. All
dies wrifft fiir Kinder aus benachteiligten Familien nicht zu, wobei natiirlich
Auslinderkinder, aber auch deutsche Kinder aus Unterschichtfamilien betroffen
sind. Weitere bislang bekannte giinstige Bedingungen fiir den spiteren Schulerfolg
sind das selektive Fernsehen, denn Mitelschichtkinder sehen weniger und vorzugs-
weise informative Kindersendungen, wihrend andere Kinder hiufiger und bevor-
zugt Spielfilme und Abenteuersendungen anschauen. Vorschulkinder aus der
Mittelschicht besitzen ein Vorwissen iiber Lesen und Schreiben und sind durch
Bilder und eigenes Malen mit zweidimensionalen Darstellungen vertraut.

Esist nicheiibertrieben, in der Grundschule dabei von 50 Prozent der Kinder aus-
zugehen, die bis Schuleintritt nicht optimal geférdert wurden. Bestitige wird diese
Annahme durch die PISA-Studie, in der Deutschland eine besonders grofRe Leis-
tungsstreuung aufweist. Andere Linder zeigen stirkere Leistungshomogenirit und
sind dariiber hinaus auch im Gesamtdurchschnite Deutschland iiberlegen (Bau-
mert et al. 2002; Baumert 2003). Das bedeutet vor allem unser Versagen in der
Férderung der schwicheren Gruppe, die gemif der PISA-Befunde in Deutschland
sehr grofl sein muss, so dass eine Schitzung von 50 Prozent durchaus angebracht
erscheint.
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Ganztagsschule als Chance flir benachteiligte Kinder

Als Beleg fiir die frithe Benachteiligung seien einige Daten genannt. In Deutschland
gibt es weniger Hochschulstudierende aus der Unterschicht als in USA, England
und Frankreich. Dies liegt daran, dass bei uns die sozialen Schichten viel scirker als
in anderen Lindern mit dem dreigliedrigen Schulsystem korrespondieren: Dieam
stirksten benachteiligten Kinder befinden sich in der Hauptschule, die gehobene
Miteelschichtim Gymnasium (PISA). Deutschland ist laut PISA bei der Férderung
von Auslinderkindern an zweitletzter Stelle (an letzrer Stelle Mexiko). Es gibt
Zweifel an den Daten, aber auch bei einer Korrektur lige Deutschland immer noch
weit hinten.

Somit ldsst sich eine erste These formulieren: Die GTS ist die einzige Chance fiir
Kinder aus benachteiligten deutschen und Auslénderfamilien das Defizit in der
kognitiven und sprachlichen Entwicklung zu korrigieren, so dass sie mit Mittel-
schichtkindern gleichziehen kénnen. Dies gilt jedoch nur, sofern es sich um den
Bereich durchschnittlicher Intelligenz handelt (ca. 68 Prozent der Alterspopulation).

Identitédts- und Persdnlichkeitsentwicklung

Ein zweites psychologisches Problem betrifft die Identitits- und Persénlichkeitsent-

wicklung. Die Gefihrdung von Kindern und Jugendlichen durch frithzeitigen

Drogenkonsum, Ehescheidung der Eltern, Schulversagen, Verwahrlosung (durch

Vernachlissigung und Laissez-faire) und die damit verbundene Verfestigung von

Fehlverhalten oder Pathologisierung ist wiederum in manchen Subgruppen der

Bevélkerung besonders hoch.
Daher lautet meine zweite These: Die GTS kann stabilisierend und korrigierend

wirken durch:

— Fernhalten von der Strafle und von gefihrdenden Peergruppen in einer sozial
férdernden und stabilisierenden Umwelt,

~ Aufbau und Stiiczung der Identitir (bislang wird die zentrale Entwicklungsauf-
gabe der Jugend in den Schulen nicht einmal themadisiert!),

~ die Méglichkeit, das Verhilnis von Bindung und Autonomie neu zu verstehen
und zu gestaleen (zzt. gelten Lehrkrifte nach unseren Befunden nur als Vermirtder
von Stoff und Helfer fiir Lernen. Bezogenheit und Bindung werden eher
abgelehnt. Dieser rein funktionelle Rollenbegriff muss allmahlich umdefiniert

werden).

Okologische Perspekiive

Ein drittes psychologisches Problem ergibt sich aus der skologischen Perspekrive.
Kinder und Jugendliche entwickeln sich in 8kologischen Settings. Manche Settings
zeigen eine gute Passung in die jeweilige Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen,
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insofern, als es keine 8kologischen Briiche gibt. Andere Settings sind Gettos, die sich
abkapseln und eine eigene Subkultur bilden. Auch die Schule bildet oft eine Art
abgeschlossenes gettoartiges Setting. Sie sollte sich 6ffnen und ein Setting darstel-
len, das viele Verbindungen nach auflen pflegt. Allgemein und iibergreifend gilt,
dass die Struktur der Wohnsettings und der in ihnen praktizierte Lebens- und
Interaktionsstil je nach Schicht oder kulrureller Gruppe unterschiedlich grofle
Ahnlichkeit mit dem Setting Schule aufweist. Je mehr Uberlappungen es zwischen
beiden Settings gibt, desto leichter tun sich die Kinder in der Schule.

Dies fithrt uns zur dritten These: Wenn die GTS sich auf die unterschiedlichen
okologischen Bedingungen einstellen will, muss sie verschiedene Funktionen
wahrnehmen und kann daher nicht einheitlich konstruiert und organisiert werden.
Die GTS sollte sich deshalb in ihrer Struktur der jeweiligen lokalen Situation und
dem dortigen Bedarf anpassen.

2. Was soll die GTS vordringlich an Inhalten und
Zielen verwirklichen?

Die Suche nach einem Kanon von Inhalten und Zielen, die fiir zukiinftige Bildung
tragfihig und verbindlich sind, gestaltet sich aufRerordentlich schwierig, lisst sich
aber nicht umgehen, will man nicht im Vagen und bei wenig hilfreichen Allgemein-
plitzen stehen bleiben. Zunichst soll eine kurze Situationsanalyse vorgenommen
werden.

Rascher kultureller Wandel, Unbestimmtheit der Zukunft

Der rasche kulturelle Wandel zeigt sich in vielen Dimensionen. Die naturwissen-
schaftlich-technische Revolution hat uns eine Umwilzung im Verkehrswesen
beschert, die mit dem Auto begann und jetzt bei der Raumfahrt angelangt ist. Der
gesellschaftliche Wandel zeigt sich in westlichen Gesellschaften in der endgiiltigen
Durchsetzung des Demokratie-Gedankens, in der stindig wachsenden Multikul-
turalitdr durch den Zuzug anderer ethnischer Gruppierungen und neuerdings im
Phinomen der Globalisierung. Kapitalismus und Materialismus erleben ihre
Hochbliite (von Spit- oder Postkapitalismus kann iiberhaupt nicht die Rede sein),
und trotz zunehmender Verarmung mancher Gruppen leben wir in einer Uber-
flussgesellschaft. Dennoch vollzieht sich auch ein Wandel weg von der Produk-
tions- zur Dienstleistungsgesellschaft und mehr und mehr auch zur , Informations-
gesellschaft®.

Welcher Wertewandel ist mit dieser gesellschaftlichen Verinderung verbunden?
Nach wie vor gelten traditionelle Werte und moralische Grundwerte werden nicht
in Frage gestellt. Aber ihre Begriindung hat sich gewandelt. Von einer zuvor cher
religiés und naturrechtlich begriindeten Werthierarchie verliuft der Weg zu der
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Orientierung an Prinzipien, allem voran am Gerechtigkeitsprinzip. Einher mit
dieser Orientierung geht eine Liberalisierung und Enttabuisierung, die auf die tiber
die Jahrhunderte erfolgte Sikularisierung unserer Gesellschaft beruht. Die Anony-
mitit des Einzelnen und die grofle Distanz zu gesetzgeberischen Instanzen fiihrte
aber auch zu Tendenzen der Anomie, die tief hinein in die Schule reicht und sich
unter anderm in Aggression, Vandalismus und Desengagement zeigt. Kein Wun-
der, dass sich der gesellschaftliche Wandel auch auf die individuelle Identitits- und
Personlichkeitsentwicklung auswirke. So zeigen sich ein ausgeprigter Individualis-
mus, das Bediirfnis nach einem hohen Maf§ an Freiheit, das Single-Dasein als
attraktive Lebensform, aber auch die diffuse Identitit als gesellschaftlich erwiinsch-
te Persdnlichkeitsform. Zugleich wichst die Ungleichverteilung der ékonomi-
schen, sozialen und kulturellen Ressourcen, und weltweit vergréfert sich damit
auch die Schere zwischen arm und reich.

Angesichts des raschen kulturellen und gesellschaftlichen Wandels erscheint es
auf den ersten Blick unméglich, konkrete Bildungsinhalte anzugeben, denn, was
wir heute etwa als wichtigen Lernstoff ansehen, ist morgen lingst veraltet und
unnétig geworden. Dennoch lassen sich aus dieser kurzen Analyse einige Folgerun-
gen fiir Bildungsziele und -inhalte ziehen. Die erste Schlussfolgerung ist wenig
beliebt. Sie bezieht sich auf die Bedeutung naturwissenschaftlichen Wissens.

Bedeutung naturwissenschaftlicher Inhaltsbereiche

Es ist zwar schwer, konkrete Inhalte fiir eine zukiinfrige Bildung aufzuzihlen,
dagegen lassen sich relativ leicht Inhaltsbereiche angeben, die unabdingbar sind.
Bevor dieser Versuch unternommen wird, soll ein wichtiger psychologischer
Befund als Grundlage fiir unsere Uberlegungen herangezogen werden.

Lernen in der Zukunft und fiir die Zukunfr wire einfacher, wenn man das
Denken und Gedichtnis unabhingig von deren Inhalten schulen kénnte. Bekannt-
lich ist dies ja das Argument der formalen Bildung. So glaubte man, dass Latein auch
unabhingig von der sprachlichen Seite positiv zu bewerten sei, weil es das Denken
schule. Es gibt seit den 1920er Jahren Befunde, die belegen, dass Latein keinen
Transfer-Effekt hat, also nicht oder kaum iiber den Bereich des Lateinischen hinaus
das Denken fordert. In den lerzten 15 Jahren hat man den Zusammenhang zwi-
schen Wissen und Denken systematisch untersucht und Folgendes gefunden: Das
Denken ist aufs engste mit dem Wissensstand in einem Bereich, einer ,Domine®
verbunden. Die Novizen in einem Bereich wissen nicht nur wenig, sondern
schneiden auch beim Problemlésen und Einprigen schlecht ab. Die Experten
haben bessere Denkstrategien entwickelt, l6sen ein Problem in der ausgebildeten
Wissensdomine schneller und behalten Sachverhalte besser. Ganz gleich, ob es sich
um die Bereiche Physik, Mathematik oder Medizin handelt, die Experten sind nicht
nur im Wissen, sondern auch im Denken den Novizen weit iiberlegen. Zukiinftige
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Lebensbewiltigung im Beruf, also in einer bestimmten Domine, verlangt daher
gediegenes bereichsspezifisches Wissen. Wie kann man also auf die Zukunft, deren
Wissen wir heute noch gar nicht kennen, sinnvoll vorbereiten?

Eine Antwort besteht darin, dass zwar nicht die konkreten Inhalte, aber die
Inhaltsbereiche, die zukiinftig benétigt werden, bekannt sind. Diesist am deutlichs-
ten der Fall bei den Naturwissenschaften. Die Aneignung naturwissenschaftlichen
Grundwissens in Mathematik, Physik, Chemie und Biologie geht einher mit
naturwissenschaftlichem Denken. Auch wenn man zukiinftige naturwissenschaft-
liche Erkenntnisse nicht vorwegnehmen kann, so lisst sich das Riiszzeug zu ihrem
Verstindnis erwerben. Mit diesen Denkkategorien und -strategien kénnen die
neuen Probleme geknackt werden.

Dabei zeigt uns die Entwicklungspsychologie den Weg vom Novizen zum
Experten. In den Naturwissenschaften verlduft er von naiven Theorien, also z.B.
von einer naiven Physik und Biologie zu wissenschaftlichen Theorien. Meist
bedeutet der Uberga_ng eine mehr oder minder starke Umstrukturierung, wenn
man so will eine Revolutionierung des bisherigen Wissens. So lernen Kinder und
Jugendliche den Ubergang vom geozentrischen zum heliozentrischen Weltbild, die
Unterscheidung zwischen Gewicht und Dichte bei der Konzeptualisierung des
spezifischen Gewichts, das Verstindnis fiir biologisches Leben, den véllig anderen
Stoffwechsel der Pflanze gegeniiber dem von Tieren und in der Mathematik
gegebenenfalls das Denken in mehr als drei Dimensionen. Hatano (2001} berich-
tet, dass es Jahre dauert, bis Kinder in der Chemie den Aufbau von Stoffen aus
Molekiilen und Atomen verstehen. Solange die Elementarteilchen noch vorstellbar
sind, wie in festen Stoffen, iibernehmen Kinder leicht dieses Wissen. Aber schon bei
Fliissigkeiten und erst recht bei Gasen miissen sie passen.

Generell ist zu fordern, dass alle Heranwachsenden ein Grundwissen in den
Naturwissenschaften bendtigen, um damit entsprechende Denkfihigkeiten zu
erwerben. Es ist unverantwortlich, jemanden ohne naturwissenschaftliche Bildung
in eine Weltzu entlassen, die durch Naturwissenschaft und Technik so stark geprigt
ist wie die unsere. Permanente Gefidhrdung im Haushalt und im Verkehr sowie
Inkompetenz bei Entscheidungen iiber politische Fragen der Okologie, der Ener-
gieversorgung, des Klimas u. v.a.m. wiren die Folgen. Daher ist fiir alle eine relativ
breite Aﬂgemeihbﬂdung auch in den Naturwissenschaften zu fordern.

Dieses Plidoyer fiir die Naturwissenschaften meint in der Hauptsache eine
Schulung des wissenschafilichen Denkens, allerdings gebunden an die einzelnen
Fachdisziplinen, weil es kein frei schwebendes wissenschafiliches Denken gibt. Eine
schwer zu tiberwindende Barriere ist das Verstindnis, dass einzelne Sachverhalte in
eine Theorie eingebettet sind und ohne Anderung der Theorie auch der einzelne
Sachverhalt nicht richtig verstanden wird. Sodian (1992) fragte beispielsweise
Jugendliche, ob Arzte und Heiler aus dem Mittelalter, die noch an Hexerei
glaubten, thre Meinung fiir die Entstehung einer Krankheit indern wiirden, wenn
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sie die Krankheitserreger unter dem Mikroskop sehen wiirden. Die meisten Pbn
meinten, dass sie dann ihren Hexenglauben aufgeben wiirden. Das Verstindnis des
Zusammenhangs zwischen einer Theorie (und nariirlich erst rechr einer Ideologie)
und der Deutung eines Sachverhaltes fillt selbst Erwachsenen noch schwer.

3. Fremdsprachenerweib

Neben diesem inhaltlichen Bildungsziel gibt es ein zweites klares und unbestrittenes
Votum, nimlich den Erwerb von méglichst zwei Fremdsprachen, von denen eine
Englisch zu sein hat. Niemand wird in einem vereinten Europa und angesichts der
Globalisierung die Notwendigkeit von Sprachkenntmissen leugnen wollen. Die
Frage ist nur, welcher Weg und Zeitpunkr der beste ist. Fiir den Idealfall gibt es
relativ klare Antworten. Wer bereits im zweiten/dritten Lebensjahr zweisprachig in
einer Mittelschichtfamilie aufwichst und sprachlich systematisch geférdert wird,
hat die grofiten Vorteile. Generell gilt, dass Formen des ,Eintauchens® in die
Sprache unentbehrlich sind fiir das flieBende Sprechen einer Fremdsprache. Inso-
fern ist unser Unterricht veraltet und bezogen auf den relativ groflen zeidichen
Umfang wenig effizient.

Bedeutung der musischen Fécher

Angesichts der heutigen Uberberonung der so genannten Kernficher erscheint eine
stirkere Akzentuierung der musischen Ficher geboten. Musik, Literatur, Kunst
und Bewegungskultur sind nicht nur als Erginzung und Ausgleich im Bildungsan-
gebotzu sehen, sondern machen einen Kernbereich menschlicher Entwicklung aus.
Esbedeuterschlichteinen Verlustan Menschlichkeit, eine Verkiimmerung mensch-
licher Maglichkeiten und dazu die Missachtung der héchsten Leistungen, die eine
Kultur zu bieten hat, wenn man dem musischen Bereich nicht genug Raum
gewihrt. Fragen wir uns, wo der Mensch sich selbst transzendiert, so sind dies Kunst
(einschlieflich Musik, Literatur und Bewegungskultur), Wissenschaft und Ethik.
Alle drei Bereiche, und nicht nur einer, nimlich die Wissenschaft allein (wie dies
heute geschieht), miissen Gegenstand von Bildung sein.

Sozial-moralische Kompetenz

Damitsind wir beim vierten groflen Bereich, den Kenntnissen und Fertigkeiten im
sozial verantwortlichen Handeln, angelangr. Dabei geht es nicht nur um soziale
Skills, sondern vor allem um den Aufbau einer reifen Ethik und die Auseinander-
setzung mit Ideologien, einschlieflich der Religionen, sofern sie Ideologien bilden.
Dies ist nur méglich, wenn die Schule (und die iibrigen Settings, in denen Kinder
und Jugendliche leben) eine demokratische Gemeinschaft bilden, in der im Sinne
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von Kohlberg eine moralische Atmosphire aufgebaut wird. Kohlberg und seine
Mitarbeiter haben in der Schule versucht, moralisches Urteilen und Handeln zu
thematisieren und zugleich zu iiben. Der Weg, den sie beschritten, fiihrte iiber die
Etablierung der demokratischen Gemeinschaft, in der die Schiiler gemeinsam mit
den Lehrern entscheiden diirfen, und durch echtes demokratisches Handeln zu
einer moralischen Atmosphire, die sich am Gerechtigkeitsprinzip orientiert, aufge-
baut wird. Die erzielten Erfolge sind nahezu unglaublich, denn die Forscher
wihlten besonders ungiinstige Bedingungen fiir ihr Vorhaben, nimlich Schulen in
sozial benachteiligten Regionen und mit hoher Versagensquote.

Bildung und Sinn

Man mag sich fragen, ob und warum der Begriff des Sinns in Zusammenhang mit
zukiinftiger Bildung eine Rolle spielt. Wihlen wir als Ausgangspunkt das Faktum
der Schulverdrossenheir, das sich mitwachsendem Alter in den Schulklassen immer
mehr ausbreitet. Wihrend die Mehrzahl der Schulanfinger sich noch begeistert fiir
den Lernstoff interessiert, fragt sich die Mehrzahl der Jugendlichen nach dem Sinn
von Schule und Lernen. Als einziger Sinn wird hiufig nur noch gesehen, dass man
einen Abschluss braucht, um Chancen fiir den spiteren Beruf zu haben. Dies trigt
nicht iiber die Tausende von Stunden, die Jugendliche in der Schule verbringen.

Die Sinnfrage geht aber iiber dieses aktuelle Problem hinaus. Das zeigt sich, wenn

man versucht, das Konzept des Sinnes psychologisch zu fassen.

a) Was ist Sinn? Psychologische Antworten auf die Frage nach dem persénlichen
Sinn sind gewiss einseitig und sollten durch andere Perspektiven erginzt werden.
Dennoch beschrinke ich mich hier auf eine psychologische Perspektive. Sie holt
sich ihre Interpretation vor allem aus dem Motivationsbegriff. Unter diesem
Aspekt ist Sinn eine Rahmenmotivation, die einzelne Motive und Ziele iiber-
formt. Solche Rahmenmotivationen sind Lebens- oder Daseinsthematiken, die
Einzelhandlungen ebenso wie langfristige Ziele, emotionale Befindlichkeit und
Deutung von sich selbst und der Welt umschliefen. Aus der Perspektive der
Titigkeitstheorie (Wygotski 1987; Leontjew 1977) hat die Rahmenmotivation
zwei Wurzeln: (a) die aus Erfahrungen und Emotionen in verschiedenen
Lebensregionen resultierende Realititskonstruktion und (b) die Werte, Bedeu-
tungen und Angebote der Kultur, in welcher das Individuum lebt. So besteht in
den Lebensthematiken des Menschen ein stindiges Wechselspiel zwischen
bereits angeeigneten Zielen und Werten und den stets neuen Inhalten und
Angeboten der Kultur, aus denen das Individuum auswihlen kann. Sinn ist also
eine Konstruktion, die das Individuum bei sich aufbaut und die immer wieder
von der Gesellschaft und Kultur als Ganzem geleistet wird. Sinn und Sinnfin-
dung ist eine aktive Leistung, die als individuelle und gemeinsame Konstruktion
verstanden werden kann.
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b)Sinn als Realitdtskonstruktion. Eine neue Perspektive fiir die zukiinftige Bildung
ist also die Erkenntnis, dass das, was wir wissen und erfassen, unsere eigenen
Konstruktionen sind. Wir konstruieren gemeinsam unsere Welt, das Verstindnis
von uns selbst und das Verstindnis von Transzendenz. Wenn man weifi, dass die
soziale und religiose Welt Konstrukrionen sind, dann verfillt man nicht in den
Fehler, sie als endgiiltigen Erkenntnisstand und als Realitiit an sich unabhingig
von unserer mentalen Aktivitit zu verstehen. Zukiinfrige Generationen miissen
weltweit lernen, diese bescheidene erkenntnistheoretische Position zu iiberneh-
men. Dies giltinsbesondere fiir die Religionen, die dem Individuum die Freiheit
lassen miissen, sein Verstindnis von Transzendenz im Laufe seines Lebens zu
verindern und als eine Sinnkonstruktion zu erfassen und nicht als bare Realitit
oder etwas Absolutes. Ich sage das vor allem im Hinblick auf den Islam, der fiir
seine Gliubigen absolute Giiltigkeit und Wahrheit beansprucht. Religise Uber-
zeugungen, Suche nach Sinn jenseits von der ,wirklichen Welt sind Konstruk-
tionsbemiihungen, die stets getrennt von der ,,anderen® Wirklichkeit, der physi-
kalischen und sozialen Realitit, verstanden werden miissen. Der Eingriff der
religivsen Welt in die soziale, technische, 8konomische und politische Welt ist
verhingnisvoll, wie das Beispiel der Scharia zeigt.

c) Sinn muss drei menschlichen Grundbediirfnissen gerecht werden, die bereits
evolutionir, also in der Entwicklungsgeschichte des Menschen, verankert sind
(Bischof 1993): Verbundenheit (soziale Motivation), Assertion (Autonomie,
Macht, Geltung, Leistung) und Neugier (Erkennen, Erforschen).

Die Gesellschaft kann auf Dauer nicht gegen die menschliche Natur verstofen.

Unser Bildungssystem muss daher wesentlich zur Stillung dieser Grundbediirfnisse

und -emotionen beitragen: Soziale Bindung durch ein integriertes, gemeinsames

und sich wechselseitig stiitzendes soziales Netzwerk von Schiilern, Lehrern und

Eltern, Selbstbehauptung und Autonomie durch Selbststindigkeit, Mitverantwor-

tung, Leistung und Spiel, und schliefllich Neugierdurch das tiefe Eindringen in die

Wissenschaften und durch den Aufbau stabiler Interessen. Heute bedeutet all dies

lebenslanges Lernen, aber nicht als Biirde, sondern als Privileg, das fritheren

Generationen verwehrt blieb. Eine Schule der Zukunft kénnte ein sinnstiftendes

Setting fiir die Ausfaltung und Dynamik der drei menschlichen Grundbediirfnisse

werden. Gelingt ihr dies nicht, so hat sie schon vonvorne herein verspielt.

4. Wie kann man diese Bildungsinhalte und -ziele umseizen?

Diese Frage sollte eigentlich das Hauptthema sein. Denn die GTS hat aufgrund des

Zeiwvorteils eine Reihe von giinstigen Bedingungen, die es nur zu nutzen gile:

— Vorteil, die Schiiler besser kennen zu lernen und sie individuell behandeln zu
kénnen;

— Vorteil der Méglichkeit, zwischen Spiel und Arbeit zu wechseln;
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— Vorteil der Verwirklichung von gemeinsamen Vorhaben;

— Vorteil der leichteren Etablierung einer Schulkultur.

Unter diesen Gesichtspunkten soll nun das ,Wie“ der Verwirklichung von Bil-
dungs- und Erziehungszielen diskutiert werden.

Individualisierung: Diagnostik und individuelle Férderung

Woran eine modernes Schulwesen krankt, ist unter anderm der Mangel an
individueller Diagnostik. Hier hilft der Vergleich mit medizinischer Diagnostik bei
einem unklarem Krankheitsbild. In der Medizin ist es selbstverstindlich, einen
Patienten genau zu untersuchen und besonders bei unklarem Krankheitsbild die
Diagnose so lange fortzusetzen, bis sich ein klares Bild ergibt. Genau dies ist aber
auch fiir die Erfassung des Leistungs- und Entwicklungsstandes in der Schule
notwendig. Die GTS kann diese permanente und griindliche Diagnose viel leichter
verwirklichen als die Halbtagsschule. In den reinen Leistungsbereichen der Schul-
ficher existiert eine Fiille von Tests, die einen objektiven Vergleich erlauben. Aber
Diagnose im Sinne der Evaluation des Unterrichts sollte permanent erfolgen, erwa
in einem fiinfminiitigen Testen der wichtigsten Inhalte einer Unterrichtseinheir.
Das rasche Aufdecken von Defiziten erméglicht auch dann die unmittelbare
Korrektur bei den einzelnen Schiilern. Vieles ist dabei eine Frage der Organisation.
Nartiirlich kann der Lehrer nicht die Auswertung allein vornehmen, sondern muss
sich durch Schiiler oder durch Computer helfen lassen.

Von der Erfassung der Defizite aus kann dann die Férderung einsetzen. Je mehr
an Lernmarerial, mit dem sich die Schiiler allein beschifrigen kénnen, vorhanden
ist, desto unmittelbarer kann geférdert werden und desto leichter lisst sich die
Akumulierung von Defiziten vermeiden. Heute haben wir im Regelfalle eine
Anhiufung von Defiziten iber Jahre hinweg, so dass Schulabginger in der Tatnoch
nicht einmal die Kulturtechniken beherrschen. Die Frage ist allerdings, auf welcher
theoretischen Basis geférdert werden soll.

Bei kleinen Blockaden und Wissensliicken l4sst sich unmittelbar am ,,Symprom®
arbeiten. Wer seine Worter nicht gelernt hat, einen Text nicht gelesen hat oder das
Einmaleins nicht beherrscht, kann dies durch Uben unmittelbar kompensieren. In
vielen Fillen allerdings liegt das Defizit tiefer. In vielen Wissensbereichen ist immer
wieder eine Umstrukrurierung zu leisten. Es wurde bereits erldutert, dass in den
naturwissenschaftlichen Wissensbereichen der Weg von der naiven Alltagstheorie
zur wissenschaftlichen Theorie verliuft. Der Weg des Umstrukrurierens dauert oft
Jahre.

Eine wichtige Leistung, die ebenfalls erst in gréfleren Zeitabschnitten aufgebaut
werden kann, ist die Konstruktion eines Sachverhaltes unabhingig von der An-
schauung, vom #ufleren Augenschein. Dies konnte Piaget schon mit seinen
Aufgaben zum Nachweis des logischen Denkens zeigen. Kinder im voroperatori-
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schen Stadium behaupten beim Umschiitten einer Fliissigkeit von einem hohen
schmalen in ein niedriges breites Gefdf3, dass es nun weniger sei, weil der Augen-
schein gegen die Konstanz der Fliissigkeitsmenge spricht. Zeigt man ihnen jedoch
die beiden Gefifle ohne Umschiitten und gief8t die Fliissigkeit hinter einem Schirm
um, so sagen die Kinder die Invarianz der Menge voraus. Wenn man ihnen das
Ergebnis dann zeigt, indern sie ihre Meinung erneut und behaupten die Verinde-
rung der Menge. Erst wenn die sog. konkret-logischen Operationen erworben
worden sind, erkennt das Kind die Invarianz auch gegen den Augenschein. Obwohl
diese Denkleistung also konkret-logisches Denken heifit, besteht seine Leistung
darin, richrige Schlussfolgerungen zu zichen, auch wenn die Wahrnehmung
dagegen spricht. Diese Leistung wird in allen Naturwissenschaften und auch fiir
psychologische Konzeprte benstigt. Dass dies ein langwieriger Prozess ist, bestitigen
Physikstudenten an Universititen, die trotz ihres Vorwissens Schwierigkeiten
haben, bestimmre physikalische Theorien zu verstehen. Dies gilt natiirlich beson-
ders fiir die Quantenphysik, in der alles bisher angesammelte physikalische und
Alltagswissen versagt. Es empfiehlt sich angesichts dieses Verhiltnisses von naivem
und wissenschaftlichem Wissen also, zumindest exemplarisch Grundkonzepte und
-theorien einzelner Naturwissenschaften richtig verstehen und anwenden zu ler-
nen. So erscheint es nicht nétig, in allen mathematischen Bereichen Wissen zu
erwerben, aber einige Konzepte, wie den Funktionsbegriff, richtig zu verstehen. Wit
konnten in fritheren Untersuchungen feststellen, dass auch manche Abiturienten
nicht iiber den Funktionsbegriff verfiigten, obwohl sie acht bzw. neun Jahre
Mathematikunterricht genossen hatten. Mit einer Auswahl kénnte man dem
Problem der Stoffiiberfiille entgegenarbeiten, das heute die Schulen so sehr plagt.
Andererseits zeigt die neuere Forschung, dass Kinder weit frither wissenschaftlich
denken kénnen, wenn die Probleme auf ihren Verstindnishorizont zugeschnitten
werden. Dann sind sie imstande, sich eine Versuchsanordnung auszudenken, die
eine Hypothese auf ihre Giiltigkeit priift. So hat Sodian Kindern der ersten beiden
Klassen folgendes Problem vorgelegt: In einem Haus stibitzt eine Maus den Speck.
Nun weiff man nicht, ob es eine grofie oder kleine Maus ist. Zur Priifung gibt es ein
Miusehaus mit einer groflen Tiir fiir die grofle Maus und einer kleinen Tiir fiir die
kleine Maus. Schon viele Erstkldssler und die meisten Zweitklissler wussten, dass
das Haus mit der grof8en Tiir keine Information bringt, weil beide Miuse hindurch-
passen, und folgerten richtig, das Haus mit der kleinen Tiir zum Test zu verwenden.
Wenn der Speck am nichsten Tag noch da ist, ist die groBe Maus der Ubeltiter, im
anderen Falle die kleine Maus.

Zu den neuen Medien seien nur einige kurze Bemerkungen gemacht, da sie ja in
vielen Beitrigen der Tagung ausfiihrlich behandelt werden. Ich halte eine intensive
Schulung zur Beherrschung von bestimmten Techniken fiir wenig sinnvoll und
auch fiir iiberfliissig, da sich die Entwicklung gerade in diesem Sekror iiberschligt
und die erworbenen Fertigkeiten in kiirzester Zeit nutzlos werden. Es geniigt, einige
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Grundkenntnisse zu haben und fiir Interessenten Programmiertechniken oder
aktuelle Techniken, z.B. der Anlage einer Homepage, zuginglich zu machen. Dies
geschieht gewdhnlich nicht vom Lehrer aus, da er per definitionem nicht auf dem
neuesten Stand der Entwicklung sein kann. Eswird durch Hereinholen von duferer
Kompetenz, z.B. in Form von Kursen, zu realisieren sein.

Die rasche kulturelle Entwicklung wird nicht nur hier, sondern auch in anderen
Bereichen eine Verinderung der Schulorganisation und des Selbstverstindnisses
der Bildungstriger notwendig machen. Unterricht und Lernen miissen in Zukunft
viel stirker vernetzt mit Kontakten nach ,auflen geplant und realisiert werden.
Man lernt (und bilder sich) besser im Verbund mit den Instanzen, die das beste
Know-how haben. Schule und Lehrer konnen nicht mehr —auch nicht im Kindes-
und Jugendalter — alleinige Triger von Bildung sein. Die stirkere Integration von
auflerschulischem und innerschulischem Lernen geht nach zwei Richtungen.
Einerseits sind wir gendtigt, Kompetenzen von auflen ins Klassenzimmer (oder in
die Aula) zu holen, andererseits miissen wir nach draufen gehen und Lernorte
aufsuchen. Diese Formen des Lernens haben viel mit authentischem Lernen zu tun.
Eswird ja aktuell und nicht erst nach Jahren mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit
verkniipft, vor allem mit der Arbeitswelt.

Integration von Spiel und Arbeit

Menschliche Titigkeit wird einseitig, belastend und gesundheitsgefdhrdend, wenn
sie permanent und ausschlieflich ausgefiihrt wird. Dies hingt mit biologischen und
phylogenetischen Komponenten zusammen. Auch Tiere wechseln in ihren Aktivi-
titen. Neben dem Wechsel zwischen Arbeit und Ruhe gibt es fiir den Menschen die
Méglichkeit des Wechsels zwischen Arbeit und Spiel. Wenn Erwachsene ganz in
ihrer Arbeit aufgehen und diese zusiwzlich viel an Konzentration und Leistung
abverlangt, stellt sich hiufig eine T4tigkeitsform ein, die Arbeit und Spiel integriert.
Chirurgen, Wissenschaftler, Sportler und Musiker berichten iiber das Flow-
Erleben wihrend ihrer Titigkeit, das sie als positive besondere emotionale Erfah-
rung kennzeichnen. In dieses Erleben geht die Meisterung von Aufgaben, ein
Hochgefiihl der Bewiltigung, die Verschmelzung von Selbst und Tirtigkeit sowie
der Verlustvon Zeitbewusstsein ein. Hiersind also Spiel und Arbeitin idealer Weise
integriert.

In der GTS kénnen und sollten sowohl der Wechsel als auch die Integration von
Spiel und Arbeit realisiert werden. Einerseits brauchen wir nach wir vor intensive
konzentrierte Arbeitsphasen, die auch unlustvoll und belastend sein kénnen, denn
Lernen istauch nétig, wenn das Interesse und die Lust zu einer bestimmten Aufgabe
fehlen. Andererseits wire es verhingnisvoll, den gesamten Tag rein mit Arbeitsfor-
men zu fiillen. Die GTS bietet die ideale Maglichkeit, auf Arbeitsphasen Spielpha-
sen folgen zu lassen. In der GTS lieBe sich regelrecht eine neue Spielkultur
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aufbauen, denn auch Spiel kann auf unterschiedlichen Niveaus stattfinden und
entwicklungsfordernd oder entwicklungshemmend sein. Es gibt viele Spiele, die
geistig anspruchsvoll, spannend und zugleich sozial sind; wie Schach, das Rollen-
spiel ,,Das schwarze Auge”, Computerspiele, die kooperativ oder um Wettbewerb
gemeinsam gespielt werden kénnen. Nicht zuletze sind Dramarisierungen von
Problemen und deren Bearbeitung sowie gemeinsame und solitire Formen des
Musizierens Spielaktivititen, die zwischen die Arbeitsphasen eingeschoben werden
konnen. Beim Erlernen eines Musikinstrumentes ist der Wechsel zwischen inten-
sivem Uben (deliberate practice) und entspanntem Spiel eine notwendige Voraus-
setzung fiir Lernfortschritte.

Je mehr aber die anfinglichen Laien in einem Fachgebiet zu Experten werden,
desto stirker finden wir auch die Integration von Spiel und Arbeit vor. Die
Vertiefung in ein Gebiet und die intensive Auseinandersetzung mit neuen Proble-
men der entsprechenden Domine wird so fesselnd und motivational so bedeutsam,
dass die Phasen willentlicher Anstrengung und Konzentration in den Hintergrund
treten. Dies zeige die Expertise-Forschung eindriicklich. Die GTS hat viel mehr
Méglichkeiten als die traditionelle Schule, unterschiedliche Expertise-Gebiete zu
erschlieffen und jeden einzelnen Schiiler in wenigstens einem der vielen méglichen
Bereiche zu einem Experten werden zu lassen. (Mir ist ein Fall bekannt, in dem ein
Jugendlicher mit Down-Syndrom zum Experten im Binden von Knoten wurde und
dieses Kénnen an Jiingere weitergab.)

Es muss aber darauf hingewiesen werden, dass Lehrkrifte viel iiber Unterrichrs-
stoff und hoffentlich auch iiber Vermittlungsmethoden wissen, aber wenig kundig
sind im Reich des Spielens, besonders was die Altersgruppe der Sechs- bis Achrzehn-
jahrigen anlangt. Daher benétigen wir die Betroffenen selbstals Experten; dies fithrt
zum nichsten Aspekt.

Gemeinsames Handeln
Die kurze Beschreibung dés kulturellen und gesellschaftlichen Wandels, die ich

weiter oben dargelegt habe, ist auf ein Phinomen noch nicht eingegangen, das uns
jetzt beschéiftigenjsoll, nimlich die neuen Formen kulturellen Lernens und kultu-
reller Sozialisation. Wie aus Abb. 1 hervorgeht, sehen wir uns heute drei Formen
kulturellen Lernens gegeniiber: der post-, kon- und prifigurativen Transmission
kultureller Inhalte. Mead, die diese Unterscheidung eingefiihrt hat, versteht unter
postfigurativer ﬁbertragung die traditionelle Form des Lernens, bei der Erwachsene
die folgende Generarion sozialisieren und erziehen. Die konfigurative Ubertragxmg
findet zwischen Gleichaltrigen statt, beinhaltet also Ler&@gg&e&%,{b%dﬁp&q sich
Kinder und Jugendliche selbst sozialisieren und erziehcnaﬁfchligﬁ?is gibt §§%‘1eute
. . . . W e & .

mehr und mehr die prifigurative Konstellation, in.der Altere von fingeren die

. .Hbaéa%o BLNg Kovsculnty
Elterngeneration von der nachfolgenden Generation lernt. e%‘tgie(sj ;§tgp1 unserem

2DHoNer

Frankfuri/Main




22 _— S Roif Oerter

Beispiel der Kenntnis iiber Spiele der Fall, giltaber hiufig auch fiir Expertise bei den
elektronischen Medien. Die Schule hat noch viel zu wenig begriffen, dass die
Formen des kon- und prifigurativen Lernens in ihr bedeutsam werden miissen,
wenn man den Anschluss an wichtige kulturelle Entwicklungen nicht versiumen
will.

Nun wird man sagen, dass es pidagogische Ansitze zur Gruppenarbeit seit iiber
hundert Jahren gibt. Das ist richtig, und doch fiihrt die Gruppenarbeit in unseren
Schulen immer noch ein unterprivilegiertes Dasein. Die Umkehrung der Lehr-
Lern-Richtung vollends ist an der Schule immer noch undenkbar, denn Schule
definiert sich ja durch die Rollen von Lehrenden und Lernenden im herkémmli-
chen Sinn. Es erscheint dennoch notwendig, die bisherigen Strukturen aufzubre-
chen und die konfigurative und prifigurative Form des Lernens mehr als bisher zu
nutzen. Der Schliissel fiir diese Umstellung lautet Partizipation.

5. Partizipation und Schullculiur

Fiir die moderne Schule ist Partizipation von Kindern und Jugendlichen unent-

behtlich. Sie leitet sich generell aus folgenden Gesichtspunkten ab:

— Kinder und Jugendliche haben ein Anrecht und einen Anspruch auf Partizipa-
tion, denn die Zukunft, iiber die bestimmt wird, ist ihre Zukunft.

— Schon im Kindes- und Jugendalter gibt es eine Reihe von Kompetenzen, die ihre
Triger dazu befihigen, Verantwortung und Mitentscheidung zu iibernehmen.
So befinden sich Jugendliche beziiglich der fluiden Intelligenz bereits auf dem
Zenit jhrer Entwicklung.

— Partizipatorische Verantwortung kann niche schlagartig mit achtzehn Jahren
{ibernommen werden, sondern bedarf eines sukzessiven allmihlichen Aufbaus.
Dasin kleinen Schritten erfolgende Wachsen und Reifen beinhaltetauch Lernen
der Ubernahme von Verantwortung,

— Die moderne Gesellschaft profitiert von der Partizipation der jungen Generati-
on,-weil diese unbekiimmerter neue Ideen einbringen kann und ein hohes
kreatives Potential darstellt (Beispiel ,,Jugend forscht®).

~ DiePartizipation der jungen Generation férdert die gesellschaftliche Integration
und sichert die historische Kontinuitit. Angesichts der raschen gesellschaftli-
chen Verinderung muss die junge Generation mehr und mehr die #ltere lehren.

‘Wihrend wir Partizipation in auflerschulischen Feldern lingst realisiert haben, z.B.

in Jugendparlamenten und bei der Dorf- und Stadtplanung, gibt es in den Schulen

nur sehr selten echte Mitbestimmung. Partizipation lisst sich in der GTS wesentlich
leichter verwirklichen als in der Halbtagsschule, die stindig unter Zeitdruck steht.

Neben dem verbindlichen Stoftkanon, der inhaltlich relativ begrenzt bleiben darf,

kénnen gemeinsam neue Inhalte abgesprochen, neue Methoden ausprobiert und

neue Formen des Zusammenlebens erprobt werden.
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Einige Beispiele:

— Kohlbergs ,,just community®, die auf der Basis der demokratischen Gesellschaft
beruht und sich ihre Regeln des Zusammenlebens und -arbeitens selbst gibt.

— Eine Miinchener Hauptschule, die jetzt vom Kultusministerium ausgezeichnet
wurde, hat versucht, die demokratische Idee als Polis zu verwirklichen. Es zeigt
sich hier, dass dies auch unter relativ ungiinstigen Bedingungen méglich ist.

— Im Einzelnen sollte die Teilnahme an verschiedenen Gruppen und , Klassen® je
nach Leistung flexibel gehandhabt werden. Zusammen mit der demokratischen
Grundstruktur entsteht so eine Schulkultur mit eigenen Einrichtungen, Werten
und Zielserzungen, die viele Probleme gegenwirtiger Schulen, wie Aggression
und Mobbing, Verdrossenheit und geringe Leistungsmotivation, nicht kennt.

— Eineso in sich gefestigte Institution sollte in Interaktion mit der Familie und der
Offentlichkeit treten und am Gemeindeleben aktiv partizipieren. Eine solche
Schule hirte auch Einfluss -auf die Medien und kénnre selbst in Form von
Projekten medienwirksam werden.

8. Reslimee

Die GTS ist aus den genannten Griinden wahrscheinlich fiir die Mehrzahl der
Kinder und Jugendlichen die Schule der Zukunft. Nicht politische Griinde machen
sie dazu, sondern die psychologisch durch sie vermittelbaren neuen Aufgaben und
Ziele. Das bedeutet aber auch, dass man hohe Erwartungen an sie stellt und
hochmotivierte Lehrkrifte bendtigt, die bereit sind, sich (noch) mehr als bisher zu
engagieren und in ihrem Beruf eine ethische Verpflichrung sehen.

Drei Szenarien zum Nachdenken und Diskutieren

Abschlieflend seien drei Szenarien vorgestellt, die unsere allgemeinen und damit
etwas abstrakten' Uberlegungen konkretisieren sollen. Sie werden im Folgenden
ohne weitere Stellungnahme prisentiert.

a) Maria und Josef sind gleichaltrig und besuchen die GTS. Am Vormittag findet
Unterricht wie iiberall state: 1. Stunde Deutsch, 2. Stunde Mathe, 3. Stunde
Sach- und Heimatkunde (bzw. Physik). Gemeinsames Mittagessen, dann Haus-
aufgabenbetreuung. Um drei Uhr eine Stunde Sport, danach wahlweise Musik-
unterricht oder Malschule. Um fiinf Uhr Freizeit. 6.30 Uhr Abendessen.

b)Lea und Jakob sind gleichaltrig und besuchen die GTS. Der Tag beginnt mit
einem Gesprichskreis und einer kleinen Musikvorfiihrung, die eine Gruppe am
Tag zuvor eingeiibt hat. Danach beginnt der regulire Unterricht (siche oben).
Am Nachmittag wird Lea in einer Gruppe im Deutschen geférdert, wo sie noch
Liicken hat. Jakob sitzt wihrenddessen in einem Schachclub und lernt eine neue
Spielvariante kennen. Danach sind beide in Sportgruppen, Lea beim Volleyball,
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Jakob beim Basketball. Spiter nehmen beide Musikunterricht und sind dort
wieder zusammen, weil sie das gleiche Instrument (Klavier) spielen.

c) Magdalena und Mohammed sind gleichaltrig und besuchen die GTS. Der
Unterricht beginnt wieder mit einem Gesprichskreis. Danach wird der Tages-
ablauf besprochen, wobei die Wochenkonferenz heute Nachmittag stattfinden
wird. Danach ist Mathematik an der Reihe. Magdalena hat Schwierigkeiten mit
dem Bruchrechnen und fordert einen Tutor an, der ihr helfen soll. Mohammed,
ein guter Mathematiker, beschiftigt sich derzeit mit einem Stoff der hheren
Klasse. Da er noch Zeit bis zur nichsten gemeinsamen Stunde hat, liest er in
einem Karl May. Die nichste Stunde fithrt Schiilerinnen und Schiiler von
mehreren Jahrgingen zur Diskussion und Studienrunde zusammen. Thema:
Identitit im Jugendalter. Mohammed hat einen Text dazu gelesen und berichtet
dariiber. Die Mddchen werfen das Thema Aussehen und Gewichrt auf, wobei Lea
ihr zuvor gesammeltes Wissen iiber Pubertitsmagersucht anbringr. Am Nach-
mittag ist die wochentliche Clustersitzung, bei der drei Klassen zusammenkom-
men und einige aktuelle sowie chronische Themen besprochen werden. Es geht
um einen Fall von Aggression, einen Fall von Absentismus und einen Fall von
Drogengebrauch. Bei den Entscheidungen haben alle das gleiche Stimmrecht.
In der darauf folgenden Stunde nimmt Lea in Fortsetzung des Vormittags an
einer Gesprichsrunde teil, in der auf grammatikalisch korrekres Deutsch und
auf Erweiterung des Wortschatzes geachtet wird. Mohammed widmet sich als
Turtor einigen jiingeren Schiilern bei deren Hausaufgaben in Mathemarik.
Zwischen den Stunden gibt es verschiedene Bewegungsangeborte, die von tanz-
und balletihnlichen Formen bis zu Gymnastik und Krafteraining reichen. Jeder
Schiiler und jede Schiilerin hat einen Wochenplan, in dem einige feste Termine
eingetragen sind und der Rest von einem auf den anderen Tag aufgrund des
Leistungsfortschritres und Interesses festgelegt wird. Die Leistungsmessung in
den Schulfichern erfolgt regelmifig durch Tests, die vom Lehrer durchgefiihre
und von einer Gruppe von Schiilern mit Hilfe von Schablonen ausgewertet
werden. Spiter am Nachmittag nimmt Lea Privatunterricht in Geige, wo sie
grofle Fortschritte macht, wihrend Mohammed einen Kurs in Bildhauerei
besucht.
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Harald Ludwig

Moderne Ganztagsschule als Leitmodell voi
Schulreform im 20. Jahrhundert

Historische Entwicklung und reformpéadagogische
Urspriinge der heutigen Ganztagsschule

Die aktuelle Diskussion in der bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit um
eine Ausdehnung des Angebots an ganzdigiger Schulerziechung und die hierfiir
geeigneten Formen ist fiir die Schulentwicklung in Deutschland grundsiezlich
nicht neu, hat jedoch durch die jiingsten Erdrterungen iiber gesellschaftliche
Wandlungen und eine ,verinderte Kindheit” und deren schulpidagogische und
didaktische Konsequenzen zusitzliche Impulse und Aspekte erhalten (vgl. z.B.
Rolff/Zimmermann 1985; Folling-Albers (Hrsg.) 1989; Ludwig 1993, Bd. I, 3-
12). Bereits in der zweiten Hilfte der 50er Jahre gab es eine intensive Diskussion um
ganztigige Schulerziehung, Erhebliche Resonanz in der Offentlichkeit erhielt diese
Diskussion damals durch einen gesellschaftlichen und konomischen Vorgang von
weitreichender Bedeutung: die Einfithrung der Fiinfragewoche in der Arbeitswelt.
Viele sahen damals in der Umgestaltung der sechstigigen Halbragsschule zur
Ganztagsschule mit Fiinfragewoche eine geeignete Méglichkeit, die schulische
Arbeit auf den neuen Rhythmus in der Arbeitswelt einzustellen und damit
gesellschaftlichen Bediirfnissen Rechnung zu tragen (vgl. Ludwig 1993, Bd. 2,
475 f£.).

Einsichrige Pidagogen warnten damals davor, die Diskussion um eine ganzrigige
Schulerziehung ausschliefflich oder auch nurvornehmlich in dieser gesellschaftlich-
tkonomischen Perspektive zu betreiben. Entscheidend miissten pidagogisch-
didakrische Gesichtspunkte sein. Einer von ihnen war der damals einflussreiche
Pidagogikprofessor und Bildungspolitiker Hans Wenke, ein Schiiler Eduard Spran-
gers, der in seinem Plidoyer fiir die Ganztagsschule feststellte, dass nicht die
Fiinftagewoche und zunehmende Berufstitigkeit beider Elternteile die Hauptgriin-
de fiir eine Befiirwortung dieser Schulform seien. Denn ,,die Ganztagsschule sehe
ich nicht als Notbehelf an, zu dem uns eine unbequeme Ordnung des sozialen
Lebens zwingt, sondern als das Ziel einer Entwicklung, in der unser deutsches
Bildungswesen seit Beginn dieses Jahrhunderts und fiir alle deutlich seit dem Ende
des 1. Weltkrieges steht” (1958, 129 £.). Wenke sah in der Ganzragsschule ein
Ergebnis der Bemiihungen um Schulreform, wie sie seit Ende des 19. Jahrhunderts



26 o Harald Ludwig

von der reformpédagogischen Bewegung unternommen worden sind. Diese Auffas-
sung wird von anderen Pidagogen der damaligen Zeit geteilr.

Es diirfte auch bei der aktuellen Erérterung von Problemen ganztigiger Schuler-
ziehung angemessen sein, diese Perspektive nicht aus dem Auge zu verlieren.
Andernfalls lHuft man Gefahr, hinter ein historisch erreichbares Niveau der
Diskussion zuriickzufallen und sich lediglich an méglicherweise vordergriindigen
Tagesproblemen zu orientieren. Es soll daher im Folgenden versucht werden, einen
Uberblick iiber die historische Entwicklung der Ganztagsschule in Deutschland
und die reformpidagogischen Beitriige zu ihrer Konzeption und damit eine Skizze
Jhistorischer Empirie® (Th. Ballauf) fiir die heutige Ganztagsschule zu bieten (vgl.
dazu ausfiihrlich Ludwig 1993).

1. Traditionelie und moderne Ganziagsschule

Zunichst diirfte es angesichts des Mangels an historischem Bewusstsein empfeh-
lenswert sein, daran zu erinnern, dass in Deutschland wie auch in anderen Lindern
eine ganztigige Organisation der Schule im 19. Jahrhundert allgemein tiblich war.
Der Unterricht fand in der Regel von 8 bis 12 Uhr und nachmittags von 14 bis
16 Uhr statt. In der zweistiindigen Mittagspause gingen Lehrer und Schiiler nach
Hause, um im Kreis der Familie das Mittagessen einzunehmen und eine Ruhepause
einzulegen. Nach dem Nachmittagsunterricht waren von den Schiilern noch
Hausaufgaben zu erledigen, von den Lehrern Vor- und Nachbereitungen zum
Unterricht. Eine solche Form der Schulorganisation hatte bereits im 17. Jahrhun-
dert der Pddagoge Johann Amos Comenius (1590~1670) empfohlen. Sie entsprach
der damals weithin tiblichen Zeitaufteilung in der Arbeitswelt, vor allem der des
Handwerkers. Diese Organisationsform hielt sich in Deutschland im Volksschul-
bereich noch bis weit in das 20. Jahrhundert hinein. Man kénnte sie als traditio-
nelle Ganztagsschule bezeichnen. IThr inhaltiches Hauptkennzeichen war die
Konzentration auf Unterrichr. Sie wurde deshalb auch zutreffend als ,Schule mit
geteilter Unterrichtszeit bezeichnet.

Die uns Deutschen heute geliufige Vormittagsschule setzte sich in Deutschland
erstseit Ende des 19: Jahrhunderts zunichst im hdheren Schulwesen, dann auch im
Volksschulwesen durch. Maflgebliche Griinde waren im Bereich der Volksschule
die Riicksichtnahme auf die damals noch verbreitete Kinderarbeit in Landwirt-
schaft und Gewerbe und die wegen Klasseniiberfiillung erforderliche Einfithrung
eines Schichtunterrichts. Im Bereich des hsheren Schulwesens waren es die weiten
Schulwege, die viermal am Tag zuriickzulegen waren, sowie die Klage, die Schiiler
seien durch die tibliche Form des Schulunterrichts am Vor- und Nachmittag und
zusitzliche Hausaufgaben tiberbelastet. Diese ,,Uberbﬁrdungsklage“, wurde bereits
seit Mitte des 19. Jahrhunderts iiberwiegend von Medizinern vorgebracht. Durch
die Einfithrung der ,,ungeteilten Unterrichtszeit dinderte sich am Grundcharakter
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der Schule jedoch niche viel. Auch die neu entstandene Halbtagsschule blieb primir
Unterrichtsschule (vgl. Lohmann 1965).

In anderen Lindern wie den USA und England, aber auch in Frankreich wurde
die ganztigige Schulorganisation beibehalten. Aber vor allem in den angelsichsi-
schen Lindern reicherte man die hergebrachte Ganztagsform mit neuen Elementen
an und entwickelte sie zur modernen Ganztagsschule weiter. Im Rahmen dieser
modernen Ganztagsschule iibernimme die Schule im Unterschied zur traditionel-
len Unterrichesschule in Ganzrags- oder Halbtagsform zusitzliche Aufgaben, die
iiber den Unterricht hinausgehen: erzieherische Aufgaben (vor allem im Bereich der
Sozial- und Freizeiterziehung); sozialpidagogische und sozialpolitische Aufgaben
(soziale Hilfe; Erleichterung von Berufstitigkeit von Miittern; Anpassung an die
Fiinftagewoche in der Arbeitswelt; Verbesserung von Chancengleichheit); didak-
tisch-padagogische Aufgaben (ganzheitliche Menschenbildung; Einbeziehung hand-
werklicher Betitigungen; bessere Vorbereitung auf die moderne Arbeitswelt; mehr
Méglichkeiten fiir politsche Bildung; mehr Spiel und Sport sowie musische
Aktivititen; Forderung individueller Neigungen und Interessen; Losung des Haus-
aufgabenproblems). Insbesondere die Schule in den USA entwickelte sich in diesem
Sinne. Thre theoretische Fundierung erhielt sie dort vor allem durch den amerika-
nischen Reformpidagogen John Dewey (1859-1952). Auf diese Entwicklungen
im auslidndischen Schulwesen soll hier nicht ndher eingegangen werden (vgl.
Lohmann 1965; Ludwig 1993, Bd. I, 36 ff.).

2. Ganziagsschulmodelle der frithen Reformpéadagogik

In Deutschland forderten zur gleichen Zeit, als sich dort die Halbtagsschule
durchzusetzen begann, Reformpidagogen eine Ganztagsschule, die sich allerdings
von der hergebrachten Schule mit geteilter Unterrichtszeit am Vor- und Nachmit-
tag padagogisch-didaktisch erheblich unterscheiden sollte. Vorbild waren neben
den angelsichsischen Schulen vor allem die deutschen Landerziehungsheime, wie
sie von Hermann Lietz (1868-1919) als Internatsschulen mit einer reformpidago-
gischen Konzeption zu Ende des 19. Jahrhunderts gegriindet worden waren.
Hermann Lietz’ wollte mit seinem ,Deutschen Land-Erziehungs-Heim“ eine
Alternative schaffen zur traditionellen Unterrichtsschule des 19. Jahrhunderts. Die
kognitive Einseitigkeit und der strenge Formalismus dieser ,alten Schule® sollte im
Rahmen eines Gemeinschaftslebens im Internat in naturnaher lindlicher Umge-
bung iiberwunden werden durch ein vielseitiges pidagogisches Programm, das auf
eine ganzheitliche Menschenbildung ausgerichtet war und unter der Leitidee der
Erziehung stand. Deshalb wurde ein rhythmisierter Tagesablauf entworfen, in dem
sich Unterricht vereinte mit kdrperlichen Betitigungen sportlicher und handwerk-
licher Art, mit Formen musisch-kiinstlerischer Bildung und nicht zuletzr mit
kontemplativen Elementen in Gestalt der Besinnungsstunden der abendlichen
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»Kapelle“. Dies alles war eingebettet in ein umfassendes Schulleben, zu dem auch
die Schulreise als ein die Geschlossenheit der Institution aufbrechendes Element
geharte. Dieses Schulleben sollte den personalen Beziehungen zwischen Schiilern
und Lehrern, aber auch zwischen den jungen Menschen selbst geniigend Raum
geben. Schule sollte nicht nur Lern-, sondern auch Lebensstitte des jungen
Menschen und seiner Lehrer und Erzieher sein.

Ein Beispiel fiir eine Ganzragsschulkonzeption in Anlehnung an das Landerzie-
hungsheim von Lietz stellt der Schulentwurf des Reformpidagogen Ernst Kapff dar,
den dieser in seiner 1906 erschienen Schrift ,,Die Erziehungsschule® vorgelegt hat.
Schon der Titel der Schrift bezeichnet die gedinderte programmatische Ausrichtung
gegeniiber der traditionellen Unterrichtsschule (vgl. Kapff 1906; Ludwig 1993,
Bd. 1, 76 ff.).

Schirfer noch als dies bei Lietz geschehen war, begriindet Kapff seine Forderung
nach einer Neukonzeption der Schule mit dem gesellschaftlichen Wandel, der sich
im Zuge der Entwicklung zur Industriegesellschaft vollzogen hat und noch voll-
zieht. Insbesondere teilt Kapff die These des Landerziehungsheimgriinders, die
Unterrichtsschule alter Art beruhe ,,auf der falschen Voraussetzung, dass das Haus
die Erziehungsarbeit am Zogling vornehme, wihrend sie selbst nur mit seiner
intellektuellen Ausbildung und der damit notwendig verbundenen Regierung zu
tun habe“ (1906, 12). Angesichts ,,der Einbufle, welche die erzieherische Bedeurung
der Familie, der Nachbarschaft usw. infolge der Begleiterscheinungen des Indus-
trialismus ... erlitten hat und tiglich mehr erleider”, sei eine solche Aufgabenteilung
itberholt. Auch die Schule miisse sich der immer mehr ausufernden Erzichungsnot

annehmen (ebd., 19).

.Halbinternat“ als Ergdnzung der hduslichen Erziehung

Indessen ist das Landerziehungsheim als Internat fiir Kapff hauptsichlich aus drei
Griinden keine angemessene institutionelle Antwort auf die Forderungen der Zeit.
Denn erstens wiirden in dieser Einrichtung ,in der Weise Rousseaus Kultur und
Zivilisation einseitig von der Seite ihrer schidigenden Einfliisse bewerter und die
Zbglinge vor ‘der Berithrung mit ihrem Getriebe in lindliche Abgeschiedenheit
gefliichtet“ (ebd., 17). Der Padagoge Kapff sieht jedoch in der industriellen
Entwicklung auch positive Aspekte und strebt eine aktive Auseinandersetzung des
jungen Menschen mit ihr an. Zweitens lasse das Internat der Familienerziehung zu
wenig Raum. Auf diese konne jedoch nicht verzichtet werden. Vielmehr solle
schulische Erziehungs- und Bildungsarbeit in engster Verbindung mit dem Eltern-
haus erfolgen. Die Schule soll sogar durch entsprechende Elternarbeit dazu beitra-
gen, die erlahmende Erzichungskraft und -verantwortung vieler Eltern wieder zu
stirken. Es komme drittens hinzu, dass nur wenige Eltern in der Lage sein wiirden,
die hohen Kosten fiir eine Internatserzichung aufzubringen.
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Die Organisationsform von Schule, in der die Vorteile der Landerziehung zur
Geltung kommen kénnen, ohne die genannten gravierenden Nachteile aufzuwei-
sen, ist fiir Kapff das ,Halbinternat®. Es handelt sich um eine Tageseinrichtung am
Rande der Stadt, wo man die Vorteile einer naturnahen Umgebung nutzen kann,
aber zugleich auch die N#he zum Elternhaus und zum kulturellen und zivilisatori-
schen Angebot der Stadt gewihrleistet bleibt. Die Jungen und Midchen sollen mit
der Bahn als modernem Verkehrsmittel morgens in diese Schule fahren und am
spiten Nachmittag wieder zu ihren Eltern zuriickkehren. An zwei von sechs
Schultagen pro Woche soll nachmittags frei sein, um auch Gelegenheit zu privaten
Unternehmungen zu geben. Der Pddagoge entwirft ein detailliertes Programm fiir
die organisatorische, pidagogische und didaktische Gestaltung einer solchen Schu-
le. Dazu gehéren die Gewihrung eines Mittagessens, die Einfiithrung einer Haus-
aufgabenbetreuung bzw. eines Férderunterrichts, die Gestaltung eines abwechs-
lungsreichen Schullebens einschlieflich intensiver Elternarbeit, der Einbezughand-
werklicher Arbeiten in Werkstitten und im Garten und eine auf Offnung der
Schule hin angelegte Exkursionspidagogik, in deren Rahmen das natiirliche,
kulturelle, soziale und wirtschafiliche Umfeld der Schule durch regelmiflige
Ausfliige und Unterrichtsgiinge bildungsmifig erschlossen werden soll.

Der Reformpidagoge fordert ferner unter Berufung auf den Selbstverwaltungs-
gedanken bei dem preufiischen Reformer Freiherr vom Stein eine stirkere Autono-
mie der Schule. Dadurch sollen die politische Reife des Volkes geférdert und
»Gefahren der Bureaukratisierung® vermieden werden. Die neue Tageseinrichtung
soll sich deshalb nicht in staatdicher Trigerschaft befinden, sondern von einer
»Schulgemeinde” unterhalten und verwalter werden, die sich aus den Eltern der
Schiiler, fritheren Schiilern und weiteren ,,Freunden des Erziehungswesens® zusam-
mensetzt. Vorbild sind die englischen ,,School Societies”. Kapff erhofft sich von
einer solchen Form der Schultriigerschaft mehr Spielraum fiir die pidagogische
Gestaltung der Schule. Allerdings sollen Recht und Pflicht des Staates zur Aufsicht
iiber das Schulwesen bestehen bleiben. Dem Staat kénnten solche Schulen in freier
Trigerschaft als ,,pidagogisches Laboratorium® niitzlich sein. Wegen der 6ffenti-
chen Funktion dieser Schule kénne man mir Rechr staatliche und kommunale
Unterstiitzung - erwarten.

Dieses Konzept des Reformpidagogen wurde damals nicht realisiert. Kapff blieb
jedoch mit seinen Vorstellungen nicht allein. So legte zum Beispiel Gustav
Wyneken (1875-1964), der Griinder des Internats ,Freie Schulgemeinde Wickers-
dorf*, 1910 Vorschlige vor zu einer Verwirklichung seiner Internatspidagogik im
Rahmen einer ganztigig organisierten Tagesschule (vgl. Ludwig 1993, Bd. I,
86 fI.). Wichtiger noch als solche Pline wurde fiir die Ganztagsschulentwicklung
eine Schulkonzeption, die im Rahmen der damaligen Reformpidagogik auch in die
Praxis umgesetzt wurde. Es handelt sich um das Konzept der Wald- und Freiluft-
schule (vgl. ebd., 211 f£).
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Das Modell ,Waldschule*®

Es ist bemerkenswert, dass das Modell der ,,Waldschule® das Ergebnis einer ins
19. Jahrhundert zuriickreichenden Zusammenarbeit von Pidagogen und Medizi-
nern ist (vgl. Bennack 1990). Es ging urspriinglich darum, eine Synthese von
Gesundheitsfiirsorge und Bildungshilfe fiir gesundheitlich gefihrdete Kinder zu
finden. Denn man hatte erkannt, dass fiir viele physisch schwache Kinder ein
mehrwdchiger Kuraufenthalt in den Ferien — wie er seit der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts in verschiedenen Formen eingefiithrt worden war —zur dauerhaf-
ten Festigung der Gesundheit nicht ausreichte und diese Kinder zudem auch einer
bildungsmifigen Férderung bedurften, wofiir bei den Aufenthalten in den Erho-
lungsstitten nicht gesorgt war.

Bereits 1881 hatte daher der Arzt Dr. Baginsky in einem Antrag an die Stadtver-
waltung in Berlin die Einrichtung einer ,Waldschule® am Rande der Stadt
gefordert. Diese Initiative blieb damals noch ohne Erfolg.

Im Jahr 1904 jedoch wurde als erste Schule dieser Art durch den Stadtschulrat
H. Neufert und den Medizinalrat B. Bendix die Waldschule in Charlottenburg
gegriindet. Es handelte sich um eine Schule in einem Kiefernwald am Rande der
Stadt, in der krinkliche, gesundheitlich gefihrdete Grofistadtkinder aus verschie-
denen Charlottenburger Volksschulen, die dem Stress dieser Schulen nicht gewach-
sen waren, ganztigig betreut wurden, um sie durch den Aufenthalt in der freien
Natur, die Waldluft, angemessene Ernihrung und hygienische Lebensweise sowie
durch viel Bewegung und Spiel, aber auch Ruhe und Stille gesundheitich zu
fordern, zugleich aber fiir ihre Bildungsbediirfnisse zu sorgen (vgl. Neufert 1926).

Die Kinder erhielten ihren Unterricht méglichst im Freien. Die Klassen umfass-
ten nur 20 bis 25 Jungen und Midchen statt der damals iiblichen 40 bis 50. Die
Unterrichtsstunden sollten eine Dauer von 30 Minuten nicht iiberschreiten. Der
Lehrplan der Waldschule entsprach mit einigen Kiirzungen dem der Volksschule.
Im Sinne der Reformpidagogik wurde eine Individualisierung des Unterrichts
angestrebe, das Prinzip der Selbstritigkeir stark betont und die Grundsitze der
Anschauung und der Lebensnihe realisiert. Niche alle Klassen hatten gleichzeitig
Unterricht. Kinder, die unterrichtsfrei waren, beschiftigten sich nach freier Wahl.
Piadagogisch zweifelhafte ~Erziehungsmittel“ wie die Priigelstrafe, aber auch schrof-
fe Zurechtweisung, scharfer Spott und Sarkasmus waren verpdnt. Fiir gesunde
Mahlzeiten, die nach irztlichen Gesichtspunkten zusammengestellt wurden, war
ebenso gesorgt wie fiir die notwendigen Ruhe- und Erholungsphasen. Zum
abwechslungsreichen Schulleben gehérten Spiel und Sport, handwerkliche Betdd-
gungen verschiedener Art, Lesen, Deklamations-, Theater- und Musikabende,
Feste und Ausstellungen, besondere Kurs-Angebote — wie zum Beispiel ein Erste-
Hilfe-Kurs — und eine intensive Elternarbeit. Von einem solchen Gemeinschafts-
leben, in dem sich ein personlich geprigtes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis entwickeln
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konnte, erwartete man auch iiber den Unterricht hinaus Gelegenheiten zu vielfil-
tiger Interessenbildung, insbesondere auch zur Férderung der sozialen Interessen.
So fand etwa die wechselseitige Schiilerhilfe ein reiches Betitigungsfeld, aber auch
Elemente der Schiilerselbstverwaltung konnten in diesem Rahmen entfaltet wer-
den. Es ging darum, eine lebendige, frohliche und ungezwungene Lern- und
Lebensatmosphire zu schaffen.

Nach der ersten Griindung in Charlottenburg kam es bald zu weiteren Einrich-
tungen dieser Art. Bereits 1906 empfiehlt ein Erlass des preuflischen Kultusminis-
teriums die Schaffung von Waldschulen nach dem Charlottenburger Vorbild. Auch
im Ausland wird die Idee aufgegriffen und in verschiedenen Varianten realisiert.
Wichtig fiir die Enewicklung der modernen Ganztagsschule in Deutschland ist nun,
dass im Verlauf dieses Expansionsprozesses die Konzeption der ,, Waldschule” bzw.
JFreiluftschule® als ganztigig gefiihrte Einrichtung eine mehrfache Ausweitung
erfuhr. Zum einen sollten Waldschulen nicht mehr nur fiir Volksschiiler gedacht
sein, sondern auch fiir Jungen und Midchen der hoheren Schulen, ja schlieflich
aller Schularten. In diesem Sinne wurde bereits 1910 die hohere Waldschule
Charlottenburg gegriinder, die allerdings zunichst nur die Unterstufenklassen
umfasste. Eine zweite Ausweitung bestand darin, dass die Arbeit der Waldschule,
die urspriinglich nur die Sommermonate umfasste, auf das ganze Schuljahr ausge-
dehnt wurde. Als besonders wichtige Erweiterung kam schliefllich hinzu, dass man
die Waldschule nicht mehr nur als Sonderschule fiir erholungsbediirftige Kinder
verstand, sondern als Einrichtung, die auch fiir gesunde Kinderals ideale Gestalt der
neuen Schule anzusehen sei.

Bereits 1910 harte der Waldschulexperte Karl Kénig in einem ausfithrlichen
Artikel iiber die Waldschule in Wilhelm Reins Enzyklopidischem Handbuch der
Pidagogik diesen Schultyp als Modell fiir die Reformpidagogik bezeichnet (vgl.
Kénig 1910).Im Jahr 1914 legte der Kieler Pidagoge Eduard Edert einen Schulplan
vor, in dem diese Ausweiturig ausdriicklich vollzogen wurde. ,Man braucht nur®,
heift es bei ihm, ,den Charlottenburger Gedanken zu Ende denken, was dort
gliicklich begonnen wurde, ganz auszufiihren, und unsere Tagesschule ist da: statt
einer nur die Unterstufe umfassenden Sommerschule fiir erholungsbediirftige
Kinder eine selbststindige, voll ausgebaute, das ganze Jahr gedffnete Anstalt, die in
der Hauptsache fiir gesunde bzw. gesund gewordene Kinder bestimmt ist, eine
Anstalt, die zugleich das Arbeits- und Erziehungsprinzip verwirklicht, kurz ein
Landerziechungsheim mit Tagesbetrieb. So oder dhnlich wird die zukiinfrige Schule
der Grofistadr aussehen miissen ...“ (Edert 1914, 6). Edert entwickelt einen
detaillierren Plan fiir sein Schulmodell, der auch organisatorische Einzelfragen und
Mébglichkeiten der Finanzierung erértert und sich mit kritischen Einwinden
auseinander setzt. Obwohl schon ein geeignetes Gelinde fiir die neue Schule
gefunden war, kam es — vermutlich wegen des Ausbruchs des Ersten Weltkriegs —
nicht zur Realisierung dieses umfassenden Plans einer modernen Ganztagsschule.
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3. Ganziagsschuimodelle der Reformpédagogik zur
Weimarer Zeit

Nach dem Ende des 1. Weltkrieges, dem politischen Umsturz und der Begriindung
der Weimarer Republik ergaben sich fiir die Entwicklung reformpidagogisch
geprigter moderner Ganztagsschulen neue Impulse. Die Wald- und Freiluftschul-
bewegung, die wihrend des Krieges einen Riickschlag erlebt hatte, erhielt nun einen
neuen Aufschwung. Ganztigig arbeitende Einrichtungen fiir gesundheitlich ge-
fahrdete Kinder, wie sie auch Hermann Lietz 1919 empfahl (vgl. Lietz 1919),
wurden in zunehmender Zahl begriindert, sicherlich auch unter dem Eindruck der
Not der Inflationszeit. Um die Mitte der 20er Jahre soll es in Deutschland iiber
40 Tageswaldschulen gegeben haben, die im Sinne der Volkswaldschule Charlot-
tenburg arbeiteten; 1931 sollen es etwa 70 gewesen sein (vgl. Triebold 1929;
Triebold 1931).

Wichtiger war indessen noch, dass im Zuge dieser Expansion auch Schulen
begriindet wurden, die nicht der Beschrinkung auf gesundheitich gefihrdete
Kinder unterlagen. Im Jahr 1923 erreichte Wilhelm Krause, der Leiter der héheren
Waldschule in Berlin-Charlottenburg, dass seine Schule nun als ,eine selbststindi-
ge, das ganze Jahr gedffnete Tagesschule ..., ein Landerzichungsheim mit Tagesbe-
trieb, gefiihrewurde, wie dies schon Edert in Kiel 1914 geplant hatte (Krause 1928,
316; vgl. Krause 1929). Schrittweise wurde diese ganztigig gefiihrte Einrichtung bis
in die 30er Jahre hinein zu einer bis zum Abitur fiihrenden Vollanstalt ausgebaut
(vgl. Ludwig 1993, Bd. 1, 224 ff.). Eine weitere Ganztagsschule dieser Art wurde
1932 als Schule in freier Triéigerschaft in Leipzig gegriindet, u. a. mit Unterstiitzung
des Padagogen Theodor Litt. Pddagogisch stand sie unter dem besonderen Einfluss
der Freien Schulgemeinde Wickersdorf von Gustav Wyneken, wo der Schulleiter
Bergelt zwei Jahre vitig gewesen war (vgl. Schede/Bergelt 1931; Merker 1987;
Ludwig 1993, Bd. I, 228 £.). Die gesundheitsprophylaktische Engfiihrung, unter
der manche Waldschulpidagogen die Waldschule fiir gesunde Kinder noch sahen,
war in diesen Griindungen eindeutig iiberwunden. Eine reformpidagogisch ge-
prigte moderne Ganztagsschule fiir alle war in Form von Modellschulen realisiert.

Die Arbeii‘séchulbewegung

Zusirzliche Impulse fiir die Gestaltung der Schule als ganztigige Erziehungsein-
richtung gingen vor allem in den 20er Jahren von einer weiteren Strémung der
Reformpidagogik aus: der Arbeitsschulbewegung. Man kann zwar zeigen, dass
auch die Arbeitsschulkonzeption Georg Kerschensteiners fiir die Ganztagsschulent-
wicklung in Deutschland von Bedeutung geworden ist (vgl. Ludwig 1993, Bd. I,
243 ff.), aber ich beschrinke mich hier auf Entwiirfe der sozialistischen Richtung
der Arbeitsschulbewegung, weil in deren Rahmen besonders differenzierte Ganz-



Ganztagsschule als Leitmodell von Schulreform 33

tagsschulentwiirfe vorgelegt worden sind. Hier ist vor allem das Modell der
»Elastischen Einheitsschule® zu nennen, wie es von Paul Oestreich und anderen
Pidagogen des von ihm geleiteten ,,Bundes Entschiedener Schulreformer” entwi-
ckelt worden ist (vgl. Oestreich 1923; Ludwig 1987a).

Oestreich entwirft die neue Schule als ,,Gesamtschule®, d.h. als eine Schule, die
alle jungen Menschen umfasst, unabhingig von ihrer sozialen Herkunft, ihrem
Geschlechr, ihrer Begabung oder ihrer Konfession. Es ist eine Stufenschule, die von
der Siuglingskrippe bis zur Hochschule reicht und in der Sekundarstufe im
Rahmen eines differenzierten Kern-Kurs-Systems den individuellen Begabungen
und Interessen Rechnung tragen soll. Insofern ist es eine ,elastische Einheitsschu-
le“. Diese Einrichtung soll zugleich ,,Produktionsschule* sein, d.h. sie soll im Sinne
Kerschensteiners praktisch-technisches und praktisch-soziales Handeln, aber dar-
iiber hinaus auch die industrielle Produktion in ihre Arbeit einbeziehen. Dies trage
dazu bei, die Schule zur , Lebensschule zu machen, d.h. zu einer Institution, die ein
intensives Schulleben in sich entfaltet und zu einer ,,Stiitte der Jugendkultur® wird,
ohne dabei aber zu einer pidagogischen Insel zu werden wie bei G. Wyneken.
Vielmehr soll es eine Schule sein, ,die in das Leben nach allen Richtungen
hinausfliet und die das Leben von allen Seiten in sich hineinzieht* (Reichsschul-
konferenz 1921, 534). Es geht also um die Offnung von Schule einschlieflich des
Einbezugs von Eltern und anderen Erwachsenen. Eine Einrichtung, der so viele
Aufgaben iibertragen werden, kann dies nichtals eine auf den Vormittag beschrink-
te Schule leisten. Sie muss daher als Ganztagsschule méglichst am Rande der Stadt
organisiert werden. Oestreich fiihrt eine Fiille von Griinden fiir die Ganztagsform
an — er spricht von ,, Tagesschule® —, wie sie auch in der gegenwirtigen Diskussion
vorgebracht werden. Dazu gehért der Gedanke, dass die ganztigig organisierte
Schule eine Rhythmisierung des Schullebens erlaube gemif ,,dem tiglichen Rhyth-
mus der menschlichen Leib-Geistigkeit“.

Diese Begriindung ist von H. Harless, einem Mitglied des Bundes Entschiedener
Schulreformer, unter dem Titel ,Das Zeit-Gesetz in der Erzichungsaufgabe® auf
Grund eigener Erfahrungen in der Internatspraxis ausfiihrlich dargestellt worden
(vgl. Harless 1926). Die Vormittagsschule mit ihrer hektischen Aneinanderreihung
von Unterrichtsstunden hat nur geringe Maglichkeiten, den Erfordernissen des
Zeitgesetzes und den damit gegebenen Bediirfnissen junger Menschen nach einer
rhythmisierten Gestaltung des schulischen Geschehens Rechnung zu tragen. Das

" Internat hat diese Moglichkeiten, ist aber nur wenigen vorbehalten. So schligt
Harless als Ausweg fiir die groRe Mehrzahl der Schiiler eine Organisation der
offentlichen Schule als , Tages-Heimschule am Stadtrand vor. Andere Mitglieder
des Bundes, wie Wilhelm Ganzenmiiller und Wilhelm Hoepner, begriinden die
»Tagesschule® als Forderung moderner Grofstadtpidagogik (vgl. Ganzenmiiller
1927; Hoepner 1930). Hoepner kommt dabei zu der Erkenntnis, dass der Unter-
schied zwischen Stadt und Land immer mehr an Bedeutung verlieren werde: ,,Die
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Technisierung und Industrialisierung der Welt ist epochales Gesetz.” Eine Sehn-
sucht nach der ,Idylle einstigen Seins“ sei unangebracht, und die ganztigig
organisierte Schule der Grofistadt sei daher die Schule der Zukunft iiberhaupt
(Hoepner 1930, 485).

Die ,rationalisierie Schule”

Besonderes Interesse verdient in unserem Zusammenhang der Schulplan fiir die
Dammwegschule Neukélln, den der Berliner Reformpidagoge Fritz Karsen im Jahr
1928 zusammen mit dem Architekten Bruno Taut ausgearbeitet hat (Karsen/Taut
1928). Denn in diesem Entwurf einer ,,Gesamtschule” (ebd., 12 u.6.), die zugleich
als Ganztagsschule gedacht ist, Fuflert sich eine neue Form betriebswirtschaftlich
orientierter, funkeionaler Rationalitit, wie sie damals in der deutschen Reformpid-
agogik ungewshnlich war. Karsen hatte sich von seinen urspriinglich stark lebens-
philosophisch geprigten Ausgangspunkten erheblich entfernt. Er will mit dem
neuen Plan die Idee der radonalisierten Schule verwirklichen.

Institutionell gesehen bedeutete dies eine Zusammenfassung der verschiedenen
Schulformen in einer ,einheitlichen Schule® (ebd. 10), die sich nach Altersstufen
gegliedert aufbaut und fiir alle Kinder des Einschulungsbezirks gedacht ist. In der
an die vierjihrige Unterstufe (Grundschule) anschlieBenden Mittelstufe kennt
Karsen nur noch eine teilweise ,,Differenzierung nach der wissenschaftlichen und
nach der praktischen Seite“. Vor dem 8. Schuljahr soll keine endgiiltige Entschei-
dung tiber den Schulweg des jungen Menschen getroffen werden und auch danach
sollen noch Ubergangsméglichkeiten erhalten bleiben. Die Schiiler der praktisch
betonten Gruppe verlassen nach der mittleren Reife die Gesamtschule, die der mehr
theoretisch orientierten Gruppe besuchen eine Oberstufe, die sich in vier Zweige
gliedert: wirtschaftlich-sozial, technisch-mathematisch, kiinstlerisch, philologisch-
sprachlich. In dieser Weise lsst sich nach Karsen eine rationellere Schullaufbahn-
lenkung erméglichen als bei getrennten Institutionen.

Rationalisierung der Schule erfordert weiterhin den Ausbau der neuen Instituri-
on zur Grof8schule. Karsens Plan sieht etwa 3000 Schiiler, Jungen und Midchen,
vor. Nur in einer so groflen Institution kénnen die Riume und Materialien voll
ausgenurzt werden. Differenzierung und Spezialisierung in wiinschenswertem
Ausmaf} sind méglich. Die Rationalisierung soll auch den gesamten Ablauf des
Schulgeschehens erfassen. Zur besseren Raumausniitzung fithre Karsen ein Fach-
raumsystem ein, wofiir er Anregungen den ,neueren amerikanischen Schulen®
verdankr, die er 1927 aus eigener Anschauung kennen gelernt hatte.

Aus der Rationalisierungsidee ergibt sich auch die Forderung, die schulischen
Einrichtungen ganztigig zu nutzen. Sie stehen ,,den ganzen Tag den Schiilern zur
Verfiigung, so dass der Unterricht selber sich zum Arbeitsleben in den Klassen
weitet und eine iiber die heute iibliche Zeit hinausgehende Dauer bis in den
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Nachmirtag erhilt (Karsen 1927/1928, 811). Natiirlich soll auch fiir Zeiten der
Erholung Sorge getragen werden. Speiseriume, Spielplitze, Turnsile, Schwimm-
bad, Gemeinschaftsriume u.a.m. sind deshalb notwendige Einrichtungen der
neuen Schule (vgl. ebd.). Daneben gebieten auch soziale Griinde, die neue Schule
als ,Lebensraum® fiir Schiiler und Lehrer zu gestalten (vgl. Karsen/Taut 1928,
21 £.) und sie dariiber hinaus auch fiir ,Eltern und Freunde® zu 6ffnen und sie ,,mit
dem allgemeinen Leben der Bevélkerung (zu) verbinden®. Die Grundschule soll
allerdings von der Organisation als Ganztagsschule ausgenommen sein.

Die Rationalisierung umfasst auch die Verwaltung und Aufgabenverteilung der
neuen Schule. Die Vereinigungaller Befugnisse in der Hand des Direktors erscheint
Karsen als ,,merkwiirdige Vorstellung einer patriarchalischen Zeit“. Im ,,Zeitalter
der Spezialisierung" bedarf es einer Aufteilung der Verantwortung nach sachbezo-
genen Funktionen. Der Berliner Reformpidagoge schligt die Einfithrung von
verantwortlichen Leitern der verschiedenen Stufen der ,,Gesamtschule® vor sowie
der verschiedenen Zweige der Oberstufe. Ein weiterer Lehrer soll sich speziell den
Verwaltungsaufgaben im engeren Sinn widmen, ein anderer mit der Leitung des
Sportbereichs beauftragt werden. Dariiber hinaus kénnte ,diese Gesamtschule® mit
Hilfe entsprechender Spezialisten bisher véllig unberiicksichtigte Aufgaben iiber-
nehmen, etwa Aufgaben wissenschafilicher Begleitung des Schulmodells oder
schulpsychologische Beratung.

Ein diszipliniertes Zusammenleben in der neuen Schule soll durch eine ,sachliche
Betriebsordnung®, gesichert und so auf eine rationale Basis gestellt werden. Karsen
verweist auf die Tatsache, dass der Mensch der modernen demokratischen Gesell-
schaft ,iiberall in Massenorganisationen® eingespannt sei, ,,im Beruf und auflerhalb
des Berufs“. Auf diese Notwendigkeit des Gegenwartslebens miisse die Schule
vorbereiten. Rationalisierung der Schule beinhaltet fiir Karsen schlieflich auch eine
Neufassung des Gemeinschaftsbegriffs. ,, Gemeinschaft bedeutet ihm nun eindeu-
tig ,Solidaritit der am gleichen Werk arbeitenden Menschen“ (ebd., 6). Im
Gegensatz zu ,einer gewissen Gemeinschaftsromantik” in den Gemeinschaftsschu-
len der ersten Nachkriegsjahre sei in letzter Zeit immer klarer geworden, ,,dass die
neue Schule nicht in erster Linie Gemeinschaftsempfindungen zu pflegen und zu
wecken, sondern niichterne Gemeinschaftsarbeit zu leisten habe (ebd.). Dem soll
auch die Unterrichtsgestaltung entsprechen. Der Reformpidagoge sieht fiir die
Gesamtschule schwerpunktmifig kooperative Arbeitsformen vor, Gruppenarbeit
und projekrartiges Vorgehen, wie er sie an seinen Reformschulen bereits eingefiihre
hatte (ebd., 7, vgl. dazu Radde 1973, 106 f£).

Nimmtman all diese Anforderungen zusammen, so kommt man nach Karsen ,.zu
einer rationalisierten Schule, in der es keinen Leerlaufvon Kriften, keinen Leerlauf
von sachlichen Mitteln, keinen Leerlauf von Zeit und Raum gibc“ (1927/1928,
811). Es ist selbstverstindlich, dass der geplante Neubau fiir diese Gesamtschule
ganz auf diese Erfordernisse ausgerichtet sein sollte. Das Projekt hatte gute
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Aussichten auf Verwirklichung. Ein Probeklassenraum wurde noch 1928 erstellt,
weitere Mittel wurden bewilligt. Doch die Wirtschaftskrise von 1929/30 lief es
dann doch nicht zur Ausfithrung kommen (vgl. Radde 1973, 84 £; 192 £). Die
Machtiibernahme der Nationalsozialisten machte der Reformarbeit Karsens, der
jiidischer Abstammung war und ins Exil gehen musste, endgiiltig ein Ende.

Auch andere Konzeptionen fiir ganztigige Schulerziehung, wie sie aus dem Kreis
der Landerziehungsheime in den 1920er Jahren vorgelegt wurden, konnten wegen
der nationalsozialistischen Herrschaft nicht realisiert werden. Am bekanntesten
sind die Bemiihungen von Kurt Hahn, dem Begriinder der Internatsschule Schloss
Salem. Hahn wollte um 1930 das Konzept einer ,,Stadtrandschule® realisieren, das
inhaldich an seinem zunichst fiir die Internatserziehung gedachren Entwurf einer
Erlebnispidagogik ausgerichter war. Die weit gedichenen Planungen mussten
jedoch abgebrochen werden. Hahn ging ins Exil.

Versucht man, aus den hier beschriebenen reformpidagogischen Ganztagsschul-
entwiirfen zentrale Strukrurelemente fiir eine moderne Ganztagsschule zusammen-
zustellen, so ergeben sich vor allem die folgenden: Mittagsmahlzeit und Freizeitan-
gebote; Arbeitsgemeinschaften und Neigungsgruppen; Forderunterricht; Integra-
ton der Hausaufgaben in die Schule; neue Unterrichtsformen (,Offene” Unter-
richtsgestaltung, Gruppenarbeit; Projekte); flexible Stundenplangestaltung und
Rhythmisierung; enge Kooperation mit Eltern; Intensivierung des Schullebens;
Ausgestalrung als Lebensraum; Offnung der Schule zum ,Leben®; Ausbau des
schulischen Berarungswesens; mehr Gelegenheir fiir Schiileraktivititen; Wandlun-
gender Lehrerrolle. Essind dies im Wesentlichen die Elemente, die auch heute noch
fiir eine Ganztagsschule als wichtig angesehen werden miissen.

4. Ganziagsschnuirelevanie Entwicklungen zur Zeii
des Nationaisozialismus

Unter dem Nationalsozialismus wurde die Entfaltung reformpidagogischer Schul-
reformbestrebungen unméglich gemacht. Das Schul- und Bildungswesen wurde
im Sinne der Ideologie des Regimes formiert. Gleichwohl kann man nicht von
einem vblligén Abbruch reformpidagogischer Bemiihungen sprechen.

Zunichst ist hier auf Weiterfithrungen der Reformpidagogik im Exil zu verwei-
sen (vgl. Feidel-Mertz ((Hrsg.)) 1983). So hat etwa Kurt Hahn seine Vorstellungen
in England weiterentwickelt und sie nach dem 2. Weltkrieg erneut in die damalige
Diskussion um eine ganztigig organisierte Schule eingebracht (vgl. Hahn 1958).
Entsprechendes gilt auch von Minna Specht, die in den 1920er Jahren zusammen
mit dem Philosophen Leonard Nelson das Landerziehungsheim Walkemiihle
gegriindet hatte und nach 1933 reformpidagogische Ansitze ganztigiger Schuler-
ziehung in Exilschulen in Dinemark und England erprobte. Bemerkenswert im
Hinblick auf heutige Bestrebungen sind insbesondere die Versuche, die Minna
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Specht, Gustav Heckmann und andere Pidagogen aus dem Umbkreis Leonard
Nelsons im Hinblick auf eine Offnung der Schule und der Nutzung der Schulum-
gebung als Lernfeld unternommen haben (vgl. Ludwig 1993, Bd. I, 187 fF)).
Hingewiesen sei auch auf die Mitarbeit Minna Spechts an einem Ganztagsschul-
konzept, das in Anlehnung an das Modell Paul Oestreichs von einer sozialistisch
orientierten Emigrantengruppe in den 30er Jahren in Paris entworfen wurde. Noch
bedeutsamer waren die Schulpline der in England gegriindeten britisch-deutschen
Gruppe ,,German Educational Reconstruction” (G.E.R.), die nach Kriegsende bis
weit in die 50er Jahre hinein im westlichen Deutschland wirkre und viele deutsche
Pidagogen im Rahmen von Austauschprogrammen mit dem englischen Schulwe-
sen bekannt machte. Minna Specht tibernahm nach dem 2. Weltkrieg fiir einige
Jahre die Leitung der von Paul Geheeb 1910 gegriindeten Odenwaldschule und gab
der Diskussion um die Ganztagsschule in den 50er Jahren wichtige Impulse
(vgl. Specht 1956; 1957).

Aber auch innerhalb Deutschlands konnten in verschiedener Form wihrend der
ersten Jahre der nationalsozialistischen Herrschaft fiir die Ganzragsschulentwick-
lung wichtige reformpiédagogische Ansitze noch bewahrt oder sogar weiterentwick-
elt werden. So wurden etwa in jiidischen Erziehungs- und Schuleinrichtungen, in
welche die antisemitische NS-Politik die jiidischen Deutschen zunichst aussonder-
te, wie der Theodor-Herzl-Schule in Berlin oder den Landschulheimen Caputh bei
Potsdam und Herrlingen bei Ulm reformpidagogische Ansitze beibehalten. Adolf
Reichweins Schulmodell in Tiefensee brachte sogar wichtige neue Impulse (vgl.
Ludwig 1993, Bd. II, 328 ff.). Schlieflich konnte auch Peter Petersen seine Jena-
Plan-Pidagogik fortsetzen — allerdings um den Preis mancher aus heutiger Sicht
fragwiirdiger Anpassungen an das NS-Regime — und 1936 einen Plan fiir den
Ausbau seiner Universititsschule als Ganzragsschule vorlegen, der allerdings nicht
verwirklicht wurde. Erst gegen Ende des 2. Weltkriegs realisierte Petersen kurzzei-
tig eine Tagesheimschule (vgl. ebd., 305 ff.).

5. Die Wiederauinahme der Bemilhungen um moderne
Ganztagsgchuien nach dem 2. Welikrieg

Schon bald nach Ende des 2. Weltkriegs und der Beseitigung des NS-Regimes
wurden Bestrebungen zur Errichtung moderner Ganztagsschulen wieder aufge-
nommen. Da diese Entwicklung bekannter ist als die der vorangegangenen Jahr-
zehnte soll sie hier nur iiberblicksartig behandelt werden.

Besonders bekannt geworden sind die Konzepte, welche Lina Mayer-Kulen-
kampffund Herman Nohl 1947 vorgelegt haben. Sie erwuchsen aus dem Geist der
Reformpidagogik. Insbesondere der Entwurf Herman Nohls ist keineswegs, wie
dies in der Regel verstanden wird, ein Neben- und Zufallsprodukr seines pidago-
gischen Denkens im Hinblick auf die speziellen Néte der Zeit nach dem 2. Welt-
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krieg. Man kann vielmehr zeigen, dass diese Schulkonzeption das Endprodukt eines
anspruchsvollen schultheoretischen Denkens im Schnittpunke und Spannungsfeld
bildungstheoretischer und sozialpidagogischer Uberlegungen ist. Dieses Denken
hat seine Wurzeln bereits in den 20er und 30er Jahren und lisst sich nur aus Nohls
Gesamtwerk rekonstruieren. Versucht man dies, so ergibt sich ein Schulmodell, das
zwar in mancher Hinsicht nur skizzenhaft ausgefiihrt wird, insgesamt aber ein
differenziertes Konzept einer reformpidagogisch geprigten modernen Ganzrags-
schule darstellr (vgl. Ludwig 1993, Bd. 2, 370-414).

Gemeinntitzige Gesellschaft Tagesheimschule

Weitere reformpidagogisch orientierte Entwiirfe fiir ganztigige Schulerziehung
kamen hinzu (vgl. ebd., 415 ff.). Seit Mitte der 50er Jahre erfolgten erste Verwirk-
lichungen dieser neuen Pline, nicht zuletzt dank der Bemiihungen des 1955 von
Reformpidagogen gegriindeten Ganztagsschulverbandes ,Gemeinniitzige Gesell-
schaft Tagesheimschule®, der sich auch heute noch um die Verbreitung, Weiterent-
wicklung und Realisierung ganztigiger Schulerziehung bemiiht. Man kann sagen,
dass in diesen von reformpidagogischem Denken geprigten Bestrebungen zwi-
schen 1945 und 1965 alle wichtigen Formen ganztigiger Schulerziehung konzipiert
und realisiert wurden, die auch in der heutigen Diskussion eine Rolle spielen. Das
Fiir und Wider der Ganzragsschule wurde vor allem in der zweiten Hilfte der 50er
Jahre auch &ffentlich intensiv erdrtert. Erstmals wurden in dem Jahrzehnt zwischen
1955 und 1965 auch empirische Forschungsergebnisse grofleren Umfangs zu
Fragen ganzuigiger Schulerziehung vorgelegt. Am Ende dieser zwei Jahrzehnte
umfassenden Entwicklungsphase ist die moderne Ganztagsschule, wenn auch in
geringer Zahl, ein fester Bestandteil des deutschen Schulwesens geworden und
bildungspolitisch als Versuch und Angebot weithin akzeptiert.

Es ist bedauerlich, dass diese Entwicklungsarbeit im Bereich ganztigiger Schul-
erzichung in der nun folgenden Phase sozialwissenschaftlich und sozialpolitisch
orientierter Bildungsreform zwischen 1965 und 1975 fiir die Gestaltung von
Ganztagsschulen nicht angemessen aufgenommen wurde. Allerdings erhielt die
Ganztagsschulentwicklung insbesondere durch die Empfehlungen des Deutschen
Bildungsrats von 1968 und 1969 erheblichen Auftrieb. Es stand die bereits in
Konzeptionen der 20er und 50er Jahre enthaltene Verkniipfung von Ganztagsschu-
le und Gesamtschule nun eindeutig im Vordergrund der bildungspolitischen und
erziehungswissenschaftlichen Bemiihungen. Trotz der Kontinuitit in der dufleren
Entwicklung— die Zahl der Ganztagsschulen nimmtin diesem Jahrzehnt erheblich
zu — ergeben sich fiir die innere Entwicklung nicht unbeachtliche Diskontinuiti-
ten. Sie bestehen einerseits darin, dass die traditionellen Motive der Begabungsfor-
derung und Verbesserung der Chancengleichheit durch ganztiigige Schulerziehung
nun eine so beherrschende Bedeutung erhalten, dass das reiche Spektrum der
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iibrigen Zielseczungen nicht mehr angemessen zur Geltung kommt; andererseits
zeigen siesich in der sozialwissenschaftlichen Umschrift des die moderne Ganzrags-
schule fundierenden Begriindungszusammenhangs.

Auf dem Hintergrund eines behavioristisch akzentuierten Lernbegriffs wird
Schule als bestmégliche Organisation von Lernprozessen verstanden und die
Ganztagsschulorganisation vornehmlich funkrional als Optimierungsmittel fiir
dieses Zentralverstindnis von Schule gesehen. Auch die neuen Ganzragsgesame-
schulen sind zunichst von dieser Auffassung geprigt, die in mancher Hinsicht an
eine Wiederbelebung der traditionellen ,,Lernschule® auf neuem Niveau erinnert
und damit der von der Kritik an deren intellektuellen Einseitigkeit bestimmten
modernen Ganztagsschule reformpidagogischer Prigung widerspricht. Im weite-
ren Verlauf hat die Gesamtschule der Ganztagsschulentwicklung wichtige neue
Impulse gegeben (vgl. Ludwig 1987b). Indessen werden neben diesen neuartigen
Denkformen auch traditionelle Ansitze pidagogisch-anthropologischer Ausrich-
tung, wenngleich weniger beachtet, weitergefithrt — etwa wenn Probleme der
Rhythmisierung des Unterrichts bzw. des Tagesablaufs in der Ganzragsschule,
Fragen der Belastbarkeit von Schiilern und Maglichkeiten der Gesundheitsférde-
rung diskutiert werden. Es ist wohl als ein Verdienst der ,Gemeinniitzigen
Gesellschaft Tagesheimschule” anzusehen, dass bei aller Offenheit fiir die neuen
Ansirze doch auch die innere Kontinuitit zur bisherigen Entwicklung ganzeigiger
Schulerziehung gewahrt wurde.

Noch stirker kommt der Riickgriffauf reformpidagogisches Denken in der Phase
der Ganzragsschulentwicklung in Deutschland zum Ausdruck, welche im Zusam-
menhang mit der bildungspolitischen Erniichterung und der kritischen Uberprii-
fung der sozialwissenschaftlich geprigten Bildungsreform etwa ab 1975 anzusetzen
ist. Bei aller Kritik, die von den verschiedensten Standpunkten her geiibt wird,
versucht man doch iiberwiegend, den durch den ,,Modernisierungsschub® erreich-
ten Fortschritt in der Entwicklung des Schulwesens zu erhalten. Fiir die Ganzrags-
schulentwicklung ergeben sich neue Anstéfe fiir die innere Ausgestaltung von
Seiten der Sozial-, der Freizeit- sowie der Auslinderpidagogik (vgl. z.B. Hoyer/
Kennedy ((Hzrsg.)) 1978; Ludwig 1987c; Raab, E. u.a. 1987). Aber auch die
Schulpidagogik besinnt sich wieder stirker auf freiere, an den Bediirfnissen von
Kindern und Jugendlichen orientierte Lernformen und entdeckr die Konzeption
des ,Schullebens” neu, wie iiberhaupt reformpidagogische Unterrichts- und Schul-
modelle abermals auf grofes Interesse stoflen und auch fiir Formen ganztigiger
Schulerziehung fruchtbar gemacht werden. Schlieflich ist hervorzuheben, dass in
dieser Phase eine Fiille von Ergebnissen empirischer Forschung zu Fragen der
Ganztagsschule vorgelegt wird, die jedoch viele Fragen unbeantwortet lassen (vgl.
Ludwig 1993, Bd. 2, 578 ff.).

Seit Ende der 80er Jahre erfolgte eine Neubelebung der Bemithungen um
ganztigige Schulerziehung, wie sie sich etwa in der auf das Schuljahr 1988/89
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bezogenen empirischen Erhebung zu Angebot und Nachfrage hinsichtlich ganzti-
giger Schulerziehung von Bargel und Kuthe (1991) dokumentiert. Die seitdem
andauernden Bemiihungen werden erheblich durch die im Zusammenhang mitder
Wiedervereinigung Deutschlands entstandene Knappheit éffentlicher Ressourcen
behindert und fithren u.a. zur Entwicklung zahlreicher Zwischenstufen auf dem
Weg zu einer modernen Ganztagsschule (vgl. z.B. Appel 1991; Burk ((Hrsg.))
1990). Es besteht die Gefahr, dass im Rahmen dieser Entwicklung die im Laufe der
Ganztagsschulgeschichte erarbeiteten und erprobten pidagogisch-didaktischen
Standards fiir ganztiigige Schulerziehung nicht eingehalten werden. Die Einbrin-
gung dieser fast hundertjihrigen Entwicklung in den aktuellen Diskurs erscheint
daher dringlich. Denn die Griinde, die schon zu Anfang unseres Jahrhunderts zur
Forderung nach modernen Ganztagsschulen fithrten, haben sich durch die weiteren
gesellschaftlichen Entwicklungen noch verschdrft und zusirzliche Dimensionen
erhalten. Es ist daher anzunehmen, dass auch das deutsche Schulwesen sich in
Richtung auf ein ausgedehnteres Angebot an ganztigiger Schulerziehung weiter-
entwickeln wird, wie man sie in unterschiedlichen Formen im mehr und mehr
zusammenwachsenden Europa iiberwiegend praktiziert (vgl. Scheipl 1990;
Renz 1991).
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1. Ann&herung an das Thema
Mir ist ein sehr spezifischer Auftrag gestellt worden, nidmlich iiber erweiterte
Lernangebote an der Ganztagsschule, also zusitzliche Unterrichtsangebote, zu
sprechen; Thema sind also nicht die Freizeit, das Férdern, die Hausaufgaben oder
verbesserte Moglichkeiten der Erziehung/des sozialen Lernens. In dem Handbuch
von Appel-Rutz 1998, unserer ,Bibel®, ist einiges zu Unterrichtsangeboten zu
finden. Als Beispiele fiir ,neu geprigte Unterrichtsficher” werden genannt ,,Berufs-
wahlunterricht, Stadereilkunde, Umweltlehre, Werkstattunterricht oder Recyc-
linglehre®, aber auch ,Sozialverhaltenslehre oder Freizeitlehre® (79). Fiir die
Sekundarstufe [ werden explizit keine erweiterten Lernangebote dargestellt, aller-
dings fiir den Freizeitbereich ausgefiihrt, dass ,,der Unterricht ergéinze und vertieft
werden® kénne etwa durch ,.engl. Theater, franz. Chansons, Biotope, Modellbau
(technisch/historisch), Unweltprojekre®; schlieflich wird auf ,Méglichkeiten der
Berufsorientierung fiir die Jahrgangsstufen 8 bis 10“ hingewiesen (84 f.). Unter
Projektunterricht werden unterschiedliche Themen empfohlen —in der Form A des
Projektunterrichts (wiederkehrende Zeit pro Woche) ,jahreszeitliche Themen
(Osterbriuche, Osterschmuck, Erntedankfestbriuche usw.), Staduteilanliegen (Rad-
wegkarte, Seniorenbetreuung, Haustiirabbildungen der Stadtteilhduser) oder Um-
weltaufgaben®, in der Form B der Projektvorhaben (Arbeitsgemeinschaften) ,,be-
sondere Aufgabenstellung(en)“ wie ,die Anlage einer Vogelschutzhecke, die pau-
sengerechte Umgestaltung des Asphaltschulhofes, die Aufzucht von Schafen oder
Federvieh oder der Bau eines Bienenhauses (120). Schlieflich gibt es im Kapitel
Arbeits-, Erziehungs- und Gestaltungsschwerpunkee neben der Darstellung des
Projekrunterrichtes ein eigenes Kapitel ,,Neue Unterrichtsficher” (123-125), in
dem die bisher zitierten Aussagen erldutert und vertieft werden, mit der bezeichnen-
den Formulierung ,Diese neue Art ,obligatorischer Gestaltungsficher’, die die
Stundentafel erweitern und andere Unterrichtsficher entlasten kénnen, sind in der
Praxis des tiglichen Schullebens gewachsen und nicht aus weitreichender Voraus-
planung oder bildungspolitischen Vorgaben entstanden® (123).

Dieser erste Eindruckvom Thema ist nicht sehr prizise und mitreiflend. Ein Blick
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in die Literatur bestitigr diese Zuriickhaltung — es handelt sich um keinen
wesentlichen Aspeke im Diskurs tiber Ganztagsschule; diese wird offensichtlich
primir von Fordern, Hausaufgaben und Freizeit gekennzeichnet, zusitzliche unter-
richtliche Elemente oder Lernangebote sind zwar willkommen, spielen aber keine
zentrale Rolle, geschweige denn, dass es dazu eine ,, Theorie” gibe.

Dass der Vorstand einen Vortrag dieses Themas dennoch vergab, mag mit der
Einsicht in einen Mangel zusammenhingen oder auch mit der Ganztagsschul-
Entwicklung in Rheinland-Pfalz, an der ich beteiligt bin. Wird doch in den
Vorgaben des rheinland-pfilzischen Bildungsministeriums fiir die neuen Ganztags-
schulen als Rahmen festgelegt, dass in den acht zusitzlichen Stunden der Ganztags-
schulezwei Stunden der Unterrichtserginzung und weiterezwei Unterrichtsprojek-
tenzu widmen seien. Das Ministerium hatalso fiir die zusitzliche Ganztagsschulzeit
auflerhalb der Mittagspause einen starken Bezug zu unterrichtlichen Themen
hergestellt, namlich die Hilfte der Nachmittagszeit. Zu beachten ist dabei, dass die
Normalform der rheinland-pfélzischen Ganztagsschule, jedenfalls jetzt am Anfang,
eine Vormittagsschule ist, an die fiir den Teil der Schiiler, die die Ganztagsschule
besuchen, der ganztagsschulspezifische Teil, also Mittagspause plus Nachmittag,
angefligt ist.

Heute ist es zu friih, iiber die tatsichliche Realisierung der unterrichtsbezogenen
Vorgaben in Rheinland-Pfalz zu sprechen. Immerhin geben die Antrige auf
Einrichtung einer neuen Ganztagsschule im Jahre 2001 ein ungefihres Bild, das
Lehrpersonen und Schulleitungen iiber Lernangebote entwickelt hatten.

2. Ein Befund aus Rheinland-Pfalz

Der folgende Befund stellt keine empirisch-quantitative Auswertung des Angebots
dar; vor allem kann aus den Antrigen kein Schluss auf die tatsichliche Bedeutung
und Durchfiithrung einzelner Angebote in den Schulen gezogen werden. Dennoch
reicht der Einblick in,die Vorstellungen der antragstellenden Schulen fiir den
Zeitpunkt der Antragstellung (Sommer/Herbst 2001) fiir meine Uberlegungen; ich
beschriinke mich aus.Griinden der Zuspitzung auf die Sekundarstufe I, im We-
sentlichen Haupt: und Realschulen sowie Regionale Schulen.

Aus allen géplanten Nachmittagsangeboten einschlieflich Freizeit und Férdern
habe ich im Hinblick auf strukturell verwandte Angebote, ohne Bezug zu den
Vorgaben des Ministeriums, neun Gruppen gebildet (vgl. Schaubild 1).

Da gibt es viele Angebote, die man unter Lebenshilfe(1) zusammenfassen kénnte:
Berufsorientierung, Backen/Kochen, Erste Hilfe, Mofa-Fiihrerschein und Media-
tion. Eine grole Gruppe bilden Kurse, die - eher freizeit- oder eher unterrichtsori-
entiert— sportlich (2)bestimme sind oder musisch (3) wie Angebote in den Bereichen

Kunst, Musik, Theater oder Tanz. Eine vierte freizeitbestimmte Gruppe bilden
Spiele (4), Gesellschafts- oder sportliche Spiele; erstaunlich, dass Hobbys nur in
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begrenztem Mafle vorkommen. Formen der Sozialen Arbeit (5) werden wenig
angeboten. Stirker vertreten sind Angebote zur Gestaltung des Schullebens (6),
insbesondere der Schiilerzeitung und des Schulgartens.

Drei Gruppen sind eng mit dem Unterricht verbunden. Angebote zum Férdern
(7) sind sehr hiufig vorhanden, insbesondere die Hausaufgaben und unterschied-
liches Methodentraining (Klippert). Die Neuen Medicn (8) spielen ebenfalls eine
gewichtige Rolle. Schlieflich gibt es eine grofle Gruppe von unterrichtsnahen
Angeboten (9), insbesondere zusitzliche Fremdsprachen oder ihre Vertiefung
(Franzosisch, Spanisch, Tiirkisch, Englisch), historische Erkundungen (vor Ort),
Lesen und naturwissenschaftliche Experimente oder Narurthemen.

Zusammengefasst zeigt sich eine grofle Vielfalt, allerdings sind die Schwerpunkte
quantitativ eindeutig. Die Gruppe 9 umfasst etwa 15 Prozent der Angeborte;
Férdern und Freizeit dominieren.

Versucht man, diesen Befund zu interpretieren, vergegenwirtigt man sich zudem
Auferungen beteiligter Lehrpersonen oder Schulleiter, so lassen sich Folgerungen
fiir die Konzeption der neuen Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz (gemifl der
Antragslage) ziehen.

Die eine Sicht auf Ganztagsschule heift: Mit Ganztagsschule konnen wir das
machen, was an sich mit der Vormittagsschule angelegt ist, was wir aber am
Vormittag nicht schaffen. Ganztagsschule ist hier nichts anderes als die Schule, die
ihre Aufgaben erfiillen kann, weil sie die fiirs Lernen notwendige Zeit hat. Sie ist
nichts Zusiwliches, sondern die Erfiillung des Auftrages der Schule.

Charakteristisch dafiir ist die dominante Stellung der Hausaufgaben — dass deren
Nutzen wissenschaftlich in Zweifel gezogen wird, schimmert nirgends durch, nur
selten wird die Bezeichnung ,Hausaufgaben® ganztagsschuladiquat abgewandelt.
(Dies scheint sich iibrigens inzwischen zu dndern: einige Schulen sprechen von
Lernzeit, Aufgaben, Systemzeit, Stillem Arbeiten.) Auch das Ganztagsschul-Hand-
buch geht in Ankniipfung an die Praxis der Schulen selbstverstindlich vom Wort
Hausaufgaben aus. Es gibt keine antragstellende Schule, die Hausaufgaben nicht
vorsieht; fiir die meisten ist es die vordringlichste, auch zeitlich wichtigste Aufgabe.

Nimmt man die starke Stellung des Férderns und des Methodentrainings hinzu,
so wird die Einschitzung verstirkt, wonach es in der Ganztagsschule um die
Verbesserung der Vormittagsschule geht. Offensichdlich ist die schulische Siche
tiber die Mingel der Vormittagsschule bestimmend. Hier schilt sich also ein
Ganztagsschultyp heraus, den man als ,,unterrichtsabrundend oder »Sehuldefizitbe-
hebend“charakterisieren konnte. Die Ganztagsschule wird als die verbesserte Schule
verstanden, weil sie erméglicht, was am Vormittag nur unzulinglich gelingt. Die
Griinde fiir diese Position liegen auf der Hand. Lehrpersonen sind zwar mit den von
ihnen vermittelten Inhalten zufrieden, nicht aber mit den Wirkungen auf die
Schiilerinnen und Schiiler. ;

Davon hebt sich der zweite dominierende Ganzragsschultyp,,, Hausaufgaben und
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Freizeit“ ab, der sich neben den Hausaufgaben primir um ,sinnvolle” Freizeir,
Sport, Spiel, Kunst und Musik bemiiht. Die Jugendlichen werden gut betreut —
auch dies ist ein Aspekt bei der Einschitzung der Bedeutung von Hausaufgaben —
und in traditionellem oder heute iiblichem Freizeitverhalten eingeiibt. Man kénnte
diesen Ganztagsschultyp auch als ,,Ganztagsschule der anspruchsvollen Betreuung”
charakterisieren.

Eine wichtige Rolle spielen in den Antrigen aber auch entsprechend den
Vorgaben des Ministeriums unterrichtsergéinzende oder -erweiternde Angebote der
Ganztagsschule; aus der Durchsicht der Antriige lsst sich kein klarer Ganztags-
schultyp ableiten.

Der dargestellte Befund ist offensichtlich die Reaktion von Lehrpersonen auf die
Situation ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Die Vormittagsschule wird kritisiert,
weil sie nicht das leistet, was sie leisten sollte. Die Ganzragsschule ergibtsich hieraus
einer Schulkritik. Daneben tritt die Erfahrung, dass Schiilerinnen und Schiiler
angesichts ihrer Lebensumstinde Unterstiitzung fiir Lernen und Leben brauchen.
Hier dominiert die Kritik an den Sozialisationsbedingungen der Kinder und
Jugendlichen.

Dieses Fazit ldsst fragen: Betrifft der Auftrag an mich einen sekundiren Aspekt
der Ganzragsschule, vielleicht eine Mauerblume in ihrem Konzept? Hat das
rheinland-pfilzische Bildungsministerium unterrichtliche Lernangebote zu stark
betont?

3. Die curriculare Aliernative

Ich pladiere dafiir, Ganztagsschule mit einen unterrichtlichen Schwerpunke als
einen dritten Typ von Ganztagsschule zu sehen, nicht im Sinne der Ausschlieflich-
keit, sondern als einen zusitzlichen Akzent, der zu wenig gesehen wird — in
Erginzung, aber auch in Konkurrenz zu Hausaufgaben, Férdern und Freizeit. Zu
den iiblichen Unterrichtsinhalten sollen neue hinzutreten, in Erweiterung des
gegenwirtigen Curriculums wie im Sinne neuer Maglichkeiten.

Der Grund fiir diese curriculare Position ist eine prinzipielle Kritik an der
vorherrschenden Form der Schule. Die heutige Schule vermitrelt allen Jugendli-
chen das Gleiche. Denn wir Erwachsenen meinen zu Recht, die Gesellschaft im
Allgemeinen wie auch das Arbeitsleben im Besonderen benétige junge Menschen,
die iiber gemeinsame Voraussetzungen verfiigen. Ein Kanon oder ein Kerncurricu-
lum, also das Gleiche fiir alle, ist notwendig fiir die Verstindigung einer Gesell-
schaft. Diese Position kann man nicht in Frage stellen, wohl aber ist es berechtigt,
ihre absolute Geltung zu hinterfragen. Denn ein Problem dieser Schule besteht
darin, dass sie unterschiedliche Menschen gleich behandelt — der gleiche Stoff fiir
alle, der gemeinsame Unterricht fiir alle, der gemeinsame Umgang der Gleichalt-
rigen. Unterschiede werden nicht beachtet, unterschiedliche Entwicklungsmég-
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lichkeiten nicht geférdert. Differenzierungen sind gering, eigentlich gibt es nur
wenige Wahlméglichkeiten ab Stufe 7, 8 oder 9. Dieses Urteil gilt ungeachret
unterschiedlicher Schulformen.

Dieses schulische Einheitscurriculum bedeutet eine Verarmung im Lernen, denn
derart werden Unterschiede und mégliche andersartige Erfahrungen beiseite ge-
dringt. Wenn wir durch Literaturunterrichr alle die ,,Buddenbrooks® oder den
»Faust” kennen, zumindest wir Z8glinge der Gymnasialen Oberstufe, dann haben
wir eine gemeinsame Gesprichsgrundlage. Allerdings, Henry Thoreau oder Her-
mann Bang, gar einen chinesischen oder japanischen Dichter kennen nur wenige
unter uns — wire die Verstindigung nicht reizvoller, wenn unsere literarischen
Erfahrungen weiter auseinander gingen, wenn der Thoreau-Leser auf den ,,Faust®
neugierig wiirde, der Buddenbrook-Leser auf Bang, wir alle auf Ferndstliches?

Wem meine Beispiele zu eng sind, weil er alle genannten Autoren zum Kanon
rechnet, hat Recht und Unrecht zugleich. Alle wichtigen Autoren der europiisch-
amerikanischen Kultur kénnen in der Schule aufkeinen Fall beriicksichtigt werden.
Zudem leben wir in der globalen Welt, in den Schulen finden sich viele Jugendliche
aus auflereuropiischen Kulturen. Vielfalt kann im Kanon nicht eingefangen
werden. Jeder Kanon engt ein, zumal dann, wenn wir iiber alle Schiilerinnen und
Schiiler nachdenken, nicht nur die 30 Prozent oberen, iiber die ich eben gesprochen
habe. Wir kénnen allein ein kleines Tor in die Vielfalt eréffnen, indem wir jedem
Jugendlichen seinen spezifischen Weg in diese Vielfalt ebnen.

Verallgemeinernd, die Schule, genauer, wir Lehrpersonen, gehen iiber eine
anthropologische Grundlage unserer Arbeit grofziigig und achtlos hinweg: die
Verschiedenheit der Menschen; auch die Unterschiede in den je gegenwirtigen
Interessen junger Menschen miissen uns im Prinzip gleichgiiltig sind. Wer im
Geschichtsunterricht erwas iiber die zimbabwische Geschichte wissen will, dem
miissen wir normalerweise private Lektiire — vermutlich auf Englisch — empfehlen.
Wer im Chemieunterricht experimentieren will, den werden wir angesichts be-
kannter Erfahrungen mit chemischen Experimenten eher nicht auf hiusliche
Maglichkeiten hinweisen; wenn die Schule an keinem Forschungswettbewerb teil-
nehmen kann, werden wir ihm keinen Ort fiir sein individuelles Interesse zeigen
kénnen. '

Ob meine Beispiele gut oder nicht so gut ausgewshlt sind, sie mégen eines
verdeutlichen: Jungen Menschen wird von der Schule gar nicht erst erlaubt, sich
unterschiedlich zu ,bilden®, denn der Auftrag der Schule wird bisher allein von der
Vermittlung des Gemeinsamen bestimmt. Aber das Grundgesetz verleiht dem Staat
in keiner Weise die Macht, Menschen in ihren Entwicklungsméglichkeiten zu
vereinheitlichen, also zu nivellieren. Ich weifl, dass ich zuspitze, dennoch tue ich
dies, um die Grenzen unseres heutigen Schulverstandnisses zu verdeutlichen, um
den Blick auf ein mégliches anderes Verstindnis zu 6ffnen.

Diese vom Ublichen abweichende Sicht der Schule hat ihre Geltung in der
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Verschiedenheit von Menschen. Sie wird gestiitzt vom Pluralismus der Gesellschaft
ebenso wie von der zunehmenden Individualisierung. Wenn man diese Tatsache
und diese Entwicklungen der Gesellschaft positiv sieht, dann sind sie eine notwen-
dige und fruchtbare Grundlage auch fiir schulische Sozialisation und somit eine
Anderung bisheriger schulischer Gepflogenheiten.

Die Ganztagsschule gibt die Moglichkeit, wenn auch bescheiden, eine gewisse
Korrektur der bisherigen Schule vorzunehmen. Sie kann zusitzliche Wahlméglich-
keiten erdffnen sowie auf Schiilerinteressen eingehen. Diese Chance sollten wir
wahrnehmen und fragen, welche Inhalte auflerhalb des Pflichtcurriculums fiir
junge Menschen von 8, 10 oder 14 Jahren interessant sein kénnten. Ich mache die
Annahme, dass wir nicht zu viele Lernangebote haben, sondern dass heutige
Lernschwierigkeiten auch damit zusammenhiingen, dass jungen Menschen nicht
das angeboten wird, was sie interessieren kénnte, und wir derart ihre Interessen und
Entfaltungsmaéglichkeiten einengen. Die Schule gibt bisher jungen Menschen
keine ausreichende Hilfe zur Entfaltung der eigenen Méglichkeiten, aber auch der
fiir das Leben benétigren Fihigkeiten. Ich plddiere mithin fiir die Verstirkung von
(traditionellem) Lernen, aber mit anderen Inhalten und auf anderen Wegen als
iiblich, also anderen Zugiingen. Viele junge Menschen wollen mehr lernen, aber
anders—dies ist die Vermutung. Ich halte nichts vom schlechten Gewissen mancher
Erwachsener, die jungen Menschen nicht zu viel Lernen zumuten wollen. Ein
Menschenbild, das davon ausgeht, dass angemessenes Aufwachsen eigentlich den
Spielcharakter von Kindheit und Jugend betonen miisse, halte ich fiir iiberholt.
Dass Lernen bei vielen Menschen negativ assoziiert ist, spricht nicht gegen Lernen,
sondern nur gegen praktizierte Formen des Lernens. Ein positives Bild vom Lernen
zeichnet Donata Elschenbroich ,, Wie Kinder die Welt entdecken kénnen® in threm
schénen Buch ,,Weltwissen der Siebenjihrigen®.

Wenn man derart fiir Vielfalt plidiert, kann dies sicherlich nicht Willkiir
bedeuten. Da gibt es ethische Grenzen — Pornographie wird kein verniinfiiger
Mensch zum Thema machen wollen. Da gibt es die Frage der Bedeutsamkeit fiir das
gegenwirtige und zukiinfiige Leben — die Vertiefung von Hobbys mag aus
Freizeitgesichtspunkten niitzlich sein, vielleicht aber nicht aus Bildungssicht
Astrologie wird normalerweise kein Bereich sein, den eine der Aufkldrung verpflich-
tete Schule fordérn kann. Die Bedeutsamkeir ist letzelich die Frage nach dem
méglichen Bildungsgehalt eines Gegenstandes, nach seinem Potential fiir die
Entwicklung junger Menschen. Wieweit braucht Bildung bestimmte Gegenstinde,
wieweitkommtes auf, fruchtbare” Gegenstinde an? Man kénnte Wolfgang Klafkis
Unterrichtstheorie, seine Konzeption der Schliisselprobleme, unter diesen Ge-
sichtspunkten mit Sicherheit fruchtbar nutzen.

Jeder Unterricht zeigt Aspekte des Interesses junger Menschen auf, denen wir aus
Griinden der Zeitokonomie, des Kanons etc. nicht nachgehen kénnen — gibr also
Fingerzeige fiir mogliche Gegenstinde. Lebensgebiete, die nicht in der Schule
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vorkommen, und Wissensgebiete, die bisher nicht zur Schule gehéren, sind solche

Bereiche. In den zitierten Antriigen fiir neue Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz

finden sich entsprechende Stichworte:

a) Naturwissenschaften: Naturwissenschafiliche AG, Schiilerexperimente/Na-
turwissenschaftliche Experimente, Mikroskopieren, Biologie, Jugend forscht,
Astronomie, Natur, Leben im Wald/Wald unsere Zukunft, Weinbau, Biotop,
Teichbau, Umweltprojekte, Agendaaktivititen, Geologie, Saurier, Tiere/Tier-
schutz, dann: Technik, technisches Werken, Technik und Haushalr,

b) Mathematik: Technisches Zeichnen, Geometrisches Anschauungsmarerial er-
stellen, Mathematik AG, Mathematik light, Mathematik im Alltag (Ein-/
Verkauf),

c) Fremdsprachen: Franzésisch, Spanisch, FremdsprachenAG, Wirtschaftseng-
lisch, conversation, Tiirkisch, Fremdsprachen PC/mail, Muttersprachlicher
Unterricht,

d) Geschichte nimmt ihren Platz ein: Burgen, Geschichte des eigenen Ortes/ am
Oret, Geschichten aus der Geschichte, Geschichtsdenkmiler, Geschichtswerk-
statt, Kirchengeschichte der Gemeinde, Kleidung/damals — heute, Kulturen
anderer Linder, Andere Religionen kennen lernen, Oma erziihlt, Preuflen,
Zeitzeugen, Azteken, Stadterkundung, Fremdenfiihrer Steinkaulenberg,

e) Lesen, Schreiben und Sprechen: Debattierclub, Bibliothek, Lesen, Leseratten/
-club, Zugang zur Schulbibliothek, Lesewerkstatt, Lesetraining/Schreibwerk-
statt, Rund ums Lesen, Schreibwerkstatt, Literatur (Kreis, Lesen, Literaturge-
schichte, neue Dichter), Hérspiel, Zeitung lesen, Mundarten, Museumsfiihrer
(Schuhmuseum),

f) Selbsterlebnis/Selbsterfahrung, Erlebnisunterricht, Erlebnispidagogik.

Diese Ubersichr zeigt zunichst einmal Reichtum an Phantasie und praktischen

Maglichkeiten. Man kénnte daran ankniipfend nun weitere Felder nennen, etwa

im Bereich der Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse oder im Bereich

der Technik, z.B. Medizin, Veterinirmedizin, Pharmazie, Bodenkunde, Landwirt-

schaft, Erndhrungskunde, im sprachlichen Bereich weitere Sprachen oder Intensi-
vierungen in einer erlernten Sprache. Man kann an Einzelgebiete der Geographie
oder die GeschJchte anderer Volker, z.B. von Migranten aus der Tiirkei oder

Marokko, Ghana oder Kasachstan denken. Wichtige Lebensgebiete wie etwa das

Rechrsind iiberhaupt nicht im Blickpunke. Die anfangszitierten Hinweise aus dem

Ganzragsschul-Handbuch geben weitere Fingerzeige. Ich will nicht systematisch

werden, wollte aber doch andeuten, wo man weiterdenken kann. Selbstverstindlich

wire auch bei Angeboten, die auf den ersten Blick eher freizeitorientiert zu sein
scheinen, zu fragen, wieweit sie ernsthaftes Lernen erméglichen, ich denke etwa an
das Erlernen eines musikalischen Instrumentes.

Die erliuterte curriculare Option der Ganztagsschule erdffnet Ausblicke auf neue

Maglichkeiten der Schule — eine Schule mit anderen Gegenstinden und Inhalten
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als bisher. Sie lisst nach den zeitlichen Grenzen und Chancen der Schule fragen. Da
nichtalles moglich ist, gerit das neue Angebot in Konkurrenz zur bisherigen Pflicht.
Das zwingt zur Abwigung, ob wirklich alle bisherigen unterrichtlichen Themen
gerechtfertigt sind, ob andere Themen ein Rechr, vielleichr ein besseres, haben
sollten. Was muss eigenlich allen Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam sein, weil
wir es fiir so wichtig halten? Was kann und darf unterschiedlich sein, weil es nicht
nur besser der Interessenlage junger Menschen entspricht, sondern auch, weil es
vielleicht ebenso sehr Bildungsgehalte aufschlieflt? Ich wihlte vorhin zur Bezeich-
nung der ,erweiterten Lernangebote* das Bild von der Mauerblume; Mauerblumen
kénnen zu kriftigen Pflanzen, ja zu einem Strauch oder sogar Baum auswachsen,
die Festigkeit einer Mauer gefihrden. Konsequenz des dargestellten Ansatzes wire
eine Anderung des gesamten Curriculums. Die Bildungskommission der Heinrich-
Bsll-Stiftung arbeitetr an einem Konzept, das das heutige curriculare Pflichtpensum
auf 50 Prozent reduzieren will. Solche Uberlegungen waren schon im sog. Rau-
Gutachten ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft“ (1995) angelegt: Die
Gutachter schlugen 60 Prozent Festlegung vor (147), allerdings ohne dies zu
konkretisieren. Im Gefolge solcher Uberlegungen wird der inhaltliche Kanon neu
definiert — nicht als das Gemeinsame einer Kultur, sondern als die gemeinsame
Minimalausstattung, zu der die Verschiedenheit als integraler Bestandteil gehérr.

Die genannten Fragen stellen wir normalerweise nich; sie entziehen uns den
sicheren Boden, auf dem wir uns in der Schule als fachlich ausgebildete Lehrperso-
nen bewegen. Solche Fragen vertiefen zudem die Kluft zwischen Pddagogen und
Gesellschaft. Wer erinnert sich nicht des Aufstandes seitens der Gesellschaft, als mic
der Mengenlehre vor iiber 30 Jahren gesicherte Wege des Lernens in der Schule
verlassen wurden. Der Konsens der Gesellschaft iiber das zu Lernende war in Frage
gestellr. Und doch — die Ganztagsschule bietet einen neuen Rahmen, innerhalb
dessen manches erprobt werden kann, was sonst nicht méglich ist.

Das Fragen kann zudem weitergehen, als sonst erlaubr ist. Ist das Curriculum
nicht zu eng? Bedarf es nicht eines Ausbruchs aus dem geistigen Schulgefingnis des
heutigen Curriculums? Wo liegt das Rechr des gegenwirtigen Curriculums? Es ist
begriindet in seiner Faknzttat und Fundierung durch eine geschichtliche Entwick-
lung, nichraberim empmsch abgesicherten Wissen, welches die optimalen Inhalte
von Unterricht, ja die optimalen Gegenstinde sind, mit denen sich junge Menschen
im Hinblick auf ihr gegenwirtiges und zukiinftiges Leben beschiftigen sollten.
Gehen wir den eingeschlagenen Weg weiter, so kommen wir selbstverstindlich
auch zur Frage, wieweit die Schule sich zum ,,Leben* hin 6ffnen soll. Wenn soziale
Verantwortung, die Begegnung mit Praxis oder die berufliche Orientierung den
ganztigigen Teil der Schule auflerhalb des Pflichtteils dominieren sollen, dann er-
gibt sich ein neuer vierter Typ der Ganztagsschule, ich nennen ihn ,Lebensschule®.

Die geforderten Ansitze, in den Antrigen deutlich vorhanden, wenn auch niche
als prignanter Typ, gilt es ins Bewusstsein zu heben fiir die Ausgestaltung von
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Ganzragsschule. Die Ganztagsschuldiskussion hat bisher viel Phantasie auf die
Gestaltung der Freizeit und auf das Férdern im Sinne der Behebung von Defiziten
verwandt — zu Recht. Die Ergebnisse kénnen sich sehen lassen. Ich wiinsche mir —
dies ist meine Anregung heute —, dass die neuen Unterrichtsgegenstinde #hnlich
exploriert werden.

Ernsthafte Probleme der skizzierten Konzeption sehe ich auf einem anderen Feld
als dem bisher diskutierten: es sind ,,nur” praktische, damit aber schwer zu lsende.
Welchen zeitlichen Rahmen sollen die Lernangebote haben —halb- oder ganzjihrig,
mehijihrig? Ist das organisierbar? Zudem: Den neuen Gegenstinden fehlt es an
allem, was sie schulisch tauglich machen kénnte; es gibt kein ausgearbeitetes
Curriculum, keine Lehrbiicher, keine Erfahrung, keine Fachlehrer. Ist daher das
empfohlene Experiment zulissig? Ich will nicht allein mit den beiden Grundsatz-
positionen antworten, die in solchem Fall nahe liegen: Ist nicht die Fortfithrung des
Hergebrachten ein nie untersuchtes Experiment? Ist nicht der Gewinn der neuen
Perspekriven und Erfahrungen Anreiz genug?

Fiir den Allrag sei immerhin gesagt, dass nicht wenige Schulen, wie gezeigt, sich
an neue curriculare Inhalte herantrauen. Dennoch: Die curriculare Arbeit an neuen
Inhalten fordert Qualifikationen von Lehrpersonen heraus, die sie nicht haben; aber
einige (oder viele? Wissen wir es?) besitzen sie vielleicht, aber ihre Schule wusste es
niche oder konnte sie nie nutzen. Dritte — in Rheinland-Pfalz spricht man von
Kooperationspartnern, also Vertretern von Vereinen, Musikschulen, Kirchen etc.
—besitzen vielleicht die benérigten Qualifikationen. Vorhandene Curriculakénnen
als Vorlage dienen, aber neue Inhalte ermdglichen auch neue Wege. Landesinstitute
wie Universititen konnten hilfreiche Entwicklungsarbeit leisten. Sicherlich sind die
Schwierigkeiten nicht zu unterschitzen, aber sie sollten nicht zum Hindernis fiir
neue Uberlegungen werden. Je niher man an traditionellen Unterrichtsfichern
bleibt, desto geringer diirfte das Risiko sein. SchliefSlich kénnte die Intensivierung
des nationalen und internationalen Austausches von Unterrichtsinhalten befruch-
tend wirken.

4. Die unterschiedlichen Formen der Ganziagsschule

Die dargestellten Uberlegungen fiihren zu einigen grundsitzlichen Folgerungen fiir
die Konzeption Ganztagsschule. Was klar zu sein scheint — was ist Ganztagsschule
und wem dient sie? —, ist keineswegs klar, wie auch die politische Debatte dieser
Jahre zeigt. Fiir viele Politiker gibt es keinen Unterschied zwischen Betreuung und
Ganztagsschule: Die rot-griine Koalitionsvereinbarung auf Bundesebene ist Beweis
dafiir. Dort rangieren Ganztagsschulen selbstverstindlich unter der Uberschrift
Betreuung. Aber auch in den fiir uns zustindigen Wissenschaften zeigt sich, dass
Ganztagsschule ein wenig beackertes Feld ist. In der in den 80er Jahren erschienen
Enzyklopidie Erzichungswissenschaft gibtes kein eigenes Stichwort Ganztagsschu-
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le; im in den 90er Jahren erschienenen Handbuch der deutschen Bildungsgeschich-
te der Nachkriegszeit spielt Ganztagsschule keine Rolle (die zwei Erwihnungen auf
639 Seiten befinden sich bezeichnenderweise im Kapitel Sozialpidagogik). Wenn
ich die Sachlage etwas vereinfache: da gibt es in den letzten Jahren das grundlegende
historische Werk von Harald Ludwig und vor allem die Arbeiten Heinz Giinter
Holtappels. Die Mehrheit der sonstigen Aufsitze beschiftige sich primér mit einem
Thema: der Begriindung fiir Ganztagsschule. Was weitgehend fehlt, ist die wissen-
schaftliche Darstellung und Problematisierung der Praxis. Die Schwerpunkte sind
Freizeit und Férdern, manchmal die Rhythmisierung, &fters Mittagessen und
Riumlichkeiten; das von mir behandelte Thema existiert kaum. Es fehlt eine
Theorie der Ganztagsschule. '

Natiirlich kann ich diese nicht liefern. Ich will aber doch den Versuch machen,
im Zusammenhang meines Themas die inhaldichen Unterschiede von Ganztags-
schule zu charakeerisieren. Ich sehe drei Richtpunkte, auf die hin Ganztagsschulen
sich entwickeln. Indem ich von unterschiedlichen Formen spreche, ziehe ich
Trennungslinien vielleicht schirfer, als sie in Wirklichkeit sind. Dies mag aber
helfen, die unterschiedlichen Akzente genauer zu sehen (s. Schaubild 2).

Die eine Form der Ganztagsschule ,vollendet, perfektioniert, was die Vormit-
tagsschule will — sie hat eigentlich aus sich heraus keine Zeit fiir anderes; sie will die
ihr iibertragene Aufgabe gut machen, sie will eine verbesserte Schule sein.

Die zweite Form will Betreuung verantwortbar machen, bleibt aber dem Gedan-
ken der Betreuung verbunden (Aufpassen, etwas Sinnvolles machen, von der Strafle
fern halten usw.): durch Beaufsichtigung der Hausaufgaben oder durch Freizeitan-
gebote. Es ist die betreuende Schule.

Die dritte Form der Ganztagsschule will Neues, sie gefihrder damit die her-
kémmliche Schule und visiert eine alternative Schule an:

Das Neue kann der Weg einer thythmisierten Schule sein, in dem Lernen anders
stattfindet als gewohnt.

Das Neue kann aber, auch eine Ganztagsschule sein, die Bildung durch einen
anderen Kanon als den giiltigen vermittelt oder Bildung durch Lebenspraxis
erginzen will. .

Elemente dieser unterschiedlichen Formen sind sowohl die zeitliche Gestaltung
wie die inhaltliche.

In Deurtschland scheint die zeitliche Struktur nach wie vor stark von der
Vormittagsschule bestimmt zu sein: sechs Stunden Unterricht, Mittagspause und
dann der Nachmittag. Im Ausland finden wir demgegeniiber immer wieder die
Strukeur von vier bis fiinf Unterrichtsstunden am Vormittag, danach die Mittags-
pause und dann zwei bis drei Stunden Unterricht. Ich schlage vor, dass, wo immer
es geht, wir uns auf diese Formen auch einlassen sollten, schon deswegen, weil sie
mit dem Unsinn der sechsten Stunde am Vormittag Schluss machen. Natiirlich ist
zu beachten, dass diese Form wenig zusitzliche Zeit gibt, also genau das, worauf wir
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alle groflen Wert legen. Aber diese Tatsachen kann uns helfen, unsere doch recht
starren Vorstellungen von einer Tagesgestaltung zu iiberdenken. Warum soll es
nichrauch in Deutschland Ganzragsschule geben, die sich von den Vormitragsschu-
le ,nur® durch eine andere zeitliche Strukeur unterscheiden — mit offenem Anfang
und offenem Ende?

Ublich fiir deutsche Ganzragsschule ist natiirlich die andere Struktur: Mirtags-
pause und Nachmittag nach sechs Stunden oder fiinf Stunden am Vormittag. Im
Anschluss an die Mirtagspause bestimmen die unterschiedlichen Elemente Haus-
aufgaben, Fordern, Freizeit, zusitzliche Lern/Unterrichtsangebote sowie Lebens-
praxis in unterschiedlichem Gewicht den Charakter von Ganztagsschule.

Griinde fiir die Unterschiede ergeben sich neben der Phantasie der Beteiligten aus
den primiren Zwecken der Ganztagsschule. Wer die Hilfe fiir Eltern, sprich
berufstitige Miitter, im Vordergrund sieht, wird die Akzente anders setzen, als wer
zunéchst an die Interessen der Kinder und Jugendlichen denkt; wer deren soziale
Verwahrlosung beheben méchte, wird eheran eine Freizeitform der Ganztagsschule
denken; wer die schulische Benachteiligung beheben méchte, wird sich um unter-
schiedliche Férderméglichkeiten bemiihen. Diese Vielfalt von Zwecken und Ge-
staltungen der Ganztagsschule sollten wir akzeptieren und, so mein Plidoyer,
erweitern, indem wir die Moglichkeiten fiir eine andere Pddagogik, einen anderen
Unterricht oder den Gang in die Lebenspraxis als gleichberechtigte Zwecke
ansehen.

Man mag einwenden, die von mir getroffenen Unterscheidungen seien zu scharf,
seien praxisfern. Dies mag sein und dennoch halte ich sie fiir hilfreich zur
Ausprigung einer Ganztagsschule. Der erreichte konzeptionelle Stand von Ganz-
tagsschule in Deutschland sollte uns nicht ausruhen lassen, sondern nach Méglich-
keiten der Verbesserung suchen lassen. Meine zentrale Absicht war es, zu erkunden,
wie iiber neue unterrichtliche Mglichkeiten junge Menschen in ihrer Unterschied-
lichkeit gefordert werden kénnen; um es ganz platt zu sagen: Férderung von
besonders interessierten, wenn man will, begabten jungen Menschen ebenso wie
Forderung derer, die sich mit ihren Interessen in unseren Schulen bisher zu wenig
beriicksichtigt finden. Ich vermute, dass wir auf dem von mir vorgeschlagenen Weg
interessante neye Méglichkeiten im pidagogischen Umgang mit Kindern und
Jugendlichen finden werden.
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Schaubild 1:
Nachmittagsangebote der neuen Ganztagsschulen Rheinland-Pfalz
(Antrage der Sekundar I-Schulen Sommer/Herbst 2001)

Angebotsart Beispiele Zahl der Angebote

1 Lebenshilfe Berufsorientierung, sehr viele
Backen/Kochen, Erste Hilfe,
Mofa, Mediation

2 Sportkurse Verschiedene Sportarten viele

3 Musische Kurse Kunst, Musik, Tanz, Theater sehr viele

4 Spiele Gesellschaftsspiele, viele
Ballspiele, Hobbys

5 Soziale Arbeit Schiiler helfen Senioren, wenige
(Jugend)Rotkreuz

6 Schulleben Schulgarten, Schilerzeitung viele

7 Fordern Hausaufgaben, Methoden sehr viele

8 Neue Medien viele

9 Unterrichtsnah Fremdsprachen, sehr viele

historische Erkundungen, Lesen,
naturwissenschaitliche Experimente

Schaubild 2: Unterschiedliche Formen der Ganztagsschule

Verbesserte -1 ’“Betreuende Alternative Schule
Schule ' Schule I rhythmisiert curricular Lebensschule
Perfekiionie- Freizeit, Rhythmisierung Neue Berufs-
rung der Vor- Haus- ohne Anderung curriculare orientierung,
mittagsschule aufgaben der Inhalte soziale
Stundentafel Verantwortung
Defizite Aufsicht z.B. 4+2 Neue Themen Berufs-
werden orientierung,
behoben soziale
Verantwortung
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Zukunfisfalkior Kinder

Wihrend die Politiker auf der Biihne iiber Nebensichliches streiten und sich die
Biirger auf den Ringen langweilen, zerbirst am Grunde des Gebiudes das Funda-
ment' — so Meinhard Miegel in einer Metapher iiber die Zukunft Deutschlands.
Die Europiische Akademie fiir Frauen in Politik und Wirtschaft hat bei der
Prisentation ihrer Konferenz ,Zukunfisfaktor Kinder*? ein dhnliches Bild gefun-
den: Das Foto einer der neuen Prachtbauten der Berliner Innenstadt wurde tiber das
Konterfei des abgewirtschafteten Gebiudes einer Kindertagesstiitte aus Berlin Mitte
montiert.

1. Keine Zukunii ohne Kinder

Miegels Theater und unsere Gebiude sind Sinnbilder einer Gesellschaft, die nicht
wahrnimmt, dass ihr das Fundament und damit auch die Zukunft, dass ihr der
Nachwuchs langsam aber sicher abhanden kommt. Sie sind Sinnbilder einer
Gesellschaft, die nicht bemerkt, dass ihr schon bald die Menschen fehlen werden,
diein Zukunft die Wirtschaft betreiben, die immer zahlreicher und dlter werdenden
Alten versorgen und die iiberhaupt in der Lage sein werden, die Alltagsaufgaben von
morgen zu bewiltigen. Die Griindlichkeit, mit der wir diesen Tatbestand verdrin-
gen, lisst Zweifel aufkommen, ob uns die Zukunft iiberhaupt interessiert. Miegel
istschlieflich nichtder Erste, der uns mit den katastrophentrichtigen Zukunfispro-
gnosen konfrontert. Die Ergebnisse der Hochrechnungen der Bevélkerungswis-
senschaftler sind seit Jahren bekannt. Wir wissen, dass in Europa nur Spanien eine
noch schwichere Geburtenrate aufweist als die Bundesrepublik (1,2 gegeniiber
1,3)’ und dass bei Fortserzung der gegenwirtigen Entwicklung die deutsche
Bevélkerung bis zum Jahre 2080 um die Hilfte geschrumpft sein und ihr Median-
alter* bereits 2040 bei 50 Jahren liegen wird.” In 40 Jahren kommen in Deutschland
auf 100 Erwachsene im Alter zwischen 20 und 59 Jahren nur 33 Jugendliche und
Kinder, dagegen 88 Menschen, die ilter als 60 Jahre sind. Die Folgen, welche die
bevorstehende Bevilkerungsimplosion fiir jeden Bereich der Gesellschaft und fiar
den Alltag jedes einzelnen Menschen haben wird, kénnen wir uns nicht dramatisch
genug vorstellen: Renten- und Steuersysteme werden kippen, infrastrukturelle
Grundversorgungen nicht mehr funktionieren, Arbeitskrifte, Wlssen und Kapital

zur Mangelware werden.
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Aus historischen Griinden ist es in Deutschland noch immer schwierig, bevilke-
rungspolitische Mafinahmen vorbehaltlos zu diskutieren. Hinzu kommr, dass eine
politische Kultur, die verantwortliche Politiker dazu verleiter, tiberwiegend in
Vierjahreszyklen zu denken, nicht darauf angelegt ist, mittel- und langfristige
Herausforderungen ernsthaft anzunehmen, wenn die Lésungen kurzfristig Kosten
verursachen. Doch die bereits heute fest programmierten demografischen Briiche
lassen unserer Gesellschaft keine Alternative als die, sich ihren Auswirkungen jetzt
zu stellen.

Wenn wir dem gegenwirtigen Trend des Geburtenschwundes entgegensteuern
wollen, miissen wir die Hiirden beseitigen, die potenzielle Eltern daran hindern,
mehr Kinder grofRzuziehen, bzw. die Hilfen geben, die sie veranlassen kénnten, dies
doch zu tun. Wir miissen die Regeln und Rahmenbedingungen 4ndern, die zur
Sicherung der Geschlechter- und Generationenfolge Frauen und Minnern vor
Zeiten bestimmte Rollen auferlegten.

Das in unserer Kultur seit Jahrrausenden geltende Geschlechterarrangement, das
die Miznner und die Gemeinschaft von der Verantwortung fiir den gesellschaftli-
chen Nachwuchs weitgehend entlastet, ist zu einer geradezu lebensbedrohlichen
Falle geworden. Viele Faktoren tragen dazu bei, dass das traditionelle Muster zur
Regeneration der Gesellschaft, das zwar nicht gerecht war, aber immerhin lange
funkrioniert hat, den verinderten Bedingungen eines seit dem 20. Jahrhundert
wirksamen sozialen Wandels nicht mehr standhalten kann. Es stimmt nicht mehr,
,dass Kinder alle Mal geboren werden®, wie noch Konrad Adenauer meinte, und es
fiihrt in eine gesellschaftspolitische Sackgasse, Kinderkriegen und Kindergrofizie-
hen als Privatsache und lerztlich als die Angelegenheit nur von Frauen und Miittern
zu betrachten. Es ist hochste Zeit, dass wir die gesellschaftliche Verantwortung fiir
Kinder neu bedenken; dass wir die Zeit und die Zuwendung, die sie brauchen und
die Betreuung und Bildung, die aus ihnen erst vollwertige Mitglieder der Gesell-
schaft machen, zwischen Vitern und Miittern und den Einrichtungen der Gesell-
schaft anders verteilen.

Der geheime Geburtenstreik vor allem der gut ausgebildeten Frauen steht in
direktem Bezug zu der Schlusslichtposition’, die Deutschland bei der Versorgung
der Familien mit ganztigiger Bildung und Betrenung einnimmt. Die Versorgung
mit Krippenplitzen in Deutschland ist miserabel.” Ganztagsplitze mit Mittagessen-
versorgung standen in den alten Bundeslindern 1998 nur bei 18,9 Prozent der fiir
Drei- bis Sechsjihrige gesetzlich vorgeschriebenen Kindertagesstitten (neue Linder:
97 Prozent) zur Verfiigung, und im Jahre 2000 waren nur 4,8 Prozent der Schulen
in Deutschland Ganzragsschulen und von diesen sind 70 Prozent Sonderschulen.®

Wir wissen inzwischen, dass Frauen, denen die Fortsetzung ihrer Erwerbstitig-
keit erméglicht wird, mehr Kinder bekommen.” Wir wissen auch, dass 71 Prozent
der deutschen Frauen, die aus familisiren Griinden ihre berufliche Trigkeit ein-
geschrinkt oder aufgegeben haben, bessere Betreuungsmaglichkeiten wiinschen,
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um iiberhaupt wieder oder mehr arbeiten zu kénnen.!® Das Beispiel Frankreichs

zeigt, dass es durchaus méglich ist, dass Miitter mit hoher beruflicher Qualifikation

trotz Kleinkindern ihre berufliche Karriere fortsetzen."

Nicht alle der Fakroren, die bei dem weltweit zu beobachtenden Riickgang der
Geburtenzahlen eine Rolle spielen, sind so gut beeinflussbar wie — das lehren uns
die europiischen Vergleichszahlen der Kernfaktor , Kinderbetreuung®. Die Versor-
gung unseres Landes mit einem zumindest bedarfsgerechten Angebot an ganzrigi-
gen Krippen, Kindertagesstitten und Schulen ist die derzeitig einzig wirksame
Maéglichkeit, mehr Frauen zu veranlassen, sich ihre Kinderwiinsche zu erfiillen; sie
wiirde dariiber hinaus Lésungen fiir eine ganze Reihe anderer wirtschaftlicher und
gesellschafilicher Probleme bieten:

1. Die lingst iiberfillige Einlosung des Aufirages des Grundgesetzes (GG Art. 3,
2) und der Verpflichtungen, die Deutschland aus der 1985 erfolgten Ratifizie-
rung des Menschenrechtsabkommens ,,Zur Beseitigung aller Formen der
Diskriminierung der Frau® eingegangen ist, wiirden in einem der wichtigsten
Punkte erfiille.”

2. Der Arbeitskriftemangel insbesondere an qualifizierten Arbeitskriften, der
schon heute fiir den Standortfaktor Deutschland héchst bedenklich ist und
angesichts der bevorstehenden Bevslkerungsentwicklung dramatische Ausma-
fe annehmen wird, wiirde durch die Einbeziehung qualifizierter Frauen ins
berufliche Leben spiirbar geringer.

3. Als Wirkung einer Erhhung der Erwerbstitigkeit von Frauen kann mit einer
wirksamen Reduzierung der Arbeitslosigkeit im Dienstleistungssektor und bei
Geringqualifizierten gerechnet werden."

2. isidie Bundesrepublik reformfallig?

Bereits Anfang der 70er Jahre hartte sich Hildegard Hamm-Briicher, eine der
bedeutendsten deutschen Bildungspolitikerinnen, diese Frage gestellt und an die
gesamtstaatliche Verantwortung des Bundes bei der Realisierung der schon damals
iiberflligen Reformen im Bildungsbereich appelliert.!* Schon damals stellten
Korporatismus; und Féderalismus — das ,,multi-actor-System“? der politischen
Entscheidungskultur in Deutschland — das grofte Problem dar, wenn es darum
ging, grundlegende Reformen umzusetzen. Doch ist die Chance, dass es heute
gelingt, lebensnotwendige Verinderungen im Bildungsbereich durchzusetzen, vor
dem Hintergrund der internationalen Vergleichsdaten (PISA), der itberdeutlichen
Bekundungen der deutschen Wirtschaft und der tragischen Folgen pidagogischen
Versagens in Erfurt nicht unerheblich gestiegen.

Die Zustindigkeit fiir Schule und Jugend liegt dem Grundgesetz zufolge zu-
nichst bei den Lindern. Gliicklicherweise ist die Frage der Neuordnung der
Kompetenzen zwischen Bund und Lindern inzwischen zum Thema bei Politikern,
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Wissenschaftlern und Staatsrechtlern'® geworden, und gliicklicherweise gibt es ein
verfassungsmifiges Recht bzw. die Pflicht des Bundes, bei der Erfiillung von
Aufgaben mitzuwirken, die ,fiir die Gesamtheit bedeutsam® (Art. 91a GG), ,zur
Abwehr einer Stérung des gesamtwirtschaftlichen Gleichgewichts erforderlich®
oderzur ,,Férderung des wirtschaftlichen Wachstums® nétigsind (Art. 104a GG).V

Ein bedenkenswertes Beispiel bietet uns die kleine Schweiz, welche die gleichen
Bevolkerungsprobleme und die gleiche féderale Zustindigkeitsserukeur hatr wie die
Bundesrepublik. Nach zehn Jahren unermiidlicher 6ffentlicher Diskussions- und
Aufklirungsarbeit hat das Schweizer Parlament, der Nationalrat, am 17. April
dieses Jahres ein Gesetz verabschiedet, das den Bund verpflichter, iiber einen
Zeitraum von zehn Jahren einen Betrag von jihrlich 100 Millionen SF Beihilfe an
schulische und vorschulische Einrichtungen (insbesondere an Krippen) zu verge-
ben, welche ganztigige Bildung und Betreuung anbieten wollen. In den ersten vier
Jahren der Laufzeit des Férderprogramms sollen zusitzlich 400 Millionen SF
Darlehen gewihrt werden. Uber weitere Darlehen wird spiter entschieden. Fiir
zwei Drittel der erforderlichen Zusatzmittel miissen die pidagogischen Einrichtun-
gen mit Hilfe anderer Zuwendungsgeber selbst aufkommen. Um Verwaltungskos-
ten gering zu halten, werden die Gelder von einer Bundesbehérde verwaltet und
direkt an die beantragenden Schulen oder Einrichtungen ausbezahlt, wobei die
Kantone nur gehort werden sollen.

Dieses in der Parlamentarischen Initative ,Anstoffinanzierung fiir familiener-
ginzende Betrenungsplitze® vom 27. Mérz 20028 vorgesehene und am 17. April
vom Schweizer Nationalrat verabschiedete Vorgehen des Bundes und die Auflagen,
die den Einrichtungen gemacht werden, sind hervorragend geeignet, durch Biind-
nisse vor Ort auch andere Akreure — Eltern, Unternehmen, die Gemeinden,
Kirchen und Organisationen der Jugendhilfe — in die Verantwortung fiir dieses
lebenswichtige Jahrhundertprojekt einzubinden.

Ein der deutschen Bevélkerungszahl entsprechender Finanzzuschuss wiirde pro
Jahr 783,2 Millionen Euro betragen, insgesamt iiber zehn Jahre verteilt also 7,8
Milliarden Euro plus in den ersten vier Jahren 33,133 Milliarden Euro Darlehen.
Dasistviel Geld und ist dennoch wenig angesichts der unkalkulierbaren Kosten, die
drohen, wenn es’ mcht angelegt wird. Auch kdnnten die staatlichen Zusatzkosten
durchaus auf vertretbarem Niveau gehalten werden: durch weitsichtige Investitio-
nen in Kinder stattin kinderlose Ehen'? und durch die Férderung von Infrastrukeur,
die allen zugute kommt und die iiber Elternbeitrige dennoch sozial differenzieren
kann, anstatt die verfiigharen Foérdermittel nach dem Giefkannenprinzip an alle zu
verteilen. Berechnungen mehrerer wissenschaftlicher Einrichtungen belegen im
Ubrigen, dass sich Investitionen in Ganztagsbildung und -betreuung durch Mehr-
einnahmen an Steuergeldern und durch die Einsparung u.a. von Sozialhilfeausga-
ben in kiirzester Zeit amortisieren. Mittel- und langfristig bringen sie den 6ffent-
lichen Kassen sogar nicht unerhebliche Gewinne ein.?
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3. Eine Zukunii fliir unsere Kinder

Dass der bedarfsgerechte Ausbau von Ganztagsschulen und Ganztagsplitzen in
Krippen und Tagesstitten nicht nur fiir die Wirtschaft, sondern auch fiir den
Arbeirsmarkr und fiir die Gleichstellung der Geschlechter von zentraler Bedeutung
ist, hat sich inzwischen bei den gesellschaftlichen Akteuren herumgesprochen.?
Auch die vielfiltigen bildungspolitischen Mingel, die jetzt durch die PISA-Studie
deutlich sichtbar wurden, haben die Erkenntnis gestirkr, dass mehr und bessere
Bildung in erster Linie eine andere Art von Schule, eine andere Vorbereitung auf die
Schule und vor allem viel mehr Zeir und Aufmerksamkeit fiir Kinder und Schiiler
voraussetzt. Natiirlich gibt es auch in Deutschland gute Schulen und hervorragende
Pidagogen. Doch die Zwinge des Bildungssystems, denen sie unterliegen, tun das
ihre. Den eigentlichen Skandal der Tragsdie von Erfurt sieht Roger Boyes — ein
wohl wollend kritischer Beobachter des Lebens in der Bundesrepublik — in den
Kommunikationsblockaden zwischen allen Beteiligten.?? ,,Das Blutbad von Erfurt
sagt weit mehr iiber die deutsche Schulwirklichkeit aus, als Lehrer, Politiker und
Eltern wahrhaben wollen®, lesen wir in der ZEIT — wird doch mit Bezug auf PISA
schon wieder nach mehr Leistung, nach besserer Selektion und nach strengeren
Zensuren gerufen. Es scheint beinahe so, als hitte Erfurr kommen miissen, um die
auf den PISA-Schock erfolgten Reaktionen vor einer so fehlgehenden Zielrichrung
abzuhalten. Leistung kann nur in einem menschenfreundlichen, in einem anregen-
den und sozialvertriglichen Lernklima entstehen —und vor allem: Leistung ist nicht
alles. So wie vorschulische Einrichtungen ihre Kinder auf die Schule vorbereiten
miissen, so muss die Schule ihren Schiilern dazu verhelfen, mit ihren je eigenen
Fihigkeiten ihr Leben meisternzu kénnen. Und dafiir zihlen keinesfalls nur Punkte
in Leistungskursen. Dazu gehdren Respekt und Akzeptanz fiir Unterschiede, auch
fiir Verlierer und Versager, dazu braucht man Zeit fiir Zuwendung, Gespriche und
gemeinsame Freizeitaktivititen, kurz: eine ,Kultur des Hinschauens“. Schule brauchr
einen sinnvollen Rhythmus von Lernen, Entspannung, Hobby und wieder Lernen,
der in der gedringten Halbtagsschule von heute, die fast notwendigerweise zur
Paukschule verkommen muss, nicht méglich ist. Die Linder, die als PISA-Sieger in
die Bildungsgeschichte eingehen werden, haben nicht umsonst die Ganzragsschule
als Regelschul'e eingefiihrt — die meisten von ihnen im Ubrigen auch die Gesamt-
schule. In den meisten europiischen Lindern und in den USA sind auferdem
Schulpsychologen und qualifizierte pidagogische Berater bei allen wichtigen Ent-
scheidungen, die Schiiler betreffen, mirt einbezogen. In Schweden erhalten Schul-
leiter und Klassenlehrer eine spezielle Zusatzausbildung, die sie als Organisations-
experten und Manager, aber auch als professionell geschulte Menschenfiihrer
qualifizierr. Fiir die Beurteilung und die Entwicklungsschritte der Schiiler sind dort
regelmiflige Informations- und Beratungsgespriche zwischen Schiilern, Klassen-
lehrern und Eltern von weitaus groferer Bedeutung als Zensuren und Schulnoten.
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8 Vgl. St Seil (Anm. 6), S. 25.

9 Vgl ebd,, S. 20.

10 Vgl. Perspektive Deutschland: Eine Initiative von McKinsey. www.stern.de und T-
Online, www.Perspektive-Deutschland.de vom 5. Mai 2002.

11 Den Franzosen ist es durch eine iiberzeugende Politik der Vereinbarkeir von Familie und
Beruf gelungen, ihre Geburtenrate auf den europiischen Héchststand von 1,9 zu bringen.
Nahezu 70 Prozent der hoch qualifizierten franzésischen Miitter von Kleinkindern
behalten ihre Ganztagsberufstirigkeit bei — in Deurschland tun dies nur knapp iiber 30
Prozent. Vgl. Starting Strong (Anm. 7), S. 31.

12 Art. 11 (2¢) des Vertrages verpflichret die Vertragsstitten darauf, unterstiizende Dienst-
leistungen bereitzustellen, die Eltern eine Vereinbarkeit von Familie und Beruf ermég-
lichen.
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ren zu beginnen und kontinuierlich zu verfolgen, stellen das Haupthindernis gegen die
Schaffung von Arbeitsplizen fiir gering qualifizierte Dienstleistungsanbieter ... dar.
Diese Bedingungen erkldren auch die sehr geringe Geburtenraten und die demographi-
schen Ungleichgewichte, die den ,Generationenvertrag® mancher Linder bedrohen®. Ilse
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Strukturwandel und Zukunft der Erwerbsarbeit unter besonderer Beriicksichtigung der
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Fritz W. Scharpf/Vivian Schmidre (Hrsg): Welfare und Work in the Open Economy. 2
Binde, Oxford 2002, insbes. Bd. 1. S. 314/15.
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16 Vgl. Hans-Wolfgang Arndt/Ernst Benda/Klaus von Dohnanyi/Hans-Peter Schneider/
Rita Siissmuth/Werner Weidenfeld (Hrsg.): Neuordnungzwischen Bund und Gliedstaa-
ten, Neuordnung der Kompetenzen zwischen Bund und Lindern. Giitersloh 2001.

17 Und es gibt Prizedenzfille fiir die Zustindigkeic des Bundes in Bildungsfragen: Im
Einigungsvertrag von 1996 hat sich die Bundesregierung verpflichtet, fiir die Dauer eines
halben Jahres in den neuen Lindern simtliche Kosten fiir die Kinderbetreuung zu
iibernehmen — und hat es auch getan! Auflerdem haben wir schon immer ein Bundes-
hochschulgeserz .

18 Vgl. wwwparlament.ch/D/Kinderbetreuung d.hem. vom Mai 2002.

19 Uber die Norwendigkeit der Abschaffung des Ehegarttensplittings, der in Europa einzig-
artigen Steuerprivilegierung deutscher Eheminner, sind sich inzwischen zumindest die
Frauen aller Parteien einig.

20 Eine Untersuchung des Kosten-Verhilmnisses der Ausgaben fiir Kinderbetreuung im
Kanton Ziirich durch das Biiro fiir Arbeits-und Sozialpolitische Studien hat ergeben, dass
aus vo]ksvwrtschafdlcher Siche... ,,Pro Franken, der in Kindertagesstitten investiert wird,
gesarnthaft wieder rund vier Franken an die Gesellschaft ... (zuriickflieRen)“. Karin
Miiller Kucera/Tobias Miiller: Volkswirtschaftlicher Nutzen von Kindertagesstitten,
Edition Sozialpolitik Nr. 5. Bern 2001.

21'Vgl. ua. die Verdffentlichung der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbin-
de, BDA, vom Februar 2002: Standortfakror Schule.

22 Roger Boves. Eine wahre deutsche Tragddie. In: der Tagesspiegel vom 4. Mai 2002,
S. 6. Vgl. auch Sabine Erzold/Reinhard Kahl/Ulrich Schnabel/Martin Spiewak/Astrid
Viciano: Zwischen Erfurt und PISA. In: DIE ZEIT vom 2. Mai 2002 S. 31.
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Die Lebensumstinde von Kindern haben sich in den letzten Jahrzehnten drama-
tisch verindert. Die Instabilitit, Mobilitit und die Diskontinuitdt der Familien hat
sich, wie auch die Zahl der allein erziehenden Eltern, in nie da gewesener Weise
erhsht. Armur, Migration und Berufstitigkeit der Miitter bestimmen fiir viele
Kinder den Alltag schon im Kleinkindalter, Miitter und Eltern sind aus welchen
Griinden auch immer ~ ihren erzieherischen Aufgaben oftmals nicht gewachsen.
Wenn sich die Schule und die vorschulische Bildung und Erziehung findern muss,
dann gerade auch fiir die Kinder aus allen Schichten, die zu Hause nicht das Maf§
an Forderung und Zuwendung bekommen kénnen, das sie fiir eine positive
menschliche Entwicklung brauchen.

Zur Sicherung der Zukunft von Wirtschaft und Gesellschaft brauchen wir mehr
Kinder und folglich mehr Ganztagseinrichrungen. Die Kinder aber brauchen mehr
Zeit, mehr Zuwendung und mehr kindgerechte Bildung und Betreuung — deswe-
gen mehr und bessere Ganztagsschulen sowie Ganzragskindergarten.

Anmerkungen

1 Vgl. Meinhard Miegel: Die deformierte Gesellschaft. Wie die Deutschen ihre Wirklich-
keit verdringen. Berlin/Miinchen 2002

2 Zukunfisfakror Kinder ~ fiir ganztigige Bildung und Betreuung in Deutschland. Die
gemeinsame Veranstaltung der EAF und des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend fand am 6. und 7. Juni 2002 in Berlin statt — Veranstalrungsort war
die Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaft.

3 Vgl. Vorreiter Frankreich. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 2. Mai 2002, S. 18.

4 Wihrend das Durchschnirtsalter einer Bevélkerung das arithmetische Mitrel der Aleers-
verteilung ausdriicke, bezeichnét das Medianalter das Alter, welches eine Bevélkerung in
eine jiingere und eine dltere Hilfte teilr.

5 Deutscher Bundestag: Schlussbericht der Enquetekommission ,,Demographischer Wan-
del — Herausforderung unserer 4lter werdenden Gesellschaft an den Einzelnen und die
Polirik”, Bundestagsdrucksache 14/88800 vom 28.03.2002, S. 34.

6 Vgl. Stefan Sell: Reformbedarf und Reformoptionen im Elementarbereich. In: Bundes-
vereinigung Evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder (Hrsg.): Neue Ansitze zur
Finanzierung von Kindertageseinrichrungen — von der Objekt- zur Subjekefinanzierung,
Dokurmientation der Expert(inn)entagung vom 22. November 2001 in Miinster. Stutt-
gart 2002, S. 16-39.

7 Die Krippen-Betreuungsquote der Kinder bis zu drei Jahren lag 1998 in Deutschland
bei 7 Prozent (in den Lindern der alten Bundesrepublik nur bei 2,8 Prozent), in den
Lindern Belgien, Dinemark, Finnland, Frankreich, Niederlande und Schweden zwi-
schen 30 Prozent und 75 Prozent. Vgl. Starting Strong; Early Childhood Education and
Care. OECD 2001, S. 185 ff.
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Ulrich Rother

Ist Deutschiand auf dem Weg zur
Ganztagsschule?

Entwickiungssiand und Entwicklungsiendenzen in
den Bundeslandern

In den meisten Lindern Europas kennen die Schiilerinnen und Schiiler nur die

Ganztagsschule als einzige Schulform. Sie ist so selbstverstindlich, dass es dafiir

keinen speziellen Begriff in der jeweiligen Sprache gibt. In den Lindern Griechen-

land, Portugal und Italien werden sowohl Halbtags- als auch Ganztagsschulen
angeboten. Die Halbragsschule gehre nur in Osterreich, Deutschland und den
deutschsprachigen Teilen der Schweiz zu den Selbstverstindlichkeiten.

In den vergangenen Jahrzehnten hat es in Deutschland Bestrebungen zum
Ausbau schulischer Ganzragsangebote gegeben, die die Férderung der Schulkinder
sowie die Vereinbarkeit von Familie und Berufzum Ziel hatten. Spitestens seitdem
internationalen Schulleistungsvergleich PISA 2000 har die Bildungspolitik das
Thema Ganztagsschule wieder entdeckt und der Ruf nach einem Ausbauprogramm
wurde erheblich lauter.

Die plétzliche Konjunktur hat eine Reihe von Griinden, bei denen die Pidagogik,
die Bediirfnisse des Erwerbs- und Wirtschafislebens sowie demografische Aspekte
im Vordergrund stehen:

— Die Lernergebnisse (siche PISA) sollen nicht nur fiir die schwicheren, sondern
auch fiir die Schulermnen und Schiiler mit besonderen Begabungen verbessert
werden.

— Die Zahl der Jugendlichen ohne Schulabschluss soll verringert werden.

— Das achtjihrige Gymnasium soll durch Stundenumverteilung (verpflichtender
Nachrmttagsunterncht) erreicht werden.

— Soziale Probleme in Schulen sollen gemildert werden (Brennpunktschulen).

— Kinder von Familien mit schwierigen Erziehungssituationen sollen unterstiitzt
werden (Ganztagsschule als Familienerginzung).

— Die Vereinbarkeit von Familie und Beruf soll erméglicht werden.

— Die Riickkehr gut ausgebildeter Frauen in den Beruf soll erleichrert werden.

— Die Neigung von Frauen, Kinder zu bekommen, soll erhéht werden.

Schlechte Leistungen bei PISA und Defizite in der Familienpolitik waren die

AnstsRe fiir die Bundesregierung, im April 2002 eine Initiative fiir das Ganztags-
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schulausbauprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung® zu ergreifen. Bundeskanz-
ler Schréder kiindigte in einer Regierungserklirung an, die Bundesregierung werde
die Linder in der kommenden (jetzigen) Legislaturperiode mit insgesamt vier
Milliarden Euro unterstiitzen.

Im Mai 2003 ist nach einer teilweise quilend langen Diskussionsphase die
Verwaltungsvereinbarung zum Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Be-
treuung® 2003 bis 2007 vom Bund und von den Lindern unterschrieben worden.
Damit ,,soll die Schaffung einer modernen Infrastruktur im Ganztagsschulbereich
unterstiitze und der Anstof fiir ein bedarfsorientiertes Angebot in allen Regionen
gegeben werden ... Ziel des Programms ist es, zusitzliche Ganztagsschulen zu
schaffen und bestehende Ganztagsschulen qualitativ weiterzuentwickeln.

Zu den Eckpunkten der Vereinbarung gehoren:

~ Das Programm des Bundes ist gem#f den grundgesetzlichen Bestimmungen als
Investitionsprogramm konzipiert. Die Bundesmittel sollen fiir erforderliche
Neubau-, Ausbau-, Umbau- und Renovierungsmafinahmen einschlieflich der
Ausstattungsinvestitionen verwendet werden. Die Finanzierung laufender Be-
triebskosten sowie der Personalkosten der Ganzragsschulen ist ausgeschlossen.

— Gefbrdert werden Ganztagsschulen im Sinne der jeweiligen Landesregelungen
ab Inkraftireten der Verwaltungsvereinbarung, die iiber ein pidagogisches
Konzept verfiigen. Dariiber hinaus werden Schulen mit Hort sowie Kooperati-
onsmodelle zwischen Schulen und Trigern der Jugendhilfe auf der Grundlage
eines gemeinsamen pidagogischen Konzepts geférdert. Die Lander sind verant-
wortlich fiir die Auswahl der Vorhaben sowie fiir die Regelung und Durchfiih-
rung des Verfahrens.

~ Das zur Verfiigung stehende Finanzvolumen betrigt insgesamt vier Mrd. Euro,
verteilt auf die Jahre 2003 bis 2007. Die Verteilung der Mittel erfolgr auf der
Grundlage der Schiilerzahlen der Grundschulen und Sekundarstufe I im Schul-
jahr 2000/01 (Einzelheiten siehe Anhang).

— Von den Lindern wird seitens des Bundes die Ubernahme einer komplemen-
tiren Finanzierung in Héhe von mindestens 10 Prozent der Bundesmittel
erwartet. .,

Zieht man ein Resiimee der Verhandlungen zwischen Bund und Lindern, muss

man sagen, dass die Bundesregierung in einer Reihe von Punkten den CDU/CSU-

gefiihrten Bundeslindern Zugestindnisse machen musste:

~ Der Hinweis in der Prdambel der Verwaltungsvereinbarung, dass die Ganzrags-
schulen eine Reaktion auf die deutschen PISA-Ergebnisse sind, ist getilgt worden.

~ Von einer Festlegung auf 10000 zusitzliche Ganztagsschulen ist nicht mehr die
Rede.

— Die ,qualitative Weiterentwicklung bestehender Ganztagsschulen® wird gefor-
dert, auch wenn keine zusitzlichen Plitze geschaffen werden.
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— Schulen mit angegliedertem Hort sowie Kooperationsmodelle zwischen Schule
und Trigern der Jugendhilfe auf der Grundlage eines gemeinsamen pidagogi-
schen Konzepts werden auch geférdert.

— Die Geldmittel des Bundes sind nicht mehr an die Einhaltung bestimmrer
Qualititsstandards und ein dem Bund vorzulegendes pidagogisches Konzept
gekoppelt. Dariiber entscheiden nun abschliefend die Lander.

Im Gegenzug haben die Unionslinder aufgrund des offentlichen Drucks den

Ausbau von Ganztagsschulen schlieflich akzeptieren miissen, auch in Bayern und

Sachsen. Insgesamt kann das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreu-

ung” der Bundesregierung als ein wichtiger Schritt zu einer Initalziindung gewertet

werden, die ein umfangreiches Ausbauprogramm fiir mehr Ganztagsschulen nach
sich zieht. Es kommt jetzt darauf an, mit welchen Qualitiitsstandards insbesondere
beim pidagogischen Personal die einzelnen Linder das Programm umserzen.
Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung wird das Ausbauprogramm
der Linder in Zusammenarbeit mit ihnen unterstiitzen. Dazu gehéren die Punkre:

— Méglichkeiten eines linderiibergreifenden Erfahrungsaustauschs,

— Auswertung und Dokumentation unterschiedlicher Beispiele guter Ganzrags-
schulpraxis,

— dezentrale Unterstiitzung und Beratung fiir interessierte Schulen und Schulerd-
ger sowie

— Fragen des Forschungsbedarfs.

Das Unterstiitzungsprogramm wird mit einer Konferenz im September 2003 in

Berlin gestartet werden. Ein Expertenteam wird das Ministerium dabei begleiten.

Parallel zu den Verhandlungen iiber das Programm ,,Zukunft Bildung und Betreu-

ung"“ zwischen Bund und Lindern hat der Schulausschuss der Kultusministerkon-

ferenz (KMK) Ende Mirz 2003 den Begriff ,,Ganzragsschule® definiert. ,Unter

Ganztagsschulen werden Schulen verstanden, bei denen im Primar- oder Sekun-

darbereich I .

— tiber den vormittiglichen Unterricht hinaus an mindestens drei Tagen in der
Woche ein ganztigiges Angebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler bereirgestellt
wird, das taghch mindestens sieben Zeitstunden umfasst,

— an allen Tagen des Ganzragsbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,

— die nachmirtiglichen Angebote unter der Aufsicht und Verantwortung der
Schulleitung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durch-
gefiihrt werden und in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Vor-
mittagsunterricht stehen.

Es werden drei Formen unterschieden:
~ Indervoll gebundenen Form sind die Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet, an
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mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den

ganztigigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

— In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schiilerinnen
und Schiiler an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben
Zeitstunden an den ganztiigigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

— In der offenen Form ist ein Aufenthalt verbunden mit einem Bildungs- und
Betreuungsangebot in der Schule an mindestens drei Wochentagen von tiglich
mindestens sieben Zeirstunden fiir die Schiilerinnen und Schiiler méglich. Die
Teilnahme an den ganzrigigen Angeboten ist jeweils durch die Schiilerinnen
und Schiiler oder deren Erziehungsberechtigte fiir mindestens ein Schulhalbjahr
verbindlich zu erkldren.”

Diese Definition bewegt sich als Folge des Einstimmigkeitsprinzips in der KMK auf

niedrigem Kompromissniveau und lsst einiges offen. Jedes Bundesland kann nun

sein eigenes Konzept einer Ganztagsschule entwickeln, das sich vermutlich mehran
den leeren Kassen der Linder und der Kommunen (als Triger der dufleren

Schulverwaltung) als an pidagogischen Standards orientiert. Wie sehen denn nun

die konkreten Planungen der Linder fiir die Umserzung des Investitionsprogramms

»Zukunft Bildung und Betreuung® aus?

Hierbei kénnen drei Grundkonzepte unterschieden werden. In der klaren
Mehrzah! der Lander spricht man von ,,Ganztagsangeboten® und ,offenen Ganz-
tagsschulen. Dariiber hinaus arbeiten in einer Reihe von Lindern Ganztagsschu-
len in der gebundenen Form. Bei den ersten beiden Grundkonzepten bleibt der
bisherige Vormittagsunterricht weitgehend unberithrt, nur am Nachmittag werden
zusirzliche und freiwillige Angebote gemacht (,additives Modell“). Die Schiilerin-
nen und Schiiler im Ganztagsbetrieb nehmen an Forderkursen, Hausaufgabenhil-
fe, Projekten, Hobby- und Freizeitangeboten usw. teil. Die Kurse werden hiufig
auch in Kooperation mit Trigern der Jugendhilfe, mit (Sport-) Vereinen, mit
Musikschulen, mit Freien Trigern und anderen Einrichtungen durchgefiihrt.

Das dritte Grundkonzept (gebundene Form = ,integriertes Modell®) ist die
Ganzragsschule, die in der voll gebundenen oder der teilweise gebundenen Form
arbeitet. Eine Ganztagsschule gewihrleistet nach der Definition des Ganztagsschul-
verbandes GGT e.V., ,dass
— allen Schiilerinnen und Schiilern ein durchgehend strukturiertes Angebot in der

Schule an mindestens vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden

angeboten wird,

— Akrivititen der Schiilerinnen und Schiiler am Vormittag und am Nachmittag in
einem konzeptionellen Zusammenhang stehen,

— erweiterte Lernangebote, individuelle Fordermafinahmen und Hausaufgaben/
Schulaufgaben in die Konzeption eingebunden sind,

- die gemeinsame und individuelle Freizeitgestaltung der Schiilerinnen und

Schiiler als pidagogische Aufgabe im Konzept enthalten ist,
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— ihre Angebote altersgerechte Interessen und Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen férdernd aufgreifen,

— alternative Unterrichtsformen wie z.B. Projekrarbeir erméglichr werden,

— das soziale Lernen begiinstigt wird,

— die Schule den Schiilerinnen und Schiilern an allen Schultagen ein warmes
Mittagessen anbietet,

— eine ausreichende Ausstattung mit zusdrzlichem pidagogischen Personal, mit
einem erweiterten Raumangebot und mit zusitzlichen Lehr- und Lernmitteln
vorhanden ist,

— die Organisation aller Angebote unter der Aufsicht und Verantwortung der
Schule steht.”

Die Betreuungsfunkrion kann von den ersten beiden Konzepten bei ausreichenden

Betreuungszeiten erfiillt werden. Auch eine Bildungs- und Férderfunktion kann

den Konzepten nichr abgesprochen werden. Mit Hausaufgabenhilfe, Férderange-

boten und Projekten kénnen Schulleistungen gestirkt werden. Von ,echten”

Ganztagsschulen kann jedoch erheblich mehr erwartet werden, weil sie zusitzlich

auch die andere Gestaltung des Unterrichtsvormittags voraussetzen und die oben

genannten Strukturmerkmale realisieren. Unabhingig von der in dem Bundesland
getroffenen Entscheidung iiber das jeweilige Konzept wird auch entscheidend sein,
wie die Akteure vor Ort, also die Schultriger und die Schulen mit ihren Lehrkriften,
die Herausforderung annehmen und ihre Ganztagsschule gestalten.

Zum Abschluss soll in einer kleinen Ubersicht (Stand August 2003) dargestellt
werden, was in den einzelnen Bundeslindern zur Umserzung des Investitionspro-

gramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung” geplant wird.

Baden-Wiirttemberg

~Echte“ Ganztagsschulen wurden und werden vorrangig an Hauptschulen in
sozialen Brennpunkten eingerichtet. Mittelfristig sollen so an 170 Standorten
Ganztagshauptschulen entstehen. Nach einer Richtlinie der Landesregierung vom
21.05.2003 kénnen auch' Schulen mit ganztigigen Angeboten im Bereich der
Grundschulen und der weiterfiihrenden Schulen im Sekundarbereich I am Férder-
programm des Bundes teilhaben.

Bayern .

Ganztigige Forderung und Betreuung an Schulen ist ein neuer Akzent der
bayerischen Schulpolitik geworden. Neben einer Mittagsbetreuung an Grundschu-
len gibt és Ganztagsangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 5
bis 10 mit finanzieller Beteilung der Eltern. Zu den Angeboten an mindestens vier
Nachmittagen gehoren: Mittagsverpflegung, Hausaufgabenbetreuung, Férder-
mafinahmen, sportliche, musische und gestalterische Aktivititen. Zwar wird die
flichendeckende Einrichtung von ,echten Ganztagsschulen abgelehnt, aber bis
2006 sollen rund 30 neue Ganztagsschulen entstehen, insbesondere da, wo nach
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Ansicht des Kultusministeriums ein spezifischer Férderbedarf von Schiilerinnen
und Schiilern nicht ohne auf den ganzen Tag verteilten Unterricht abgedeckt
werden kann. Im Rahmen eines verkiirzten Weges zum Abitur werden auch
Ganztagsschulen an Gymnasien erprobr.

Berlin

Berlin har bisher einen hohen Versorgungsgrad mit einer gut ausgebauten Nach-
mittagsversorgung. Mit den Mitteln des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung
und Betreuung® sollen 30 weitere Ganztagsgrundschulen eingerichtet werden.
Dariiber hinaus sollen alle Grundschulen mit einem Ganztagsangebot bis 16 Uhr
(wie im Ostteil der Stadt die Verbindung von Schule und Hort, ,offene Ganztags-
schule” genannt) ausgestattet werden. Ganztagsangebote sollen Unterricht und
Erziehung mit auflerunterrichtlicher Férderung und Betreuung verbinden.

Brandenburg

Das Land hat im Juli 2003 eine neue Konzeption zur Weiterentwicklung und
Ausweitung von Ganzragsschulangeboten an allgemein bildenden Schulen verab-
schiedet. Das Ganztagsangebot soll an den Grundschulen perspektivisch fiir 25
Prozent aller Schiiler und in der Sekundarstufe I fiir ein Dritrel aller Schiiler an ca.
50 Prozent aller Schulen ausgebaut werden. Die bestehenden Ganztagsschulen
sollen qualitativ weiterentwickelt werden. Ab dem Schuljahr 2004/5 wird es ein
erweitertes Angebot von Ganztagsformen geben (voll gebundene, teilweise gebun-
dene und offene Form). Uber verbindliche Kooperationsvereinbarungen sollen an
allen Ganztagsschulen weitere kostenlose oder -pflichtige Angebote von Koopera-
tionspartnern ausgebaut werden. Das wird unterstiitzt durch die (neue) Méglich-

keit der Schulen, einen Teil der Lehrerwochenstunden in Geld (Honorar) umzu-
wandeln.

Bremen

Je Schuljahr ist geplant, sechs Grundschulen und vier Standorte mit Sekundarstufe I
bedarfsgerecht mit Ganztagsangeboten als offene Ganztagsschulen auszustatten.
Die freiwilligen und kostenlosen Ganztagsangebote umfassen an fiinf Tagen in der
Woche mindestens sieben Zeitstunden Unterricht und Betreuung tiglich.

Hamburg

Pro Jahr werden drei ,,echte” Ganztagsschulen eingerichtet. Dariiber hinaus sollen
mit den Bundesmitteln bis 2007 etwa 100 zusitzliche Ganztagsschulen in der
offenen Form (nach KMK-Definition) entstehen. Darin enthalten sein werden
voraussichtlich alle Gymnasien, die durch die gerade gesetzlich beschlossene
Verkiirzung der Schulzeiten auf 12 Jahre bis zum Abitur praktisch zu Ganztagsschu-
len mit Pflichtunterricht ab Klasse 7 an mindestens zwei Tagen werden und
zusitzliche offene Angebote erhalten sollen.
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Hessen

Unter dem Begriff der ,,ganzrigig arbeitenden Schulen® sollen zusitzliche ,,Schulen
mir pidagogischer Mittagsbetreuung® und , Kooperative Ganztagsschulen mit of-
fener oder gebundener Konzeption® eingerichtet werden. Das pidagogische Kon-
zept der Ganztagsangebote sieht ein gemeinsames Mittagessen, Arbeitsgemeinschaf-
ten, Hausaufgabenhilfe, Forderangebote und eine Professionenmischung beim
pidagogischen Personal vor. Die Kooperation mit Vereinen, Verbinden der Jugend-
hilfe und freien Trigern wird zukiinftig vorausgesetzt. Zum Schuljahr 2003/4 sind
50 Schulen mit Ganztagskonzeption neu genehmigt und 15 Schulen ist eine Fr-
weiterung des Ganzragskonzeptes zugestanden worden.

Mecklenburg-Vorpommern

Beabsichtigt ist langfristig (2010/11) ein bedarfsorientiertes ganztigiges Bildungs-
und Betreuungsangebot fiir etwa 50 Prozent der Schulen in den Jahrgangsstufen 1
bis 10 in Form von ,echten® Ganztagsschulen. Einen Schwerpunkt soll die
Stirkung der Regionalen Schulen im lindlichen Raum bilden.

Niedersachsen

Es soll ein bedarfsorientierter Ausbau von Ganztagsschulen vorgenommen werden.
Dabei werden Standorte, an denen mehrere Schulen zusammenarbeiten, bevor-
zugt. Es wird ein additives Modell mit Pflichtunterricht am Vormittag und
zusitzlichen freiwilligen Nachmittagsangeboten befiirwortet, das auf die Koopera-
tion mit (Sport-)Vereinen, Trigern der Jugendhilfe, Musikschulen erc. setzt.

Nordrhein-Westfalen

Die Bundesmittel sollen in den Ausbau von ,offenen Ganztagsgrundschulen®
investiert werden. Das Konzept sicht durch einen Personalmix eine Mischung von
Unterricht, Forderung, Betreuung und Spiel vor und soll die bisherigen verschie-
denen Angeborte in unterschiedlicher Trigerschaft, in unterschiedlicher Finanzie-
rung und in unterschiedlicher Qualitit unter dem Dach der Schule zusammenbrin-
gen (z.B. die Horte). Bis zum Jahr 2007 sollen in 2500 der 3400 Grundschulen
freiwillige Nachmittagsbetreuungsplétze mit finanzieller Elternbeteiligung fiir ein
Viertel aller Grundschulkinder geschaffen werden.

Rbeinland-Pfals "
Bis 2006 sollen weitere 300 Schulen in ,echte” Ganztagsschulen umgewandelt
werden. Damit wire ein Versorgungsgrad von 20 Prozent erreicht. Lange vor dem
Auflegen des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung* hatte die
" Regierung beschlossen, ein flichendeckendes Angebot an Ganztagsschulen aufzu-
bauen. Damit hat sich das Land zu einem Trendsetter-Land in Sachen Ganztags-
schule entwickelt. Das Angebort ist freiwillig, aber nach Anmeldung fiir mindestens
ein Schuljahr verpflichtend, und umfasst an vier Tagen pro Woche einen Zeitraum
bis 16 Uhr. Die zusitzlichen Angebote sollen auch in Kooperation mit Vereinen
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und Verbinden (Musikschulen, Sportvereine, kirchliche Triger usw.) durchge-
fiihre werden. Die Nachmittagsangebote kommen aus den Bereichen unterrichts-
bezogene Erginzungen, themenbezogene Vorhaben und Projekte, Férderung und
Freizeitgestaltung. Die Angebote werden mit einem Mix aus Lehrkriften mit einem
Mindestanteil von 50 Prozent, pidagogischen Fachkriften und sonstigem pidago-
gischen Personal (darunter auflerschulische Fachkrifte) durchgefiihrt. Jede Schule
hat ein eigenes Fortbildungsbudget.

Saarland

Das Férderprogramm , Freiwillige Ganztagsschule® ist mit dem Ziel angetreten, ein
méglichst flichendeckendes nachmirteigliches Bildungs- und Betreuungsangebot
zu schaffen. Die freiwilligen Ganztagsangebote sollen unter finanzieller Beteiligung
der Eltern und in Kooperation von Schulen und freien Trigern die Bereiche
Hausaufgabenbetreuung sowie musische, sportliche oder technische Angebote
umfassen.

Sachsen

Die derzeitigen Richtlinien sehen nur die Férderung der Ganzragsbetreuung vor im
Primarbereich als Hort an der Schule, im Sekundarstufe-I-Bereich als ganztigige
Betreuung, die ein Schultriiger anbieten kann (,Schuljugendarbeit®). Allerdings ist
ein Schulversuch ,Sichsische Schule mit Ganztagsangeboten/Ganzragsschule®
ausgeschrieben worden. Ab dem Schuljahr 2003/4 sollen in einem drei- bis
fiinfjahrigen Schulversuch an zehn &ffendichen Schulen (Mittelschulen bzw.
Gymunasien) weitere Ganzragsangebote entwickelt werden.

Sachsen-Anbalt

Eine Richtlinie zur Umsetzung der Bundesmittel ist gerade beschlossen worden.
Gefbrdert werden sollen verschiedene Formen der Ganztagsbetreuung mit dem
Schwerpunkt in Sekundarschulen mit besonderen sozialpidagogischen Aufgaben-
stellungen und in Grundschulen in Kooperation mit verschiedenen Formen der
Hortbetreuung auf der Grundlage eines abgestimmten pidagogischen Konzeptes.
Die nachmittiiglichen Angebote (auch in Kooperation mit auflerschulischen Ein-
richtungen) umfassen Fordermafinahmen, Freizeitangebote, Mittagessen, Haus-
aufgabenbetreuung sowie Lern- und Ubungsstunden.

Schleswig-Holstein

2002 hat die Landesregierung ein Programm zum Ausbau von offenen und
flexiblen Ganztagsangeboten an Haupt-, Sonder- und Gesamtuschulen in jedem
Kreis und in jeder kreisfreien Stadt beschlossen. An der Durchfithrung des freiwil-
ligen Angebots an mindestens zwei Tagen mit mindestens sechs Zeitstunden sind
die Triger der Jugendhilfe sowie kirchliche und andere Triger beteiligt. Zum
Konzept geh6ren musische und sportliche Aktivititen, ein Mitragstisch, Hausauf-
gabenhilfe und Freizeitangebote. In Erginzung dazu sind im Juli 2003 Richtlinien



Ist Deutschland auf dem Weg zur Ganztagsschule? 69

zur Auswahl der Vorhaben und zur Abwicklung der Bundesmittel beschlossen
worden. Die Offenen Ganztagsschulen sollen unterrichtserginzende Betreuungs-
angebote an mindestens drei Wochentagen mit tiglich mindestens sieben Zeitstun-
den vorhalten.

Thiiringen

Ganztigige Angebote bestehen flichendeckend in den Grundschulen mir Horten
und im Wesentlichen in den Forderzentren als voll gebundene Ganzragsschulen.
Ca. 50 Prozent der Kinder und Jugendlichen nehmen zurzeit ein ganzrigiges
schulisches Forder- und Betreuungsangebot wahr. Mit dem Programm ,,Schulju-
gendarbeit® ist eine erginzende Grundlage zur weiteren Entwicklung aufSerunter-
richtlicher Férder- und Betreuungsangebote an Regelschulen, Gymnasien und
Gesamtschulen geschaffen worden. Die freiwilligen zusitzlichen Angebote sollen
aus den Bereichen unterrichtsbezogene Erginzungen, themenbezogene Vorhaben
und Projekte, Férderung und Freizeitgestaltung kommen.
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Anhang

Verteilung der Finanzhilfen des Bundes auf die einzelnen Linder (in Euro)

Lander 1ZBB- 1ZBB- 1ZBB- 1ZBB- 1ZBB- Insge-
Mittel* Mittel Mittel Mittel Mittel samt
2003 2004 2005 2006 2007

in1.000€ in1.000€ in1.000€ in1.000€ in1.000€ in1.000€

Baden- 39.623 132.078  132.078 132.078 92.454  528.310
Wiiritemberg

Bayern 44666 148.885  148.885 148.885 104.220  585.542
Berlin 11.039 36.797 36.797 36.797 25.758 147.186
Brandenburg 9.754 32.514 32.514 32.514 22,760  130.055
Bremen 2.121 7.071 7.071 7.071 4.949 28.282
Hamburg 5.009 16.695 16.695 16.695 11.687 66.780
Hessen 20.874 69.580 69.580 69.580 48.706  278.321
Mecklenburg- 7.032 23.439 23.439 23.439 16.407 93.754
Vorpommern

Niedersachsen  29.596 98.654 98.654 98.654 69.058  394.617
Nordrhein- 68.548 228.492  228.492 228492 159.944  913.968
Westfalen

Rheinland-Pfalz  14.883 49.610 49.610 49.610 34.727  198.441
Saarland 3.678 12.259 12.259 12.259 8.581 49.036
Sachsen 15.026 50.086 50.086 50.086 35.060 200.343
Sachsen-Anhalt  9.441 31.469 31.469 31.469 22,028  125.875
Schleswig- 10.128 33.760 33.760 33.760 23.632  135.042
Holstein

Thiiringen 8.584 28.612 28.612 28.612 20.028  114.447
Insgesamt 300.000 1.000.000 1.000.000 1.000.000 700.000 4.000.000

* Investitionsprogramm ,Zukunf Bildung und Bewreuung” (IZBB)
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1. Sachsiandsbericht zu sinem grofien bildungspolitischen
Reformvorhaben

Schon vor der PISA-Debatte, in der die Ganztagsschule als Chance, wenn nicht gar
zwangsliufige Weiterentwicklung fiir das deutsche Schulwesen betrachtet wird,
setzte das Land Rheinland-Pfalz bildungspolitische Zeichen. Im ‘Wahlkampf 2001
war die Einfilhrung eines flichenwirksamen Systems von Ganztagsschulen das
bestimmende politische Thema. Die regierende SPD setzte alles auf diese Karte,
keine andere Partei konnte sich dagegen aussprechen. In unterschiedlichen Modi-
fikationen wollten alle diese Weiterentwicklung des Schulsystems, so dass bis heute
politischer Streit allenfalls zur Optimierung der Umserzung entstehr.

Von der Ausgangssituation her war Rheinland-Pfalz sicherlich kein Ganzrags-
schul-Land, wie eigentlich alle wesdichen Bundeslinder. Dennoch ist die Ganzrags-
schule bisher in zwei unterschiedlichen Formen im Schulgesetz verankert und
durchaus etabliert: Ganztagsschulen in offener und in verpflichtender Form (vgl.
§ 10 SchG RLDP).

Die Ganztagsschulen in offener Form, von denen es in Rheinland-Pfalz nach den
Riickmeldungen der betreffenden Schulen derzeit 66 gibt, legen einzelne Unter-
richtsveranstaltungen auf den Nachmittag und bieten dariiber hinaus eine aufRer-
unterrichdiche Betreuung an. Betreuungskrifte werden vom Schultriger bereitge-
stellt. Die Ganzragsschule in offener Form kann mit Zustimmung des Schultrigers
nach Anhérung der Gesamtkonferenz und des Schulelternbeirats ohne Beteiligung
der Schulbehérde emgenchtet werden.

Als Ganztagsschulen in verpflichtender Form gibt es in Rheinland-Pfalz 66 Sonder-
schulen und 12 Schulen anderer Schularten. Die Teilnahme an den erginzenden
pidagogischen Angeboten ist bei dieser Schulform fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler verpflichtend.

Vor dem Hintergrund eines prognostizierten Bedarfs von ca. 20 Prozent aller
Schulplitze wurde eine Konzeption entwickelt, die dem vorgenannten Bedarf
gerecht werden kann. Ursichlich waren jedoch die bildungs- und familien-, aber
auch arbeitsmarkepolitischen Griinde, die fiir die Ganztagsschule sprechen: erwei-
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terte Férderung, vertieftes Lernen, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, Nutzung
gut ausgebildeter Personalressourcen und Beschiftigungseffekre.

Diese Ganztagsschule in neuer Form wurde mit dem Schuljahr 2002/03 einge-
fiihre. Zukiinftig wird sie im Schulgesetz als Ganztagsschule in Angebotsform
verankert sein. Der neue Ganztagsschultyp sieht an vier Tagen der fiinftigigen
Schulwoche ein Angebot von 8.00 bis 16.00 Uhr vor. Schiilerinnen und Schiiler
entscheiden sich fiir die Annahme des Angebots an allen Tagen. Nach der
Anmeldung ist die Teilnahme fiir mindestens ein Jahr verpflichtend.

Bis zum Jahr 2005 sollen ca. 300 Schulen mit dieser Konzeption eingerichtet
werden. In die Schulentwicklung sind a/fe allgemein bildenden Schularten einbe-
zogen. Konkret sollen an ca. 120 Grundschulen, ca. 60 Hauptschulen, 40 Sonder-
schulen mit dem Schwerpunkt Lernen und an mehr als 70 sonstigen allgemein
bildenden Schulen der Sekundarstufe I (Regionale Schulen, Duale Oberschulen,
Realschulen, Integrierte Gesamtschulen und Gymnasien, je zwei dieser Karegorie
pro Landkreis bzw. kreisfreie Stadt) Ganztagsschulen eingerichtet werden. Damit
wird man bis 2005 in Rheinland-Pfalz zusammen mit den derzeit schon bestehen-
den Ganztagsschulen ein bedarfsgerechtes und regional ausgewogenes schulisches
Ganztagsangebot fiir alle allgemein bildenden Schularten erreichen (ca. 25 Prozent
aller allgemein bildenden Schulen).

Die Einrichtung neuer Ganztagsschulen wird in vier Schritten umgesetzt. Fiir die
beiden zuriickliegenden Errichtungstermine 2002 und 2003 ist zu vermerken, dass
jeweils mehr als doppelt so viele Antrige vorlagen als Errichtungen erfolgen
konnten. Nach Auswahl der Standorte wurden 2002 81 Ganztagsschulen (28
Grundschulen, 27 Hauptschulen, 11 Regionale Schulen, 7 Schulen mit dem
Férderschwerpunkt Lernen, 6 Realschulen, 1 Duale Oberschule und 1 Gymnasi-
um) und 2003 82 Ganztagsschulen ( 34 Grundschulen, 20 Hauptschulen, 11
Regionale Schulen, 9 Schulen mit dem Férderschwerpunkt Lernen, 3 Realschulen,
2 Duale Oberschulen, 2 Gymnasien, 1 Integrierte Gesamtschule) errichrer.

Seit Februar 2003 ist die weitere Entwicklung dieses grofen bildungspolitischen
Reformvorhabens unter der Web-Adresse: www.ganztagsschule.rlp.de stets akruali-
siert im Internet zu verfolgen. Uber ,Links“ kann unmittelbar Kontakt mit vielen
Ganztagsschulen im Land aufgenommen werden.

Damit hat Rheinland-Pfalz in den Schuljahren 2002 und 2003 163 Ganztags-
schulen neu eingerichtet. Erginzt wurde diese Entwicklung durch die Griindung
eines weiteren Ganztagsgymnasiums in verpflichtender Form eines kirchlichen
Trigers sowie durch die Finrichtung einer Hochbegabten-/Internationalen-Schule
in Ganztagsform. Zwei weitere Schulen dieser Art werden folgen.

Bedarf fiir eine erweiterte Betreuung gibt es aber auch im Elementarbereich.
Deshalb wurden gesetzliche Rahmenbedingungen geschaffen, mitcelfristig bei den
Ganztags-, Krippen- und Hortplizen eine Verdoppelung der Platzzahlen zu
erreichen.
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2. Die padagogisch-organisatorische Konzeption der
Ganziagsschuie in Angeboisforin

Jede Schule entwickelt im Rahmen unten stehender ministerieller Vorgaben ein
standortspezifisches Ganztagskonzept, das ein vielfiltiges schulisches Wahlangebot
zulisst.

Ein schulisches Ganztagskonzept

Eine Schule gewinnt ein anspruchsvolles schulisches Ganztagsprofil, wenn

— siesich ihres Bildungsauftrages in seiner schulartspezifischen Ausprigung verge-
wisserTt,

— sie die Eltern und altersgemif auch die Schiilerinnen und Schiiler bei den
Uberlegungen zum pidagogisch-organisatorischen Konzept einbezieht und bei
der Umsetzung akriv beteiligt,

— sie erweiterte Kompetenzen und das Engagement ihrer Lehrkrifte nutzt,

— sie erginzende Kompetenzen durch geeignetes, pidagogisches Fachpersonal
gewinnt,

— sie geeignete auferschulische Partner aus der Region gewinnt, die die Ganztags-
schule durch interessante und padagogisch wertvolle Angebote bereichern,

— siedie erweiterten pidagogischen Maglichkeiten der Ganztagsschule positivund
werbend in der (Schul-)Offentlichkeit darstellt und dadurch dauerhaft einen
Grofteil ihrer Schiilerschaft zur Nutzung des Angebotes gewinnt,

— sie ihr Ganztagskonzept als weiteren Schritt einer kontinuierlichen Schulent-
wicklung versteht.

Das Ganztagskonzepr einer Schule soll folgende Gestaltungselemente aufweisen:

— Unterrichtsbezogene Ergiinzungen

— Themenbezogene Vorhaben und Projekte

— Férderung

— Freizeitgestaltung

Kein Element ist- verzichtbar; vielmehr sollten die Elemente gleich gewichtete
Anteile haben. Unten stehende Raster mit den wier verbindlichen Gestzzltungselemen—
ten sollen beispielhaft fiir eine Grundschule, eine Sekundarstufen-Schule und eine
Schule mit dem Férderschwerpunke Lernen Angebote benennen. Je nach Schulart,
Schulstandort und vor allem auch je nach konkreten Umsetzungsméglichkeiten
wire das Raster im Einzelfall zu fiillen.
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Angebotsbeispiele einer Ganztags-Grundschule

unterrichts- themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung
bezogene Vorhaben und
Erganzungen Projekte
Knobelaufgaben (Mathe)  Kinder-Zeitung Wahmehmungsforderung  Spielen drauBen und
drinnen

Spielen mit Sprache Umwelterfahrungen J.ermen mit allen Sinnen*  _Leseratten”
Fremdsprachen-AG Marchen Streiten — Vertragen Schach
Arbeitstechniken Biicher machen/ Spannung - Entspannung, Chor/
{Methodenlernen) drucken/iliustrieren Konzentrationsforderung  Instrument /Tanz
angeleitete Kulturen und Mutter-  Begabungsférderung Theater/
Hausaufgaben sprachen in unserer  (kreativ) Rollenspiele

Schule (,Wir sind (Musizieren, Tdpfern,

international®) Malen ...}
Messen und Beob- Dorf-/Stadtviertel- Begabungsfdrderung Sport-AG/
achten (Sachunterricht) Rallye (kognitiv und motorisch) Schwimmen
vertiefendes Sicherheits-  Spielplatz-Check Deutsch-Lernen Backen, Kochen,
training im Verkehr (Fu-  in unserer (Sprachkurs) Tisch decken,
ganger, Radfahrer, Skater) Gemeinde/Stadt schmiicken, einladen
Umgang mit dem Erste Hilfe Unterstiitzung beim Lesen, kleine Ausfliige und
Computer (Kinder fiir Kinder) Schreiben und Rechnen Erkundungen

(LSR, Dyskalkulie, ADS)

Saurier, Rdmer,
Himmelskunde etc.

Wenn Oma erzéhit ...
(Geschichte)

motorische Farderung

Angebotsbeispiele einer Ganztagsschule in der Sekundarstufe |

unterrichts- themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung

bezogene Vorhaben und

Ergd@nzungen Projekte

Mathematik-AG Umwelt Stiitz-, Liftkurse Spiele(n)

Fremdsprachen-AG Kultur Begabungsfdrderung Entspannen

(musisch-kreativ)

Nawi-AG Berufswahl Hochbegabtenforderung Lesen

Geschichtswerkstatt Schiilerverwaltete RS/ Musik/Tanz
Betriebe, z.B. Cafeteria Legasthenie-Kurs

Fahrrad-Werkstatt Astronomie Konzentrationsibungen  Schach

Hauswirtschafts:AG Judischer Friedhof Deutsch-Sprachkurs Sport-AG's

fachbez. Ubungsstd./ Fotografieren Bewegungsmadglich-

Schulaufgaben/ keiten/freier Sport

Hausaufgaben

Eigenverantwort- Geologie

liches Arbeiten (EVA),

Wochenplanarbeit,

Freiarbeit

Kultur und Mutter-
sprachen der Schiiler

Altenbetreuung/
Sozialarbeit
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Angebotsbeispiele einer Ganztagsschule mit dem Férderschwerpunki
Lernen — Sonderschule

unterrichts- themenbezogene Forderung Freizeitgestaltung
bezogene Vorhaben und
Ergdnzungen Projekte
Hausaufgabenhilfe Ruanda-Projekt Deutsch fiir Schulsanitatsdienst
(Hilfe zur Selbst- (Teilnahme an der Auslander (alters- (mit dem
standigkeit und Partnerschaft angemessene Jugendrotkreuz)
Riickkoppelung mit Rheinland-Pfalz Ubungen zur
den Lehrkraiten) Ruanda) Steigerung der
Sprachfahigkeit)
Lesefdrderung Umwelt-AG Lese-Rechi- Arbeit der
(Steigerung der (Schulgarten und schreib-Training Feuerwehr
Freude am Lesen) Kommune als (in Zusammenarbeit
Arbeitsfeld) mit der Jugend-

feuerwehr)
Zahlenspiele und Energie-Detektive Sozialtraining Theater
Knobelaufgaben (in Zusammenarbeit (Stegreifspiele)
(Erweitertes mit Energieunter-
Sachrechnen) nehmen und Kreis-

verwaltung)

Methodenlernen Nibelungen-AG Streitschlichtung Leichtathletik
(an selbst gewahlten (ausgehend vom (Einfihrung in (in Zusammenarbeit

Inhalten gezieltes Schulnamen Sage Mediation) mit Ubungsieitern

Methodentraining) lesen und Dokumen- aus den &rilichen
tationen gestalten ) Vereinen)

Computerkurse Demokratie-AG Korperschulung Ballspiele

(Einfihrung in (Erforschen des Lebens  (Vorbeugung von

Anwendungs- in einem demokrati- Haltungsschaden)

programme) schen Gemeinwesen)

Internetkurs Sozialpraktikum Meditationen Tischtennis

(in Altersheim und
Rheinhessenfachklinik
Besuchsdienst und
Gesprachskreise)

(Angebote far
hyperaktive und/oder
gehemmte Kinder
und Jugendiiche)

(Trainingsstunden
und Tumiere in
Verbindung mit
regionalen Vereinen)

Schwimmkurs

Gesellschaftsspiele

Verkehrssicher-
heitskurs

Singen und
Musizieren

Erlernen von

Therapieangehote

Bildnerisches

Musikinstrumenten (in Zusammenarbeit Gestalten

(in Zusammenarbeit mit der Schularztin (Workshops mit

mit der Kreis- und dem Schul- drtlichen Kinstlern,

musikschule) psychologen) Besuch von
Ausstellungen)

Einblick in die Tanz/Tanzstunde

Arbeitswelt (Einfdhrung in mo-

(in Zusammenarbeit derne Formen des

mit der HK und Volkstanzes, Folkiore

der IHK) aus verschiedenen

Landem)
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Unterrichtsbezogene Erginzungsangebote sollten dabei keinesfalls den ,,normalen®
Unterricht verlingern oder gar die Halbtagsstundentafel erweitern. Vielmehr
besteht gerade innerhalb aller Ganztags-Angebote die Chance, durch schiilerakei-
vierende Methoden ,mit allen Sinnen“ zu lernen. Schiilerinnen und Schiiler
entscheiden sich innerhalb der auch fiir sie verbindlichen Elemente gemif dem
vorgegebenen Zeitplan der Schule. In bestimmten Fillen sollre iiberlegt werden, ob
Férderangebote, z.B. bei nicht ausreichenden Deutschkenntnissen, in Abstim-
mung mit den Eltern verbindlich sein kénnen. Auch die Hausaufgabenbetreuung
ist ein grundstindiges Element der Ganztagsschule, das sich in besonderer Weise
nichrt nur férdernd auf die Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch entlastend im
familisiren Beziehungsgeflechr auswirke.

Das pidagogische Konzept und die Angebote einer Ganztagsschule miissen offen
fiir Weiterentwicklungen bleiben. Wichtig ist, dass die ,,Grundlinien® eines pad-
agogischen Konzepts dauerhaft verankert bleiben, Attraktivirit aber auch durch
Aktualitit und Einbindung in das schulische Umfeld gewonnen wird.

Organisationsmodelle fiir die neue Ganztagsschule

Die neue Ganztagsschule bietet ihre Ganztagsangebote erginzend zum Unterriche
gemif Stundentafel (sog. Halbragsbetrieb) an. Die Schulen haben hierbei die
Mbglichkeit, den gesamten Zeitraum von 8.00 bis 16.00 Uhr organisatorisch und
pidagogisch neu zu gestalten. Dies wird allerdings nur Schulen méglich sein, die
Ganztagsklassen in mehreren Jahrgangsstufen einrichten kdnnen (sog. ,Ziige®). In
den meisten Fillen werden die Schulen zunichst die Ganztagsangebote erginzend
am Nachmittag organisieren. In schematisierter Darstellung bieten sich folgende
Organisationsmodelle an:

Organisationsmodell GTS | Organisationsmodell GTS Il
(Ober den gesamten Tag verteilt) (zuséatzliches Nachmittagsangebot)
Offener Beginn/
Forderunterricht u.a. 08:00 08:00
Un_tg,r,richt 09:00 Unterricht
Aktive Pause
(Spiel, Entspannung,
Bewegung) 10:30
Unterricht 11:15
Betreute Mittagspause 12:45 Betreute Mittagspause 13:00
Unterricht/
unterrichtliche
Ergénzungsangebote (GTS) 13:45 GTS-Angebot 14:30
GTS-Angebot 15:15 GTS-Angebot 15:15

16:00 16:00
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Personalzuweisung

Die Schulen erhalten ein Personalbudget, das sich nach der Teilnehmerzahl am
Ganzragsangebort richter.

In Kurzfassung: Zusirzlich zu einem schulstufenbezogenen Sockelbetrag fiir eine
Mindestschiilerzahl erhalten die Schulen 0,5 Lehrerwochenstunden fiir jede Schii-
lerin oder jeden Schiiler iiber die Mindestschiilerzahl hinaus. Dieses Budgetistzum
iiberwiegenden Teil fiir den Einsatz von beschiftigten Lehrkriften und padagogi-
schen Fachkriften des Landes vorgesehen.

Da im Sinne der Offnung von Schule und zur Einbindung in das soziale Umfeld
eine enge Kooperation mitauf8erschulischen Kooperationspartnern, wiez.B. Musik-
schulen, Vereinen oder sozialen Organisationen gewiinscht ist, ist dariiber hinaus
die Beschiftigung von sonstigem pidagogischen Personal méglich. Zur Einbin-
dung von Fachkriften von Kooperationspartnern stehen den Schulen verschiedene
Vertragsoptionen und auch Geldmittel zur Verfiigung,

Im Detail: Das Land trigt die Kosten fiir das pidagogische Personal (Lehrkrifte,
pidagogische Fachkrifte, sonstiges padagogisches Personal) und fiir die Zuwen-
dungen an auflerschulische Partner.

1. Die Kalkulation der Zuweisung fiir das pidagogische Personal erfolgt in
Lehrerwochenstunden (LWS). Sie richret sich nach der Zahl der fiir das
Ganztagsangebot angemeldeten Schiilerinnen und Schiiler (Sch) entsprechend
der fiir die einzelnen Schularten festgelegren Parameter:

Grundschulen

— Mindestteilnehmerzahl: 36 Sch

— Sockelzuweisung: 26 LWS

~ erginzende Zuweisung: fiir jeden zusitzlichen Sch iiber 36 = 0,5 LWS

Die Sockelzuweisung ist nach folgender Modellrechnung kalkuliert:

~ zwei Schulstunden fiir pidagogische Angebote an vier Nachmittagen fiir
zwei Gruppen entsprechen 16 LWS;

— zwei Schulstunden fiir die Mittagspause an vier Tagen fiir zwei Gruppen, die
zur Hilfte angesetzt werden, entsprechen 8 LWS;

— ein Zuschlag:in Héhe von 4 LWS zum Ausgleich der unterschiedlichen
Stundentafeln in den Klassenstufen 1/2 und 3/4.

Insgesamt ergeben sich somit 28 LWS auf der Basis von 45 Minuten pro

Unterrichtsstunde. In der Grundschule hat eine Unterrichtsstunde 50 Minu-

ten. Deshalb ergeben sich 25,2 LWS, gerundet 26 LWS als Sockelzuweisung fiir

eine Grundschule.

Schulen der Sekundarstufe I

— Mindestteilnehmerzahl: 54 Sch

— Sockelzuweisung: 34 LWS

~ erginzende Zuweisung: fiir jeden zusdtzlichen Sch iiber 54 = 0,5 LWS
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Die Sockelzuweisung ist nach folgender Modellrechnung kalkuliert:
— zwei Schulstunden fiir pddagogische Angebote an vier Nachmittagen fiir drei
Gruppen entsprechen 24 LWS;
— zwei Schulstunden fiir die Mittagspause an vier Tagen, die als LWS zur
Hilfte angesetzt werden, entsprechen 8 LWS;
— ein Zuschlag in Hohe von 2 LWSzum Ausgleich unterschiedlicher Stunden-
tafeln in Orientderungs- und Mittelstufe.
Schulen mit dem Firderschwerpunkt Lernen
— Mindestteilnehmerzahl: 26 Sch
In analoger Anwendung der Zuweisung fiir die verpflichtenden Ganzragsschu-
len dieser Schulform erhalten die neuen Ganztagsschulen 6,25 LWS pro Klasse
(Klassenteiler 13) mebr als die Zuweisung fiir die Halbtagsform. Ferner erhilc
die Ganztagsschule zusitzlich 8 Wochenstunden pro Klasse fiir pidagogische
Fachkriifte.
Hinweis: Innerhalb der vorstehenden Modellrechnungsind fiir das pidagogische
Angebot und die Mitragspause je zwei Schulstunden pro Tag kalkuliert. Die
Personalzuweisung ldsst aber durchaus die Moglichkeit zu, die Mittagspause zu
Gunsten des pidagogischen Angebots am Nachmirtag zu verkiirzen bzw.
bestimmte Angebote (auch ohne feste Schiileranmeldung) innerhalb der Mit-
tagspause zu organisieren.
2.Die Hiilfte bis zwei Drittel des Personalbudgets ist in der Regel fiir die Zuweisung
von Lehrkriften vorgesehen. Zugewiesen werden jedoch nicht Ganzragsschul-
lehrkrifte, vielmehr gilt: Die Lehrkrifte einer Schule kénnen sowohl vormittags
als auch nachmittags eingesetzt werden. Die Organisation des Ganztags-
schulbetriebs ist Aufgabe der gesamten Schule.
Der verbleibende Rest an Lehrerwochenstunden (LWS) steht fiir die unbefriste-
te/befristete Beschiifiigung von pidagogischen Fachkriften (PF) zur Verfligung.
Hierbei gilt ein Umrechnungsschliissel von 1 : 1,2 PE-Stunden. Beispiel: Wenn
eine Schule 12,5 Lehrerwochenstunden umwandelt, erhilt sie hierfiir 15 Zeit-
stunden einer pidagogischen Fachkraft. Dies entspricht einer halben BAT-
Stelle.
3.Die Schule kdnn auch Geldmittel im Sinne eines Budgets fiir Zuwendungen
erhalten, das zum Abschluss von weiteren Arbeitsvertrigen, zur Zahlung von
Aufwandsentschidigungen sowie insbesondere fiir die Zusammenarbeit mit
auflerschulischen Partnern wie Vereinen oder Verbinden eingeserzt werden
kann. Dabei entspricht I LWS dem Betrag von 1.280,— €.
4.Zusitzlich erhalten die Schulen fiir die Bewildgung der organisatorischen
Aufgaben eine Anrechnungspauschale, die sich nach der Zahl der fiir das
Ganztagsschulangebot angemeldeten Schiilerinnen und Schiiler richret (vgl.
Ubersicht im Anhang).
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3. Die Zusammenarbeii mit auBerschulischen
Kooperationsparinern

Die ,Offnung” von Schulen voranzutreiben, ist keine GTS-spezifische Aufgabe.
Alle Schulen bemiihen sich seit geraumer Zeit, ihren Unterricht von den Themen-
stellungen her durch auf8erschulische Lernorte und die Einbezichung auflerschuli-
scher ,,Experten weiterzuentwickeln, anschaulicher zu machen, quasi zu 6flnen.
Die Ganzragsschule mit ihrem erweiterten Zeitrahmen kann dies in besonderer
Weise leisten. Dabei kénnen sich dauerhafte Kooperationen ergeben, die schulische
Angebote grundstindig erweitern.

Jede Schule wird innerhalb ihrer Region dem standortspezifischen Konzept
entsprechend Kooperationspartner finden. Manchmal erweitert sich aber auch ein
Angebotskonzept bei besonderen Kompetenzen, aber auch Gelegenheiten.

Als dauerhafte Kooperationspartner haben sich derzeit 13 tiberregional vertrete-
ne gesellschafiliche Institutionen und Verbinde herausgestellr, mit denen das Land
sog. Rahmenvereinbarungen abgeschlossen hat, innerhalb derer die inhaltliche und
personelle Zusammenarbeit fiir alle Schulen in gleicher Weise vonstatten geht:

Rahmenvereinbarungen gibt es bisher mit 13 Organisationen:

Katholische Kirche (und deren Unterorganisationen)
Evangelische Kirche (und deren Unterorganisationen)
Landessportbund (damit den Sportvereinen)

Landesmusikrar (damit den Musikvereinen)

Landesverband der Musikschulen

Arbeitsgemeinschaft der vier Handwerkskammern in Rheinland-Pfalz
LIGA der Spitzenverbinde der Wohlfahrtspflege
Arbeiter-Samariter-Bund

Landeszentrale der privaten Rundfunkveranstalter
Landesforstverwaltung

Landwirtschaftskammer Rheinland-Pfalz/Landfrauenverbinde
Kommunale Spitzenverbinde

Allgemeiner Deutscher Tanzlehrerverband

Rahmenvereinbarungen mit auBerschulischen Partnern im Detail

Die o.a. Rahmenvereinbarungen enthalten folgende wesentliche Bestimmungen:

1. Der Kooperationspartner bietet einer neuen Ganztagsschule selbstverantwor-
tete und eigenstindig durchgefithrte Ganztagsangebote an.

2. Der Kooperationspartner stellt das fiir den Einsatz in der Schule geeignete
Personal zur Verfiigung. Diese Personen bringen entsprechende fachliche
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Qualifikationen mit und miissen pidagogisch fiir die Ubernahme einer Titig-
keit in der Ganztagsschule geeignet erscheinen.
3. Die Schule schliefit einen Vertrag mit dem Kooperationspartner, nicht mit
einer einzelnen Person.
4. Aufdervertraglichen Ebene wird der Einsatz des Personals geregelt. In der Regel
bieten sich hierfiir an:
a. Der Dienstleistungsvertrag
b. Der Kooperationsvertrag
Zu a.: Im Rahmen eines Dienstleistungsvertrages arbeiten vom Vertragspartner
festangestellte und hauptamtlich beschiftigte Fachkrifte (z.B. eine Musikschul-
lehrkraft) an den neuen Ganztagsschulen. Fiir die Dienstleistung dieser Fach-
krifte erhilt der Vertragspartner Kostenersatz (Erstattung von Vergiitung und
Zusatzkosten). Da er auch Ausfallzeiten abdeckt, das heifft Vertretungskrifte im
Verhinderungsfall zur Verfiigung stellt, erhilt er einen Kostenzuschlag.
Der Dienstleistungsvertrag wird unbefristet geschlossen, kann aber zum Ende
des Schuljahres gekiindigt werden.
Der auf8erschulische Kooperationspartner bestimmt die Angebotsinhalte und
ist fiir sachgerechte Ausfilhrung verantwortlich. Er bleibt Arbeitgeber, ein
Leiharbeitsverhiltnis wird nicht gegriindet.
Zub.: Bei einem Kooperationsvertrag organisiert der Kooperationspartner, z.B.
eine kirchliche Jugendgruppe, eigenstindig mit einer oder mehreren Personen
(z.B. einem/einer Jugendleiter/in) ein Projekt; es wird ein Stundenkontingent
pro Woche fiir mindestens ein Schulhalbjahr vereinbarr.
Fiir dieses Projekt erhilt der Kooperationspartner eine Zuwendung, die sich
orientiert an den Vergiitungen fiir nebenamtliche/nebenberufliche Beschif-
tigungsverhiltnisse. Denn in der Regel werden bei solchen Kooperationsvertri-
gen nebenamilich/nebenberuflich titige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
eines Kooperationspartners, aber auch ehrenamdich Titige eingesetzt.
Wenn der Abschluss von Dienstleistungs- oder Kooperationsvertrigen nicht még-
lich ist, kann die Schule auch Arbeitsverhiltnisse mit einzelnen Fachkriften
begriinden. Fiir die Vergiitungsregelung gilt die Richtlinie der Tarifgemeinschaft
deutscher Linder.

Die vorgenéﬁnten auf8erschulischen Kooperationspartner sind von sich aus aktiv
in der landesweiten ,,Vermarktung® ihrer Angebote. Fast alle haben entsprechende
Informationsmaterialien und Broschiiren zu den Inhalten ihrer Angebote, zu den
regionalen Untergliederungen und den Kontaktpersonen versffentlicht.

Im Frithjahr 2003 hat zum ersten Mal eine landesweite ,,Messe der auflerschuli-
schen Kooperationspartner” stattgefunden, bei der die Schulen Kontakte kniipfen
und Vertrige anbahnen, d.h. Dienstleistungen ,einkaufen“ konnten. Der grofle
Erfolg dieser Veranstaltung wird die Messe zum dauerhaften Unterstiitzungprojeke
machen.
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4, Unterstlizung der neuen Ganziagsschulen

Padagogische Serviceeinrichiungen/Schulbehdrde

Die pidagogischen Serviceeinrichtungen des Landes unterstiitzen das Reformvor-
haben durch eine entsprechende Schwerpunktsetzung in ihrer Arbeit und durch
vielfiltige Aktivitdten. Beispielhaft sei hier aufgefithrt:

— Materialentwicklung, Handreichung zu inhaltlichen Angeboten der Ganzrags-
schule, zur Hausaufgabenproblematik u.a.;

— Fachtagungen zur Einrichtung und Konzeption der Ganztagsschule, zur Gestal-
tung der Hausaufgaben u.a.;

— Organisation eines Beratungssystems (schulbezogene Organisationsberatung,
regionale Schulentwicklungszirkel);

— Fort- und Weiterbildung, insbesondere auch fiir das sonstige pidagogische
Personal der auflerschulischen Kooperationspartner (in Zusammenarbeit mit
einem Fortbildungstriger aus dem Jugend- und Sozialhilfebereich sowie der
Landesmusikakademie);

— Die Schulen erhalten dabei zum ersten Mal ein zusitzliches selbst verantwortetes
Fortbildungsbudget ,in Geld“ (1.500,— € innerhalb der ersten beiden Aufbau-
jahre);

— Durchfiihrung von Modellvorhaben, z.B. im Bereich der Medienerziehung.

Die Schulbehérde versorgt die Schulen mit den erforderlichen zusitzlichen Lehr-

krifren und unterstiitzt sie bei der Einstellung des sonstigen Fachpersonals. Die

Schulen erhalten die Maglichkeit, Stellen ,,schulscharf* auszuschreiben. Fiir die

Verbftentichung von Stellenanzeigen in der regionalen Presse steht jeder Schule ein

Budget zur Verfiigung. Unabhingig von der Zustindigkeit der Schultriger fiir die

Sachausstattung stand, bevor die u.a. Bundesforderung einsetzte, jeder Schule ein

Landeszuschuss zur Erstausstattung von 5.000,— € zur Verfiigung.

Wissenschafitliche Begleitung

Die Ganzragsschule muss anlisslich der Einrichtung von 300 weiteren Ganztags-
schulen in Rheinland-Pfalz nicht ,neu erfunden® werden. Die Dimension des
reformpolitischen Vorhabens und die Weiterentwicklung in der Konzeption erfor-
dern allerdings eine sorgfiltge Planung und Vorgehensweise. Entsprechend dem
Konzept der Handlungsforschung kann wissenschaftliche Begleitung fiir alle am
Reformvorhaben Beteiligten wertvolle Hinweise im Implementationsverfahren
geben, Erfahrungen zusammentragen und auswerten und Schulen auf andere
Weise als die pidagogischen Serviceeinrichtungen bei der Umsetzung des Ganztags-
konzeptes unterstiitzen.

Deshalb hatsich daszusténdige Ministerium entschieden, in mehreren Projekten
die Einrichtung der Ganztagsschulen wissenschaftlich begleiten zu lassen.
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Die Frojekte im Einzelnen

Projeks 1: ,Die Entwicklung der Ganztagsschulkonzeption und ihre Umsetzung an
der einzelnen Schule” (Laufzeit: 1. August 2002 bis 31. Juli 2004)

Ausfiithrung: Projektgruppe des Pidagogischen Instituts der Johannes-Guten-
berg-Universitit Mainz unter der Leitung von Prof. Dr. Frirz-Ulrich Kolbe.

Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ist es, an insgesamt 24 Schulen die
Entwicklung und Umsetzung der ganzragsschulspezifischen Elemente zu beschrei-
ben und Steuerung und Revisionsméglichkeiten des Entwicklungsprozesses zu
analysieren. Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen dabei vor allem: die Rolle der
unterschiedlichen pidagogischen Akteure vor Ort (Lehrkrifte, Schulleitung, pid-
agogische Fachkrifte, auflerschulische Partner), die Einstellung und Beteiligung
der Eltern und der Schiilerinnen und Schiiler, die Mitwirkung von Schulaufsicht,
Ministerium und pidagogischen Serviceeinrichtungen, die organisatorische Form
des Ganztagsschulangebots und vor allem die inhaldiche Gestaltung der Ganztags-
schule unter besonderer Beriicksichtigung des Aspekts der Attrakdvitit der Ange-
bote fiir die Schiilerinnen und Schiiler und das daraus folgende Wahlverhalten.

Projekr 2: ,,Die Ganztagsschule in Kooperation mit aufSerschulischen Partnern
(Laufzeit: 1. August 2002 bis 31. Juli 2004)

Ausfiihrung: Projektgruppe der Evangelischen Fachhochschule Ludwigshafen
unter der Leitung von Prof. Dr. Haro Schreiner.

Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ist es, an insgesamt sieben Schulen
den Beitrag der auflerschulischen Partner zur Gestaltung der Ganztagsschule zu
beschreiben. Dabei sollen insbesondere folgende Informationen erhoben werden:
Die gegenseitigen Erwartungen von Schule, Schulleitung, Lehrkriften und aufler-
schulischen Partnern, méglicher pidagogischer Gewinn fiir die Schule durch die
Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partmern, Chancen fiir eine bessere Zusam-
menarbeitzwischen Schule und Jugendhilfe. Aus der Analyse sollen Entscheidungs-
hilfen erwachsen, die einen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit fiir die Kooperation
zwischen Schule und auflerschulischen Parrnern erfiillen kénnen.

Projeket 3: ,,Selbstgesteuertes Lernen in der Ganztagsschule am Beispiel von naturwis-
senschafilichen Freihand- -Experimenten” (Laujzeit: 1. November 2002 bis 31. Okto-
ber 2004)

Ausfithrung: Konsortium der Universicit Koblenz-Landau, Abt. Koblenz, beste-
hend aus Vertretern des Instituts fiir Wissensmedien und dem Fachbereich Natur-
wissenschaften unter federfithrender Leitung von Profs. Drs. Furbacher und Rodler.

Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ist es, insgesamt sechs Ganztagsschu-
len im Grofraum Koblenz bei der Entwicklung und Implementierung neuer Lehr-
und Lernformen im Gestaltungselement ,Unterrichtsbezogene Erginzungen®
unter Einbeziehung einer E-Learning-Plattform zu beraten und zu begleiten.
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Projekt 4: ,Neue Lehr- und Lernformen und Forderung — Gestaltungselemente der
Lernkultur® (Lawfzeit 1. August 2003 bis 31. Juli 2005)

Ausfiihrung: Konsortum der Universitit Koblenz-Landau, Abteilung Landau,
bestehend aus Prof. Dr. Jiirgen Wiechmann (federfithrend), Prof. Dr. Reinhold
Jéger, Prof. Dr. Peter Nenniger, Prof. Dr. Hans Reich und Prof. Dr. Bernd Schwarz.

Die wissenschaftliche Begleitung soll mittels einer vergleichenden Untersuchung
von zweil Gruppen von jeweils vier Schulen diese bei der Weiterentwicklung von
innovativen Lehr- und Lernformen beraten, Férderbedarf diagnostizieren, Forder-
mafinahmen mit den Schulen entwickeln und die Ergebnisse fiir andere Schulen
iibertragungsfihig aufarbeiten.

Erginzend wurde im Herbst 2002, wenige Monate nach dem Start der ersten 81
Ganztagsschulen, von POLIS Miinchen eine empirische Untersuchung zur Akzep-
tanz der neuen Ganztagsschule durchgefiihre. Einbezogen waren Eltern, Schullei-
tung und Kollegien von zwslf Schulen. Im Ergebnis ergab sich eine breite Zustim-
mung aller Befragten zur Einrichtung und Umsetzung der Ganztagsschule in
Rheinland-Pfalz. In der Begriindung zur Anmeldung und der Riickmeldung der
Akzeptanz spielte gerade bei den Eltern das Angebotselement ,,Hausaufgaben® eine
herausragende Rolle. Daneben wurden aber auch die Notwendigkeit der Ganzrags-
schule wie die bildungspolitischen Begriindungen bestitigt.

Ausstattung und Schulbau

Die Ausstattung einer Ganztagsschule ist Aufgabe des Schultrigers. Muss eine

Schule im Zuge der Einrichtung einer Ganztagsschule baulich erweitert werden,

wird diese Erweiterung im Rahmen der Schulbauférderung des Landes gefordert.

Seit 2003 erginzt das Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung®

(sog. 4-Mrd.-Programm) des Bundes in idealer Weise die Bemiihungen des Landes

wie der Schultriger. Rheinland-Pfalz wird hieraus bis 2007 annihernd 200 Mio. €

erhalten kénnen, mit denen die Ganztagsschulen des Landes so ausgebaut und
ausgestattet werden konnen, dass sie ihrer Aufgabenstellung zeitgemifl gerecht
werden kdnnen.

Die Schultriger kénnen eine Férderung aus Bundesmitteln in folgenden Formen
erhalten:

1. Als Pauschale zur Ausstattung und zum Umbau von Riumlichkeiten aus
Griinden der verinderten Nutzungserfordernisse. Folgende Pauschalen stehen
den einzelnen Schularten zur Verfiigung:

—50.000 € fiir eine Grundschule
~60.000 € fiir eine Schule mit dem Férderschwerpunkt Lernen
— 75.000 € fiir eine Schule der Sekundarstufe I
— 100.000 € fiir eine Schule mirt einer Teilnehmerzahl von mehr als 400
2. Als erhohte Schulbauférderung mit einem Zuschuss von 70 Prozent der
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genehmigten Schulbaumaflnahme bzw. 50-70 Prozent beim Sportstittenbau,
je nach Nutzungsgrad durch die Ganzragschule.
Die fiir das Jahr 2003 beim Bund beantragten Mittel im Umfang von 14,8 Mio. €
werden etwa hilftig in den beiden Formen umgesetzt werden kénnen. Fiir die
kommenden Jahre wird der Schulbau den wesentlich gréeren Anteil einnehmen.

5. Fazit

Die Einrichtung der Ganztagsschule in Angebotsform hat in Rheinland-Pfalz viel
bewegt. Nach anféinglicher Zuriickhaltung einzelner gesellschaftlicher Gruppen ist
sie zu einem von breitem Konsens getragenen Reformvorhaben geworden. Hierzu
beigetragen hatzunichstvor allem die Bereitschaft der Landesregierung, das Projeke
finanziell solide zu finanzieren. Das Land trigt 100 Prozent der Personalkosten und
stellt dafiir in den Haushaltsjahren 2002 15 Mio., 2003 35 Mio., 2004 50 Mio. und
nach heutiger Planung ab 2005 jihrlich 60 Mio. € pro Jahr zur Verfiigung.

Die Schultriger organisieren das Mittagessen und passen mittelfristig mit den
vorgenannten Bundesmitteln die riumliche Ausstattung an den dauerhaften Bedarf
fiir die Ganztagsschulen an. Die Landkreise und kreisfreien Stidte als Triger der
Schiilerbeférderung organisieren die verinderten Beférderungsnotwendigkeiten.

Die Schulen bemiihen sich mit hohem Engagement ihrer Fithrungs- und
Lehrkrifte wie dem sonstigen Personal, die Ganzeragsschule als lebendiges schiiler-
nahes und qualitativ anspruchsvolles Bildungsangebot dauerhaft zu etablieren.

‘Wann hat es in Deutschland eine Bildungsreform mit so viel ,Riickenwind®
gegeben?
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Erkundungen zur Qualitét und Verantworiung
von Schulen

Mit dem Titel meines Referates ,,Erkundungen zur Qualitit und Verantwortung
von Schulen® will ich gleich anfangs zwei wichtige ,,Botschaften” vorausschicken.
Die erste Botschafi: Es gibt weder ein eindeuriges, unumstrittenes Kriterienraster
noch ein fest gefiigtes Programm fiir das, was wir Schulgiite oder Schulqualitit
nennen. Deswegen kann es sich stets nur um Erkundungen in diesem Feld handeln.
Erwarten Sie daher von mir keinen abzuhakenden Merkmalskaralog fiir ihre
Schulbesuche oder fertige, einfache Rezepturen fiir die Fiihrung und Ausgestaltung
von Ganztagsschulen.

Die zweite Botschaft: ,Die gute Schule” gibt es nicht. Wenn wir uns in der
Schullandschaft umschauen, finden wir unterschiedliche Qualititsprofile vor und
verschiedene Wege zur Qualitit. Hiiten wir uns vor dem Singular, gebrauchen wir
den Plural: gute Schulen! Das hat Folgen fiir die Schulentwicklung und fiir die
Verantwortung von Schulen. Es verbietet sich folglich, sie einfach iiber einen
Leisten, und sei es der von Leistungstests, zu brechen.

Mein Referat habe ich in zwei Teile gegliedert. Zum Ersten gehe ich darauf ein,
warum wir uns mit Fragen der Schulqualitit auseinander setzen und was dies als
»~Paradigmenwechsel“ fiir die Schulentwicklung, besser Schulgestaltung, bedeutet,
welche Felder und Gesichtspunkte dafiir wichtig und beachtenswert sind.

Danach versuche ich anfzuzeigen, wie wir angesichts verstirkter Schulautonomie
und Schulvielfalt Verstindigung herstellen kénnen. Dabei stelle ich das Konzept
der Verantwortung und das der Rechenschaft, von anderen Evaluation genannt, zur

Diskussion.

1. Warum befaggen wir uns mit der Qualitit von Schulen?

Als wir vor iiber zehn Jahren, genauer 1985, im Lande Hessen einen Arbeitskreis
»Qualitit von Schule” einrichteten, zog am Ende der ersten Tagung ein Vertreter
des zustindigen Schulministeriums aus Wiesbaden Bilanz: Es sei schén und gut,
was wir da vorhitten, vielleicht auch anregend, aber fiir das politisch-administrative
Handeln letzdich ziemlich belanglos. Denn da ginge es um Klassenteiler, Lehrer-
versorgung, Stundentafeln; so etwas Nebuléses wie die Qualitit von Schulen oder
die Schule als ,soziales und pidagogisches Handlungsfeld“ sei nicht oder nur
schwerlich zur Sache der Schulverwaltung und Schulaufsicht zu machen.

e e
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Zwei Anstof8e trugen mafigeblich dazu bei, sich darauf einzulassen, die Wirksam-
keit und Qualitit der Schulen zu erkunden, trotz der anfinglichen amdichen
Skepsis. Es sind dies einerseits Beobachtungen zur gesellschaftlichen Entwicklung,
der Verinderungen in der Arbeitswelt wie des Wandels in den kulturellen Werten
und sozialen Lebensformen. Es sind dies andererseits empirische Untersuchungen

ganz unterschiedlicher Art tiber Schulen, die Schulverhiltnisse und Schulprofile.

2. Beobachiungen und Diagnosen zur gesellschaftlichen
Entwickiung

Vor bereits gut 25 Jahren forderte der amerikanische Soziologe Daniel Bell in
seinem mittlerweile klassischen Werk iiber ,Die nachindustrielle Gesellschaft®,
dass es eine ,neue Bildungs- und Schulkonzeption zu entwickeln gilt“ — ohne sich
selbst allerdings dazu genauer zu duflern. Seitdem haben sich verschiedene kleine

Arbeitskreise wie wir mit der ,Schulentwicklung im Umbruch® oder grofe Kom-

missionen — wie in Nordrhein-Westfalen — mit der ,Zukunft der Bildung — Schule

der Zukunft befasst.

Die’ Diagnosen zur gesellschaftlichen Entwicklung will ich hier nicht erneut
ausbreiten, sondern nur einige wichtige Folgerungen fiir die Schulen resiimieren:
— Mehr Erziehungsarbeit, ja mehr Sozialarbeit ist an den Schulen zu leisten; sie

kénnen immer weniger blofle Unterrichtsanstalten sein, angesichts vielfacher

Verinderungen in den Familien und im Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen.
— Immer weniger sind zentrale, staatliche Steuerungsmodelle der Entwicklung

witksam und tragfihig, angesichts zunehmender Pluralitdt der Lebenslagen und

Heterogenitit der Umfeldbedingungen. Das traditionelle ,hierarchische Biiro-

kratiemodell” ist immer weniger fihig, Probleme zu lésen.

— Immer mehr kommt es auf die Stirke und Professionalitit der einzelnen
Einheiten an, auf ihre Kompetenz im Lésen der Aufgaben und Probleme. Das
gilt nicht nur fiir die Wirtschaft und die Unternehmen, sondern auch fiir die
Einrichtungen des Bildungswesens, seien es Schulen oder Hochschulen.

Derartigen Entwicklungen ist es hauptsichlich zuzuschreiben, dass die Auseinan-

dersetzung mit/der Schulqualitit, mit Fragen der Stirkung und der Gestaltung der

einzelnen Schulen so bedeutsam geworden ist—allenthalben auf der Tagesordnung
steht und wohl noch einige Zeit dort bleiben wird.

3. Sozial- und erzicshungswissenschatiliche Erkenninisse

Die wissenschaftliche Untersuchungvon Schulen hatin den letzten 30 Jahren einen
eigentiimlichen Verlauf genommen. In den 70er Jahren, manche erinnern sich,
beherrschten in Westdeutschland , duflere Reformen die Schulentwicklung. Neue
Lehrpldne (einige berithmt-beriichtigt) und Organisationsformen (besonders die
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Gesamtschule) dienten als Steuerungsinstrumente. Begleitet wurden diese Vorha-
ben von grof} angelegten Schuluntersuchungen — auch Leistungstests wurden
damals schon eingesetzt. Im Mittelpunkt stand der Vergleich von ,progressiven®
Gesamuschulen gegen das dreigliedrige ,,traditionelle” System mit Hauprschulen,
Realschulen und Gymnasien. Damit sollte die Uberlegenheit der einen oder die
Unterlegenheit der anderen ,Schulstrukeur® bewiesen werden. Doch diese so
genannten »Leistungsvergleiche” endeten weder mit dem Sieg der einen noch mit
dem Sieg der anderen Seite. Was war dafiir Ausschlag gebend?

Viele Resultate der Studien blieben uneinheitlich oder nichts sagend, weil sie sich
nicht mit der schulischen Organisationsform in Verbindung bringen liefen,
sondern eher von anderen Fakroren abhingen: etwa was das Schulklima oder was
die Lernresultate der Schiilerinnen und Schiiler betraf. Noch bedeutsamer war die
fiir viele unerwartete Beobachtung, dass die Spannweite zwischen den einzelnen
Schulen der gleichen Schulart sehr grof ausfiel, oft sogar grofer als zwischen den
Schularten.

Pointiert und resolut wie immer hat das Hartmut von Hentig formuliert: ,,Die
Ergebnisse ... haben vor allem eins erbracht: dass der Leistungsvergleich zwischen
Schulen nichts hergibt, gleich, ob es dabei um Leistungen in Mathematik, Deutsch
und Englisch, oder um soziale Beziechungen oder um Disziplin oder um Schulangst
oder um Abschliisse geht. Der aufschlussreichste Befund ist, dass die Unterschiede
zwischen einzelnen (Gesamr)Schulen sehr viel grofler sind als zwischen den beiden
zu vergleichenden Schulsystemen® (Hentig 1980, 9 ff.)

Im Anschluss daran wurden die vorhandenen Untersuchungen einer Re-Analyse
unterzogen, und zwar daraufhin, was denn den Unterschied zwischen den Schulen
ausmache und welche Faktoren und Bedingungen dafiir verantwortlich seien. In
den USA war vor allem die Aufarbeitung von Purkey und Smith, 1983 erschienen,
folgenreich —auch hierzulande. Sie haben versucht, aus der vorhandenen Schulfor-
schung jene Merkmale herauszudestillieren, die fiir effektive und produktive
Schulen im Hinblick auf grundlegende Kenntnisse und Wissensbestinde der
Schiiler kennzeichnend seien. Thre Zusammenstellung von acht Faktoren hat fast
schon ,klassischen Charakter”, wird immer wieder angefithrt und zidere: (1)
kompetente Schulleitung, (2) Stabilitit und Zusammenhalt des Kollegiums, (3)
intensive Weiterbildung und Fortbildung der Lehrkrifte, (4) Vorbereitung und
Zielorientierung des Unterrichts, (5) effektive Zeitnurzung, (6) Zuwendung,
Anerkennung und Ermutigung der Schiilerinnen und Schiiler, (7) Mitarbeit und
Einbezug der Eltern und (8) Beratung und Unterstiitzung durch die regionale
Schulbehérde.

In Deutschland hat erstmals Helmut Fend (1986) vorhandene Daten von iiber
180 Schulen aufgeschliisselt. Auf dieser Grundlage profilierte Fend ,gute® und
»schlechte® Schulen. Danach zeichnen sich die ,guten Schulen® vor allem durch
eine hohere Stufe der inneren Bindung und Kooperation des Kollegiums aus sowie
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durch eine stirkere pidagogische Zuwendung zu den Schiilern: Diese werden als
aktive Herausforderung angesehen und weniger als Problemlast empfunden. Au-
Rerdem zeigte sich, dass ein vielfiltigeres Schulleben im auflerunterrichtlichen
Bereich und ein positiveres Schulklima einen besonderen Stellenwert fiir die
Schulgiite besitzen. Schlieflich war nicht zu iibersehen, dass hohe und positive
Erwartungen und ein anregendes Lern- und Unterrichtsklima sich insgesamt
giinstig auf das Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler auswirken. Fend
selbst verweist zusammenfassend darauf, was fiir bessere Schulen entscheidend sei:
»... dass die Problembearbeitung und Zielerreichung im unterrichdichen und
aullerunterrichtlichen Bereich ... akdver, pddagogischer, schiilerzentrierterist™(Fend
1986, 287).

Eine Folgerung aus diesen und anderen Schuluntersuchungen erscheint mir
besonders wichtig: Das Erscheinungsbild guter Schulen ist keineswegs gleich, sei es
im Eindruck bei Besuchen, sei es im Testprofil der Schiilerleistungen in einzelnen
Fichern. Dennoch weisen sie alle so erwas wie einen ,zentrierenden Kern auf. Das
meint Folgendes: Jede der guten Schulen hat ihr eigenes Profil, erweist sich somit
als ,soziale Individualitit®, die ihrer spezifischen Situation angesichts der Schiiler
bzw. des Umfeldes Rechnung trigr. Das ,aktivierende und belebende Grund-
prinzip® besteht in einer gemeinsamen, mitgetragenen , Erziehungsphilosophie®,
die die geistige Orientierung der Schule bestimmr und das Erreichen der Schulziele
fordert. In der beriihmt gewordenen Studie von Rutter ,,15000 Stunden wird diese
gemeinsame Orientierung des Kollegiums als ,Schulethos® bezeichnet.

4. Konsequenzen fir die Schulentwicklung

Die genannten wie andere Bemiihungen zu klédren, was es mit der Schuleffekrivitdt
und der Schulqualitit auf sich habe, haben die Einzelschule als pidagogisches
Handlungsfeld in den Vordergrund geriickt. Die Unterschiede zwischen Schulen
sind Ausdruck unterschiedlicher Bewiltigungsformen der inner- und auflerschuli-
schen Bedingungen und Herausforderungen. Diese Bewiltigungsweisen kénnen,
je nach Problemlésungspotential und den Belastungen einer Schule, mehr oder
weniger gelingen.:Die erreichte Qualitit einer Schule istdemnach, etwas formelhaft
gefasst, als ,,Resultat kollegialer Problemlésungen bei gegebenen Randbedingun-
gen“ zu begreifen.
Die Art und Weise der gewihlten Lsungen wird beeinflusst von drei Konstella-
tionen:
— den wahrgenommenen Rahmenbedingungen und Problemlagen,
— vom pidagogischen Anspruch sowie den Bereitschaften und Fihigkeiten der
Kolleginnen und Kollegen sowie
— von den Aushandlungsprozessen im Kollegium und der Verbindlichkeit ihrer
Einhaltung.
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Kollegium und Schulleitung sind jene Instanzen, die duflere Vorstrukturierungen
und Bedingungen, Gesetze und Zuweisungen in der Schule und im Unterricht
umsetzen. Gelungene Schulen, effektive wie gute, hiingen mit der Wirksamkeit der
Schulleitung wie mit der Kohision des Kollegiums zusammen.

Eine erste Konsequenz fiir die weitere Schulentwicklung liegt daher in der
Einsicht begriinder, dass Schulen offenbar weniger von ,,auffen” steuerbar sind, als
es die zweite Schulreformbewegung in den 70er Jahren erwarten lief. Blofle
sstrukrurelle“ Maflnahmen laufen fiir sich leicht ins Leere, es bedarf vielmehr einer
eigenen innerschulischen Entwicklungsarbeit im Sinne einer bewussten pida-
gogischen Ausgestaltung der Schule durch das jeweilige Kollegium.

Obwaohl die schulspezifischen Gestaltungsfreiriume nachweisbar sind, werden
sie von vielen Kollegien noch allzu selten erkannt oder ergriffen. Eine zweite
Konsequenz lautet deshalb: Fiir eine Verbesserung von Schulen gilt es zunichst, das
Gestaltungsbewusstsein in der Lehrerschaft zu wecken, verbunden mit der Einsicht
in die Organisierbarkeit, Herstellbarkeit innerschulischer Erneuerungen durch die
kollegiale Zusammenarbeit und die Gestaltung der Schule als Ganzes.

Dies setzt als dritte Konsequenz eine schulspezifische Autonomie voraus. Dem-
nach wire die bereits vorhandene Autonomie der Einzelschule den Kollegien und
Schulleitungen bewusster zu machen und zudem durch flankierende, unterstiitzen-
de MafSnahmen zu fordern.

Mitderweile, im Zuge der letzten zwdlf Jahre, hat der Ansatz der Schulentwick-
lung, der sich an der Qualidit der Einzelschule orientiert, eine solche Verbreitung
erfahren, dass von einer ,Modeerscheinung®, wie anfangs durchaus geschehen,
wohl nicht mehr die Rede sein kann.

Die weit reichenden Verinderungen, die bei der Schulentwicklung eingetreten
sind, seien durch folgende Sachverhalte kurz gekennzeichnet:

— Die innere Schulentwicklung und Gestaltung riickt in den Vordergrund, mittels
Organisationsentwicklung oder Qualititsmanagement;

- die ganze Schule riickt in den Blick, nicht nur der Unterricht der einzelnen
Lehrerinnen und Lehrer im Klassenzimmer;

— von den Schulen wird ein Schulprogramm oder Schulprofil geforderr; sie sollen
thre Ziele und Schwerpunkte kliren;

— Evaluation und Rechenschaft von Schulen wird mehr und mehr etabliert, in
unterschiedlicher Weise, intern oder extern;

— mehr Autonomie und Eigenverantwortung soll den Schulen gewihrt werden,
z.T. auch Budgetierung oder eigene Personalentscheidungen;

— Verinderungen und Umorientierungen erfassen sogar die Schulaufsicht, eine
der kaum zu erwartenden Folgen: die Steuerleute auf neuem Kurs (wiees H. G.
Rolff formulierte). -

Alles in allem sind in Fragen der Schulentwicklung dadurch derartige Verinderun-

gen eingetreten, dass durchaus angemessen von einem ,Paradigmenwechsel” zu
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sprechen ist. In allen Lindern, teils mit unterschiedlichen Akzenten, stehen Fragen
der inneren Schulentwicklung, des Schulprogramms und der Evaluation mittler-
weile auf der Agenda, und zwar als eine Aufgabe, die die einzelnen Schulen selbst

in die Hand nehmen miissen.

5. Felder und Komponenien der Qualitdt von Schulen

Wenn Schulen unterschiedlich sind, in produktiver Weise sogar sein sollen, und
wenn sich die Schullandschaft deshalb vielfiltig darstellt, dann wird die Frage und
die Suche nach den méglichen Kriterien der Schulqualitit umso bedeutungsvoller,
auch als Orientierung fiir die einzelnen Schulen, wenn sie sich selbst iiber ihre Lage
und Wege der Erneuerung vergewissern wollen.

Wer wissen will, was die Qualitit von Schulen ausmacht, wodurch sich eine gute
Schule auszeichnet, der kann mittlerweile auf eine ganze Reihe von Schriften
zuriickgreifen: seien es dickere Biicher, kleinere Broschiiren oder einzelne Blitter,
auf denen sechs, zehn, zw6lf oder noch mehr Merkmale bzw. Gebote stehen.

Uberblicken wir diese Schriften und Auflistungen, so mag es niitzlich sein, einen
Orientierungsrahmen herzustellen, einerseits um in der Vielfalt die Ubersicht nicht
zu verlieren, andererseits um wichtige Faktoren nicht zu iibersehen oder einseitig
vorzugehen. Wollen wir die méoglichen Komponenten und Elemente in eine
Ordnungbringen, erscheintes hilfreich, den Bereich der Schulqualititin vier Felder
zu unterteilen:

1. Die Wirkungen und Ertrige schulischen Lernens (Output-Qualitir)

2. Die Lernbedingungen und erzieherische Prozesse (Prozess-Qualitit)

3. Die innere Schulgestaltung (Input-Qualiir)

4. Die Rahmenbedingungen fiir Schulen (Ressourcen).

Bei meiner Zusammenstellung beziehe ich mich auf Befunde der Schulforschung,
nicht auf normative Dekaloge. Den Vorteil einer solchen ,,empirischen Ausrich-
tung sehe ich vor allem darin, dass sie Kriterien guter Schulen einer iiberpriifbaren
Diskussion zuginglich macht und bei Kontroversen zu begriindeten Entscheidun-
gen verhelfen kann. Sie ist zudem nicht ,.idealistisch-utopisch®, sondern ,,pragma-
tisch-realistisch — es gibt nachweisbar Schulen, an denen sie mehr oder weniger

erfiillt sind — und diese Schulen sind keineswegs Raritdten.

(1) Sicherlich gehort das Feld der erzieherischen Wirkungen und Ertriige von Schule
zu den ausschlaggebenden Bereichen der Schulqualitit: Was haben die Schiilerin-
nen und Schiiler gelernt, worin sind sie geférdert worden? Einmiitigkeit besteht
weitgehend darin, dass Schulen mit mifigen Lernleistungen ihrer Schiiler, mit
Mingeln in deren Férderung und Entwicklung kaum als gute Schulen gelten
koénnen. Aber es bestehen groflere Differenzen dariiber, welche Elemente und
Kriterien herangezogen werden sollen und wie sie zu gewichten sind.
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Um keine einseitige Verengung auf fachliche noch auflerfachliche Erziehungs-
und Unterrichtsertrige vorzunehmen, sollten folgende Komponenten beriicksich-
tigt werden: (1) fachliche Lernleistungen und Lernhaltungen, (2) Allgemeinbil-
dung und kulrurell-musische Interessen, (3) soziale und partizipative Kompetenzen
sowie (4) personale Miindigkeit und Urteilsfihigkeit.

Eine entscheidende Leistung der Schule, ein besonderes Kriterium ihrer Qualitit
liegt in dem Gelingen der Ausbalancierungsprozesse in Bezug auf diese Zielbereiche
von Bildung und Unterricht. Die Vernachléssigung eines dieser Zielbereiche ldsst
sich kaum mit der Qualitdt einer guten Schule vereinbaren.

(2) Stellt man einseitig auf die Wirkungen schulischen Lernens ab, so kénnten sie
mit schulischen Verhiltnissen erkauft sein, die Kriterien schulischer Lebensqualitit
nicht geniigen. Deshalb ist das Feld der Lernbedingungen und Erziehungsprozesse
an den Schulen bei den Erkundungen zur Schulqualitit gesondert zu beachten.
Neben der ,,Produktqualitit® von Schulen steht also die ,,Prozessqualirit, die niche
zu vernachldssigen ist. Folgende Komponenten haben sich dabei als besonders
bedeutsam herausgestellr:

Soziale Konstanz und Uberschaubarkeit in der Lernorganisation; Aufgabenori-
entierung und Zeitnutzung in den Lehrstrategien; fachliches Lernen und aufler-
unterrichtliche Akrtivititen in den Lerninhalten; sowie Schiilerzuwendung und
Unterstiizung im allgemeinen Erziehungsverhalten; Klarheit der Regelungen und
des pidagogischen Handelns im gesamten Schulleben unter dem Prinzip der
Fairness und des Respekts sind besonders wichtige Grundlagen.

Es sind demnach durchaus auch Aspekte der Organisation und der Effizienz, die
fir die Qualitit bedeutsam sind — auch fiir das Wohlbefinden der Schiiler.
Problematisch wird es, wenn sie einseitig dominieren, aber ebenso, wenn sie
vernachlissigt werden.

(3) Komponenten im (dritten) Feld, das der inneren Schulgestaltung, umfassen vor
allem Haltungen und Kompetenzen von Kollegien und Schulleitungen, die sie bei
der Entwicklung der Schule als Ganzes, gleichsam als ihr ,Input® einbringen.

Als eine Schliisselvariable fiir die Schulqualitit kann angesehen werden, welche
Grundverstindigung iiber Erziehungsauffassungen im Kollegium besteht, ob Zu-
trauen in die Schiiler gesetzt wird, ob ihre Leistungsergebnisse und personale
Entwicklung geschitzt werden. Bei Routine und Gleichgiiltigkeit ist keine gute
Schule méglich.

Die Zusammenarbeit im Kollegium und mit der Schulleitung gilt als Gelenk-
stiick von Schulqualitit und Schulerneuerung. Eine nur sporadische oder nur
formale Zusammenarbeit reicht aber nicht aus. Zugleich ist das Verhalten und die
Kompetenz der Schulleitung zentral: Zielgerichtetheit, Organisationskompetenz
sowie ein partizipativer Stil im Umgang mit dem Kollegium sind forderliche
Voraussetzungen; .
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Das Berufs- und Schulengagement von Lehrerinnen und Lehrer, im Grunde ihre
Professionalitit, driicke sich nicht nur in fachlichen und didaktischen Kompeten-
zen, in einem guten Unterrichr in ihren Klassen aus. Ihre Professionalitit zeigt sich
vor allem in der Mitwirkung der Schule als Gemeinschaft, in der Mitgestaltung des
Schullebens und in der Identifikation mit ihrer Schule.

Aus diesen Komponenten serzt sich ganz wesentlich zusammen, was als Ethos
einer Schule oder als Schulkultur bezeichnet wird. Darin ist jene Energiequelle und
jene grundlegende Kraft zu identifizieren, die dann in vielfiltiger und verzweigter
Weise, auch bei Problemen oder Defiziten im Einzelnen, eine gute Schule ausmacht
und in vielen Bereichen giinstige Wirksamkeiten erzielr.

(4) Es wiire ganz offenbar ein Missverstindnis, duffere Rahmenbedingungen als
unerheblich fiir die Qualitit von Schulen einzustufen. Zu dem Feld der dufleren
Rahmenbedingungen zihlen die rechtlichen und organisatorischen Vorgaben
hinsichtlich Lehrplinen und Stundentafeln, die Art der Lehr- und Lernmittel, aber
auch das Schnittmuster der Bildungslaufbahnen und Vorgaben zur Selektion der
Schiilerinnen und Schiiler. Je enger der Zeittake, je formaler der Zeitrhythmus
gehalten ist, je selekdiver die Anforderungen ausgerichtet sind, desto ungiinstigere
Voraussetzungen fiir das Erreichen von Schulqualitit liegen vor.

Eine besondere Bedeutung besitzen Stiitzsysteme der Lehrerfortbildung und
Schulbegleitung, auch als schulinterne Lehrerfortbildung. Hier Einschrinkungen
vorzunehmen, schader der méglichen Schulqualitit. Ebenso wichtig ist die Unter-
stiizung der Schulen bei der Konzeptentwicklung, Programmarbeit und der
internen Evaluation.

Heikel und fiir die Bemithungen um Schulqualitit sehr nachteilig ist gegenwirtig
die Frage der materiellen Ressourcen. Denn iiberall und allenthalben wird gespart:
bei der Lehrerversorgung, dem Unterhalt der Schule, der Bereitstellung von Lehr-
und Lernmitteln. Aber nicht nur die Ressource Geld und Personal ist bedeutsam,
sondern ebenfalls die Ressource ,,Zeit“, denn Lernen und Denken braucht Zei,
eilig oder gestresst ist beides kaum zu haben.

Solche Rahmenbedingungen sind auch deshalb zu beriicksichtigen, um der
einzelnen Schule bei der Beurteilung ihrer Qualitit gerecht zu werden. Denn es
wire vollig unangemessen, alle Schulen iiber einen Kamm zu scheren. Bei ungiins-
tigen Rahmenbedingungen, etwa hinsichtlich des Umfeldes und der Zusammen-
setzung der Schiilerschaft, der Lehrerversorgung oder der Schulausstatrung, sind die
hergestellten Lernbedingungen und die erzielten Erziehungsresultate anders zu
qualifizieren als bei Schulen mit giinstigeren Voraussetzungen, die sie sich durch
eine spezifische Auswahl ihrer Klientel moglicherweise sogar selber herstellen.

Fiir das Verstindnis von Schulqualitit und ihre Bestimmung ist es ganz entschei-
dend, welche Felder und welche Elemente dafiir herangezogen werden. Schulqua-
litit kann daher nicht ginzlich objektiv und véllig wertfrei definiert werden.
Bemiihungen um Schulgestaltung und innere Schulentwicklung miissen demnach
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sowohl auf das vorhandene empirische Wissen und die Erfahrungen als auch auf die
Perspektive der an der Schule Tétigen und Bereiligten sowie fiir sie Verantwortli-
chen zuriickgreifen. Solche Offenheit entspricht einer wichtigen Erfahrung im
Zuge der Suche nach den méglichen Kiriterien ,,guter Schulen®: Schulqualitit ist
weniger als ein Endzustand anzusehen, sondern ist eher als Prozéss aufzufassen, bei
dem die einzelnen Schulen ihre eigenen Wege gehen und gehen miissen.

Insbesondere deshalb ist bei der Handhabung von Merkmalskatalogen, wie
differenziert und belegt sie sein mdgen, eine gewisse Vorsicht geboten. Sie diirfen
nichr als starre Messlatte, als statischer Maf3stab eingesetzt werden. Denn dadurch
werden sie der inneren Dynamik und Vielfalt der Schulen in ihrer Entwicklung
nichr gerecht. Fiir die schulpraktische Arbeit von Lehrerinnen und Lehrer, Schul-
leitung und Schulaufsicht liefern diese Merkmale und Kriterien allerdings Anhalts-
punkere dafiir, welche Faktoren zu beachten sind und worin Handlungsspielriume
bestehen, die zur Gestaltung der eigenen Schule genutzt werden kdnnen. Sie
konnen dazu verhelfen, die qualitative Gleichwertigkeit verschiedener Schulen zu
kliren und Mindeststandards der Schulgiite in der Schulvielfalt zu sichern.

Ebenso ist vor einer Verengung auf den , Effizienzaspekt" zu warnen. Die Breite
der Komponenten und die Vielzahl der Kriterien, die ich angesprochen habe, ist
beabsichtigt. Gerade in aktuellen Debatten um Leistungstests und Leistungsstan-
dards gilt es, ein weitergehendes Verstindnis von Schulqualitit zu betonen.
Pauschale Leistungstests, gar noch im Lindervergleich, haben allzu grofe grund-
sirzliche methodische Mingel und Untiefen. Sie sind auch nicht allzu ertragreich
—andie Bilanzvon Hentigs sei erinnert. Sie sind zudem wenig niitzlich fiir die innere
Schulentwicklung unter den Primissen der Schulgestaltung und Schulqualitir, weil
sie einseitig auf die Fachleistungen ausgelegt sind und die ursichlichen Fakroren fiir
Unterschiede nicht erkennen lassen — die Einzelschule bleibt eine ,,Black Box“, wie
es im Fachjargon heifSt.

Mir ist es demgegeniiber wichtig, zwei andere Akzente zu setzen. Der erste Akzent
bezieht sich darauf, neben der Qualitit des Unterrichts das Schulleben insgesamt
mitzumindest gleichem Gewicht in die Programmatik, das Profil und die Schulziele
einzubeziehen. Das gilt, nebenbei gesagt, umso stirker fiir Ganztagsschulen: Denn
fiir sie spielt das ,auferunterrichtliche Angebot® eine noch groflere Rolle, selbst die
Qualitit der Riume und des Mittagessens hat einen nicht zu unterschitzenden
Stellenwert fiir die Akzeptanz.

Der zweite Akzent bezieht sich darauf, dass die infolge des gesellschaftlichen
Wandels gestiegenen Aufgaben und Funktionen von Schulen in Halbtagsform nur
sehr begrenzt zu leisten sind. Fiirviele Kinder und Jugendliche ist die Halbtagsschu-
le unzureichend geworden, um eine breite Schulung, Bildung und Férderung zu
erreichen sowie auflerunterrichtliche Betreuung und Anregungen zu sichern. Von
daher begriindet sich auch der Ausbau von mehr Ganzragsschulen, wie in den
letzten Jahren oft und von vielen gefordert.



94 Tino Bargel

6. Fragen zur Veraniworiung der Schulen

Sowohl die Qualitit der einzelnen Schulen und ihre Gestaltung, das Ausmaf ihrer
vorhandenen und zu gewihrenden Autonomie, die Herstellung und Verbindlich-
keit von Schulprogrammen, deren Unterstiitzung und Beratung, ihre Evaluation
und Aufsicht werden seit einigen Jahren diskutiert. Dazu werden Konzepte vorge-
stellt, Pline entworfen, Modellvorhaben durchgefiihrt, gar neue, zum Teil weit
reichende Gesetze erlassen oder befinden sich in Bearbeitung.

Angesichts dieser Entwicklungen in fast allen Bundeslindern begebe ich mich mit
meinen weiteren Uberlegungen zur Verantwortung und Rechenschaft der Schulen
auf die Suche nach Grundlagen der Verstindigung in Zeiten des Wandels und der
Uniibersichtlichkeit.

Die Frage nach der Verantwortung der Schule ziehe ich heran, weil sie uns
Antworten auf drei Fragen abnétigt: (1) Fiir was oder fiir wen ist oder soll den
Schulen Verantwortung iibertragen und abverlange werden? (2) Wie konnen die
Schulen ihre Verantwortung einlésen, wie ihr gerecht werden? (3) Wem und auf
welche Weise gibt die Schule Rechenschaft; wer zieht sie zur Verantwortung und
priift ihre Qualirir?

7. Fur wen hat die Schule Veraniworiung?

Die Antwortauf die erste Frage, fiir wen die Schulen Verantwortung habe, erscheint
auf den ersten Blick banal, ist aber weit reichend: Die Schulen tragen Verantwor-
tung fiir das Lernen und die Bildung aller Heranwachsenden. Diese Verantwortung
kann zwar differenziert werden, sie ist bei den Grund- und Hauptschulen anders
gelagert als bei den Gymnasien; sie ist bei Ganztagsschulen weitreichender. Aber
anders als private Schulen kann zumindest die 6ffentliche Schule weder nach
Weltanschauung oder Lebensstilen noch nach Zugehérigkeiten oder iiber den Preis
sich ihre Klientel selbst herstellen. Sie hat offiziell nur zwei Mechanismen der
Zuteilung, d.h. der Differenzierung aller Heranwachsenden: primir nach der
Schulleistung, sekundir auch nach dem Sozialverhalten.

Die allgemeine Verantwortung des Schulwesens und der einzelnen Schulen heiflt
nicht, dass Angebote unterschiedlichen pidagogischen Profils oder verschiedener
unterrichtlicher oder organisatorischer Gestalt unméglich wiren; sie treten, wie wir
aus den Schuluntersuchungen wissen, allemal ein. Nicht Gleichartigkeit der
Schulen folgt aus ihrer Verantwortung, aber Gleichwertigkeit in ihrer Qualitit bei
aller Vielfalt. Sie ist zu sichern oder herzustellen.

Das Prinzip der Verantwortung fiir alle Jugendlichen und der Standard der
Gleichwertigkeit verlangen, ernst genommen, sich der Situation und Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen zu vergewissern. Das bezieht sich zum einen auf
Ambivalenzen und Risiken des Heranwachsens, zum anderen auf die Heterogenitiit
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und Ungleichheit der Ausgangslagen und Anspriiche. Mit beiden Aspekten hatsich
die Schule auseinander zu setzen, sie muss sie beriicksichtigen, soll sie ihrer
Verantwortung fiir alle Heranwachsenden geniigen. Diese Vergewisserung ge-
schieht noch zu selten, besonders selten befassen sich Gymnasien damit.

Fiir die Entwicklung in der Jugendzeit sind auflerdem zwei Bedingungen von
besonderer Bedeutung: zum einen authentische Erfahrungen zu gewinnen, zum
anderen Sicherheit und Anerkennung zu haben. Beides 16st sich aber mehr und
mehr auf, denn Gelegenheiten zu unmittelbaren Erfahrungen der Selbsterprobung
und Eigenverantwortung sind nur begrenzt vorhanden; Sicherheit und Anerken-
nung gehen verloren. Die Schule selbst verhilft kaum zu authentischen Erfahrun-
gen, vor allem wenn sie einseitig auf kognitive Wissensvermirtlung setzt. Anderer-
seits verschirft sie Unsicherheiten, weil sie die Jugendlichen auf blofe Leistungstri-
ger reduziert und danach selektiert, jedenfalls in deren Wahrnehmung. Die Schule
hirte deshalb Méglichkeiten authentischer Erfahrungen bereitzustellen und zu-
gleich einen Kontext der Zuwendung und Anerkennung bereirzuhalten.

8. Veraniwortung als Leiiprinzip des schulischen
Erziehungsprogramms

Angesichts der gesellschaftlichen Entwicklungen und der Ausgangslage der Heran-
wachsenden ist die Antwort auf die Frage nach dem Emichungsprogramm der
Schulen von entscheidender Bedeutung. Zum einen spielt das Vorhandensein und
die Art des Erziehungsprogramms fiir die Qualitit der Gestaltung von Unterriche
und Schule eine besondere Rolle, wie ich anhand empirischer Schulforschung
dargelegt habe. Zum anderen sind aus dem Erziehungsprogramm — als allgemeiner
oder selbst gestellter Anspruch — die Mafistéibe fiir die Standards der Schulen und
die Bestimmung ihrer Qualitit sowie Gleichwertigkeir abzuleiten.

Welcher Art hitte dieses Erziehungsprogramm zu sein, wenn es die Verinderun-
gen in der Arbeitswelt und der Gesellschaft in Rechnung stellt und dazu beitragen
soll, die uniibersehbaren Gefihrdungen und Ambivalenzen in der Zeit des Heran-
wachsens zu meistern?

Grundsitzlich spricht der gesellschaftliche Wandel mit dem Trend vom ,,Spiel
gegen die technisierte Natur® zum ~Spiel zwischen Menschen® dafiir, Verantwor-
tung als Leitprinzip des schulischen Erziehungsprogramms zu betonen, denn
dadurch lassen sich starre Festlegungen und Einbindungen vermeiden, zugleich
eine beliebige Vielfalt begrenzen.

Mehrere weitere Griinde sprechen fiir dieses Leitprinzip: Die Entwicklungen in
Wissenschaft und Technik, die Gefihrdungen in Natur und Umwelr lassen es
nahezu zwangsliufig erscheinen, das ,,Prinzip Verantwortung” als ethisch-erziehe-
risches Prinzip entschiedener zur Gelrung zu bringen — dazu hat uns, wie ich meine
iiberzeugend, Hans Jonas gemahnt.
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Auflerdem lisst sich Demokratie nur substantiell ausfiillen und bewahren, wenn
die Menschen verantwortungsbereit und -fahig sind. In der zunehmenden Distanz
und Gleichgiiltigkeit steckr eine problematische Portion Verantwortungslosigkeit.

Die kulturelle Vielfalt und die soziale Differenzierung der Gesellschaft verbieten
es schliefllich, eine bestimmte Richtung der Moral in Schulen zu etablieren oder
verbindlich zu machen. Aber die Schule kann sich gerade angesichts dieser Situation
nichr der Aufgabe entziehen, ethische Verantwortung gegeniiber dem anderen,
auch dem Fremden, zu thematisieren.

Wenn die Férderung von Ich-Kompetenz und von demokratischem Handeln
wesentliche Erziehungsaufgaben der Schule sein sollen und entscheidende Teile
ihrer Qualitdt ausmachen, dann wire die bewusstere Férderung von Verantwor-
tungs-, Urteils- und Regelungsfihigkeit in den Schulen zu stirken, ja, in den
Vordergrund zu riicken.

Um diesem Leitprinzip der Verantwortung als Praxis entsprechen zu kénnen,
bedarf die Schule der Autonomie und die Lehrerinnen und Lehrer bediirfen der
Professionalitit im Sinne wissenschaftsfundierter, treuhinderischer Eigenstindig-
keit. Rang und Art des spezifischen pidagogischen Profils einer Schule ist in diese
Verantwortung einzubinden, insofern ,Verantwortung® jeweils Werte und Ziele

(das Schulprogramm) mit vorhandenen Situationen und Ausgangslagen (der
Schiiler und des Umfeldes) zu vermitteln hat.

8. Was ist spezifisch und problematisch an der Veraniworiung
der Schuien?

Wer fiir die Schulen und ihr Erziehungsprogramm das Leitprinzip der Verantwor-
tung reklamiert, wie ich es hier versuche, muss sich vergegenwirtigen, dass das
Konzeptder Verantwortung fiir Schulen spezifisch zu fassen ist und problemarische
Ingredienzen beinhaltet.

Spezifisch an der Verantwortung der Schulen, im Vergleich zu anderen Behérden
oder Betrieben, ist: Die Prozesse und die Produkte, fiir die Verantwortung besteht,
sind ein Ergebnis von komplexen Interaktionen vieler Faktoren und Beteiligter.

Je mehr aber die Erstellung von Produkten und die dazu nétigen Prozesse durch
Interaktion zwischen Menschen gekennzeichner sind, aus einer Zusammenarbeit
entstehen, desto schwieriger wird eine eindeutige Zurechnung und damit Quali-
titspriifung. Zumal, wenn das Produkt an seiner Produktion selbstverantwortlich
mitwirke, wie ja Schiilerinnen und Schiiler mit zunehmendem Alter immer mehr
eigene Verantwortung fiir ihre Lern- und Entwicklungsprozesse iibernehmen
sollten. Fiir sie ist deshalb weder das Konzept des ,,Kunden® noch des ,Klienten®
tauglich (obwohl Letzteres den Sachverhalt schon eher trifft). Ebenso ist es vollig
unzutreffend, den Lehrer oder die Lehrerin auf die Rolle eines ,,Verkiufers® zu

reduzieren und die Schule als ,,Laden” anzusehen, wie es manche propagieren.
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Esverbietetsich daher, Muster der Qualititspriifung, der Verantwortlichkeitund
Zurechnung aus anderen Bereichen der Wirtschaft, Produktion oder Dienstleis-
tung einfach fiir die Schule zu iibernehmen, ihr iiberzustiilpen. Manche, die wie
Unternehmensberater auftreten, machen es sich da zu einfach. Es geht deshalb auch
nicht an, den Erfolg der einzelnen Schule oder ihre Qualitit anhand blofer
,Leistungstests“ oder ,Kundenzufriedenheit” festhalten zu wollen — und sie danach
zu vergleichen. Es bedarf vielmehr einer eigenstindigen Entwicklungsarbeit, um im
,Qualititsmanagement” wie der ,,Qualitdtspriifung®, der Verantwortlichkeit wie
Rechenschaft, der spezifischen Situation von Schiilern und Lehrern gerecht zu
werden. So weir ich es sehe, stehen wir dabei erst am Anfang.

Problematisch ist die schulische Verantwortung, weil sie sich als januskopfig
erweist. Einerseits vermitreln die Schulen jenes Wissen und Kénnen (nach Lehrpli-
nen und Fichern, stunden- und wochenweise abgepackr), das gesellschaftlich als
bedeutsam gilt, bedeutsam fiir berufliche Qualifikation, die Allgemeinbildung und
die gesellschaftliche Teilhabe. Das ist die eine Seite ihrer Verantwortung.

Aber die Schulen vermitteln es nicht nur. Vielmehr priifen und bewerten sie
dieses Wissen im Unterrichr, stiindlich und réglich, vergeben dafiir Punkte, Noten
und jahresweise Zeugnisse. Am Ende der Ausbildungen stellen sie Zertifikate aus,
von denen viel abhingt, ob weitere Bildungslaufbahnen eingeschlagen werden
kénnen, ob bestimmte Berufe erreichbar sind oder in weite Ferne riicken. Das ist
die andere, letztlich sogar schwierigere Seite ihrer Verantwortung.

Schulen sind im Zugang wie im Verlauf hochselektive Instanzen. Selekrion und
Ungleichheit sind auf das Engste mit dem Erziehungssystem verwoben. Diese
Verflechtung in ihren Folgen wird héufig tibersehen oder verdringt. Wenn von der
Verantwortung der Schulen gesprochen wird, ist aber gerade der Blick auf ihre
Selektons-, Priifungs- und eigene Zertifizierungspraxis zu leiten, einschlieflich der
damit verbundenen Folgen und Effekte, Fehler und Missstinde. Die Schulen
kénnen sich zwar nur bedingt aus dieser Verstrickung in Selektion und Ungleich-
heit Iosen. Sie hitren aber ihren Beitrag zur Ungleichheit entschiedener zu reflek-
tieren und in ihre Rechenschaftslegung aufzunehmen — ich meine sogar als
Schwerpunkt.

10. Wie und wem geben die Schulen Rechenschafi?

Verantwortung ist chne Rechenschaft nicht denkbar, bleibt ein hehres, aber leeres
Wort fiir Festtagsreden. Sie muss klar geregelt sein, soll Verantwortung Sinn machen.

Fiir die Schulen und ihre Qualitit sind viele zustindig. Die Schulverwaltrung und
die Schultriiger, die Schulaufsicht und die Schulleitungen, die Kollegien und
Lehrer, sogar die Eltern und Schiiler selbst. Bei Problemen und Schwierigkeiten, bei
Misserfolgen und Fehlern ist es ein Leichtes, die Verantwortung dafiir bei jeweils
sanderen® zu sehen. Jeder ist fiir alles mitverantwortlich — und deshalb ist Verant-
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wortung kaum zurechenbar. Der Soziologe Ulrich Beck nennt einen derartigen
Zustand: die organisierte Unverantwortlichkeit.

Rechenschaft und Evaluation von Schulen und von Lehrern werden bislang sehr
diffus gehandhabrt. Einerseits geschieht dies fallweise einzelnen Eltern gegeniiber,
wenn diese Beschwerden vorbringen: Dann muss sich die Schule oder der Lehrer
diesen gegeniiber ,rechtfertigen”. Andererseits geschieht dies mehr oder weniger
regelmifig der Schulaufsicht gegeniiber, wenn sie zur Pritffung und Kontrolle
antrict. Zumeist bleibt der Besuch des Schulrates auf den einzelnen Lehrer be-
schrinkt, zudem hiufig punktuell und in der Regel folgenlos. Beobachter wie
Betroffene, selbst Lehrer und Schulrite attestieren dieser Art Rechenschaft ein
geringes Maf an Verbindlichkeit. Der staatlichen Schulaufsicht wird eine geringe
~Steuerungsfihigkeit®, den Schulriiten kaum Wirksamkeit bei den Lehrern und
Schulen zugeschrieben — dies sind Befunde einer Untersuchung von Burkhardt und
Rolff aus dem Jahre 1994.

Die méglichen Verinderungen, welche die staatliche Schulaufsicht betreffen und
mit dem Ansatz der Schulqualitit verbunden sind, werden unter ganz unterschied-
lichen Stichworten abgehandelt: Steuerleute auf neuem Kurs, Verlagerung der
Aufgaben, Entflechtung und Deregulierung, weit gehende Umgestaltung bis hin
zur volligen Aufgabe.

Drei Thesen zur Rechenschaft der Schule und dem Status der ,,Schulaufsicht®
seien zum Schluss, kurz und pointiert, aufgestellt, um eine Grundlage fiir die
Diskussion iiber deren Entwicklung und Verhiltnis abzustecken.

1) Erste These: Es bedarf weiterhin einer institutionalisierten Vertretung des

Allgemeinen gegeniiber den Einzelschulen.

Die Schulen kénnen nicht in die Beliebigkeit entlassen werden, gerade wenn sie
auronom sind.

2) Zweite These: Die ,,Schulaufsicht® ist eine Einrichtung oder ein Verfahren zur
Qualititssicherung der Schulen.
Die ,,Schulaufsicht® muss aber nichr ,staatlich® sein, wie wir traditionell und
fast selbstverstindlich voraussetzen.

3) Dritte These: Die Aufgabe der ,,Schulaufsicht® besteht in der Sicherung bzw.
Herbeifiihrung der Gleichwertigkeit von Schulqualitit.

Das verlangt als Leistungen von ihr — wie immer organisiert — vor allem: Ubertra-

gung, Unterstiitzung und Supervision.

Weitgehend Einigkeit besteht offenbar darin, dass eine Verlagerung der Aufga-
benschwerpunkte der bisherigen Schulaufsicht wiinschenswert und niitzlich wire:
~ weg von administrativ-kontrollierenden Titigkeiten hin zu beratend-pidagogi-

schen Titgkeiten (als Schulinspektion oder im Zuge von Evaluation);

— weniger Aufsicht und Kontrolle des Einzellehrers, vermehrt dafiir Aufmerksam-
keit und Unterstiizung fiir die Entwicklung der ganzen Schule und ihres

Schulprogramms.
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Auch in meiner Sicht ist eine solche Umgewichtung und Umorientierung der
bisherigen Schulaufsicht und ihrer Evaluationspraxis als Mindestforderung anzu-
streben, soll sie im neuen Kontext der Schulentwicklung wirksam und sinnvoll sein.

Die These zur Gleichwertigkeit von Schulen verweist darauf, dass es nicht geniigt,
nur die Einzelschule in den Blick zu nehmen, sondern die Schulversorgung und die
Schulstrukeur einer Region und eines Landes gleichermaflen. Was niitzen einzelne
gute Schulen, wenn die Schullandschaft in Unordnung gerie?

Die Entwicklung einer ,Schulberichterstattung” fiir die einzelnen Schulen wie
fiir das Schulwesen insgesamt erscheint unverzichtbar, soll einer Rechenschaftsle-
gung nach Kriterien der Gleichwertigkeit entsprochen werden. Programm und
Verfahren einer solchen Schulberichterstattung stehen allerdings erst am Anfang;
sie auszufiillen bleibt eine wichtige Aufgabe fiir die nichste Zukunft.

Es bestehen kaum Zweifel dariiber, dass Lernen und Wissen ihren hohen
Stellenwert sowohl fiir die individuelle Entfaltung und Chancen als auch fiir die
gesellschaftliche Wohlfahrt behalten. Es ergeben sich eher steigende Anforderun-
gen an die Leistungen der Schule und Lernorte. Meine Darlegungen zur Qualitit
von Schulen, ihrer Komponenten und der Wege dahin ebenso wie die Uberlegun-
gen zur Verantwortung der Schulen und ihrer Rechenschaft sollen dazu beitragen,
diesen Anforderungen und Entwicklungen geniigen zu kénnen. Allerdings sind sie,
wenngleich empirisch begriindet und auf Praxis bezogen, doch iiberwiegend
theoretisch. Und auch in diesem Feld der Schulqualitit und Schulentwicklung gilt
letztlich das Wort Erich Kistners: Es gibt nichts Gutes, auffer man tut es.
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Henning Scheich

Was mochte das Gehirn lernen?
Biologische Randbedingungen der
Langzeitgedachinisbildung

Dieser Beitrag befasst sich mit Untersuchungen zu Lern- und Gedichtnisproble-
men im Kontext von Alltagslernen, das heiflt also dem Lernen von Informations-
und Problemlssungsstrategien, wie sie sowohl im tierischen als auch im humanen
Alltagvorkommen. In der Schule findet der Versuch statt, in duferst komprimierter
Form das gesamte menschliche Wissen in Kinder- oder auch Erwachsenenképfe zu
bringen, was die beteiligten Hirnsysteme bis an die Grenzen zu fordern scheint.
Deshalb ist es wichtig herauszufinden, unter welchen Bedingungen diese Systeme
noch verniinftig arbeiten und wie man es erreichen kann, dass sie dies auch noch
mébglichst optimal tun.

Im folgenden Beitrag sollen zunichst die Grundmechanismen der Informations-
verarbeitung im Gehirn dargestellt werden. Anschliefend werden die Besonderhei-
ten von Lernprozessen in unreifen Gehirnen, das interne Belohnungssystem des
Gehirns bei Probleml6sestrategien sowie das Lernen im sozialen Kontext betrach-
tet. Abschlieend behandelt der Aufsatz das kategoriale Lernen, also die Frage, wie
man multiple Erfahrungen konzeptionell ordnet.

Informationsiiberiragung im Gehirn

Eine Nervenzelle oder ein Neuron besteht aus dem Zellkérper und seinem Kern mit
dem darin enthaltenen genetischen Material. Neuronen besitzen weiterhin zwei
Typen von Fortsitzen, mit deren Hilfe sie komplexe Netzwerke ausbilden und
miteinander kommunizieren. Der eine Typ heifit Dendrit und besitzt hochver-
zweigte Auslidufer, die man Dendritenbiumchen nennt. Dies ist die Antenne einer
Nervenzelle, also die Empfangsstrukrur, die Informationen aufnimmt. Umgekehrt
gibt es eine Sendestruktur, die Informationen weiterschicke, das so genannte Axon.
Informationsverarbeitung in Nervenzellen geschieht elektrisch, d.h. elektrische
Aktivititen werden von den Dendriten empfangen, summiert, subtrahiert, inte-
griert und dann iiber das Axon zu anderen Neuronen im Netzwerk weitergeleitet.
Die Kontakstelle zwischen zwei Nervenzellen wird als Synapse bezeichnet (von
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griechisch syn zusammen und aptein haften). Eine Nervenzelle in der menschlichen
Hirnrinde besitzt bis zu 10 000 solcher Kommunikationsstrukturen. Dort werden
die iiber die Axone eintreffenden elektrischen Impulse in chemische Signale umge-
wandelt. Es kommt zur Freiserzung von chemischen Botenstoffen, sog. Neuro-
transmittern, die den Spalt zwischen zwei Neuronen durchwandern und so den
Dendritenbaum der nachgeschalteten Nervenzelle erreichen. Dort befinden sich
Rezeptoren, die die Neurotransmitter-Molekiile spezifisch binden kénnen. Neuro-
transmitter und Rezeptoren passen wie Schliissel und Schloss zueinander. Durch
die Neurotransmitter-Rezeptor-Interaktion kommr es zur Offnung von Poren in
der Nervenzellmembran, was den Einstrom von Ionen erméglicht, wodurch erneut
elekerische Signale generiert werden. Die Information ist in der nichsten Nerven-
zelle angekommen. Die Umserzung von elektrischer in chemische Energie in der
Synapse ist deshalb so interessant, weil sie die Méglichkeit erdffnet, durch hoch-
komplizierte biochemische Prozesse die Informationsweiterleitung zu modifizieren.
Die Biochemie der Synapse bestimmt sehr genau, welche Informationen iibertragen
werden und welche nicht. Durch die erfahrungsabhingige Modulation der synap-
tischen Signaliibertragung kann die Stirke der Nervenzell-Verkniipfungen dauer-
haft verstellt werden. Die moderne Lernforschung geht davon aus, dass diese
synaptische Plastizitit die Grundlage fiir Lern- und Gedéchtnisprozesse darstellt.

Uberiragung vom Kurzzeitgedéchinis ins Langzeiiged&chinis

Das Kurzzeitgedichtnis steht uns zur freien Verfiigung. Man kann sich z.B. fiir eine
gewisse Zeit eine Telefonnummer merken, die aber meistens schnell vergessen ist,
wenn man sich anderen, insbesondere zhnlichen Dingen zuwendet. Die gespeicher-
te Information wird bei neuem Bedarf an Arbeitsspeicher iiberschrieben, da alt und
neu nicht miteinander koexistieren kénnen. Die Loschung des Kurzeitgedichtnis-
ses erfolgt demnach durch Uberspeicherung,

Bei der Langzeitgedichtnisbildung geht von den durch den chemischen Boten-
stoff akrivierten Rezeptoren ein Signal an den Zellkern aus. Dort wird der
genetische Apparat aktiviert, was spiter die Synthese bestimmrer Proteine und
anderer Stoffe ermbglicht. Diese werden fiir Umbauprozesse an den Synapsen
gebraucht, die fiir die Langzeitspeicherung notwendig sind. Dieser Prozess lduft
unbewusst im Hintergrund ab und zieht sich iiber eine lange Zeit hin, d.h. wir
haben keinen direkten Zugriff auf unsere Langzeitgedichenisbildung,

Wihrend sich das Kurzzeitgedichtnis immer punktuell zu einer Zeit mit einer
ganz bestimmten Sache auseinander setzt, muss die Umsetzung ins Langzeitge-
dichtnis als Parallelprozess gleichzeitig abgewickelt werden und das hat seine
Grenzen. Die beteiligten Systeme kommen damit nicht gut zurecht. Wenn iiber
den ganzen Tag konstant Informationen angeboten werden, die méglicherweise
auch noch die gleichen Systeme involvieren, z.B. das visuelle Systermn oder bestimmte



1o

Was mochte das Gehirn Iemen?

kognitive Systeme, dann sind diese mit der geordneten Langzeitspeicherung iiber-
fordert. Es ist nicht mehr unterscheidbar, an welchen Synapsen welcher Neurone
gedichtnisrelevante Umbauvorginge notwendig wiren. Bei einer wirklichen Infor-
mationsflut, der Kinder den ganzen Tag ausgesetzt sind, muss durch diese Uberla-
gerung ein Problem entstehen. Durch eine Verteilung der Lernprozesse iiber den
Tag kann die Verankerung von Informationen im Langzeitgedichenis gefordert
werden. Der Lernprozess muss von Pausen unterbrochen sein, in denen durchaus
andere Informationen verarbeiter werden kdnnen. Es muss nicht Stille oder
Meditation herrschen, aber es sollte keine hochkomprimierte Informationsflut sein,
selbst wenn andere Systeme betroffen sind. Nur so kénnen die im Hintergrund
Jaufenden Abspeicherungsprozesse méglichst ungestsrt in Gang kommen.

Lernprozesse im unieriigen Gehimn

Bei Lernprozessen in unfertigen, also kindlichen Gehirnen, sind die Umbauprozes-
se massiv, im Erwachsenenalter eher schwer fassbar. Babys werden immer mit dem
gesamten Sarz an Nervenzellen geboren. Wie bereits beschrieben, bilden diese zur
Verarbeitung von Informationen Verbindungen untereinander aus und kommuni-
zieren iiber Synapsen. In der friihkindlichen Entwicklung wird das Nervenzellnetz-
werk zunehmend dichter, die Verbindungen sind aber nicht immer sinnvoll, da sie
zufillig gekniipft werden. Im Tierexperiment konnten wir feststellen, dass es fiir
spitere soziale Kompetenz wichtig ist, in dieser Entwicklungsphase seine Mutter
oder ein Modell seiner Mutter kennen zu lernen. Vergleicht man in der dafiir
verantwortlichen Hirnrinde elektronenmikroskopisch Neuronen eines Tieres mit
Muttererfahrung mit denen eines Tieres ohne Muttererfahrung, so wird deutlich,
dass Neuronen mit Muttererfahrung weniger synaptische Kontakte aufweisen als
die ohne. Mit dem Kennenlernen der Mutter wird ein erheblicher Teil der zufillig
gekniipfren Verbindungen aufgegeben, nur die sinnvollen bleiben erhalten.

Das Gleiche gilt fiir die meisten Hirnrindenbereiche und auch beim Menschen.
Untersuchungen an verstorbenen Siuglingen ergaben, dass alle Nervenzellen bei
der Geburt bereits vorhanden sind und danach unmifig viele Synapsen gebildet
werden. Im Laufe der Entwicklung ist dann jedoch eine dramatische Verringerung
der Synapsendichte zu beobachten. Zuerst hielt man das fiir pathologisch. Das
Gegenteil ist der Fall. Nichts ist schlimmer fiir ein Gehirn als ein Verbindungschaos
— viel schlimmer als ein Defizit. Nur das, was Sinn macht, darf iibrig bleiben. Die
verbleibenden Synapsen arbeiten dafiir wesentlich effekriver als zuvor, ablesbar an
ihrer VergdRerung. Erst am Ende der Pubertit sind Gehirne vollig ausgereift. Bis
zu diesem Zeitpunkr sind alle Lernprozesse nicht nur Abspeicherungsprozesse,
sondern auch Strukturierungsprozesse des Gehirns. Sie schaffen die Ausgangslage
fiir spirere Leistungen, d.h. auch fiir spitere Lernfihigkeit.
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Belohnungssystem bei Problemidsungssirategien

Um Strategielernen im Tierexperiment an Miusen zu untersuchen eignen sich
Lernapparaturen, wie z.B. die sog. ,,shuttlebox”. Ist das Tier an diese Box gewdhnt,
prisentiert man ihm einen akustischen Reiz und setzt anschliefend den Boden
unter Strom. Dieser milde Stromreiz wird von der Maus als unangenehm empfun-
den, weshalb sie iiber eine Hiirde in der Mitte der Box auf die andere Seite springt.
Sie macht die Erfahrung, dass sie auf dieser Seite der Box in Sicherheit ist. Bei der
nichsten Darbietung des Reizpaares erkennt die Maus zwar noch nicht den
Zusammenhang zwischen Einsetzen des Stroms und vorhergehendem akustischen
Reiz, entwickelt aber schon die Strategie, méglichst friih zu springen, wenn der
FufRreiz kommt. Das Tier lernt anschlieRend sehr schnell, dass durch Uberspringen
der Hiirde, sobald der akustische Reiz geboten wird, der Fuf8schock ganz vermieden
werden kann. Es har also zwei Strategien entwickelt: erste Strategie: Fluchtverbes-
serung, zweite Strategie: Schadensvermeidung oder Problemvermeidung.

Bietet man der Maus nun einen zweiten anderen akustischen Reiz, generalisiert
sie und springt auch sofort. Setzt man den Strom beim zweiten Reiz aber auf der
anderen Seite der Box ein, lernt das Tier sehr schnell, dass es auf diesen Reiz hin
sitzen bleiben muss.

Die Gehirnregionen, die bei solchen Lernprozessen eine Rolle spielen, liegen im
frontalen Cortex, hier befinden sich auch die kognitiven Zentren. Um die
Freisetzung von Neurotransmittern wihrend des Lernexperiments erfassen zu
kénnen, wurde den Miusen eine Mikrodialyse-Sonde ins Gehirn implantiert. Es
zeigte sich, dass Dopamin hier eine besondere Rolle spielt. Die Dopaminausschiit-
tung steigt in der Phase, in der das Tier beginnt seine Vermeidestrategie auszuar-
beiten, kurzzeitig an.

Dopamin hat mehrere Effekte. Es dient dazu, im Sinne eines ,,Feedback” die
Motivarion aufrechtzuerhalten, eine gefundene Problemlssung konsequent zu
verfolgen und 16st kurzfristig ein Gliicksgefiihl aus. Das Gehirn gibe sich also selbst
eine ,innere Belohnung®. Des Weiteren ist Dopamin wichtig fiir die Ubertragung
von Informationen vom Kurzzeit- ins Langzeitgedichtnis. Das Belohnungssystem
kann allerdings in zweifacher Hinsicht frustriert werden. Wenn Aufgaben ohne
Aufwand 18sbar ‘sind, ist die Dopaminausschiittung extrem gering. Wenn man
jedoch verhindert, dass die Tiere eine wirkliche Lésung finden, tendieren sie hiufig
dazu, zunichst aggressiv und danach passivzu werden. Sie geraten in eine Lethargie,
aus der sie nur schwer wieder herausfinden, selbst nach Erfolgserlebnissen. Diese
Lethargie iibertrigt sich auch auf andere Verhaltensweisen. Man spricht von
werlernter Hilflosigkeit”.
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iernen im sozialen Koniext

Lernprozesse verlaufen in bestimmten sozialen Kontexten optimal und zwar
unabhingig davon, ob das, was gelernt werden soll, sozialer Natur ist oder nicht.
Das gilt also auch fiir das Lernen von Sachinformarionen. Es scheint so zu sein, dass
sich entwickelnde Gehirne Sachinformation am besten in einem Kommunikarions-
prozess aufnehmen kénnen.

Dafiir gibt es auch mehrere Beispiele aus der Tierwelt. Bekannt sind die so
genannten ,kartoffelwaschenden Affen, eine Makakenart, die auf einer Insel in
Japan seit langem beobachtet werden. Dort haben die Affen die Angewohnheit
entwickelt, ihr Futter kurz ins Meerwasser zu tauchen. Ob sie es waschen oder den
Geschmack verbessern wollen, bleibt ungeklire. Interessanterweise wird diese
Handlung nur matrilinear weitergegeben. Sie ist also keineswegs beliebig in einer
Gruppe erlernbar, sondern wird immer von Miittern an ihre Kinder in einem ganz
bestimmten Alter weitervermittelt.

Ein zweites Beispiel fiir Lernen im sozialen Kontexr ist bei frei lebenden
Schimpansen beobachter worden. Einige Gruppen sind in der Lage Niisse zu
knacken. Dabei handelt es sich um einen duflerst komplizierten Gebrauch von
Werkzeugen und es dauert Monate, bis die einzelnen Schritte perfekt beherrscht
werden. Auch diese Handlung geschieht unter Anleitung der Mutter. Kommt die
Mutter abhanden, stockr die Ausbildung und wird nicht weiterverfolgr. Es zeigt
sich, dass sehr komplizierte Handlungsschemara, die in gewisser Weise auch
Einsichterfordern, an die Grenzen der Kapazitit solcher Tiere gehen. Planhandlun-
gen kénnen nur dann richtig funktionieren, wenn sie in einem Kommunikations-
prozess unter sozialer Anleitung erworben werden. Dieses gilt fiir viele Dinge bei
Tieren und auch beim Menschen.

Untersuchungen zur Sprachentwicklung zeigen, dass die meisten Kinder in
einem bestimmvten friihen Alter eine fundamentale Sprachkompetenz entwickeln,
wenn man unter Sprachkompetenz nicht die Grofe des Wortschatzes versteht,
sondern wie ein Kind altersgemif mit Sprache die Welt verstehen und bewiltigen
kann. Dabei fillt auf, dass der Erwerb der Muttersprache der optimalste Sozialpro-
zessist, der jemals im Leben stattfindet. In keiner Entwicklungsphase sind Lernpro-
zesse so sozial interaktiv wie beim Erwerb der Muttersprache. Wenn der Erwerb
einer Zweitsprache ebenso erfolgreich sein soll, muss er diesen Regeln unterworfen
werden.

Kognitives Lernen

Der Mensch ist ein kategoriales Wesen, das heiflt unser junges Gehirn versucht
sofort nach der Geburt, Ordnung in diese Welt zu bringen. Z.B. macht ein Kind
irgendwann die Erfahrung mit einem Apfel — dem ersten Apfel. Am nichsten Tag
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sicht das Kind einen Apfel mit anderen Merkmalen, rotr und nichre griin und mir
anderer Form. Dass es sich trotzdem um einen Apfel handelt, wird wiederum
erlernt. Das Kind hort nur das Wort Apfel und ordnet es zu. Nach einer Reihe von
solchen Erfahrungen kann es Apfel erkennen, egal wie sie aussehen, und auch gut
von Birnen unterscheiden. Es hat einen ersten Schritr in die Welt der Kategorien
gemacht. Wenn wir Welterfahrungen machen, bilden wir Kategorien und kénnen
diese auch spirter wieder umsetzen. Alles kann irgendwie klassifiziert und kategori-
siert werden. Unsere Sprache ist natiirlich auch kategorial, jedes Wort, jedes
Substantiv, jedes Verb sind Kategorien.

Auch Tiere kdnnen Karegorien bilden und neue Dinge korrekt in solche
Kategorien einordnen. Es ist der groffe Vorteil von Kategorien, dass man jede neue
Erfahrung daraufhin untersuchen kann, ob sie in irgendeine vorhandene Kategorie
passt und damit interpretierbar ist. Gebildet werden Kategorien durch #hnliche
Erfahrungen. Dies ist auch wichtig fiir den Schulbereich, man braucht exemplari-
sche Erfahrungen, um Kategorien zu bilden und kann sie dann dazu benutzen, die
Kategorien selbst zu finden. Sie miissen einem nicht gesagt werden, das Gehirn
findet selbst Kategorien und selbst das Gehirn von Miusen findet Karegorien.
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Stefan Appel

Schulen mit ganzi&gigen Konzeptionen
in sozialen Brennpuniten

Soliie die Haupischule in Ganziagsiorm geflihri
werden?

In bildungs- und sozialpolitischen Debatten sowie in pidagogischen Diskussionen
der Wissenschaft und Schulpraxis ist vielfach die Rede von den verinderten
Bedingungen, unter denen Kinder und Jugendliche heute in Deutschland aufwach-
sen. Die Zeichen und Signale, die wir wahrnehmen, sind augenfillig und zum Teil
so spektakuldr, dass der Ruf nach anderen Antworten, die man insbesondere aus
dem Bereich der schulischen Bildung und Erziehung erwartet, immer lauter wird.
Ganztagsschule ist gefragt. Mehr Zeit fiir Kinder und Jugendliche ist gefragt. Mehr
Zuwendung und Engagement sind gefragt!

Was nehmen wir wahr?

Apathie, Schulverdrossenheit, Gewaltbereitschaft und Drogenkonsum nehmen bei
Kindern und Jugendlichen rapide zu. Das sind die medienwirksamen Anzeichen,
die im Zusammenhang mit Schulabbrechern, Ausbildungsabbrechern und Misser-
folgstudien heftig diskutiert und an.geprangert werden. Dieanderen Symptome, die
mehr das Erdulden und Erleiden der betroffenen Kinder und Jugendlichen
konturieren, also die stillen Anzeichen, sie sind nicht minder erschreckend: 48
Prozent der 13- bis 16-Jhrigen leiden unter Kopfschmerzen, die sporadisch oder
auch hiufig auftreten, 30 Prozent der Kinder und Jugendlichen dieser Altersgruppe
klagen iiber Magenbeschwerden, 25 Prozent iiber Schlafstérungen und 36 Prozent
iiber das ihnen unverstindlich erscheinende Unvermégen, sich zu konzentrieren.
Schulangst ist bei 50 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler feststellbar und 78
Prozent (!) haben bereits Erfahrungen mit psychotrop wirkenden Medikamenten,
von denen sie sich bei Schulstress und/oder Problemen Hilfe versprechen.

Spiirt man den Ursachen nach, fragt man nach den verinderten Bedingungen in
Familie und Gesellschaft, unter denen unsere junge Generation aufwichst, so stofRt
man auf deutliche Analysen, die sich wie folgt zusammenzufassen lassen:

Die Familien sind kleiner geworden; es gibt mehr Einkindfamilien, wenige
Zweikindfamilien, selten Mehrkindfamilien. Die Zusammensetzung der Familien
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indertsich hiufiger als frither; der Wechsel der Lebenspartner mit der Einbringung
zugehoriger Kinder vollzieht sich in zunehmender Zahl. Der Generationsaufbau in
den Familien ist erzieherisch kaum noch wirksam, da Grofeltern, Onkel, Tanten
nicht mehr in Grofffamilien unter einem Dach leben. Desolate Betreuungssituatio-
nen durch fehlende Erziehungspersonen, durch belastete, abgelenkte oder desinte-
ressierte Erwachsene nehmen zu. Zudem vermindert sich die Zahl der ,,vollstindi-
gen® Familien durch das Hochschnellen der Scheidungszahlen.

Die Erfahrungsriume in der Umwelt von Kindern und Jugendlichen sind
deutlich geschrumpft; die Informationsrdume in der Medienwelt sind dagegen
erweitert. Das Wohnumfeld hat durch stidtebauliche Verinderungen einen véllig
anderen Charakrter angenommen. Schlafstidte in Randlagen verhindern die ju-
gendlichen Sozialkontakte, Verkehrsadern zertrennen gewachsene Wohnviertel in
der Stadr, und durch die mobile Lebensfiithrung der Eltern veréden die Straflen-
spielgemeinschaften. Kinderlose Wohnviertel sind in fritheren Neubaugebieten
entstanden, und die Dorf- und Nachbarschaftsbeziige haben durch zunehmende
Anonymitit ihre Unterstiitzungsfunktion und somit auch ihre Bedeutung und
Wertschidrzung verloren.

Der soziale Wandel, der freilich noch andere gravierende Ursachen hat, wie zum
Beispiel ,,gesellschaftliche Individualisierungstendenz®, ,Globalisierungsdenken®
oder ,Integrationsstau“ von Menschen nichtdeutscher Herkunft, dieser soziale
‘Wandel trifft mit seinen Auswirkungen mit durchschlagender Wucht die deutsche
Schullandschaft, die in ihren Reformbestrebungen weder an Tempo noch an
Intensitit mit diesen Verinderungen Schritt halten kann. )

Ohne dass die Worte ,Hauptschule” oder ,,Sonderschule” bisher gefallen sind,
muss jedem schulpidagogisch Kundigen klar sein, dass diese beiden Schularten am
massivsten betroffenen sind, deren Erziehung und Bildung eher defizitir als
erfolgreich ausfallen. Der Ausdruck ,sozialer Brennpunkt*, der iibrigens auch fiir
eine Vielzahl von Grundschulstandorten zutrifft, beinhaltet dabei die Zuspitzung
von Problemlagen, die an diesen Schulen aufeinander treffen. Kinder aus bildungs-
armen Elternhiusern, Wohnheimkinder, Kinder von Eltern mit instabiler Psyche,
milieugeschidigte Kinder, ungeliebte Kinder, verhaltensauffillige sowie seelisch
oder sinnesgeschidigre Kinder in unterschiedlichster Ausprigung kommen in
iiberproportional grofen Anteilen in einer Halbtagsschule zusammen, deren
Personal-, Organisations- und Konzeptionsstruktur die gleiche ist wie die einer
beispielsweise mittelstindischen Realschule in einer bevorzugten Wohnlage. Die
gesamte Integrationsproblematik der Auslinder- und Zuwandererkinder, deren
nationalititen-, schichten-, rollen- oder armutspezifische Verhaltensweisen nicht
weiter entfalter werden sollen, lastet auf diesen Schulen, und der pidagogische
Bewegungsspielraum wird immer enger.

Wer integriert eigentlich wen, wenn die an der unteren Skala der nach Bildungs-
erwartung ausgelesenen Schulen Auslinderanteile von 70 oder mehr Prozent (bei
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20 bis 30 Nationalititen), Sozialhilfe- und Arbeitslosenhilfeempfiinger von 60
Prozent, Kinder allein erziehender Elternteile von 50 Prozent und beeintrichtigte
Kinder der oben genannten Kriterien von 70 Prozentin einer einzigen Schiilerschaft
einer Schule aufeinander treffen? Kann die stundentakrorientierte Halbtagsschule
mit ihrem Zeitmangel, ein an den anderen Schularten orientiertes verkopftes
Curriculum, eine verknappre Stellenzuweisung und ein iiberlastetes (und 2. T. auch
iiberaltertes) Lehrerkollegium die erforderliche Bildungs- und Erziehungsarbeit
(noch) leisten?

Die Antwort liegt auf der Hand! Wenn auch grundsitzich zu vertreten ist, dass
eine Grundversorgung an Schulen in Ganztagsform anzustreben ist, die alle
Schularten umfasst, so sollte in extremen Fillen (und Schulstandorte in ,,sozialen
Brennpunkten® sind solche ,extremen Fille®) durchaus die vorrangige Einrichtung
von Ganzragskonzeptionen erfolgen.

Die Argumentation lautet nachdriicklich: Mehr Zeit fiir Pddagogik! Mehr Zeit
fiir kindgemife Entwicklung, fiir kindgemi#fles Erkennen und Lernen! Mehr Zeit
fiir die Harmonisierung zwischenmenschlicher Beziehungen! Mehr Zeit fiir inten-
sive Zuwendung! Mehr Zeit fiir die Humanisierung des Schultages! Mehr Zeit fiir
sozialen Ausgleich! Mehr Zeit fiir die Behebung von Defiziten und mehr Zeir fiir
die Forderung von Talenten! Mehr Zeit fiir lebensorientierten Unterricht. Mehr
Zeit fiir Kinder und Lehrkrifte!

Die ,Hauptschule, hier einmal herausgegriffen als Vertreterin der verbreitetsten
Schularr in ,sozialen Brennpunkten®, kénnte sich in Ganztagsform den erkldrten
Zielen der Férderung und Integration schneller ndhern, da das héhere Zeitbudget
und die héhere Stellenausstattung die Schrittbeschleunigung endlich zulassen.
Erziehungsziele und Lernziele waren in der Hauptschule bisher besonders schwer
zu verwirklichen, so dass tiber die verinderte Konzeption die Schule zum ,,Ort der
sozialen Geschwister” zur ,Lebensschule ganzheitlicher Art“ und damit erzieherisch
effektiv werden konnte. Nach einer Verdffentlichung des Deutschen Instituts der
Wirtschaft (November 2000) liegt die Abbrecherquote in Ganztagshauptschulen
erheblich niedriger als in Halbtagshauptschulen; dabei ist der Unterschied in
einigen Regionen so signifikant, dass man von einer Halbierung der Misserfolgs-
quote sprechen kann. Einige Studien der achrziger Jahre belegten bereits augenfil-
lig, dass Apathie tnd Schulverdrossenheit an Ganztagsschulen um ein Vielfaches
weniger zu Tage treten als an Halbragsschulen. Die Erfahrungen der 90er Jahre
weisen ebenfalls deudich aus, dass Gewaltanwendungen, Zerstérungen, andere
Verhaltensauffilligkeiten massiver Art sowie die bedriickende Hinwendung zum
Drogenkonsum an Ganztagsschulen ebenfalls eine untergeordnete Rolle spielen,
und zwar bei allen Schularten in Ganztagsform. Warum legen wir nicht los mit der
ganztigigen Konzeption? Sind die Vorurteile und Vorbehalte bei den Erwachsenen
so grof}, dass wir fiir die schwachen, benachteiligten und f6rderungsbediirftigen

"Kinder nicht mehr zu Felde ziehen wollen?
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Fragt man nach den allgemeinen Zielsetzungen der Ganzragsschule — und man
muss sie kennen, um die erhoffte Wirksamkeit bei der Verwirklichung in der
Hauptschule einschétzen zu kénnen —, so lassen sich die Merkmale, die das
Erziehen, Lehren und Bilden nach heutiger Sicht fruchtbar und effektiv machen
konnen, folgendermaflen zusammenfassen:

— Schulisches Erleben, das Lernen und Entwickeln von Fihigkeiten und Fertigkei-
ten kann Freude bereiten; Motivarion kann entwickelt, erfahren und, ,erlernt®
werden.

— Ungiinstige Bildungsvoraussetzungen kénnen verbessert werden, indem be-
nachreiligte Kinder Betreuung, Beratung und kulturelle Anregung erhalten.

— Schule wird Ort der Begegnung und Kommunikarion, wird Ort des Lebens und
Lernens; Schule wird Stitte des sozialen Ausgleichs.

— Soziale Verhaltensweisen und demokratische Lebensformen kénnen nicht nur
gelehrt, sondern auch probiert und prakriziert werden.

— Isoliertes Fachlernen kann zu integriertem Lebenlernen umgestalter werden; die
Stirken und Talente von Schiilerinnen und Schiilern kommen deutlicher zur
Wirkung.

— Die Tagesablaufe kénnen harmonisiert werden, indem das Schwergewicht vieler
Fachstunden am Vormittag durch Verteilung iiber den ganzen Tag aufgehoben
wird (Rhythmisierung).

— Vielfiltige Gemeinschaftsvorhaben und Kursangebote fordern die Schiiler zu
differenzierter Betitigung in weitgehender Selbstbestimmung auf. Gemeinsame
und individuelle Freizeitgestaltung werden erlernbar.

— Der Medieniiberflutung kann entgegengewirke werden. Sinnvolle Nutzung der
Medien, aber auch tiberlegtes Konsumverhalten kénnen gemeinschaftlich erar-
beitet und erprobt werden.

— Die Individualisierung von Férdermaffnahmen ist im erweiterten Tagesablauf
méglich, indem sowohl Einzelmafnahmen als auch flexible Gruppenbildungen
geschaffen werden kénnen.

— Kinder berufstitiger oder allein stehender Eltern kénnen intensiver unterricht-
lich geférdert und auflerunterrichtlich betreut werden, so dass die Zeit des Sich-
selbst-Uberlassenseins gemindert wird.

~ Unbefriedigende Erfahrungen mit der herkémmlichen Hausaufgabe kénnen
vermieden werden.

— Teamfihigkeit und Kooperationsbereitschaft kénnen mit unterschiedlichen
Personen in unterschiedlichen Situationen erprobt werden.

— Kinder nichtdeutscher Herkunft (Auslinderkinder, Zuwandererkinder usw.)
erfahren eine giinstigere Sozialisations- und Betreuungsméglichkeit und kon-
nen schneller integriert werden.

— Das gemeinsame Mittagessen wirkt gemeinschafisbildend und férdert dadurch
den Sozialisationsprozess.
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Die Begriindungen fiir Schulen mir ganzrigigen Konzeptionen sind damirt nicht
ausgeschdpft. Wer in Brennpunkeschulen arbeitet, wird jedoch erkennen kénnen,
welche Chancen darin liegen, eine Halbtagsschule zur Ganztagsschule umzuwid-
men. Sollte sich der Anstoff ergeben, dass jene Schulen, die unter belasteten
Bedingungen arbeiten, eine Ganztagskonzeption andenken und entwickeln diirfen,
so wiren sie sicher gut beraten, die Gunst der Stunde zu nuwzen. Schulen, denen
dieser Anstoff nicht widerfiihrt, kénnten sich allerdings bei den Schulaufsichtsebe-
nen und Kommunen zu Wort melden, dass man ihnen in ihrer schweren Arbeir
hilft. Der Kinder wegen wire ein solcher Hilferuf in jeder Hinsicht vertretbar.



112 Ulrike Arens-Azevedo
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Verpflegung in Ganztagsschulen

Beweriung geeigneter Sysieme — Anforderungen an
Raumlichkeiten und Ausstatiung

1. Ziele der Verpflegung in Ganzitagsschulen

Die Verpflegung in Ganztagsschulen hat eine besondere Bedeutung fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler. Sie sollte geeignet sein, die geistige und kérperliche Leistungs-
fahigkeit zu unterstiitzen, priventivmedizinische Aspekre zu gewihrleisten und im
Sinne eines ganzheitlichen Ansatzes sensorische Eindriicke sowie die kulturelle
Vielfalt zu beriicksichtigen. Im Rahmen der Gesundheitsforderung an Schulen
spielteine vorbildliche Verpflegung eine zentrale Rolle, gleichzeitig wird hiermit ein
akriver Beitrag zur Erndhrungserziehung geleistet.
Es lassen sich folgende Teilziele ableiten:
— Sicherstellung eines erndhrungsphysiologisch ausgewogenen Angebots (abge-
stimmt auf die D-A-CH!-Referenzwerte der entsprechenden Altersgruppen)
— Sicherstellung eines hohen Genusswertes
— Sicherstellung von Abwechslungsreichtum und Vielfalt im Angebot
— Beriicksichtigung von Vorlieben und Abneigungen der Schiilerinnen und
Schiiler

2. Rahmenbedingungen in Ganztagsschulen

Bislang spielte die Verpflegung in Schulen eine untergeordnete Rolle. Nur wenige
Einrichtungen verfiigen auch jetzt schon iiber eine entsprechende Infrastruktur wie
Grofkiiche oder Mensabereich.
Unter den derzeitigen Rahmenbedingungen lassen sich folgende Organisations-
formen identifizieren:
a) bei denen in der Schule keine oder nur geringfiigige Infrastrukcuren geschaffen
werden miissen,
b) die nur bei Schaffung einer entsprechenden Infrastruktur wie Grofkiiche,
Ausgabe, Mensabereich sowie Lager realisiert werden konnen.
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Zu a) lassen sich folgende Bewirtschaftungsformen zuordnen:

— das Hausmeistermodell. Hierbei betreibt der Hausmeister einen Kiosk, an dem
die Schiilerinnen und Schiiler Obst, Getriinke, manchmal auch belegte Brot-
chen oder auch Miisli- und Schokoriegel erwerben kénnen.

— Die Elterninitiativen. Hierbei bereiten die Eltern im Regelfall die Speisen zu
Hause zu und bringen sie dann mit in die Schule, um sie dort den Schiilern zum
Verkauf anzubieten.

Zu b) lassen sich die folgenden Bewirtschafrungsformen zuordnen:

— Ubernahme durch einen Caterer. Das Cateringunternehmen ist auf die Verpfle-
gung von Menschen spezialisiert und in der Lage, die besonderen Wiinsche des
Schulerdgers zu beriicksichtigen.'

Abhingig vom jeweiligen Vertrag ist es durchaus méglich, dass das Unternehimen

eine entsprechende Grofkiiche plant und bauen lisst. In jedem Fall ist vor der

Vergabe an ein entsprechendes Unternehmen eine Ausschreibung notwendig.

Dabei sollte die Leistungsbeschreibung sehr genau erfolgen, denn hierdurch wird

ein Vergleich verschiedener Anbieter erst méglich. Will die Schule zum Beispiel ein

erndhrungsphysiologisch ausgewogenes Angebot, so sollte die Erfiillung der D-A-

CH-Referenzwerte im Durchschnitt der Mittagsmahlzeiten zwingend vorgeschrie-

ben werden.

— Bewirtschaftung der Kiiche durch einen Beschiftigungstriger. Nicht iiberall
sind solche Konstellationen maglich. Der Betrieb der Schulkiiche dient hierbei
gleichzeitig der Ausbildung bzw. Eingliederung, eine Mafinahme, die vom
Arbeitsamt geférdert wird.

— Das Lehrer-Schiiler-Modell ist heute praktisch nur in einschligigen beruflichen
Schulen der Hauswirtschaft und Gastronomie vorhanden. Hier gibt es die
notwendigen rdumlichen und geritetechnischen Infrastrukturen, gleichzeitig
bietet sich hier die Maglichkeit, Ausbildungsinhalte fiir Schiilerinnen und
Schiiler handlungsorientiert zu vermitteln.

~ Der Verpflegungsbereich kann verpachtet werden. Auch hier ist auf eine
sorgfiltige Ausschreibung und Auswahl des Pichters zu achten. Die Qualitit des
Angebots sollte Gegenstand des Vertrags sein. Im Regelfall werden bei Pachtver-
trigen weder die Riumlichkeiten und Ausstattung noch die Betriebskosten in
Rechnunggestellt. Damit entfille fiir den Pachter ein wichtiger Anreiz, beispiels-
weise ressourcensparend seine Speisen zuzubereiten.

Werden Ganztagsschulen neu eingerichtet, so besteht die Verpflichtung fiir den

Schultriger, eine angemessene und ausgewogene Ernihrung zu gewihrleisten.

Hierzu ist es notwendig, eine entsprechende Infrastrukeur aufzubauen. Unabhin-

gig davon, wie sich die Schulen im Einzelnen auch entscheiden mégen, sind in

jedem Falle Investitionen nétig, einmal abgesehen vom jeweiligen Personalbedarf.
Je anspruchsvoller dabei das Angebot festgelegt wird, umso gréfer ist der
Aufwand bei der Schaffung der notwendigen Rahmenbedingungen.
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3. Verpflegungssysieme

Unter Verpflegungssystem wird die Art und Weise der Produktion von Speisen und
Gerrinken verstanden. Diese hat zum erheblichen Umfang Auswirkungen auf die
Prozess- und Ergebnisqualitit der Verpflegung. Keine Auswirkungen hat das
jeweilige Verpflegungssystem auf die Ausgabe bzw. Verteilung der Speisen.

Die Wahl des Verpflegungssystems legt die Anforderungen an Anzahl und
Qualifikation des Personals, die spezifische Art der Arbeitsorganisation sowie die
Anzahl und Zuordnung von Riumlichkeiten und ihrer jeweiligen Ausstattung fest.

Streng genommen lassen sich nur noch vier Systeme identifizieren:

— die so genannte Mischkiiche (heute hiufig als ,,cook and serve® bezeichner),
— die Verpflegung auf der Basis von Tiefkiihlfertiggerichren,

— das Cook-and-Chill-System mit der Variante Sous-vide,?

— die Verpflegung mit warm gehaltenen Speisen durch Zentralkiichen.

Nach wievorist das Verpflegungssystem der Mischkiiche in der Bundesrepublikam
meisten verbreitet. Das Cook-and-chill-System erlebt zurzeit einen Boom bei
Krankenhiusern, Altenheimen, aber auch in der Betriebsgastronomie, weil zuneh-
mend iiber intelligente Lésungen der Zentralisierung der Produktion nachgedacht
wird. Die Verpflegung auf der Basis von Tiefkiihlkost stellt die Versorgung von
~Essen auf Ridern” sicher, ist reilweise Standard in Kindertagesstitten und Schul-
mensen, zunehmend auch in Krankenhiusern und Altenheimen vertreten. Warm
gehaltene Speisen sind iiberall dort anzutreffen, wo die einzelnen Betriebsstitten
nicht allzu weit voneinander entfernt liegen beziehungsweise nur kleine Stiickzah-
len je Einheit nachgefragt werden.

Kriterien zur Beweriung eines Verpflegungssystems

Die folgenden Kriterien kénnen die Entscheidung fiir ein Verpflegungssystem
erleichtern, insbesondere dann, wenn eine entsprechende Gewichtung der Kriteri-
en vorgenommen wird. Die Auswahl und Gewichtung der Kriterien erfolgt in
Abhingigkeit von den Zielserzungen des Schultrigers.

— Ernshrungsphysiologische Qualitit

— Sensorische Quélitit

— Qualitdt der Hygiene

— Angebotsvielfalt

— Arbeitsorganisation

— Flexibilitdt des Systems

— Verbrauch an Ressourcen (Betriebskosten)

Das Verpflegungssystem der Mischkiiche ermdglicht eine optimale Versorgung der
Schiiler, wenn das Personal entsprechend geschult ist. Voraussetzung ist, dass die
eingeserzten Rezepruren die D-A-CH-Referenzwerte beriicksichrigen.
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Die geringe Anzahl an Prozessstufen bedeutet unter entsprechenden Bedingun-
gen den optimalen Erhalt von Nihrstoffen. Das Verpflegungssystem erméglicht
eine abwechslungsreiche Kost mit mehreren Wahlessen.

Gegenwirtig werden zahlreiche Kiichen betrieben, bei denen der Anteil der
Convenience-Produkte sehr hoch ist. Dies sind dann Kiichen, die zwar noch frisch
kochen, gleichwohl fast alle Komponenten iiberwiegend vorgefertigt beziehen.
Ublich ist heute schon die gesamte Palette von Salaten, die geputzt und geschnitten
angeliefert werden. Gleiches gilt fiir geschilte Kartoffeln, vorbereitete Fisch- oder
Fleischstiicke. Auf diese Weise sind praktisch keine Vorbereitungsriume notwen-
dig, gleichzeitig verringert sich der Personalbedarf.

Prozessstufen bei der Mischkliche

Einkauf Vorbereitung Ausgabe

g | fertige Spelsen

Rohwaren, Con-
venlenceprodukte ;
Lagerung Zubereitung Entsorgung

TK-Fertiggerichte entsprechen heute weitgehend den Nihrstoffempfehlungen.

Im Allgemeinen sind die Anbieter bereit, die Nihrstoffzusammensetzung auszu-
weisen (zumindest in Bezug auf die energieliefernden Nihrstoffe). Das DGE -Logo
ist ein Hinweis darauf, dass die Speisen den Referenzwerten fiir die jeweilige
Altersgruppe entsprechen.

Zur Lagerung der TK-Gerichte sind entsprechende Tiefkiithlriume beziehungs-
weise Tiefkiihlzellen notwendig. Zur Erwirmung der Tiefkiihlgerichte eignen sich
Heiflluftddmpfer besonders gut. Zum Mittagessen selbst ist die Aufwertung der
TK-Fertiggerichte mit Desserts, Salaten und ggf. Suppen sinnvoll. Hierfiir miissen
entsprechende Geriitschaften zur Verfiigung stehen.

»Cook and Chill “steht fiir ,kochen und kithlen® und beschreibt ein Verpflegungs-
system, bei dem die Gerichte nach dem Garen zunichst schockgekiihlt, dann fiir
zwei bis drei Tage kiihl gelagert und vor dem Verzehr wieder erhitzt werden.

Es sind zwei verschiedene Varianten anzutreffen:

1. Der Verpflegungsbetrieb ldsst sich die gekiihlten Gerichte anliefern und be-
schrinkr sich vor Ort auf ein Erwirmen der Speisen auf Verzehrtemperatur.

2. Der Verpflegungsbetrieb stellt die Kiihlkost selbst her, lagert sie im Durch-
schnitt zwei bis drei Tage lang kiihl und erwirmt sie dezentral.
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Innerhalb der Verpflegung von Ganztagsschulen ist die eigene Herstellung von

Kiihlkost wenig realistisch, es sei denn die Kiiche wird als Zentralkiiche ausgelegt
und versorgt mehrere andere Schulen mit.
‘Wenn irgend mdglich, sollten die Speisen vor dem Verzehr frisch garniert werden.
Aus ernihrungsphysiologischer Sicht ist eine Erginzung mit frischen Salaten und
Siiflspeisen wiinschenswert. Die Ausgabe muss unmittelbar im Anschluss an das
Wiedererwirmen erfolgen. Warmhaltezeiten sind in jedem Fall zu vermeiden.

Besondere Aufmerksambkeit ist auf die Einhaltung der Kiihlkette zu legen, denn
bei niedrigen Temperaturen von 2° Cbis 4° Cverlangsamtsich lediglich das Wachs-
tum der Mikroorganismen. Werden gekiihlte Fertiggerichte bezogen, so gestaltet
sich die Arbeitsorganisation einfach, da hier nur die Erwirmung und ziigige
Ausgabe der Speisen geplant werden miissen.

Die Speisen in einer Zentralkiiche werden meist auf konventionelle Weise
hergestellt und warm ausgeliefers, Salate und Siiffspeisen werden in Kilteboxen
transpordert. Der Transport erfolgt entweder in aktiv beheizbaren Thermoporten
oder in voll isolierten Kunststoffboxen. In passiven Systemen etfolgt die Abkiihlung
der Speisen schneller, aktive Systeme halten die Verzehrtemperatur der Speisen
fakdisch unbegrenzt. Es leiden dann aber Farbe, Aussehen und Textur der Gerichte.

Die optimale Verzehrtemperatur liegt fiir warme Speisen bei 63° C - 65° C, fiir
kalte Speisen bei 8-10° C. Diese Temperaturen sollten die Speisen bei der
Anlieferung in der Schule aufweisen.

In der Schule sind zur Herstellung der warmen Mahlzeiten keine Gerite notwendig,
Werden Salate und Desserts geliefert, sollte die Schule iiber Kiihlschriinke fiir die
Zwischenlagerung verfiigen.

4, Der Einfluss des Ausgabesysiems

Ausgabesysteme haben per se keine Auswirkungen auf die Qualitit von Speisen. Sie
sind jedoch ein wichtiges Bindeglied zum Gast. Je nach Aufbau und Anordnunger-
méglichen sie eine reibungslose Versorgung oder bewirken das Gegenteil. Die
Gestaltung von Ausgabetresen, das Design von Tabletts oder auch die Auswahl des
Geschirrs haben 'wichtige Funktionen fiir die Akzeptanz von Speisen und Getrin-
ken.

Je intelligenter der Ausgabebereich angeordnet ist und je besser der Fluss der
Giste beachtet wird, umso reibungsloser gestalter sich spéter der Ablauf.

In Schulen sollte es grundsirzlich méglich sein, dass der Schiiler Einfluss auf die
Portionsgréflen nehmen kann. Werden mehrere Wahlessen angeboten, so sollten
entsprechend grofle Informationstafeln die Orientierung erleichtern.

Am giinstigsten ldsst sich der Ausgabebereich gestalten, wenn Kiiche und Mensa

auf derselben Ebene liegen und eng mit einander verbunden sind.
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5. Anforderungen an Bdumlichkeiten und Aussiaitung
{unabhéngig vom Verpilegungssystem)

Die rdumliche Ausstattung eines Groffkiichenbereichs muss die zur Herstellung der
Speisen und Getrinke iiblichen Prozessstufen beriicksichtigen. Dabei ldsst sich der
Arbeitsprozess in so genannte reine und unreine Abschnitte gliedern. Kreuzungs-
wege zwischen diesen Arbeitsschritten sind zu vermeiden. Dies gelingt entweder
durch eine riumliche oder aber auch durch eine zeitliche Entkopplung.

Unreine Arbeitsabschnitte:

— Warenanlieferung

— Lagerung der angelieferten Ware

— Vorbereitung

— Entsorgung von Geschirr, Arbeitsmitteln und Abfall
Reine Arbeitsabschnitte:

— Zubereitung

— Portionierung

— Zwischenlagerung unter Kiithlung von Desserts z.B.
— Kalte Kiiche

— Ausgabe

Neben dieser Gliederung wird eine Trennung von erdbehafteten und anderen
Lebensmitteln gefordert. Gemiise und Obst darfalso nicht neben Fleisch und Fisch
gelagert werden.

Sind die Einrichtungen sehr klein, kann aus Griinden der VerhilmismiRigkeit
nicht jeweils ein getrennter Kithlraum gefordert werden. Dann miissen die Waren
aber voneinander getrennt und in entsprechenden Behiltnissen — Lebensmittel und
Speisen grundsitzlich abgedeckt beziehungsweise verpackt — gelagert werden. Dies
gilt nicht fiir pflanzliche Lebensmittel wie Obst und Gemiise.

Die Lebensmittel-Hygieneverordnung (LMHYV) stellt Bedingungen an Rium-
lichkeiten und Gerite, die hier im Einzelnen nicht aufgefiihrt werden.

Unabhingig von diesen Anforderungen sind eigenbetriebliche Mafinahmen und
Kontrollen wichtig, die sich am besten auf der Basis eines HACCP-Konzeptes®

realisieren lassen.

~

-t

6. Tipps zur Planung einer GroBkiiche in Schulen

Im Vorfeld der Planungen ist es notwendig, dass einerseits die Wiinsche der Schule
umfassend ermittelt werden, andererseits muss die Planungsumsetzung im Hin-
blick auf die jeweiligen Prozessabliufe — Geschirrkreislauf, Warenfluss, Kundenbe-
wegung — iiberpriift werden.?

In vielen Bereichen gibt der Gesetzgeber eindeutige Rahmenbedingungen vor.
Dies gilt vor allem fiir den Arbeits- und Gesundheitsschutz einschlieflich Arbeits-
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sicherheit (Breite von Verkehrswegen, Freiflichen als Bewegungsriume vor Geri-
ten), fiir den Bereich der Hygiene, (Trennung von reinen und unreinen Zonen,
mechanische Be- und Endiifrung, Anzahl an Handwaschbecken und Kiihlrdumen
etc.) sowie fiir die Beriicksichtigung von Emissions- und Abwassergesetzen.
Selten ist es moglich, alle Aspekte der Planung optimal zu verwirklichen. Im
Regelfall ist die Umsetzung der Planung ein Kompromiss an bereits vorhandene
bauliche Gegebenheiten oder an beschrinkte Ausstattungs- und Investitionsbud-
gets. Dabei sind in jedem Fall die gesetzlichen Vorschriften zu beriicksichtigen.

6.1 Folgende Fragen sollten im Vorfeld einer Planung gekléart werden!
(Der Fragenkatalog ist als Beispiel zu verstehen)

1. Welches Verpflegungssystem wird gewiinscht? Sollen die Speisen selbst zube-
reitet werden oder werden die Mahlzeiten angeliefert?

2. Welche Versorgungsform ist vorherrschend? — Anzahl an Mahlzeiten, nur
Mittagsangebot oder auch zweites Frithstiick und Getrinkeversorgung oder
auch Kuchen und Snacks am Nachmittag?

3. Wie viele Schiiler sind zu verpflegen?

4. In welcher Altersstufe befinden sich die Schiiler, miissen unterschiedliche
Portionsgréfien je nach Zielgruppe vorgehalten werden?

5. Wo sind die Schiiler zu verpflegen — in einer angrenzenden Mensa, in einem
Nachbargebiude?

6. Wie viele Speisen pro Mittagsmahlzeit sollen angeboten werden bzw. wie viele
unterschiedliche Komponenten? Welche Speisen?

7. Welches Ausgabesystem wird gewiinscht?

8. Welche Anspriiche werden an die Mensa gestellt? (Mobiliar, Decken, Winde,
Beleuchtung, Pflanzen, Kunst etc.)

9. Welches Abrechnungssystem wird gewiinscht? Gibt es Kassenstationen oder
wird iiber die Klassenlehrer bzw. das Schulbiiro abgerechner?

10. Wie wird eingekaufi? Tiglicher Anlieferungsthythmus oder nur ein- oder
zweimal wochentlich?

11. Welche Waren werden eingekauft? Uberwiegend frische Ware, tiberwiegend
Convenience-Produkre?

12. Welches Entsorgungssystem soll umgesetzt werden? Trennung der Abfille?
Abgabe des organischen Miills? Miillreduzierung innerhalb des eigenen Be-
triebs?

13. Wie soll die Geschirr- und Behilterreinigung erfolgen? Zentral oder dezentral?

14. Wie viel Personal soll beschiftigt werden? (Ganztags-/Halbragskrifte oder nur
stundenweise?)

a. Fiir die Ausgabe der Speisen und die Entsorgung/Reinigung
b. Fiir die Herstellung der Speisen
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6.2 Notwendige Ausstatiung mit Gargeréten

Die folgenden Ausstattungsvorschlige beschrinken sich nur auf die wichtigsten
Gerite.

Andere Ausstattungen wie Transportwagen, Schneidemaschinen, Arbeitstische,
Kithlgerite oder -riume konnen exake nur in Abhingigkeit von den jeweiligen
Anforderungen festgelegt werden.

Allgemein kénnen Gargerite nach folgenden iibergeordneten Kriterien bewertet
werden:

— Maglichkeit mehrerer Garverfahren

— verfiigbares Garvolumen

— sensorische Qualitét der Speisen

— Nihrwerterhaltung

— Energieaufnahme und Leistung, Wasserverbrauch

— Bedienungsfreundlichkeit, ergonomische Qualitit (Beriicksichtigung von Greif-
rdumen etc.)

— Reinigungsfreundlichkeit, Wartungsfreundlichkeit

— Lebensdauer, Entsorgung des Gerites

Als Gargerite besonders geeignet sind Heif8luftdimpfer, da sie mehrere Garverfah-

ren ermdglichen und in vielen unterschiedlichen Groflen auf dem Markr sind.

Ahnliches gilt fiir die Druckgarpfannen, wenngleich die Volumina deutlich kleiner

sind als beim Heifluftdimpfer. Auf der anderen Seite ist die Garzeit verkiirzt, so

dass mehrere Chargen schnell hintereinander zubereitet werden kénnen.

Die Berechnung und Festlegung der Gargerdte sollte unter folgender
Prémisse erfolgen:
— Die Gargerite werden mehrmals am Tag, mindestens zweimal pro Tag be-
schickt.
— Dieeingeserzten Gargerite ermdglichen mehrere unterschiedliche Garverfahren.
— Die Temperatursteuerung der eingesetzten Gargerite erfolgt elektronisch, Gar-
zeiten sind gemessen am jeweiligen Garverfahren so kurz wie méglich.
Zugrunde gelegt wird weiterhin ein durchschnitdiches Verzehrvolumen von 370 g
fiir die 10- bis 14-Jihrigen und von 480 g fiir die 15- bis 18-Jahrigen pro Mittags-
mahlzeit. Zwischenmahlzeiten erhalten keine Zuordnung hinsichtlich der Volumi-
na, da die Mengen insgesamt hinter denen des Mittagessens zuriicktreten. Je mehr
Hauptgerichte pro Mittagsmahlzeit angeboten werden, desto mehr Gerite sind
notwendig, um diese Komponenten gleichzeitig anbieten zu kénnen. Es sind dann
im Regelfall Gerite kleiner Volumina aber in gréferer Anzahl notwendig.
Abhingig von den Offnungszeiten der Schulmensa sollte mindestens in zwei
Chargen zubereitet werden, damit die Speisen nicht zu lange warm gehalten werden
miissen.
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Dabei kann empfohlen werden, bei bis zu 200 Schiilern nur ein Hauptgericht
anzubieten, bei bis zu 500 Schiilern maximal drei Hauptgerichte.

Am schwierigsten diirfte es sein, die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
festzulegen, die am Mittagessen teilnehmen. Bei den 10- bis 14-J4hrigen kann von
einer hohen Beteiligung ausgegangen werden (ca. 60-70 Prozent), bei den 15- bis
18-Jahrigen diirfte die Teilnehmerzahl deutlich niedriger liegen. Abgesehen vom
typischen Essverhalten der Altersgruppe diirfte hierbei aber auch die Qualitit des
Angebots eine entscheidende Rolle spielen.

Ausstattungsvorschlag (grobe Orientierung)

bei Kiichen bis zu 200 Mahlzeiten
1 Induktionsherd — 2 Platten
1 Druckgarpfanne — kleine Ausfithrung (80 1)
1 Schnellkochkessel — 60 1
1 Heiflluftddmpfer — 10 Einschiibe
1 Heiflluftddmpfer — 6 Einschiibe
1 Haubenmaschine (Geschirrspiiler)

bei Kiichen bis zu 400 Mablzeiten
1 Indukdionsherd — 3 Platten
1 Druckgarpfanne 2 120 |
1 Schnellkochkessel 2 80 1
1 Schnellkochkessel 2 60 1
1 Heiflluftdimpfer mit 20 Einschiiben
1 Heiffllufiddmpfer mit 10 Einschiiben
1 Heiflluftddmpfer 6 Einschiibe
1 Bandgeschirrspiilmaschine — 2 Kammern

Der Bedarf an Gargeriten kann anhand eines beispielhaften Wochenspeisenplanes
exakt berechnet werden.
Der Bedarf an Geschirrspiilkapazitit richtet sich nach dem Geschirraufkommen.

.

Die folgenden Zahlen sind allenfalls als Richtwerte zu betrachten. Im
Einzeliall kommt es immer auf die konkreten Rahmenbedingungen an!

Einige niitzliche Kennzablen (nur grobe Orientierungszahlen!):

— m? pro Sitzplatz insgesamt : 1,4 m2— 1,8 m? (Die Pausenzeiten fiir die Schiiler
sollten méglichst versetzt festgelegt werden)

— 50 Prozent der o.g. Fliche sind pro Hauptmahlzeit im Produktionsbereich
notig. (Verpflegungssystem Mischkiiche). Je héher die Anzahl der zu verpflegen-
den Schiiler, umso geringer ist der Flichenbedarf pro Mahlzeit. (Auch bei der
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Festlegung der Anzahl der Mahlzeiten ist chargenweises Garen zu berticksichti-
en!)

- IgJic Aufteilung des Produktionsbereichs auf verschiedene Arbeitsbereiche in %:
28,5 Prozent Zubereitung, Vorbereitung einschlieflich Spiilkiiche
14,3 Prozent Vorratsriume
7,2 Prozent Sozialriume (Aufenthalt, Umkleiden, Leicungsbiiro, Sanitirriume
— Duschen und WC)

— m? pro Hauptmahlzeit bei der Lagerung: 0,05 m2 - ca. 2| (hier kommt es in
hohem Mafle darauf an, wo sich die Schule befindet und in welchem Rhythmus
der Einkauf und die Anlieferung erfolgen)

— kWh pro Mittagsmahlzeit (einschlieflich Beleuchtung und Liiftung): optimal
0,5 kWh bis 0,8 kWh tolerierbar

— 20-facher Luftwechsel im Kiichenbereich, 15-facher Luftwechsel im Restaurant

— | Wasserverbrauch pro Gast ( einschliefSlich Reinigung des Produktionsberei-
ches): 4 bis 61

~ 1 Trockenmiill und | Nassmiill pro Gast (in hohem Mafle von der Arc der
Verpflegung abhingig!): 2-3 | Trockenmiill und 0,3 | Nassmiill.

. — Verkehrsflichen:

— Hauptlaufwege 2,20 m breit
— Nebenwege 1,80 m breit
— Vor Geriten 0,90 m breit

— Vor Geriten mit Rangiertitigkeit: 1,20 bis 1,50 m
- Beleuchrungsstirken: 500 Ix fiir Produktionsbereich, 250 Ix andere Bereiche,
Nebenriume 150 Ix, Tageslicht im Produktionsbereich zwingend erforderlich.

Materialfluss in der GroBktiche
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Dievorhergehende Abbildung zeigt beispielhaft den Materialfluss in einer Groffkii-
che, sofern die Speisen noch frisch zubereitet werden. Werden fertige Speisen warm
angeliefert, so musslediglich ein geeigneter Raum zur Verfiigung stehen, in dem die
Schiilerinnen und Schiiler jhr Essen einnehmen kénnen. Wichtig ist bei der
Gestaltung der Réumlichkeit eine geeignete Ausgabe, die eine ziigige Verteilung der
Mahlzeiten erlaubt. Auch bei diesem System muss Geschirr gereinigt und Abfille
entsorgt werden!

Bei der Anlieferung von Cook and chill oder von Tiefkithlkost miissen geeignere
Gerite 2ur Ethitzung der Speisen eingeplant werden. Am giinstigsten wire hier eine
Kiiche, die es erlaubt, zusitzlich noch Salate oder Desserts herzustellen.

7. Fazit

Die Verpflegung in Ganztagsschulen ist ohne Investitionen nicht zu gewihrleisten.
Selbst wenn prakeisch alle Speisen extern hergestellt und nur an die Schulen
angeliefert werden, muss eine Ausgabe geplant werden, die einen reibungslosen
Ablauf bei der Verteilung der Mahlzeiten ermdglicht. Dariiber hinaus miissen
geeignete Riumlichkeiten geschaffen werden, in denen die Schiilerinnen und
Schiiler die Mahlzeiten einnehmen kénnen.

Auch fiir Getrinke muss gesorgt werden. Dies kann entweder iber Automaten
geschehen oder im Rahmen der Speisenausgabe organisiert werden.

Wihrend die gerdtetechnischen Investitionen im Regelfall in ihrer Gréfenord-
nung tberschaubar sind, kénnen die notwendigen baulichen Mafinahmen durch
Verinderungen der Bodenbeschichtungen oder durch Fliesenlegung, Einziehen
von Abwasserabldufen oder auch die Anbringung einer leistungsstarken Be- und
Entliiftung erhebliche Kosten verursachen.

Zur Herstellung von Speisen, aber auch zur Ausgabe sowie zur Reinigung und
Entsorgung muss kontinuierlich Personal zur Verfiigung stehen.

Eine eigene Groffkiiche mit den notwendigen Nebenriumen sowie einem
ansprechend gestalteren Mensabereich ist die beste Voraussetzung fiir eine optimale
Verpflegung.

Anmerkungen

1 Im Jahre 2000 wurden von den wissenschaftlichen Fachgesellschaften Deutschlands -
hier der Deutschen Gesellschaft fiir Ernghrung (DGE) — Osterreichs und der Schweiz
Referenzwerte fiir die Nahrstoffzufubr herausgegeben. Diese D-A-CH-Referenzwerte
gelten als Basis fiir die Energie- und Nihrstoffempfehlungen fiir unterschiedliche
Altersgruppen.
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2 Sous-vide Produkre gehéren zur Kiihlkost, werden aber speziell unter Vakuum herge-
stelle. Die Haltbarkei ist hierdurch deudich verlingert — statr max. fiinf Tage bei Cook
and chill sind es hierbei drei Wochen, allerdings muss die Lagerung ebenfalls immer unter
Kiihlung erfolgen.

3 HACCP steht fiir Hazard Analysis and Critical Control Points. Das Verfahren wird
eingeserzt, um die Qualitir der Hygiene zu steuern. Die Lebensmittel-Hygieneverord-
nung greift dieses Verfahren in § 4 unter ,eigenbetriebliche Mafnahmen und Kontrol-
len“ auf. HACCP ist komplex in der Anwendung ~ von der Aufstellung einer Risikoana-
lyse iiber die regelmiRige Uberpriifung der Durchfithrung der Arbeitsginge bis hin zur
vollstindigen Dokumentation.
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Volker Nitzschke

Ganztagsschule und Studium kinftiger
Lehrerinnen und Lehrer

Gute Arbeitan Ganztagsschulen hingt entscheidend von der Qualifikation der dort

titigen Lehrer und Lehrerinnen ab.

In der Literatur wird wenig iiber deren Qualifikationen oder Qualifizierung
gesagt, »bestenfalls gibt es Statements, die sich auf das Einfordern besonderen
Engagements, besonderer Sensibilitdt, besonderer Methodenvielfalt, besonderer
Vielseitigkeit und besonderer Kommunikationsfihigkeit beziehen ...“ ( Appel, /
Rutz, 172). Es wird dann ein ganzer Katalog von Qualifikationsliicken und
Verhaltensdefiziten — festgestellt von Lehrkriften, Schulleitungen und Schiilern —
aufgefiihrt. Genannt werden unter anderem
— »geringe Befihigung, anregende und anspruchsvolle Angebote im Projekt- und

AG-Bereich zu realisieren;

— weitgehende Unfihigkeit, im auferunterrichdichen Bereich die Balance zwi-
schen Gingelei und Gewihrenlassen zu bewahren;

~ mangelnde Unbeschwertheit, im Freizeitbereich gelassen mitzzuwirken und die
Lehrerautoritit gegen eine Partnerautoritit auszutauschen; ...

— weitgehende Unkenntnis freizeitpidagogischer und spielpidagogischer Grund-
phinomene;

— fehlende Einsicht gegeniiber dem konzeptionellen Anspruch, den unterrichtli-
chen wie den aulerunterrichtlichen Bereich in gleicher Gewichtung zu akzep-
tieren;

— gravierender Mangel an unterrichtlicher Methodenvielfalt ...

— deutliche Probleme in den Bereichen der auflerunterrichtlichen Kommunikati-
on, Beratungstechnik ...

— weitreichende Informationsdefizite zum Bildungs- und Kulturauftrag ganzeigi-
ger Schulen; ...

— verbreitete Unkennenis iiber rechtliche Regelungen ...

— fehlendes Verstindnis fiir Relationen und Interdependenzen zwischen positiver
Schulatmosphire und effektivem Sozialisations- und Lernerfolg; ...

— gravierende Schwierigkeiten bei-der Talententwicklung und Begabtenférde-
rung; ...

— eingeschrinkte Motivation zur Uberpriifung hemmender Vorbehalte bei der

Integration von Erziehung und Unterricht;
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— fehlendes Grundwissen bei der Gestaltung schichten- und altersiibergreifender

Kontakte und Projekee;

— mangelndes Einfiihlungsvermégen in die kindlich-jugendliche Psyche und in
die Bediirfnislagen von Kindern und Jugendlichen auflerhalb des Unterrichts;

— grundlegende Informationsdefizite zur biologisch und lernpsychologisch be-
griindeten Rhythmisierung des Schultages; ...

— und hiufige Abwehr von strukturellen, curricularen und organisatorischen

Schritten zur Weiterentwicklung der Ganztagskonzeption.”

(Appel/Rurz, 2.2.0., 172 f)
Die geschilderten Defizite zeigen, welche Qualifikationen unter anderem vermirtelt
werden miissen, um einen erziehenden Lehrer fiir die Ganztagsschule auszubilden.
Diese Qualifikationserwartungen stellen Appel und Rutz in einem Kreisdiagramm
dar (Appel/Rutz, 2.2.0., 175). Darin finden sich sehr unterschiedliche Erwartun-
gen, die man besonders gut an den letzten Teilen der zusammengesetzten Worter
fiir die Erwartungen ablesen kann. Zu finden sind: Geschick, Interesse, Bewusst-
sein, Offenheit, Fihigkeit, Vermégen, Freudigkeit, Kompetenz, Talent, Wissen,
Mentalitit, Vielfalt, Engagement, Verantwortung, Verstindnis, Bediirfnis, Solida-
ritit, Anspruch, Geduld, Kritik. Allerdings muss hier deutlich gesagt werden, dass
dieses Kreisdiagramm mit seinen Erwartungen niche dafiir gedacht war, in der
Weise analysiert zu werden, wie es im nichsten Absatz geschieht. Es zeigt jedoch die
Problematik der derzeitig praktizierten Lehrerbildung in Bezug auf die Ganztags-
schulen auf.

Die Frage ist, wo und wie lassen sich diese Erwartungen an die Qualifikation
realisieren. Miissen wir auf ,geborene Ganztagsschullehrerinnen und -lehrer®
warten oder sie irgendwo finden? Sicherlich ist nicht jeder Lehrer, jede Lehrerin fiir
die Arbeit an einer Ganztagsschule von vornherein geeignet oder auch nur daran
interessiert. Sicherlich gibt es Menschen, die mehr fiir diese Arbeit ,,mitbringen®,
wenn es z.B. um Talent, Vermégen, Bediirfnis, Freudigkeit und Geduld geht. Ein
weiterer Bereich wie Fihigkeir, Wissen, Verantwortung, Kritik ist durch wissen-
schaftlich geleitetes Handeln zu bewiltigen, auf das hier besonders eingegangen
wird. Weitere Qualifikationen lassen sich aufbauend auf Eignung und Neigung
und auf der Fihigkeit, wissenschaftlich geleitet zu handeln, entwickeln.

Eignung und Neigung kénnten durch ein dem Studium oder dem Einsatz an
einer Ganztagsschule vorgeschaltetes Praktikum von Betreuern und Praktikanten
erprobt/fesigestellt werden. Das sollte jedoch nicht linger als drei oder vier Wochen
dauern, um zu verhindern, dass Verhaltensweisen ,eingeschliffen” werden, die
einem professionellen, wissenschaftlich begriindetem Handeln nicht entsprechen.
Insofern ist zum Beispiel L. Mayer-Kulenkampf zu widersprechen, die in diesem
Zusammenhang ein ,Eignungsjahr fiir alle” vorschlug (vgl.: Ludwig, 368).

Es geht in diesem Aufsatz vor allem um ein wissenschafilich begriindetes
Lehrerhandeln in Ganzragsschulen, das an Universitit/Hochschule vermittelt und
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in Referendariar und Fortbildung weiterentwickelt, auf Praxis bezogen ausdifferen-
ziert und erweitert werden miisste. Doch bis jetzt haben wir vor allem in der ersten
Phase, dem Studium, keine oder kaum eine Vorbereitung der kiinfrigen Lehrer und
Lehrerinnen fiir die Arbeit an Ganztragsschulen.

Weitgehend Einigkeit besteht darin, dass zum Studium

— Fachwissenschaft in den jeweiligen Lehrfichern,

— Didaktik dieser Ficher,

— Erziehungswissenschaften, Psychologie und Sozialwissenschaften
gehdren (vgl.: Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung).

Die Norwendigkeit einer stirkeren Rolle von Fachdidaktik, Erziehungs- und
Gesellschaftswissenschaften — einschliefflich Psychologie — in der Lehrerbildung
wird immer wieder genannt (vgl. auch die Kapitel zur Lehrerbildung und Lehrer-
fortbildung in: Ludwig und Appel/Rutz). Schon in den ,,normalen® Studiengiingen
fiir Lehrerinnen und Lehrer ist deren Rolle zu gering. Eindeutig ist jedoch das
Defizit zur Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern fiir Ganztagsschulen.

Entscheidend ist, dass — besonders in den Fachdidaktiken, Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Sozialwissenschaften — Reflexionsfahigkeit anzustreben ist.
In den verschiedensten pidagogischen Situationen soll nicht ,aus dem Bauch®
gehandelt werden. Lehrer miissen Situationen in ithrer Komplexitit wahrnehmen,
nach wissenschaftlichen Erkenntnissen beurteilen und entsprechend handeln kén-
nen. Sie miissen im Studium eine Grundlegung bekommen, die sie auch befhigr,
Transferleistungen vorzunehmen und sich wissenschafilich weiterzubilden.

Dass diese Qualifikation bei deutschen Lehrerinnen und Lehrern nicht voll
entwickelrist, haben z.B. auch die Ergebnisse der PISA-Srudie gezeigt—und das nur
im Bereich des eigentlichen Unterrichts. An Ganztagsschulen gibt es jedoch neben
dem Unterricht viele Felder, in denen sensibel wahrgenommen, nach wissenschaft-
lichen Kriterien beurteilt und gehandelt werden muss, sei es in den Bereichen
~ der freien Zeit,
~ der gemeinsamen Mahlzeiten,

— der Arbeit an selbst gestellten Aufgaben,

— der Kooperation in und zwischen Lerngruppen,

— der ,Begegriung” zwischen Lehrern und Schiilern,

~ dem eher traditionellen Unterricht, der durch auferunterrichtliche Kontakte
einen anderen Charakrer erhilt,

wobei es um viele Kommunikations- und Kooperationssituationen oder Aufgaben

geht wie:

— Hilfe bei Aufgabenerledigung,

— Manieren, Sprache,

— emotionale Zuwendung,

— vertrauensvolle Begegnungen und Gespriiche,

— Anregungen fiir Lern- und auch Spielsituationen ...
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Fine einfache Ausweitung der Anteile von Erziehungswissenschaften, Psychologie
und Sozialwissenschaften am Studium kann die norwendigen Qualifikationen
nicht vermirtteln. Notwendig sind neue Inhalte und Vermittlungsformen. Es
riisste — gestiitzt auf empirische Untersuchungen — detailliert beschrieben werden,
was Lehrkrifte in den verschiedenen Situationen der Arbeit an Ganztagsschulen
konnen sollten. Daraus lassen sich Inhalte und dafiir geeignete Vermirdungsfor-
men erschlieffen. Sie sollten Gegenstand des Studiums sein. Danach kann iiberpriift
werden, ob und inwieweit die kiinfrigen Lehrerinnen und Lehrer in der Lage sind,
reflektiert und effizient zu handeln.

Es muss jedoch bedacht werden, dass erzieherische Arbeit auch eine emotionale
Komponente hat, die an Ganztagsschulen stirker ins Gewichr fille. Zwischen-
menschliche Prozesse zwischen Lehrern einerseits und Schiilern und Schiilerinnen
andererseits erfordern, dass die Lehrerrolle sowohl als die des Erziehenden als die des
helfenden Partners eingenommen werden kann und dabei die jeweilige Person
erkennbar bleiben muss. Es geht darum zu lernen, zwischenmenschlich zu handeln
und dabei doch professionell zu sein.

Weiter muss gesehen werden, dass bis jetzt an den Universititen/Hochschulen
die Vertreter der verschiedenen Disziplinen ihre Forschung und Lehre zumeist
voneinander getrennt durchgefiihrt haben, dass aber schon jetzt die Grenzen dieser
Praxis erkennbar sind. Ohne interdisziplinire Kooperation diirften sich die not-
wendigen Qualifikationen fiir die Arbeit in Ganztagsschulen nicht entwickeln
lassen. Auch die Kooperation mit den Studienseminaren, der Ausbildung im
Referendariat ist unverzichtbar.

Dazu sei kurz und sehr liickenhaft skizziert, in welcher Richtung und Form das
Studium fiir die Arbeit an Ganztagsschulen geplant werden kénnte.

In Ganztagsschulen miissten Teams mehrerer einschldgiger Disziplinen aus den
Hochschulen den gesamten Tagesablauf mit den Akdvititen der Lehrpersonen
beobachten, ihre Beobachtungen festhalten und mit den Lehrerinnen und Lehrern
diskutieren. In der Folge liefen sich Situationen herausfiltern, fiir die kiinftige
Lehrpersonen besonders qualifiziert werden miissen. Gemeinsam muss sodann
versucht werden, die Qualifikationen zu beschreiben und einerseits die theoretisch
notwendigen Anteile, die zumeist nicht auf eine Disziplin beschrinkt sein diirften,
zu bestimmen. Sie miissten im Studium vermittelt werden. Andererseits miissten sie
in der Praxis im Handeln der Studentinnen und Studenten erprobt, besprochen,
korrigiert und weiterentwickelt werden.

Konkreter kénnte das bedeuten, dass z.B. Defizite oder Schwierigkeiten festge-
stellt werden, die Lehrer und Lehrerinnen bei der Betreuung selbststindiger
gemeinsamer Arbeit von Schiilern haben, dass Unsicherheit besteht, wann und wie
geholfen werden kann, wie Differenzen zwischen den Jugendlichen zu beurteilen
sind, ob und wie gegebenenfalls eingegriffen werden kann/soll/muss.

Nach Grundlegung in den einzelnen Disziplinen miissen in diesem Fall spezielle
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Gebiete, die sich mit Lernen und Lernhilfen, Verhalten in Gruppen, Kommunika-

tion, Kooperation, Konflikten und Konfliktbewiltigung beschiftigen, zunichst

vertieft theoretisch angeboten werden. Sodann miissen Teams aus den verschiede-
nen Disziplinen und der Praxisz.B. mitden Studenten Filme/Videos von derartigen

Situationen, die méglichst getrennt noch Aussagen der Beteiligten zu ihrem

Verhalten zeigen, auswerten. Anschliefend muss eine Erprobung der Fahigkeiten

der Studierenden in Praktika an Ganztagsschulen erfolgen — betreut von den dort

tirigen Lehrern und von Mitarbeitern der Hochschulen. Gelungene und weniger
gelungene Problembewiltigungen miissen besprochen werden, Alternativen ent-
wickelt und erprobt werden. Dabei miissen Theorie und Praxis eng miteinander
verbunden werden. Theorie ohne Beriicksichtigung von Praxis ist wenig hilfreich,

Praxis ohne theoretische Absicherung kann zu Problemen fithren.

Diese kurze Skizze zeigt schon Fragen/Probleme, die bei der Planung eines auf
Ganzragsschulen ausgerichteten Lehramtsstudiums geklirt und entschieden wer-
den miissen, wie:

— unterschiedliche Studienficher und Anteile dieser Ficher im Studium in den
Bundeslindern,

— Studienanteile zur Vorbereitung auf die Arbeit an Ganztagsschulen in den
einzelnen Lehrimrern,

— ggf. Stufenbezug (z.B. bis zum 10. Schul}ahr)

— Kooperation/Aufgabenverteilung zwischen Studium und Referendariar,

— Gestaltung von (betreuten) Prakrika, z.B.

— zur Orientierung und Entscheidungshilfe vor dem Studium,

— in den verschiedenen Phasen des Studiums,

— Kooperation zwischen Universitit/Hochschule und Studienseminaren,

— Prakrika an Halbtags- und Ganzragsschulen ...

Auch spezielle Aufgaben und Probleme an Ganztagsschulen bediirfen — neben der

wissenschaftlichen Bearbeitung — einer Vorbereitung in Studium und/oder Refe-

rendariat, z.B.:

— Konzepte und Konzeptentwicklung von Ganzeagsschulen,

— Schulorganisation an Ganztagsschulen mit der notwendigen Verortung (Balan-
ce) zwischen Fachunterricht, Lernen in Projekten, Freier Arbeir, auferunter-
richtlichem Lernen, Freizeit ...,

— Verbindung von ganztigigem Lernen mit speziellen Schulprofilen,

— Schullaufbahnberatung,

— Gruppenprozesse und Metakommunikation,

— Entwicklung und Méglichkeiten von Kleingruppenarbeit,

— Arbeit in Bibliothek und im Internert,

— okologische Fragen wie Verpflegung, Mensa, Energieverbrauch ...,

— Kooperation mit externen Partnern wie lokalen Institutionen, Initiativen,
Vereinen, Verbinden ...
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— Rolle, Entwicklung und Realisierung von Jahrgangs- bzw. Jahresprojekten,

— Rolle, Bedeutung und Organisation von Erkundungen und Exkursionen,

— Maéglichkeiten von Ganztagsschulen als (soziale) Serviceleister ...

Eine Diskussion zur Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die Arbeitan
Ganztagsschulen hat es bis jetzt kaum gegeben. Einerseits engagierten sich Kolle-
ginnen und Kollegen in Ganztagsschulen, weil sie mehr als nur Wissensvermittlung
bei ihrer Arbeit erstrebten. Sie qualifizierten sich durch Lektiire, Besuch von
entsprechenden Veranstaltungen, Kooperation mit Kollegen ... nach und nach fiir
diese Arbeit. Andererseits suchten Schuldmeter, Schulleiter und Kollegien aus, wen
sie fiir die Arbeit fiir geeignet hielten. Lehrerinnen und Lehrer wechselten aus der
Arbeit an Ganzragsschulen wieder auf Halbtagsschulen, wenn sie sich dieser Arbeit
nicht (mehr) gewachsen fiihlten. Mit wachsender Zahl von Ganztagsschulen ist
aber ein ,,Verlass® auf diese (Selbst-)Selektion nicht mehr verantwortbar.

Eine Frage ist, ob — zumindest so lange Ganztagsschulen erst in geringerer Zahl
vorhanden oder geplant sind — zunichst zweigleisig verfahren wird. Nicht fiir alle
kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer ist heute schon eine Qualifizierung fiir die Arbeit
an Ganztagsschulen notwendig oder (vielleicht auch) zweckmifig. Noch kénnen
unterschiedliche Fihigkeiten oder Interessen, Erfahrungen oder Einstellungen
berticksichrigr werden und damit auch erreicht werden, dass eine Entscheidung fiir
die Ganztags- oder Halbtagsschule von jedem Studenten, jeder Studentin oderauch
(spiter) von jedem Lehrer, jeder Lehrerin selbst getroffen werden. Dazu wire ein
Prakiikum an einer Ganztagsschule hilfreich, um eine Entscheidung begriindet
treffen zu konnen. Allerdings reicht nur ein Prakeikum nicht aus, um qualifizierte
Arbeit an einer Ganztagsschule zu leisten.

So wiire es mdglich, fiir die Arbeit an Ganztagsschulen eine Zusarzqualifikation
(unter Umstinden mit einer besonderen Priifung und Beriicksichtigung bei der
Besoldung) einmal schon im Studium anzustreben, zum anderen fiir Lehrerinnen
und Lehrer im Dienst. Dabei wiren sowohl der theoretische Anteil als der
praktische unverzichtbar, weil nur Praxis oder nur Theorie der Ganztagsschule
nicht helfen kénnen.

Die Realisierung eines Studiums fiir die Arbeit an Ganztagsschulen erfordert —
vielleicht am besten von der KMK organisiert — Vorbereitungen und Entscheidun-
gen. Zu diskutieren wire, ob
— eine institutionelle Gruppe (Vor-)Entscheidungen trifft,

— »Pilotprojekte eingerichtet werden,
~ zunichst ,zweigleisig” verfahren wird — Qualifizierung fiir die Arbeit an einer

Ganztagsschule ein ,,Zusatz" sein soll,
~ der notwendige ,Sachverstand“ an den Hochschulen in einem besonderen

Institut gebiindelt wird, in dem die entsprechenden Wissenschaftler evtl. als

Zweitmitglieder arbeiten und auch Praktiker vertreten sind,

— das entsprechende Studium stufenbezogen angeboten wird ...
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Auf jeden Fall miissen fiir die Qualifizierung von Lehrerinnen und Lehrer Uberle-
gungen angestellt und in absehbarer Zeit realisierbare Pline entwickelt werden. Die
Hoffnung, dass sich schon alles regeln werde, ist nicht nur naiv, sondern weder
gegeniiber Eltern noch Steuerzahlern zu verantworten und vor allem gegeniiber den
Kindern und Jugendlichen und im Interesse von deren Zukunft unverantwortlich.
Ganztagsschulen sollen ja nicht eingerichtet werden, um die Kinder und Jugend-
lichen ,,zu verwahren®, sondern um sie zu férdern, ihnen zusitzliche Lernméglich-
keiten zu er6ffnen. Dazu sind — neben qualifizierten Sozialarbeitern und -arbeite-
rinnen und Erziehern und Erzieherinnen - vor allem wissenschaftlich qualifizierte
Lehrer und Lehrerinnen notwendig, die in der Lage sind, gute Arbeit an Ganzrags-

schulen zu leisten und sie (weiter) zu entwickeln.
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Das padagogische Konzept der
Ganztagsschule Hegeisberg in Kassel

Die Ganztagsschule Hegelsberg ist eine Mirtelstufenschule (Klassen 5 bis 10) mit
rund 900 Schiilerinnen und Schiilern, die in den Klassen 5 und 6 mit einem
Férderstufen- (=Orientierungsstufen-)konzept arbeitet und in den Jahrgingen 7 bis
10 einen Realschul-, Gymnasial- und Hauptschulzweig fiihrt. Die Schule liege im
Norden der Stadt Kassel, einem Stadtteil mit hoher Arbeitslosenquote und hohem
Auslinderanteil in der Bevélkerung. Trotz des sozial schwachen Einzugsbereiches ist
es der Schule gelungen, durch ein iiberzeugendes Konzept nicht nur Stadrteilschule,
sondern Regionsschule zu werden. Jeder dritte Schiiler der Schule kommt inzwi-
schen aus einem wohnortfernen Gebiet zu dieser Schule, was der Schule Hegelsberg
zu einem inoffiziellen Modellcharakter von ,guter Schule in schwierigem Umfeld*
verholfen hat. Bildungsbewusste Eltern wihlen diese Schule an —auch aus bevorzug-
ten Wohngebieten Kassels —, und Kinder aus entfernten Landkreisgebieten nehmen
die zeitaufwendigen Wege in Kauf, um diese besondere Schule zu erreichen. Es
nimmt nicht Wunder, dass das ,,Konzept Hegelsberg” inzwischen bundesweites
Interesse in Kreisen der Pddagogen und Schulaufsichesvertretern erreicht hat.

Die péddagogische Konzeption der Ganztagsschule Hegelsberg

Die Schule Hegelsberg versteht sich in ihrer ganztigigen Konzeption als so genannte
+Ganzragsschule im offenen Modell”.

Gemeint ist damit, dass wesentliche Teile des Ganztagsprogramms zwar in
Angebotsform angelegt sind, dass aber auch gewisse Teile von Unterricht und
anderen Unternehmungen obligatorische Bestandteile der Stundenpline sind. Die
obligatorischen Bestandteile teilen sich dabei auf in die Bereiche:

a) Verstirkung des Pflichtunterrichts,

b) Erweiterung der Unterrichtsinhalte,

c) neue/andere Unterrichtsficher (ganztagsschultypisches Strukturmerkmal) und
d) teilobligatorische Férdermafinahmen.

Die Unterscheidung zu Betreuungsmodellen liegt zudem darin, dass der inhalt-
liche Anspruch iiber den der ,Betreuungsschulen” oder ,Halbtagsschulen mit
ganzrigigem Angebot® hinausgeht. Die offene Ganztagsschule istals ,,Lebensschule
ganzuigiger Art“ zu verstehen, nicht als eine Halbtagsschule mit einem Additum an
Betreuungs- und Beschiftigungsmafinahmen.
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Der Bildungsauftrag schlief ein, dass die Bereiche der AG- und Projekrunter-
nehmungen sich nicht nur nach numerischen Schiilerbediirfnissen im dufferen
Rahmen orientieren (z.B. Aufstockung von Sport- und Computerkursen), sondern
dass die Schule Aulturelle und freizeitpiidagogische Themenstellungen in dieses Pro-
gramm (kinder- und jugendorientiert) bewusst und iiberlegt einfliefen lasst.

Eine wesentliche Rolle spielt dabei die pidagogische Grundkonzeption (Schulkli-
ma/Schulethos/Gemeinschaftsverstindnis = Lebensschule), deren Realisierung sich
nicht nur in oben beschriebenen Stundenplanverbindlichkeiten, sondern auch in
einzufordernder Verantwortungsiibernahme durch Schiilerinnen und Schiiler mani-
festiert.

‘Als iuferes (organisatorisches) Strukturmerkmal ldsst sich im Vergleich zu
~Halbtagsschulen mit Ganztagsangeboten® feststellen, dass die Schule als Institu-
tion fiinfrigig je Woche Grundangebote/Grundveranstaltungen bereithilt, die
auch bei Aufergewshnlichkeiten (hitzefrei, Gesamtkonferenzo. A.) nicht ausgelas-
sen werden diirfen.

Zusammengefasst lisst sich iiberblicksmifig festhalten:

Obligaiorische Bestandieile

a) Verstdrkung des Pflichtunterrichts im Klassenverband
(Ubungs-, Anwendungs- und Kommunikationsstunden)
Die Jahrginge 8 bis 10 werden mit jeweils einer zusitzlichen Stunde in Chemie und
Englisch versorgt.
Die Klassen des Jahrgangs 7 erhalten obligatorischen Computerunterricht. Die
Hauptschuljahrginge 7 bis 9 belegen ein bis zwei Stunden Arbeitslehre zusitzlich.

b) Erweiterung der Unterrichisinhalte

In den Jahrgingen 8 der Hauptschule und 9 der Realschule und des Gymnasiums

absolviert jeder Schiiler in seiner Schullaufbahn eine Unterrichtserweiterung von

einer Stunde in Biologie-Prakrische Okologie (Schulgartenunterrichr).
Berufswahlunterrichr (als gesondertes Fach neben der iiblichen Arbeitslehre) wird

in den gleichen Jahrgingen von den Schiilerinnen und Schiilern einstiindig belegt.
Der Berufswahlunterricht schliefit das dreiwschige Betncbsprakmkum und die

Besuche im Berufsinformationszentrum (BIZ) ein.

¢) neue/andere Unterrichisfdcher

Gemeinschaftsunterricht (Sozialerziehung) wird einstiindig (Schulstunde a 45
Min.), Spielerzichung (Sozialisationsunterricht) einstiindig (60 Min.) in den
Forderstufenjahrgingen 5 und 6 angeboten. Zudem erhalten die Klassen 5/6 je eine
Zusarzstunde in Methodentraining.
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Die Klassen des Férderstufenjahrgangs 6 erhalten zusitzlich eine Freizeit-Biblio-
theksstunde (Leseerziehung).

Die Jahrgangsstufen 5, 6 und 7 werden mit jeweils einer Stunde in Englisch,
Mathematik und Deutsch geférdert. Der Férderunterriche ist fiir jeden Schiiler
obligatorisch, wenn die Leistung in den drei Fichern so weit absinkt, dass Hilfe/
Unterstiitzung notwendig wird. Der Unterricht wird immer von der eigenen
Fachlehrerin oder dem Fachlehrer erteilt, die oder der auch den Férderzeitrahmen
festlegt und die Prisenz anordnet.

AG- und Projekituniernehmungen
(gebundene Freizeit/Wahlbereich)

wSozialarbeit/Gemeinschafisbildung“(a), , Kulturell-musische Vielfalt“(b) sowie ,, Frei-
zeitpiidagogik“ (c) sind Leitthemen des AG- und Projektkataloges. Das Leitthema
»Sozialarbeit/Gemeinschaftsbildung® ist turnusobligatorisch angelegt, d.h. dass
jede Schiilerin oder jeder Schiiler dieser Schule eine ,,gemeinschaftsfordernde AG*
in seiner Schullaufbahn (Jg. 7 bis 10) belegt haben muss.

Themenbeispiele der drei Bereiche (Auswahlkaralog)

a) Sozialarbeit/Gemeinschaftsbildung
Soziales Engagement
Schiiler-Reparaturwerkstatt
Praktischer Umweltschutz
Schiilerbiiro
Schiiler-Reisebiiro (fiir Klassenfahrten)
Sozialarbeit-Spielzentrum
Griinlandpflege-Schulumwelt
Schiilerkiosk
Schiilerbiicherei
Schulgestaltung

b} Kulturell-musische Vielfalt
Orgel, Keyboard und Klavier
Schulchor
Fléten fiir Anfinger/innen und Fortgeschrittene
Girarre fiir Anfinger/innen und Fortgeschrittene
Popmusik
Musikalische Gymnastik
Digitaltechnik
Glasgestaltung
Grafik und Druck
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¢) Freizeitpddagogik
Chinesische Malerei
Schachspiel fiir Anfinger/innen und Fortgeschrittene
Emaillieren
Schneiderwerkstatt
Freizeitsport
Badminton
Keramik
Naturkosmerik
Gesellschaftstanz

Freizelipédagogik/Konzepiion

Der Bereich der gebundenen Freizeiterstrecke sich sowohl iiber die klassenbezogenen
Sonderstunden (Spielerzichung, Bibliotheksstunden usw.) als auch iiber den wahl-
freien AG- und Projekebereich; die letztgenannten Vorhaben werden bei Wahl fiir
ein Jahr obligatorisch.

Der Bereich der ungebundenen Freizeit umfasst die ,,Spielothek “(Gesellschafts-
spiele), das ,, Bewegungsspiel-Center (Tischtennis, Jakolo, Billard, Tischfuflball),
die Cafeteria (Teestube) und die Diskothek (Schiilerclubriume) sowie die Freizesz-
bibliothek.

Die Spielothek isz dabei den Tag iiber (zehn Stunden) durchgingigvon Pidaogen
besetzt, die iibrigen vier Bereiche nur an den Nachmittagen. An mehreren Nach-
mittagen in der Woche werden so genannte Freizeit-Mitmachaktionen realisiert
(z.B. Maskenmalen, Sportralley, Blumendekoration).

Ganztagsschulspezifische Organisationsstrukiur

Die Ganztagsschule im Offenen Modell (Angebotsschule im Freiwilligkeitsprinzip)
bringt es mit sich, dass die duflere Rhythmisierung iiber den Tag nicht méglich ist.

Der Pflichtunterricht iiblicher Art verbleibt weitgehend am Vormittag; nachmit-
tags finden die Wahlangebote (einschlieflich gebundener Freizeit), die Fordermaf-
nahmen, die Hausaufgabenbetreuung, die offene Freizeit und alle Spontanunter-
nehmungen statt.

Zur Grundstruktur (und im Vergleich zu ,,Halbtagsschulen mit Ganzragsange-
boten®) gehért, dass die Schule tiglich im Zehn-Stunden-Raster arbeitet, dass also
an fiinf Tagen in der Woche (auch Freitagnachmittag) alle Unternehmungen
turnusmiflig starcfinden.

Institutionell ist somir festgelegt:
An fiinf Tagen Angebot eines warmen Mittagessens (drei Meniis);
an fiinf Tagen Hausaufgabenbetreuung unter Lehreraufsicht (Angebotsform);
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an fiinf Tagen Arbeitsgemeinschaften und Projektgruppen;

an fiinf Tagen Férdermafinahmen und Zusatzangebote;

an fiinf Tagen offene Freizeit und gebundene Freizeir.
Der Stundenverteilungsplan weist neben den iiblichen Unterrichtsstunden 70 Wahl-
veranstaltungen (zwei- bis vierstiindig), rund 70 Férderstunden sowie 80 Unter-
richts-Erweiterungsstunden und etwa 60 Stunden fiir neue Unterrichtsficher aus.

Pédagogische Erziehungskonzeption

In Ergiinzung der vorgenannten Kapitel, aus denen das Erziehungsanliegen durch

Themen-, Struktur- oder Organisationsangaben bereits hervorgeht, wird die Kon-

zeption ,, Lebensschule ganzheitlicher Art“durch pidagogische Grundhaltungen und

Umsetzungen, die nicht stundenzahlmiQig zu Buche schlagen, verwirklicht:

a) Parmerklassensystem

— Partnerschaftsverbindung zwischen den neu eingetroffenen Klassen 5 mit
Klassen der Jahrginge 9/10 wird jihrlich neu eingerichtet (die Partnerklassen
befinden sich auch riumlich in unmittelbarer Nachbarschaft zueinander).

b) Liederstundengemeinschaft

— Jeweils zwei Klassen des Jahrgangs 5 haben wéchentlich eine Liederstunde
gemeinschaftlich (gemeinsames Singen, Kennenlernen des Jahrgangs unterein-
ander). Zwei Lehrkrifte sind dabei eingesetzt.

o) Gemeinschaftsdienst/Umweltbereiche

— Alle Schiilerinnen und Schiiler der Schule haben wéchendich Dienst in Um-
welt- oder Aufsichtsbereichen, und zwar: die Klassen 5 in Umweltbereichen des
Aufengeldndes der Schule; die Klassen 7/8 in Umweltbereichen des Schulge-
biudes; die Klassen 9/10 in Aufsichisbereichen der Gemeinschaftsflichen.
Zusirzlich gibt es noch den iiblichen Schulhofdienst, bei dem die Klassen sechs
bis acht je zwei Wochen im Schuljahr fiir die Sauberkeit des Gelidndes sorgen.

d) Selbsthilfegruppen/Gemeinschafisgruppen

— Ein bestimmter Teil der Arbeitsgemeinschaften und Projektgruppen umfasst
thematisch Bereiche des Schullebens und der Schulorganisation, um anliegende
Aufgaben der Gestaltung von Vorhaben, Ablidufen, aber auch des Schulraumes
(= Lebensraumes) zu iibernehmen.

Dazu gehéren Wahlangebote (Schiilergruppen) zur Betreuung der Teestube (Ca-

feteria), der Schiilerbiicherei, des Schiilerkiosks, des Schiilerbiiros, des Reisebiiros

(Klassenfahrten), der Schiilerwerkstatt (Reparaturen), hinzu kommen die Gestal-

tungsgruppen, wie Deko-Work-Shop (jahreszeitiche Raum- und Tischgestaltung),

Schulgestaltung (Wand- und Fensterbemalung), Grafik und Druck (Bilderrah-

men, Plakatdienst), aber auch die Gruppen Fotopraxis und Videopraxis, diesich um

die Dokumentation schulischer Aktionen, Unternehmungen und Feste sowie um

Berichte aus dem Schulleben kiimmern.



136 Stefan Appel

e) Sozialerziehung/Persinlichkeitserziehung
Ein Teil der Gemeinschaftsaufgabe ,Sozialerziehung™ wird durch die stunden-
planmifige Erweiterung verwirklicht. Dariiber hinaus sind die Arbeitsgemein-
schaften und Projekre jahrgangsiibergreifend und schulzweigiibergreifend an-
gelegt (Durchmischung/Integration der Schiilerschaft).
Die Wahlangebote der Jahrgiinge 5/6 haben insbesondere das Ziel, Spafi an der
Schule zu férdern und zu erhalten (Vorbeugung gegen den so genannten
~Sekundarstufenschock — Abbau von Apathie, Aggressionen und Schulver-
drossenheit), die der Jahrginge 7 bis 10 haben das Ziel, Talente und Fahigkeiten
zu férdern, Interessensolidarititen zu entwickeln und Schiiler mit den unter-
schiedlichsten Begabungen und Schichtenzugehérigkeiten im gemeinsamen
Tun beim Lernen und bei Freizeitbetitigungen zusammenzufithren und zu
Riicksichtnahme, Toleranz und Demokratie zu erziehen.
Gemeinschaftliche Schulvorhaben (Feste, Feiern, Aktionstage, Hilfsaktionen,
Schulauftritte in der Gemeinde usf.) werden nicht nur als punktuelle Glanz-
punkee im Jahresablauf gesehen, sie werden im Bewusstsein aller in der Schule
Titigen als Identifikationsereignis und Integrationsvorhaben empfunden. Be-
sondere Bedeutung kommt dabei der Etablierung von anspruchsvollen Tradi-
tionen zu: gemeint sind gemeinsame Weihnachtskonzerte, Karnevalsfeste,
Sommer- und Sportfeste, Abschlussfeiern, Abschlussbille usw.

f) Tirigkeitsfelder der Lebrkriifte
Die Verschrinkung (Vernetzung) des Freizeit- und Unterrichtsbereichs der
Schule gehort zum Konzept. Keine Lehrkraft kann fiir sich in Anspruch
nehmen, nicht im Freizeitbereich (gebundene oder ungebundene Freizeir)
eingesetzt zu werden.
Im Sinne der Gemeinschaftsschule ist es folgerichtig, dass unabhingig von den
Lehrimtern alle Lehrkrifte in allen Schulzweigen eingesetzt werden (Verzicht
auf Jahrgangs- oder Schulartenteams).
Die riumliche Zuordnung der Klassen erfolgt nur durch das Parterklassen-
system, nicht nach Schularten oder Jahrgingen (kein Clustersystem); dabei
verbleiben die Forderstufenklassen je zwei Jahre in ihrem Stammpraum (Fremd-
belegungen durth Lerngruppen hoherer Klassen werden vermieden); alle
anderen Klassen werden im Gebiude gemischt verteilt (Vermeidung von
Jahrgangs- oder Schulartenpolarititen).
Die Klassenlehrerinnen und -lehrer in den Férderstufen- und Hauprschulklas-
sen miissen mindestens zehn Stunden in der eigenen Klasse eingesetzt sein; in
den Realschul- und Gymnasialklassen liegt dieses Mindestkontingent bei acht
Stunden.
Auf die Ausgewogenheit der Geschlechterverteilung bei den Lehrkriften in den
einzelnen Klassen wird ganztagsschulbedingt (viele Kinder mit allein erziehen-
den Elternteilen) besonderer Wert gelegt.
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g) Piidagogische Arbeitsgruppe der Lehrkriifie
Die schuljahresbegleitende pidagogische Arbeitsgruppe (Vorbereirungsgrup-
pe/Steuerungsgruppe) tagt in regelmifligen Abstinden, deren Beratungsgegen-
stinde die Férderung des piddagogischen Konsenses, die Verbesserung der
pidagogischen Maflnahmen und Unternehmungen und Effizienzerhhung
des Unterrichts darstellen.
Die Gruppenbildung erfolgt nicht ausschlieRlich zur Vorbereitung von Ver-
besserungsvorschligen oder Empfehlungen zur Weiterentwicklung, sie istauch
und zudem Ort und Forum des pidagogischen Gedankenaustausches und der
Reflexion von Erfahrungen und Meinungen.
Das Selbstverstindnis der Schiiler-, Eltern- und Lehrerschaft im Sinne der ,Le-
bensschule® ist ausgesprochen deutlich ausgeprigt und geht weit {iber ein Be-
treuungsbewusstsein einer ,,Halbtagsschule mit Ganzragsangeboten hinaus.
Wenn auch die Schuleals , offenes Modell“ nicht iiber die Integrationsklammer
der dufleren Rhythmisierung verfiigen kann, so wirken doch die ganztagsschul-
spezifischen Strukturen des gesamten Tagesablaufes als augenfillig gemein-
schaftsférdernd in einer Tagesschule, die zugleich Lern- und Lebensstitte sein
will.

Die folgenden Ausziige aus den Programmbheften der Schule, die sich sprachlich

direkt an die Schiilerinnen und Schiiler richten, sollen einen exemplarischen

Uberblick iiber ein umfangreiches Bildungsangebot geben, dessen Intention eigen-

verantwortliches und selbststindiges Lernen ist, bei dem die Kinder und Jugendli-

chen zudem auch noch viel Spafl haben sollen.

Aus dem Programmheift fiir unsere Schillerinnen und Schiiler

Freizeitangebote:

Spieleausleihe

An der Spieltheke im Erdgeschoss unseres Freizeitgebiudes kannst du den ganzen
Tag iiber aus mehreren hundert Gesellschaftsspielen eines ausleihen. Unsere Spiele
sind iibrigens alle von Schiilerinnen und Schiilern und unseren Sozialpidagogen
erprobt (an der Schule Hegelsberg wurde sogar der grofite Spieltest fiir Schulen in
der Bundesrepublik durchgefiihrt).

Du wirst also sicherlich etwas Interessantes finden, ganz gleich, ob du allein oder
mit einem oder mit mehreren Jungen und Médchen spielen méchtest. Falls keine
Mitschiiler da sind, spielen die Sozialpidagogen auch gern mit dir; du musst sie nur
fragen!
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Biicherei
Die Freizeitbibliothek (Schiilerbiicherei) mitspannenden Abenteuerbiichern, Sach-
biichern (zum Beispiel tiber Raumfahrt, Tiere, Spiele, Computer, Elekrrizicic
usw.), kleinen Nachschlagewerken (verschiedene Lexika) und Bildbinden findest
du in Raum 207 (II. Stock) des Hauptgebiudes.

Die Biicher, die du ausleihst und mit nach Hause nehmen darfst, musst du

natiirlich pfleglich behandeln!

Clubraum/Disco
Dieser Raum mit den flachen Sitzmébeln und der gemiidichen Beleuchtung liege
ebenfalls im Erdgeschoss des Freizeitgebiudes. Vormittags ist er als Spielraum
gedffner, nachmittags, wihrend des Freizeitblocks, kann man dort Musik héren
und sich mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern treffen. In regelmiffigen Abstin-
den veranstalten wir dort auch nachmitrags eine Jahrgangsdisco, die von der
Schiilerdisco-AG (und der dazugehorigen Lehrkraft) geplant und betreut wird.
Dader Raum durch seine Holzeinrichtung sehr ansprechend gestaltetist und eine
gute Musikanlage besitzr, finden hier auch oftmals Klassenfeste statt.

Teestube (Cafeteria)

Die Teestube, tiglich nachmittags gedffnet, ist eine ganz besondere Einrichtung der
Schule, die bei Schiilerinnen und Schiilern sehr beliebt ist. Mit runden Tischen und
rotem Gestiihl, dariiber geflochtenen Hingelampen, ladt die Teestube bei Radio-
musik, Tee und Gebick zur Unterhaltung und Entspannung ein. Die Projektgrup-
pe » Teestube” kitmmert sich dabei an allen Tagen darum, dass es abwechslungsrei-
che Getriinke und Salate gibt. Ebenfalls zum Selbstkostenpreis werden selbst
hergestellte Waffeln und Quarkspeisen angeboten.

Mehraweckhalle

In unserer Mehrzweckhalle im Freizeitgebidude stehen die so genannten Bewe-
gungsspiele. Gemeint sind damit mehrere Tischtennisplatten, Tisch-Fufiballspiele,
Billardtische und Jakolo (Tischkegeln), die du nachmittags im I. Block wihrend der
Freizeit benutzen kannst. Schldger, Bille, Billardstécke und anderes dazugehérige
Gerir erhiltst du bei der Aufsicht (im Freizeitbiiro der Mehrzweckhalle), die dir

auch hilft, damit du ,,drankommst®, wenn einmal viel Betrieb ist.

Aktivititen im Freien

Bei trockenem Wetter kann man an der Spieleausgabe (Freizeitgebiude) Softbille,
Hand- und Fuflbille, Federballschliger, Sprungseile und vieles andere mehr
ausleihen. Auf dem oberen Hof sind zwei grofe Spiele aus Betonsteinen in den
Schulhof eingelegt; auch dafiir kannst du dir Grofispielsteine ausleiben. Oberhalb
der Sporthalle gibr es iibrigens einen Kleinfeldsportplatz, auf dem man gut Ball
spielen kann.
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Gemeinschattsaktionen:

Liederstunde

Die Schule Hegelsberg gehért zu den wenigen Schulen, bei denen man heutzutage
einmal wieder ein fréhliches Lied héren kann, wenn der Weg zufillig am Schulge-
biude vorbeifithrr. Alle Klassen 5 der Schule haben nimlich neben dem iiblichen
Musikunterricht pro Woche eine Liederstunde; dabei sind immer zwei Klassen mit
mehreren Lehrkriften zusammengefasst, damit eine gréfere Gruppe sich kennen
lernt und gemeinsam etwas unternimmt.

Partnerklassen

Damir die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Altersgruppen sich verste-
hen lernen, gibtes die Einrichtung der Partnerklassen. Viele unserer jiingeren Schii-
lerinnen und Schiiler, die noch nicht so lange die Schule Hegelsberg besuchen,
benotigen Rat, Hilfe und Anleitungen. Umgekehrt ist es wichtig, dass die dlteren
Schiiler erkennen, dass die jiingeren ganz andere Wiinsche und Bediirfnisse haben
als sie selbst.

Jede Klasse 5 erhilt eine eigene Partnerklasse der Jahrginge 9/10. Da werden
‘Wandertage, Feste und Fahrten gemeinsam geplant, da gibt es Spiel-, Bastel- und
Backnachmittage. Auch das macht Spafl — eine Schulgemeinde zu sein und
dazuzugehéren!

Klassennachmittag
Um mit den Klassenkameraden und mit dem Klassenlehrer oder der Klassenlehre-
rin regelmiflig etwas Gemeinsames unternehmen zu kénnen, das einmal nicht mit
Lernen zu tun hat, wurde jeder Klasse der Jahrginge 5/6 fiir jede Schulwoche ein
gemeinsamer Nachmittag eingeplant. In den Schiilerstundenplinen steht dort
»Spielstunden® (Erwachsene nennen diese Zeit ,,Sozialisationsstunden®).
Gedacht ist daran, dass der Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin an diesem Tag
mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam zum Mittagstisch geht und
anschliefend mit der eigenen Gruppe etwas unternimmt, zum Beispiel ein Geléin-
despiel oder Ballspiel; oder es wird in der Klasse gebastelt, man veranstaltet einen
Kleinzirkus, beschiftigt sich mit Gesellschaftsspielen oder etwas anderem.

Unterstltzungsmal3nahmen:

Hausaufgabenbetreuung
Wer in Ruhe Aufgaben erledigen méchte, wird sicherlich gern die Hausaufgaben-
betreuung im I. Nachmittagsblock wahrnehmen. Tiglich fithren dort Lehrkrifte
Aufsicht, so dass man dort ungestért iiberlegen und arbeiten kann. Die Teilnahme
ist freiwillig! '

Natiirlich ist die Hausaufgabenbetreuung kein Nachhilfeunterricht, aber ein
Angebot zur tiglichen Hilfe, dessen Nutzung lohnt.
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Zusatzunterricht in ,, Haupt“-Fiichern

Fiir die wichtigen Ficher Deutsch, Mathematik und Englisch haben wir in den
Jahrgingen 5 bis 7 beim eigenen Fachlehrer oder bei der Fachlehrerin je eine
Zusauzstunde pro Woche eingeplant. Man kénnte diese besonderen ,,Férderstun-
den® fast als ,kostenlose Nachhilfestunden der Schule bezeichnen, denn jeder
Schiiler und jede Schiilerin mit dem Leistungsstand 4 und schlechter wird zur
Teilnahme veranlasst, bis der Riickstand aufgeholr ist.

Falls die Eltern die Teilnahme nicht wiinschen, ist eine Abmeldung méglich.

Kursus fiir Lese- und Rechtschreibschwiiche

Manche Schiilerinnen und Schiiler haben noch Schwierigkeiten mit dem richtigen
Schreiben und Lesen. Wir haben deshalb pro Woche mehrere Stunden Unterstiit-
zungsunterricht angesetzt, der die Lese- und Rechtschreibschwiche beheben soll.
Fiir alle Klassen 5, 6 und 7 gibt es mehrere dieser Kurse, deren Gruppengréfien
bewusst klein gehalten sind, damit der Lernerfolg méglichst schnell erreicht werden
kann.
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Ulrich Deinet

Ganziagsangebote durch Kooperation von
Schule und Jugendhiife

Vorbemerkung: Neue Anforderungen an Jugendhilfe und Schule

Gesellschaftliche Verinderungen, insbesondere der Wandel der Familie als Sozia-
lisationsinstanz und die verinderte Rolle von Frauen in Familie und Gesellschaft
haben zu neuen Anforderungen an das Schulsystem und die Jugendhilfe gefiihrt, die
mit den traditionellen (getrennten) institutionellen Mustern nicht mehr zu beant-
worten sind. Die typische deutsche Halbtagsschule mit ihren bildungsorientierten
Fachdidaktiken sieht sich zunehmendem inneren Druck und duflerer Erwartung
gegeniiber, soziale Probleme selbst losen zu miissen, die traditionell anderen
gesellschaftlichen Bereichen wie der Familie und der Jugendhilfe zugeordnet
wurden. Zunehmende Gewalt an Schulen und die von vielen Eltern benétigte
ganztigige Betreuung ihrer Kinder sind die beiden Herausforderungen, soziale
Probleme, mit denen sich das Schulsystem auseinander setzen muss, und das bei
gleichzeitigem Abbau von Ressourcen.

Die Jugendhilfe sieht sich ebenfalls in der Situation, auf neue Bedarfe nicht mit
dem Aufbau neuer Subsysteme reagieren zu kénnen.

Kindertagesstitten und Horte miissen sich mit den Erwartungen nach mehr
Flexibilitdt und bedarfsgerechteren Angeboten auseinander setzen; der Kosten-
druck im Bereich der Fremdunterbringung lisst Jugenddmter nach teilstationiren
und mobilen Formen der Hilfen zur Erzichung suchen, Einrichtungen der offenen
Jugendarbeit miissen mit neuen Angeboten zur Ganztagsbetreuung auf den gestie-
genen Bedarf reagieren.

Die notwendige, Kooperation zwischen den Subsystemen muss in Jugendhilfe
und Schule erst noch entwickelc werden: Innerhalb der Jugendhilfe gibt es traditio-
nelle Grenzen und Abgrenzungen, z.B. zwischen Jugendhilfe, Tagesstitten und den
Hilfen zur Erziehung, die nur schwer abgebaut werden kénnen.

Die Segmentierung des Schulsystems in die einzelnen Schulformen machr es
schwer, iibergreifende Konzepte zu entwickeln.

Dass Jugendhilfe und Schule als historisch véllig unterschiedlich gewachsene
pidagogische Institutionen aufgrund dieser Situation stirker zusammenarbeiten
sollen, wird vielfach postuliert, in der Praxis gibt es jedoch grofe Probleme bei der
Kooperation zweier Systeme, die unterschiedlich legitimiert und strukeuriert sind
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(Strukturdifferenzen), deren Professionelle ein stark divergierendes berufliches
Selbstverstindnis haben und deren pidagogische Praxis auf unterschiedlichen
fachwissenschaftlichen Paradigmen aufbaut.

In der Praxis hat sich in den letzten Jahren aufgrund unterschiedlicher Problem-
und Bedarfslagen und der &rtlichen Bedingungen ein sehr breites Spektrum
unterschiedlicher Kooperationsformen entwickelt. Vielfach bauen praktische Ko-
operationen auf dem Engagement einzelner Lehrer und Sozialpiddagogen auf und
sind deshalb wenig konstant.

Diese heterogene Vielfalt ist Ausdruck einer nicht zu steuernden Konzeptionie-
rung der jeweiligen Angebote auf die konkreten Rahmenbedingungen und die
Bedarfe vor Ort. Diese Vielfaltistaber auch diffus und uniibersichtlich; vorhandene
Erfahrungen werden kaum transportiert, Kooperationserfahrungen gehen nichtin
Strukturen iiber.

Strukturelle Differenzen und systemische Abgrenzungen machen es schwer,
Hemmnisse und Férdernisse fiir Kooperation klar zu bestimmen, und diese sind
deshalb auch nicht steuerbar, sondern ergeben sich eher zufillig vor Ort.

Die grundsitzlichen Fragen lauten deshalb: Wie kann die Kooperation zwischen
Jugendhilfe und Schule iiber Modelle hinaus auf den Weg gebracht werden, welche
Rahmenbedingungen, Strukturen miissen geschaEen/vemnden werden, welche
Anstsfle und Anreize gegeben werden?

1. ,,Tief im Westen ...“ in Gelsenkirchen bliiht die Kooperation
— ein Beispiel

Gemeinsames Projekt ,, Uber-Mittag-Betreuung” der Hauptschule Eppmannsweg und
des Kinder-, Jugend- und Kulturzentrums Dietrich-Bonhoeffer-Haus in Gelsenkirchen.

Helmut Niemeier leitet eine Hauptschule mit einem sehr hohen Anteil riirkischer
Kinder und Jugendlicher und steht vor dem Problem der Betreuung ihrer Schiiler
iiber Mittag. Anstof, sich an das benachbarte ev. Jugendhaus zu wenden ist fiir ihn
folgendes Problem: Tiirkische Midchen bleiben mittags auf dem Schulhof und
gehen nicht nach Hause, sondern warten dort bis zum Beginn des Nachmittagsun-
terrichts. Herr Niemeier frage deshalb beim direke benachbarten evangelischen
Jugendhaus an, ob die Schule die dortigen Riume fiir eine ,,U’ber—Mittag—Betreu—
ung“ nutzen kénne.

Seit fiinf Jahren besuchen nun jeden Tag zwischen 30 und 70 Schiiler das
Jugendhaus; sie kénnen dort essen, ihre Hausaufgaben machen sowie die Rdume
und Spielméglichkeiten des Jugendhauses nutzen. Zunichst iibernahmen zwei
hauptamtliche Mitarbeiter der Schulsozialarbeit (angestellt beim Schultriger) die
Organisation des Mirtagessens, die Hausaufgabenbetreuung und die Aufsicht im
Jugendhaus. Nach dem Auslaufen der ABM-Stellen schien das Projeke einzugehen,
doch es wiirde weitergefiihrt, weil beide Seiten viel davon haben.
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Das Jugendhaus wollte das Projeke aufgrund des Erfolges fortsetzen, und eine
haupcamdiche Mitarbeiterin des Jugendhauses iibernahm die Leitung,

Herr Niemeier sagte seine Unterstiitzung zu: Lehrer tibernahmen die Durchfiih-
rung der Schulaufgabenbetreuung im Jugendhaus. Die Jugendlichen wurden
stirker beteiligt: Sie und nicht mehr die Hauptamtlichen organisieren den Cafete-
ria-Betrieb, Spieleverleih und Getrinkeverkauf. Zeidich liegt das Projeke zwischen
dem Ende der sechsten Stunde und dem Beginn des Nachmittagsunterrichts bzw.
der reguliren Offnungszeit des Jugendhauses.

Aus der Durchfithrung einer ,,Uber-Mitrag-Betreuung* der Hauprschule in den
Riumen der Jugendeinrichrung hart sich eine intensive Zusammenarbeit entwi-
ckelt, die sich positiv auf den Schul- und den Jugendhausalltag auswirke.

Schulische Arbeitsgemeinschaften, die im Jugendhaus von den Sozialpidagogen
durchgefithrt werden, gehoren ebenso zum Allcag wie die Lehrer, die mittags
regelmifig ins Jugendhaus kommen, um dort eine Schulaufgabenhilfe anzubieten
(die Hilfte des Kollegiums geht freiwillig).

Fiir das Jugendhaus bedeutet diese Entwicklung, dass Jugendliche ins Haus
kommen, die beispielsweise iiber die offenen Angebote nicht angesprochen werden
konnten, das Renommee im Stadtteil hatsich verbessert ebenso wie die Zusammen-
arbeit mit weiteren Institutionen.

Es gibt regelmiflige Besprechungen zwischen Lehrern und Sozialpidagogen
sowie gemeinsame Projekte im Stadtteil oder z.B. eine Theater-AG, die als Schul-
veranstaltung im Jugendhaus durchgefithrt und von dort aus geleitet wird.

In Gelsenkirchen gibt es eine Briicke zwischen Jugendarbeit und Schule: der
Stadtteil mit seinen Themen und Problemen als Rahmenbedingung, mit dem sich
Jugendhaus und Schule auseinander setzen miissen.

Auflerdem gibt es Schnirtmengen, gemeinsame Themen und Auflagen, beide ha-
ben etwas von der Zusammenarbeit, ohne ihre eigenstindigen Profile zu verlieren.

Die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen, der Stadtteil, die Gemeinde sind
die Rahmenbedingungen fiir eine Offnung in Schule und Jugendhilfe.

Sozialrdumliches Denken in der Schule und der Jugendarbeit bedeutet: Interesse
an den Riumen und Orten der Kinder, eine Orientierung an den sozialen Themen
und Problemen des Stadrteils, Offnung und Kooperation mit anderen Institutio-
nen usw.

2. Ganziagsangeboie in und mit der Jugendhilie:
typische Elemente, Konzepie und Erfahrungen

Die Entwicklung von Ganztags- und Betreuungsangeboten ist eines der wichtigsten
Kooperationsfelder zwischen Jugendhilfe und Schule. Im Folgenden werden kurz
die Ergebnisse einer Befragung der iiber das Landesjugendamt Westfalen-Lippe aus
dem Landesjugendplan geférderten Ganztagsangebote vorgestellt. Die Befragung
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fand im Friihjahr 1998 anhand von Fragebogen statt und hatte eine Riicklaufquote
von 87 Prozent (von 47 geférderten Ganztagsprojekten, die angeschrieben wurden,
kamen 41 Riicklidufe von 40 Trigern).

Die geférderten Projekte sind qualifizierte Ganztagsangebote!

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass durch die Bereitstellung zusitzlicher
Mittel qualifizierte Ganztagsangebote in der Jugendarbeit entwickelt werden
konnen. Dies ist moglich auf dem Hintergrund der vorhandenen Ressourcen von
Jugendeinrichtungen, insbesondere der riumlichen und personellen. Bei den durch
den Landesjugendplan geforderten Projekeen handeltes sich deshalb auch nichtum
isolierte Betreuungsgruppen, sondern es findet meist eine konzeptionelle Verbin-
dung zwischen Ganztagsangeboten und den vorhandenen freizeitpidagogischen
Angeborten statt, die vor allem den Verhaltensweisen der ilteren Kinder/jiingeren
Jugendlichen entgegenzukommen scheint.

Die konzeptionellen Grundelemente wie Mittagessen, Betreuung iiber die Mit-
tagszeit, pidagogisches Angebot, Schulaufgabenbetreuung und ,Freiraum® sind
fast iiberall vorhanden, jedoch jeweils nach den spezifischen Rahmenbedingungen
kombiniert. Die von den Projekten beschriebenen Inhalte der Freizeitangebote
zeigen eine enge Verbindung zur Offenen Kinder- und Jugendarbeit, ebenso die in
mehr als der Hilfte der Projekte vorhandenen Ferienangebote.

Ein grundsitzlicher Vorteil von Ganztagsangeboten im Rahmen der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit besteht in der Verbindung von Freizeitbereich und
Tagesberreuung, durch die es nicht zu einer Verlingerung der Schulzeit kommt.

Diese Ganztagsangebote sind keine Konkurrenz zum Hort, sondern eine sinnvol-
le Erginzung. Viele Kinder und Jugendliche brauchen nicht die umfassende
Betreuung wie im Hort; sie sind gerade tiber die Mittagszeit auf sich alleine gestellr
und finden hier ein passendes Angebot. Die Betreuungszeit liegt im Wesentlichen
zwischen drei und fiinf Stunden und damit deutlich unter dem Hortbereich mit
maximal sieben Stunden.

Kontakte zu Eltern — der Begriff Elternarbeit gehr vielleicht schon zu weit —
entwickeln sich scheinbar viel intensiver aus der tiglichen Betreuung und den sich
daraus ergebenden konkreten Themen, Problemen und Absprachen, als in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeir sonst iiblich.

Der grof8e Anteil von Kindern und Jugendlichen aus problematischen Familienver-
hiltnissen, aus nichtdeutschen und Aussiedler-Familien zeigt, dass Ganztagsange-
bote in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit dhnliche Zielgruppen ansprechen
wie im Freizeitbereich der Jugendeinrichtungen. Die soziale Integrationsleistung
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wird dadurch bestitigt, andererseits werden
auch Grenzen und Uberforderungen deutlich (z.B. im Bereich der Schulaufgaben-
hilfe).



Ganztagsangebote durch Kooperation von Schule und Jugendhilfe — 145

SRRV

Wenn man also von neuen Entwicklungen bei den Angeboten fiir Schulkinder
spricht, gehdren Ganztagsangebote in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit auf
jeden Fall in das breite Spektrum der unterschiedlichen Konzepte zwischen dem
Hort als klassischer Betreuungseinrichtung und offenen Freizeitangeboten, die
nicht mehr mit dem Begriff Betreuung charakrerisiert werden kénnen.

Verbesserung der Kooperation mit Schulen oder Inpflichinahme
der Jugendarbeit?

Die Einrichtung von Ganztagsangeboten — das zeigen die Ergebnisse unserer
Befragung — hat zu einer engeren Kooperation zwischen Jugendeinrichtungen und
Schulen gefiihrt, wobei die Jugendeinrichtungen den aktiveren Part iibernehmen.
Insbesondere die in fast allen Projekten erfolgte und vom Zuschussgeber geforderte
{Tbernahme der Schulaufgabenbetreuung erscheint unterm Strich problematisch.
Die Mirarbeiterinnen und Mitarbeiter der Jugendarbeit sind mit den schulischen
Problemen schnell iiberfordert, und trowz erfreulicher Zusammenarbeit mit den
Schulen stellt sich die Frage, ob die Schulaufgabenbetreuung derart intensiv in den
Betreuungsbereich gehsrt und damit Schule institutionell aus threr Verantwortung
fir die ,Schulaufgaben® entlassen wird. Eine alte und neue Frage, die auch im
Hortbereich schon immer gestellt wurde und hier nicht weiter diskutiert werden soll
— wir verweisen in diesem Zusammenhang auf die Einschirzungen zum Thema
Schulaufgaben im Abschlussbericht zum ,Kooperationsmodell zwischen Jugend-
hilfe und Schule zur ganztigigen Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe I

Wie groff die Gefahr der Instrumentalisierung ist, zeigen die Probleme von
Finrichrungen, die sich vor allem in der Schulaufgabenbetreuung stindig gegen-
iiber den Leistungsanforderungen der Schule (und manchmal auch der Eltern)
abgrenzen miissen, um nicht zum verlingerten Arm der Schule zu werden. Wenn
es zu einer konkreten Zusammenarbeit zwischen Jugendarbeit und Schule gekom-
men ist, ergeben sich durch den tiglichen Kontake Probleme und Konflikee, die
gelost werden miissen. Unterschiedliche Sichtweisen in Bezug auf Aufsicht und
Begleitung der Schiileripnen und Schiiler, aber auch pidagogische ,Verstindi-
gungsschwierigkeiten® konnen dann wiederum konkrete Anlisse fiir Besprechun-
gen und Kontakte oder fiir gemeinsame Fortbildungen sein, die von vielen
Projekten der Jugendarbeit gewiinscht werden.

Erfreulich sind die vielen Hinweise zur Entstehung von Strukturen der Zusam-
menarbeit zwischen Jugendarbeit und Schule, die tiber die Ebene der persénlichen
Kontakte hinausgehen. Dies scheint insbesondere dort der Fall zu sein, wo sich
Schulen ihrerseits gedffnet haben und Interesse an den Lebenswelten der Kinder
und Jugendlichen zeigen. Wenn die im Grund- und Hauptschulbereich meist
vorhandene riumliche Nihe zu Einrichtungen der Jugendarbeit hinzukommt und
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Schule damit eine Gemeinwesenorientierung gewinnt, entwickeln sich, wie einige
Beispiele zeigen, stabile Formen der Zusammenarbeit. Die optimistische Einschit-
zung der Kooperation zwischen Jugendarbeit und Schule bleibt aber an der Stelle
zwiespiltig, wo man deudich sagen muss, dass nur durch die zusitzlich der
Jugendarbeit zur Verfiigung gestellten Ressourcen die Zusammenarbeit in Gang zu
kommen scheint. Viele Hinweise auf Uberlastungen und Uberforderungen zeigen,
dass der Aufbau einer Kooperationsstruktur aufwendig ist, zumal die schulische

Seite keine zusitzlichen Ressourcen einbringen kann.

Verdndert sich die Jugendarbeit durch die Einrichtung von
Ganziagsangeboten?

Die Tatsache, dass etwa die Hilfte der geférderten Projekre Betreuungsvertrige mit
den Eltern abschlieflen, zeigt, dass die Einrichtung von Ganztagsangeboten in der
Jugendarbeit mit einer deutlich iiber das bisherige Maf hinausgehenden Ubernah-
me von Aufsichtspflicht und Verbindlichkeit verbunden ist. Ob die Jugendarbeit
ihr grundlegendes Prinzip der Freiwilligkeit damit schon verldsst, wird bei Fachra-
gungen kontrovers diskutiert. Welche Auswirkungen die Einrichtung von Ganz-
tagsangeboten auf die jeweilige Jugendeinrichtung hat, wurde in unserer Befragung
nicht untersucht. Bei Fortbildungsveranstaltungen und in Gesprichen mit Mirar-
beitern werden konkrete Auswirkungen beschrieben. Die meisten berichten von
positiven Wirkungen im Sinne einer Verbesserung des Images der Jugendeinrich-
tung im Stadtreil, einer besseren Auflendarstellung, konkreten Kooperationsmog-
lichkeiten, besserer Akzeptanz und Vernetzung mir Institutionen im Stadtreil.

Als Innenwirkungen werden u.a. folgende Aspekte formuliert: Kinder und
Jugendliche aus den Ganztagsangeboten nehmen nun auch die Programme der
iibrigen Arbeitsbereiche wahr, vorhandene Schwelleningste werden schneller iiber-
wunden.

Negative Auswirkungen werden insbesondere durch die Verinderung des Dienst-
planes der Hauptamtlichen zugunsten der Schaffung eines Ganztagsangebotes
beschrieben. Die anderen Arbeitsbereiche wiirden so unter der Einrichtung des
Ganztagsangebotes leiden, und im Extremfall wiirde die Verschiebung der Off-
nungszeiten zu Kiirzungen im Abendbereich fiir Jugendliche fithren.

Da die Projekte im Rahmen unserer Befragung eine finanzielle Forderung von
durchschnittich 15 000 DM im Jahr erhalten, mit der vor allem Honorarkrifte
finanziert werden, wird in diesem Rahmen der genannte Negativ-Effeke nicht
eintreten. Dennoch wird die Belastung der hauptamtlichen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter durch die Einrichtung von Ganztagsangeboten steigen, da insbesonde-
re die Kooperationsaufgaben nicht an Honorarkrifte delegiert werden kénnen.

Im Hinblick auf die Neuentwicklung des Landesjugendplanes NRW stellt sich
fiir die meisten Einrichtungen sowieso die Frage nach der Ubernahme solcher
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konzeptionellen Schwerpunkte, die im neuen Landesjugendplan vorgesehen sind.
Ganztagsangebote und die Kooperation mit Schulen gehéren auf jeden Fall zu
diesen Schwerpunktbereichen.

Im Sinne eines Wirkungsdialoges wiren also Primir- und Sekundireffekte zu
untersuchen, die sich fiir die Jugendarbeit durch die Einrichtung von Ganzragsan-
geboten ergeben. Dies ist durch eine relativ einfache schrifiliche Befragung der
Triger nicht zu erreichen, und deshalb sollen an dieser Stelle keine Mutmaflungen
iiber die Auswirkungen auf die Jugendarbeit formuliert werden. Festzustellen bleibt
an dieser Stelle nur, dass die Einrichtung von Ganztagsangeboten mit Chancen und
Problemen verbunden ist, die sowohl vor Orrt als auch auf Landesebene genauer
iiberpriift werden miissen.

3. Die Jugendhilfe als Pariner — komplizierter geht es kaum!

Ist die Jugendarbeit der richtige Partner flir Schule?

Ja, aber nicht der einzige! Wenn riumliche Nihe, vergleichbarer Einzugsbereich,
sozialriumliche Orientiening gegeben sind und wenn es thematisch um Freizeit,
Ganzragsangebote, Projekte usw. gehr, ist eine Kooperation zwischen Jugendarbeit
und Schule sehr sinnvoll.

Wenn es um ,,schlechte Schiiler”, Einzelfille, und Familienprobleme geht, ist die
Jugendarbeit der falsche Partner der Schule; dann ist es unbedingt erforderlich, dass
der Allgemeine Soziale Dienst und die Hilfen zur Erziehung in eine Kooperation
mit Schulen gebracht werden, wobei die Gefahr der Inpflichtnahme im Sinne eines
Reparaturbetriebes sehr hoch ist.

Jugendarbeit kann nie ohne die anderen Bereiche Partner der Schule sein. Sonst
liuft sie Gefahr, dass alle Erwartungen aus schulischer Seite auf sie gerichtet werden
und sie stellvertretend fiir die Jugendhilfe insgesamt betrachrer wird.

Jugendhilfe — Struktur Schule — Struktur

' Schulréger-/
Zweigliedrigkeit des Schulunterrichtssystem
Jugendamtes Schulverwaltungsamt
Verwaltung und Jugendhilfe- Schulamt
ausschuss Schulausschuss

Freie Triger

Landesjugenddmter und Ministerien Obere Schulaufsicht
und Ministerien
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Bereiche der Jugendhilfe Schulformen
Grundschule

— Jugendhilfe- Hauptschule

planung Realschule
— Jugendarbeit Gymnasium
— Tageseinrichtungen/Horte Sonderschulen
— Hilfen zur Er- berufsbildende

ziehung (ASD) Schulen
— Jugendsozial- Gesamtschulen

arbeit freie Schulen
— Kinder- und Jugendschutz (Halbtags-/Ganztagsschulen)
Schulbezogene Jugendhilfe Offnung von Schule
Schulsozialarbeit Schulprogramm
Schuljugendarbeit Schulentwicklung (GOS)
Schulkinderhaus Zeitbudget
Hort an der Schule Schule von 8-1
Finanzielle Férderungen
(z.B. Projekte mit Schule) Schulsozialarbeit,
Ganztagsangebote Arbeitsgemeinschaften
Jugendbilfestrukturen:

Die Zweigliedrigkeit des Jugendamtes ist fiir den schulischen Bereich zum Teil
ebenso unbekannt wie die Aufgabe des Jugendhilfeausschusses unter Einbeziehung
der freien Triger.

Jugendbhilfe ist weitgehend kommunal organisiert; es gibt zwar einen iiberértli-
chen Triger (Landesjugendamt) und eine oberste Jugendbehorde, deren Grofe
und Eingriffsméglichkeiten aber nicht mit dem Schulbereich zu vergleichen sind.

Es gibt zwar eine staatliche Aufsicht (Heimaufsicht), aber keine der Schulaufsicht
vergleichbaren Strukturen!

Schulstrukturen:
Der Unterschied zwischen Schultriger und Unterrichtssystem, die Rolle von
Schulverwaltungsimtern, die Aufgabe der Schulaufsicht, deren Gliederung sowie
die Funktion des kommunalen Schulausschusses.

Bereiche der Jugendhilfe:

Das breite Spektrum unterschiedlicher Felder der Jugendhilfe ist in der Schule
nur teilweise bekannt, und oft fiihrt die Unkenntnis relevanter Partner zu einseiti-
gen Kooperationen oder diese kommen erst gar nicht zustande.

Schulformen:
Das Schulsystem differenziert sich in die unterschiedlichen Schulformen, die jeweils
eigene Rahmenbedingungen, Inhalte und Kooperationsbedingungen aufweisen.
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Schulbezagene Jugendhilfe:

Mit diesem Feld sind die Bereiche der Jugendhilfe gemeint, die auf Kooperation mit
Schule angelegt sind, wie z.B. die zunehmende Anzahl von Stellen fiir Schulsozial-
arbeit, die in der Jugendhilfe angesiedelt sind, oder die Schulkinderhiuser als Horte
an Grundschulen.

Offnung von Schule:

Hier werden fiir die Kooperation relevante Schulbereiche genannt, insbesondere die
Entwicklung der ,Schule von ache biseins®, das Projekt ,, Zeitbudget”, aber auch die
Bedeutung von Schulprogrammen sowie die Zusammenarbeit zwischen Jugendhil-
fe und Schule im Rahmen des Programms GOS (Gestaltung des Schullebens und
Offnung von Schule). In diesem Bereich ist auch die in Nordrhein-Westfalen nur
im Bereich der Gesamtschulen institurionalisierte Schulsozialarbeit zu sehen,
ebenso wie schulische Arbeitsgemeinschafien.

4. Kooperation mit Schule — Erfahrungen aus der Jugendhilie:
Schieflagen und Stolpersieine!

Im folgenden Abschnitt werden zunichst grundsitzliche Probleme zwischen Schule
und Jugendhilfe beschrieben, deren Uberwindung eine Briickenfunktion zwischen
beiden Systemen haben kénnte.

Einseitige gegenseitige Rollenzuschreibungen und Instrumentalisierungen, wie
sie fiir das Verhiltnis zwischen Jugendarbeit und Schule auch in der akruellen
~Kooperations- und Betreuungsdiskussion® typisch sind, verweisen auf die Ge-
schichte der Sozialpidagogik im Verhiltnis zu Familie und Schule, die ich hier nicht
ausbreiten will, dieaber noch ,,lebt“! Die Jugendhilfe bzw. die Sozialpidagogik trigt
selbst ebenfalls zu Missverstindnissen und Verkiirzungen im Verhilenis zu Schule
bei, weil:

— die eigene Position undeutlich, in der Kontroverse eher beleidigt, und aus dem

Verstiindnis eines ,David“ gegeniiber dem ,,Goliath® Schule oft defensiv bleibr;
— ihr Bild von Schule oft stark iiberaltert ist und von den eigenen Schulerfahrun-

gen der Mitarbeiter getragen wird;
~ ihre eigene Funktionsbestimmung im Verhiltnis zu Schule oft schwammig ist;

man weif} eher, was man nicht will, wihrend Schule meist klare Erwartungen an

Jugendarbeit hat. V
Sozialpidagogik mané&vriert sich schnell in die Rolle des Ausfallbiirgen, weil der
eigene Erziehungs- und Bildungsanspruch gegeniiber der klassischen Bildungsinsti-
tution Schule nicht klar definiert werden kann, sondern eher verschwimmt.

In den Bereichen von Ganztagsangeboten und Kooperationen zwischen Jugend-
arbeit und Schule bedeutet dies, dass sich Jugendarbeit oft zuriicknimmt, Mittag-
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essen ,organisiert und Kinder ,,betreut”; aus der Sicht der Schule oft ,mindere®
Titigkeiten im Vergleich zum eigenen Bildungsauftrag.

Die selbst gewiihlte Reduzierung der Jugendarbeit wird oft begleitet durch eine
stindige Beschwerde iiber ,Nichtbeachtung” bzw. das ,Nicht-ernst-Nehmen®
durch Schule.

Stolpersteine zwischen Jugendhilfe und Schule

Strukrurelle Differenzen und systemische Abgrenzungen machen es schwer, Hemm-
nisse und Fordernisse fiir die Kooperation klar zu bestimmen. Im Folgenden
werden deshalb typische Stolpersteine benannt.

GréBenunterschiede beachten

Die Unterschiedlichkeit der beiden Systeme Schule und Jugendhilfe finge bei der
Grofe an:Der schulische Bereich ist mindestens siebenmal grofer als die Jugend-
hilfe!

Die Fachberatung bekam einen Anruf von einer Jugendeinrichtung, die ein
gelungenes Projekt mit einer Grundschule durchgefiihrt hatte und sich jetzt niche
mehr zu helfen wusste, weil 13 weitere Grundschulen angerufen hatten, um ein
dhnliches Projekt durchzufiihren! Auch auf der Ebene der oberen Schulaufsicht
stehen einem Landesjugendamt in Westfalen drei und im Rheinland zwei Schulab-
teilungen der Bezirksregierungen gegeniiber. Vor allem in kleinen Jugendimtern
tibernehmen viele Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Doppelfunktionen: Sie sind
gleichzeitig Jugendschiitzer, Planer usw., so dass es Probleme gibt, wenn die
schulische Seite gleichzeitig unterschiedliche Kooperationsinteressen formuliert.

Eigene Betroffenheit — gemeinsames Thema?

Beide Systeme sind sehr stark mit sich selbst beschftigt und in sich geschlossen. Aus
diesem Verstindnis heraus kann man nicht davon ausgehen, dass aus der eigenen
Wahrnehmung heraus ein Thema automatisch auch fiir den Partner in Schule oder
Jugendhilfe ein Thema ist.

Oft sucht jeder, nach seinen Begriffen: Schiilerinnen/Schiiler oder Klientel. Jedes
System hat eigene Themen: Schulprofil, Rhythmisierung, Schulprogramm; oder in
der Jugendhilfe: Entspezialisierung, Dezentralisierung, die Erzieherischen Hilfen
usw. Man versteht sich oft gegenseitig nicht, und die eigenen Begriffe werden dem
anderen auch, gerne ,um die Ohren gehauen®.

Uberzogene Erwartungen

Die eigene Betroffenheit, insbesondere aber die Unkenntnis der Strukeur des
Partners, fithren sehr schnell zu iiberzogenen Erwartungen. Man erwartet viel
mehr, als das jeweilige System leisten kann!
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" Unklares Bild vom anderen Sysitem

Hintergrund fiir iiberzogene Erwartungen ist oft ein unklares Bild vom anderen
System, und dieser Punkt weist auch auf viele Missverstindnisse hin: Der Begriff
Jugendhilfe wird z.B. im schulischen Bereich immer noch mit den Einrichtungen
stationdrer Erziehungshilfe gleichgesetzt. Hierarchien und Strukruren sind in
beiden Systemen véllig unterschiedlich, und dies betrifft insbesondere die obere
Schulaufsiche und den iiberdrtlichen Triger der Jugendhilfe: So sind etwa die
Funktionen und Aufgaben von Schulabteilungen von Bezirksregierungen als
Organe der oberen Schulaufsicht nicht vergleichbar mit den Aufgaben eines
Landesjugendamtes. Auf kommunaler Ebene ist im Bereich der Jugendhilfe insbe-
sondere die Trennung von Schultriger und Schulunterrichtssystem oft unklar und
verschwommen. Der Schultriger ist kommunal organisiert, und das
Schulunterrichtssystem unterliegt der staatlichen Schulaufsicht bis hin zum Minis-
terium. Demgegeniiber steht die kommunale Organisation der Jugendhilfe, die
zwar einen iiberdrtlichen Triger kennt, der jedoch im Gegensatz zum Schulbereich
deutlich weniger Aufsichtsfunkrdion ifibernimmr.

- Instrumentalisierung/Inpilichinahme

Aus systemtheoretischer Sicht suchen beide Systeme keine Partner, sondern Hilfen,
um das eigene System zu stabilisieren. Ein Beispiel dafiir ist die vielfache Forderung
nach schulischer Sozialarbeit als ,,Klimaanlage® fiir schulische Probleme, oder auf
der anderen Seite versucht die Jugendarbeit oft, die Schule als Reservoir fiir Kinder
und Jugendliche zu nutzen, ohne sich weiter fiir sie zu interessieren. Diese
gegenseitige Inpflichtnahme versucht, den jeweils anderen in Dienst zu nehmen; so
kommen keine echten Kooperationen zu Stande! Um solche Prozesse zu verhindern
ist es wichtg, Klarheit iiber die eigenen Motive und Zielsetzungen zu bekommen,
bevor man mit dem Partner ins Gesprich kommt. Fiir die Jugendarbeir ist es z.B.
wichtig deutlich zu erkennen, ob sie Interesse an Kindern und Jugendlichen hat, die
sie {iber die Schule erreichen kann, oder wirkliches Interesse an einer Zusammen-
arbeit mit Schule.

Die Unkenntnis des jeweils anderen Systems und das Problem der gegenseitigem
Inpflichtnahme fithrt off zu Ungleichgewichten in Kooperationsvorhaben. Die
Jugendarbeitwird oft mit Erwartungen konfrontiert, die an das Jugendhilfe-System
insgesamt gestellt werden, und wird u.a. auch mit dem Problem ,schwierige
Schiiler” konfrontiert, das eigentlich in den Bereich des Allgemeinen Sozialen
Dienstes bzw. der Erzieherischen Hilfen gehorr.

Hemmschwellen und Fetindpfchen
Schon im Auftreten ist man sich oft unsicher; die Dienstwege sind ganz andere, auch
die Begriffe, und so gibt es viele Fettnipfchen und Hemmschwellen in der
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Kooperation. Jugendhilfe ,vergisst“ z.B. oft die Einbeziehung der Schuldmter als
untere Schulaufsichtsbehérde. Ein konkretes Problem in der Praxis ist auch: Man
kann sich gegenseitig nicht erreichen, Lehrer haben kein Biiro, soziale Dienste sind
schwer erreichbar, und auf diesem Wege vergréfiern sich oft die Vorurteile.

Oftmals stimmen auch die Ebenen derjenigen nicht iiberein, die zusammenarbej-
ten sollen.

In der Jugendhilfe bestimmen auch oft die eigenen Schulerfahrungen oder die
Schulerfahrungen der Kinder das Bild von der Schule.

Unklare Zielsetzung (Schnittmengen)?

Schule weiff meist genau, was sie in Kooperationsmodellen will, weil es im
schulischen System auf Grund der groferen Ordnung und klareren Struktur oft
leichter ist, z.B. weifle Flecken im Betreuungsangebot auszumachen und entspre-
chende Erwartungen zu fuflern. Auf der anderen Seite ist die Jugendhilfe, insbeson-
dere die Jugendarbeit, oft sehr offen in Kooperationen und wirke deshalb unklar
und undefiniert.

Ziele fiir Kooperationsprojekte sollten deshalb zunichst im eigenen Feld geklirt
werden, auch unter dem Aspekt, welche Ziele in die Kooperation hineingehéren
und welche nicht.

Uberzogene Erwartungen kénnen auf diese Weise von vornherein verhindert
werden.

Unklare Struktur (Ebenen)

Soll die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule nicht an engagierten
Personen hingen bleiben, sondern in Strukruren iibergehen, soll also Kontinuitir
und Verlisslichkeit erhalten, ist es erforderlich, dass Strukruren geschaffen werden,
die Kooperation iiber personliche Bezichungen hinaustransportieren. Dazu ist es
unbedingt notwendig, dass auf Grund der unterschiedlichen Hierarchie und
Organisationsstrukturen die ,richtigen Ebenen zusammenarbeiten, z.B. Schullei-
ter und Jugendamitsleiter bzw. Abteilungsleiter, die Schulpraktiker und Jugendhil-
fepraktiker vor Ort sowie die politische Leitungsebene. Ferner ist es hilfreich, in
beiden Bereichen Beauftragte und Ansprechpartner zu benennen, die entsprechen-
de Kontakte herstellen kénnen.

Restimee

Gegenseitige Missverstindnisse bestimmen oft den Umgang; aus der Sichr der

Schule werden z.B. mit den Begriffen ,Sozialpidagogik, Jugendhilfe, Jugendamt*

zum Teil ganz andere Dinge assoziiert als im sozialpiddagogischen Feld selbst.
Die Jugendhilfe als ein Teil institutionalisierter Sozialpidagogik wird hiufig als

Bereich verstanden, der Schule helfen soll, ihre Probleme zu lésen im Sinne eines
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PRI

. _Reparaturbetriebs®; in diesem verkiirzten Verstindnis wird Sozialpadagogik dann
auf Schulsozialarbeit reduziert.

Innerhalb des breiten Spekerums der Felder der Jugendhilfe nimmt die Jugend-
arbeir eine besondere Position ein. Auf Grund ihrer Geschichte und Entwicklung
sowie ihrer Trigerstruktur ist sie nicht vergleichbar mit den Bereichen der Jugend-
hilfe, die eine sehr starke sozialpolitische Funktion haben, wie z.B. die Hilfen zur
Erziehung oder die Jugendgericheshilfe. Insbesondere freie Triger verstehen sich
manchmal weniger als Teil der Jugendhilfe und betonen dagegen ihre weltanschau-
liche oder politische Orientierung. Jugendarbeir ist ein eigenes Sozialisationsfeld,
das sich in seiner Ganzheitlichkeit, Freiwilligkei, Selbstorganisation und Partizipa-
tion deutlich von anderen Erziehungs- und Jugendhilfefeldern unterscheider. Im
Frankfurter Kommentar (Miinder/Schifer u.a.: Frankfurter Lehr- und Praxiskom-
mentar zum Kinder- und Jugendhilfegeserz, Miinster 1993, 154) heiflt es: ,,... dass
Jugendarbeit weder schulischer Bildung noch sozialpolitisch verpflichterer Fiirsor-
getdtigkeit zuzuordnen ist.”

"5, Die sozialrdumliche Verbindung zwischen Jugendhiife und
Schule als Grundlage einer gieichwertigen Zusammenarbeit

Gerd Brenner fordert eine Neuverteilung der Bildungsaufgaben, die danach auch
Grundlage fiir eine andere Strukeur der Zusammenarbeit sein kann: -

Neuverteilung der Bildungsaufgaben: ,Nachdem dem Schulsystem in den letzten
Jahrzehnten immer mehr Aufgaben zugewachsen sind, setzt sich in neuester Zeit
mehr und mehr die Einsicht durch, dass die Schule mit ihrem inzwischen hachse
umfassenden Bildungsauftrag iiberfordert ist. Als Konsequenz wird iiberlegt, neben
der Schule wieder verstirke andere Institutionen und Sozialisationsbereiche am
gesellschaftlichen Bildungsauftrag zu beteiligen (Brenner 1999, 251).

Unter dem Aspekt der notwendigen Umverteilung eines umfassenden Bildungs-
auftrages auf mehrere Schultern kiime der Jugendarbeit eine eigene Stellung zu, und
sie wire nicht mehr in der bisherigen Schieflage der Kooperation zwischen Jugend-
arbeit und Schule, in der Jugendarbeit Schule helfen soll, ihre Aufgaben besser zu
erfiillen.

»Die Jugendarbeit hat ihren Bildungsauftrag in den letzten Jahrzehnten tenden-
ziell aus den Augen verloren. Bildungsorientierte Programmatik geriet zum Teil ins
Hintertreffen, weil die Jugendarbeit einerseits den Trend hin zur Freizeit-Erlebnis-
gesellschaft mitmachte und weil sie andererseits in den Sog einer Umwidmung von
Bildung in Betreuung geriet. Jetzt miisste eine Renaissance der auflerschulischen
Jugendbildung auf der Tagesordnung stehen® (Brenner 1999, 251).

Hier weist Brenner zu Rechr auf die Umwidmung von Bildung in Betreuung hin,
die in vielen Angeboten zu beobachten ist. Bildungsaufgaben, die sich auch im
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Zusammenhang von Ganztagsangeboten stellen, werden in der Jugendarbeit kaum
themarisiert, so z.B. auch die Ernihrungsfrage.

Wenn Schule sich in dieser Weise von innerer Erwartung und #ufieren Ansprii-
chen ein Stiick weit befreien kann, sind die vorhandenen Probleme zwar noch nicht
gelést, kbnnen jedoch anders angegangen werden. Ein auf unterschiedliche Berei-
che verteilter Bildungsauftrag macht deren Kooperation und Vernetzung unbe-
dingt erforderlich.

Jugendarbeit muss ihre Muster stirker einbringen:

— Freiwilligkeit der Teilnahme,

— situative Beziige und Handlungsorientierung,

— Erlebnis und Bewegung,

— Aktions- und Projektorientierung,

— Beziehungsarbeir,

— Aneignung, Verinderung und Gestaltung,

— Mitbestimmung und Selbstorganisation,

— Cliquenorientierung,

— Offenheit und Verbindlichkeir.

Der Jugendhilfe, insbesondere der Jugendarbeit, kann dabei eine wesentliche
Funktion zukommen, weil sie auf Grund véllig anderer Rahmenbedingungen,
Methoden und Prinzipien in der Lage ist, plurale Selbstwertangebote fiir Kinder
und Jugendliche zu geben, kulturelle Erweiterungen nicht nur tiber die Leistungs-
konkurrenz, Erméglichung von — auch kommerziell ausgerichteten — Orten, z.B.
Schiilercafés, wo sich die Schiilerkulrur ausleben kann.

Erfolg versprechend sind Kooperationsprojekte dann, wenn es Schule gelingt, in
einen stirkeren Austausch mit der sozialen Umwelt zu treten, um einmal sich selbst
mehr als Sozialraum zu verstehen und zum anderen auflerschulische Sozialprozesse
auch sozial mirsteuern zu kénnen.

Erst wenn Schule aufgrund der oben skizzierten strukturellen Hintergriinde
»begreift®, dass die Herstellung des Sozialen iiber die reine Unterrichtsgestaltung zu
ihren Aufgaben gehort und die Einmischung in das Soziale langfristig zur Stabili-
sierung von Schule und dem ,,Unterricht-Halten® beitrigr, besteht eine Grundlage
fiir eine Kooperation, die aus schulischer Sicht nicht nur nach ,Ausfallbiirgen® und
wReparaturbetrieben” sucht.

Nurwenn Schulesich selbst verindert, istsie in der Lage zu kooperieren. Bestitigt
werden die skizzierten strukeurellen Hintergriinde und Entwicklungen durch die
vielfachen Erfahrungen aus der Jugendarbeit, nur mit solchen Schulen kooperieren
zu kénnen, die die o.g. skizzierte sozialriumliche Offnung als bewussten Prozess
einleiten, z.B. innerhalb des Programmes Gestaltung des Schullebens und Offnung
von Schule (GOS).

Nur durch eine sozialriumliche Offnung von Schule und Jugendarbeit kommt
Kooperation wirklich zustande (nicht alleine durch Eingriff von oben und auch nur
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‘bedingt durch Férderung von oben)! Ganztagsangebote wie ein Schiilercafé sind
te Medien fiir die Entwicklung einer langfristigen Zusammenarbeit.

Obwohl Jugendarbeit und Schule unter hohem gesellschaftlichen Druck stehen,
ihre Zusammenarbeit zu verstirken und insbesondere Ganzragsangebote entwi-
ckeln zu miissen, zeigen die Erfahrungen aus Kooperationsprojekten, dass eine
wirkliche Zusammenarbeit nur dann zustande kommt, wenn sich beide Bereiche
sffnen, d.h. Kinder und Jugendliche nicht nur institutionell als ,,Schiiler oder als
Klientel betrachten.

6. Schnitimengen, Ebenen und Ressourcen ilir eine
bessere Zusammenarbeit

Schule und Jugendhilfe haben eigenstindige und unterschiedliche Bildungsauftri-
ge und Methoden. Die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen, die Gestaltung
des Sozialen kann zu einer sozialriumlichen Briicke und zu gemeinsamen Aufgaben
fithren.

Aus den unrerschiedlichen Zugingen und der Formulierung gemeinsamer Ziele
lassen sich Schnittmengen finden, die gemeinsam anzugehende Bereiche beschrei-
ben. Eskann nicht darum gehen, aus Schule Jugendhilfe und aus Jugendhilfe Schule
zu machen. Es ist deshalb zunichst wichtig, in den einzelnen Bereichen Ziele zu
bestimmen, die nicht fiir eine Kooperation geeignet sind, weil sie eigenstindige
Ziele oder Prinzipien eines jeden Bereiches sind und dessen Profil ausmachen.

Eine solche Ubung fiihrt zur schirferen Ausformulierung der Zielserzungen, die
getrennt bzw. gemeinsam angegangen werden kénnen. Dadurch wird auch die
Gefahr einer gegenseitigem Inpflichtnahme fiir die eigenen Ziele vermieden.

In diesem Klirungsprozess geht es ebenfalls darum, sich dariiber klar zu werden,
was man auf Grund der eigenen Rahmenbedingungen nicht kann und will:

Die Jugendarbeit wird z.B. keine Benotung vornehmen, weil das ihren Prinzipien
vollig widerspricht, oder sich der Allgemeine Soziale Dienst als Feuerwehr fiir
schulische Aufgaben in die Pflicht nehmen lassen. Genauso wenig wird die Schule
zum reinen Kreativzentrum, wenn sie weiter auch Inhalte vermitteln und Leistun-
gen bewerten soll.

Da eine Kooperation auf Dauer durch Geben und Nehmen gekennzeichnet ist,
miissen sich beide Bereiche fragen, was sie in eine Kooperation einbringen kénnen,
dabei miissen sich beide Bereiche bewegen und auch neue Aufgaben iibernehmen.

Schnittmengen finden bedeutet auch: Beide Seiten haben Vorteile und zichen
Nutzen aus der Zusammenarbeit!

Ebenen und Schritte der Kooperation
Viele Kooperationsvorhaben bleiben an einzelnen engagierten Menschen ,,hingen®
und gehen nicht in Strukturen tiber, sind deshalb wenig konstant und nach kurzer
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Zeit oft wieder zu Ende. Deshalb miissen Strukturen entwickelt werden, die eine
dauerhafte Zusammenarbeit méglich machen. Solche werden im Folgenden vorge-
stelle:

— Schritte zur Planung eines gemeinsamen Projektes

— Instrumente der strukturellen Absicherung

— Ebenen der Kooperation

Schritte zur Planung eines gemeinsamen Projektes

z.B.: gemeinsames Ganztagsangebot ,Schiilercafé, Woche zur Suchtprivention,

gemeinsame Fortbildung usw.

~ Persinlicher Kontakt und Austausch:
Nur wenn es zu einer persénlichen Begegnung zwischen Fachkriften aus beiden
Bereichen kommt, kénnen gemeinsame Themen gefunden werden. Beide
Seiten stellen fest, dass ihre eigene Betroffenheit noch nicht ausreicht, um ein
gemeinsames Thema zu finden. Hierzu dient ein Austausch iiber die Lebenslage
von Kindern und Jugendlichen im Stadtteil und deren Themen und Probleme.

~ Zielformulierung:
Beide Seiten miissen sich Klarheit iiber gemeinsame und getrennte Ziele (was
will ich, was kann ich bieten) verschaffen. Um gegenseitige Instrumentalisierun-
gen (der Einsatz des anderen zur Verwirklichung der eigenen Ziele) zu verhin-
dern, ist es erforderlich, die eigene Zielserzung klar zu definieren und zu
bestimmen, welche angestrebten Ziele in ein Kooperationsprojekt passen und
welche nicht.

— Bestimmung von Schnittmengen und Konsensbildung:
Was beide Seiten gemeinsam erreichen wollen, muss geklirt und abgesprochen
werden. Aufgrund der beiderseitigen Zielformulierung kénnen Schnittmengen
fiir Kooperationsprojekte gefunden, gemeinsame Ziele formuliert werden.

~ Konzepterstellung:
Gemeinsam erfolgt eine Planung der Aktivititen und eine Beschreibung der
Aufgaben fiir beide Partner. Je klarer die Aufgabenstellung und Rollenzuschrei-
bung ist, desto eher kénnen Schwierigkeiten verhindert werden. Die Konzept-
erstellung soll Klarheit iiber Rahmenbedingungen, Ziele, Inhalte und Metho-
den schaffen und die Grundlage fiir einen schriftlichen Kontrake sein.

— Schaffung einer Struktur flir die Zusammenarbeit:
Die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule kann nicht nur auf dem
Engagement Einzelner basieren, sondern muss in Strukturen iibergehen, um
lingerfristig stabilisiert zu werden. Dazu dienen unterschiedliche Gremien,
Beauftragte usw.

~ Uberpriifung, Evaluation der Ergebnisse:
In regelmifligen Abstinden muss die Zielerreichung tiberpriift werden, damit
Probleme frithzeitig angegangen werden kénnen, Ziele evil. neu formuliert
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werden usw. Dazu ist es notwendig, eine Instanz zur Klirung von Problemen
und verinderten Zielen zwischen den Kooperationspartnern zu schaffen (z.B.
regelmiflige Besprechungen zwischen den Leitern).

Instrumente der strukturellen Absicherung

Um die Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule nicht nur von Personen

abhingig zu machen, sondern langfristig zu stabilisieren, ist es notwendig, Struk-

turen zu schaffen:

— Schulen und Einrichtungen der Jugendhilfe benennen jeweils einen konkreten
Ansprechpariner, der die gemeinsamen Projekre fiir die jeweilige Seite koordi-
niert. Beide Ansprechpartner sollten in ihrem System iiber die notwendige
Kompetenz und Befugnis verfiigen sowie in die Strukturen eingebunden sein,
um Absprachen und Entscheidungen schnell umsetzen zu kénnen.

— Gemeinsame Fortbildungen dienen dazu, Vorurteile abzubauen, persénlichen
Kontakt herzustellen und die Erwartungen und Ziele konstruktiv zu bearbeiten.
Sinnvoll ist eine sozialriumliche Anbindung, d.h. Fachkrifte aus beiden Berei-
chen sollten aus dem gleichen Einzugsbereich/Stadtteil kommen, um hinterher
auch gemeinsam handeln zu kénnen.

~ Anbindung an vorhandene Gremien und Strukturen: Neue Kooperationsprojekte
und Formen miissen an vorhandene Strukturen angebunden werden, um
Verbindlichkeit herzustellen und Doppelstrukturen zu vermeiden. Schulaus-
schuss, Jugendhilfeausschuss, vorhandene Stadtteilkonferenzen, runde Tische,
Arbeitsgemeinschaften nach § 78 SGB VIl usw. sind solche vorhandenen
Strukeuren, die fiir eine Kooperation genutzt werden kénnen.

— Aufbau never Gremien und Strukturen: Auf Grund der strukturellen Unterschie-
de zwischen beiden Systemen sind die vorhandenen Strukturen zum groflen Teil
auf Schule oder Jugendhilfe begrenzt. Um wirkliche Kooperationsprojekre
aufzubauen, ist es deshalb notwendig, auch neue Gremien zu schaffen, z.B.
parititisch besetzte Arbeitskreise zwischen Jugendamt und Schulverwaleungs-
amt, gemeinsame Dienstbesprechungen usw.

~ Einrichtungen sozialriumlich orientierter Konferenzen (z.B. Stadtreilkonferenzen
unter Beteiligung der Schulen, des Schul- und Jugendhilfetrigers sowie der
orelichen Triger der freien Jugendhilfe).

~ Schulamt (Generalie ,Schule/Jugendhilfe®, Schulverwaltungsamt und Jugend-
amt benennen Beaufiragte, die die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule
initiieren, koordinieren und unterstiitzen.

~ Koordination der Schulentwicklungs- und Jugendhilfeplanung.

~ Sicherung der Kooperation durch schriftliche Vereinbarungenzwischen der Schule,
gef. mehreren Schulen und dem/den Kooperationspartner(n); sofern Schuleri-
gerbelange betroffen sind, ist der Schultriger durch Mitzeichnung der Verein-
barung zu beteiligen. Die Vereinbarung soll Inhalte und Themen der Koopera-
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ton die Mirarbeit hauptberuflich und freiwillig titiger Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter, Verantwortlichkeiten, Veranstaltungsort, -riume und -zeiten so-
wie die Finanzierung entstehender Kosten regeln. In der Vereinbarung miissen
auch Versicherungsfragen geklirt werden.

Ebenen der Kooperation

Je nach Inhalt und Zielsetzung eines Kooperationsprojektes miissen verschiedene
Ebenen beriicksichtigt werden:

Erste Ebene: Lehrer und Sozialarbeiter vor Ort

Diese Fachkrifte arbeiten mit Kindern und Jugendlichen in Einrichtungen der
Jugendhilfe und in Schulen. Enge persénliche Kontakte untereinander und zu den
Jugendlichen erméglichen auf Grund von gemeinsamen Erfahrungen einen wech-
selseitigen Informationsaustausch. Gemeinsame Angebote kénnen initiiert, durch-
gefiihrt und anschliefend ausgewertet werden. Die Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen stehen im Vordergrund und spiegeln sich in der Gestaltung der
Aktivititen wider. Auf dieser Ebene werden alle gemeinsamen Aktivititen geplant

und durchgefiihre.

Zweite Ebene: Schulleiter — Jugendpfleger bzw. Abteilungsleiter im
Jugendamt (Unterstitzung durch Schulaufsicht: Schulamt)

Auf dieser Ebene wird die Kooperation zwischen den einzelnen Schulen und
Einrichrungen der Jugendhilfe koordiniert und unterstiitzt. Da Schulen und
Einrichtungen der Jugendhilfe weder iibereinstimmende FEinzugsbereiche noch
Planungshintergriinde haben, ist es unbedingt notwendig zu koordinieren, wie und
. welche Einrichtungen am besten zusammenarbeiten kénnen.

Dritte Ebene (Ebene der Amisleitung): Schulverwaltungsamt,
staatliches Schulamt (Schulaufsicht), Jugendamt

Die Leitungsebene der Amter kann die Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule nachdriicklich unterstiitzen, wenn sie dieses Thema nicht nur delegiert,
sondern auch zu einer Leitungsaufgabe macht. Die Schaffung evtl. notwendiger
neuer Strukturen ist eine Leitungsaufgabe, die nicht delegiert werden kann.

Vierte Ebene (Politische Enitscheidungsebene):

Kommunale Dezernenten flir Schule und Jugendhilfe,
Schulausschuss/Jugendhilfeausschuss (Einbeziehung von
Schulaufsicht: Schulamt/Schulabteilung)

Die politisch verantwortlichen Personen und Gremien steuern die Kooperation
und fassen die entsprechenden Beschliisse. Schule und Jugendhilfe ressortieren oft
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in unterschiedlichen Dezernaten. Deshalb ist eine Koordination auf politischer und
Dezernentenebene unbedingt notwendig.

Flinfte Ebene: Untersiltzung der ortlichen Kooperationsprojekte und
Strukturen durch Landesjugendami, Schulabteilungen und Ministerium
Die obere Schulaufsicht (Ministerium, Schulabteilung) kann im Rahmen ihrer
Aufsichtsfunktion ebenso wie die Landesjugendidmter bzw. obersten Jugendbehor-
den durch ihre Beratungsfunktion die Kooperationspraxis vor Ort unterstiitzen,
geeignete Maflnahmen auf Landesebene implementieren und fiir den notwendigen
Transfer von Erfahrungen sorgen.

Jugendhilfe und Schule bendtigen Ressourcen zur Kooperation

Die im Schulbereich im Gegensatz zur Jugendhilfe véllig andere Arbeitszeitrege-

lung macht es erforderlich, dass fiir Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen einer

Pflichtstundenermifigung zeitliche Kaparzititen fiir die Kooperation mit Jugend-

hilfe geschaffen werden, damit diese nicht nur im Bereich zusitzlichen Engage-

~ ments liegen miissen. Dafiir gibt es viele Beispiele:

— In einer Gelsenkirchener Hauptschule (siehe oben) fithren Lehrerinnen und

Lehrer die Schulaufgabenbetreuung im benachbarten Jugendzentrum durch
und erhalten dafiir eine Férderstunde.
Im Jugendklub des Schulzentrums ,Schafflund® in Schleswig-Holstein arbeitet
ein Realschullehrer mit acht Stunden und ein Grund- und Hauptschullehrer
mit drei Stunden in der Jugendarbeit mit zur Unterstiitzung der Sozialpidago-
gin.

— Im Rahmen des Modellprojektes Schulkinderhaus (Hort in der Grundschule)
erhalten die Schulleiterinnen und Schulleiter eine Stunde fiir die Kooperation
mit dem Schulkinderhaus.

Beispiel ,Zeitbudget”
Durch die Erhshung der Pflichtstundenzahl wurden in Nordrhein-Westfalen im
Schulbereich rechnerisch 1000 Stellen geschaffen; ein Schwerpunkt fiir die Bewer-
bung um diese Stellen fiir die Schulen ist die Kooperation mit der Jugendhilfe. Im
Rahmen des Modellprojektes ,,Angebotsbérse” wurden Schulen entsprechende
Zeitkontingente zur Verfligung gestellt, die einerseits fiir die gemeinsame Durch-
fithrung von Ganztagsangeboten genutzt werden, andererseits aber auch fiir den
notwendigen Koordinations- und Kooperationsbedarf zur Verfiigung gestellt wer-
den.

Das Beispiel aus der Stadt Herten zeigt, wie in drei Schulen die zusitzlichen
Stunden eingesetzt werden sowie die Reaktionen der Betreuungskrifte der Jugend-

hilfe:
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Hans-Sachs-Schule:

16 Stunden werden im Stundensplitting von acht Kolleginnen fiir die Betreuungs-

gruppen und zusitzlichen Férderunterricht eingeserzt, 11 Stunden fiir Koordinie-

rungs- und Kooperationsbedarf:

— Koordinierungsbedarf mit den Gruppen und in der Schule,

— Kooperation bzw. Abstimmung erfolgt hausintern mitden Kolleginnen und den
Betreuerinnen der Nachmittagsgruppen.

Hauptschule Gustorf:

20 Stunden werden im Stundensplitting von fiinf Kolleginnen fiir die Berreuungs-

gruppen eingesetzt, d.h. ein Lehrer bzw. eine Lehrerin ist tiglich in der Zeit von

13.00 bis 16.30 Uhr in der Nachmittagsgruppe fiir Hausaufgaben und individuelle

Forderung zustindig. Sieben Stunden werden fiir Erfahrungsaustausch, Koordi-

nierungs- und Kooperationsaufgaben eingesetzt. Es finden regelmiflige Teambe-

sprechungen Lehrerinnen/Betreuerinnen statt.
»Bisherige Erfahrungswerte aus Sicht der Betreuungskrifte der Jugendhilfe:
Wesentlich verbesserte Kontinuitit in der tiglichen Arbeit, Abbau von Hemm-

schwellen, mehr Wissen iiber die ,Schule®; durch regelmifige Kontakte und

Erfahrungsaustausch kann schneller gehandelt werden und eine wirkliche Zusam-

menarbeit wachsen (unveréffentlichter Zwischenbericht der Stadt Herten 1999).
Einen wesentlichen Fortschritt machte das Modellprojeke durch die Einbezie-

hung von 15 Stellen aus dem Zeitbudget des MFWWEF. Im Vergleich zu den

anderen Modellprojekten kann Schule endlich Ressourcen einbringen, und zwar

auf allen Ebenen:

— fiir die gemeinsame Entwicklung und Gestaltung der Ganztagsangebote fiir
Kinder und Jugendliche,

— fiir die Ebene der Kooperation Stadrteilarbeit.

Mit dem Einsatz des Zeitbudgets werden folgende Wirkungen erzielt (am Beispiel

der Stadt Dortmund):

— »die Wahrnehmung notwendiger und zusitzlicher Aufgaben in die schulische
Programmatik,

— eine Qualitdtssteigerung schulischer Ganztags- und Betreuungsangebote (Pro-
jekt Schule von 8 bis 1),

— eine deutliche Zunahme der gegenseitigem Akzeptanz von Lehrkriften und
sozialpidagogischen Fachkriften,

— eine qualitative Steigerung von Férder- und Unterstiitzungsmafinahmen fiir
Schiilerinnen,

— auch eine stirker Akzeptanz und Verlisslichkeit der Angebote fiir die Eltern,

— die Einrichtung und Durchfithrung neuer Projekimafinahmen wie z.B. zur
Gesundheitsférderung, zur Gewaltprivention/Streitschlichtung, zur Auswei-
tung der Berufswahlvorbereitung, zu gezielten Sportprojekten, Midchenforde-
rung, Unterstiitzung zur Lebensweltorientierung etc.,
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— eineverstirkte Kooperation und Vernetzung innerhalb der Schule, im Schulum-
feld und im Stadtteil mit auflerschulischen Partnern,

— eine Intensivierung der Zusammenarbeit mit auf8erschulischen Partnern durch
konkrete Projekte und gegenseitige Nutzung von Riumlichkeiten (z.B. Jugend-
freizeitstitre) und Mirtarbeit der Schule in den nach § 78 KJHG eingerichteten
Stadtteilarbeitsgemeinschaften.

Die Einschirzung der Modellstandorte zum Zeitbudget ist deshalb iiberaus positiv

(beispielhaft aus dem Bericht der Stadt Wuppertal):

,Die Mbglichkeiten fiir Schulen zur Offnung gegeniiber dem Stadtteil haben
einen erheblichen positiven Schub durch die Einrichrung von Zeitbudgetstellen
erhalten. Bis auf eine Schule setzen die beteiligten Schulen die bewilligten Stunden-
anteile konkret um.

Zum iiberwiegenden Teil wird die Aufgabe ,Vernetzung mit der Jugendhilfe”
vorbildlich wahrgenommen. Bezogen auf die Betreuungsprojekre konnte so in der
Regel eine enge Anbindung von Schule und Projekt entstehen.

Auch die Maglichkeit, im Rahmen des Zeitbudgets im Stadrreil und dariiber
hinaus Kooperationspartner zu gewinnen, wird anhand von Beispielen umgesetzt.”

Die Einbeziehung solcher Ressourcen aus dem Zeitbudget lisst direkte Verbin-
dungen mit dem Ganzragsschulbetrieb zu. Der Zuschlag von 20 Prozent in NRW
entspriche sicher je nach Schulgréfe nicht der Zuweisung der Stellen aus dem
Zeitbudget. Es dringr sich die Frage auf: warum nicht gleich Ganztagsschule?

Aus meiner Sicht und der Frage der Kooperation kann ich nur sagen, dass
Ganztagsschulen fiir die Jugendhilfe kein besonders interessanter und gurer Koope-
rationspartner sind, weil sie eben vieles selbst kénnen und die gute Briicke
gemeinsamer Ganzragsangebote fehle. Natiirlich gibt es auch hier viele gute
Beispiele!

Dennoch glaube ich, dass eine zu gute schulische Ausstatrung keine sehr gute
Kooperationsvoraussetzung ist. Dann werden nur noch Liickenfiiller gesucht!

Diese Behauptung wird durch Erfahrungen aus dem Bereich der Schulsozialar-
beit bestitigt: Im Vergleich zwischen einer lebensweltbezogenen Schulsozialarbeit
in Kooperation mit Jugendhilfe erscheint eine schulstandortbezogene Schulsozial-
arbeit zwar effizienter in Bezug auf Problemorientierung und schulinterne Bedarfe
—sie bleibt aber letztlich im System Schule gebunden und fiihrt nicht langfristig zu
einer Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule. Um die Grenzen des eigenen
Systems auch in Bezug auf die Konzipierung von Schulsozialarbeit zu iiberwinden,
istes fiir Schule unbedingt notwendig, Abschied von der Vorstellung und Zuschrei-
bung zu nehmen, den gesellschaftlichen Bildungsauftrag alleine bewiltigen zu
kénnen.

Besser als die Einrichtung einer Stelle fiir Schulsozialarbeit im Sinne einer
schulstandortbezogenen Konzeption ist deshalb die Offnung der Schule fiir die
Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern.
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Schluss

Abschlieffen méchte ich meinen Beitrag mit einem Zitat von Hermann Niemeier,
der nach fiinf Jahren ein Resiimee der Zusammenarbeit mit dem Jugendhaus hilx:

~Am Beispiel Eppmannsweg wird weiter deutlich, dass alle Beteiligten aus der
Kooperation von Schule und Jugendhaus persénlichen Gewinn schépfen. Die
Schiiler genieflen freie Bewegungsriume, die ihnen sonst verschlossen wiren, und
zwar als Nutzer und Gestalter. Sie haben dadurch das Gefiihl, erwiinschtzu sein und
vor allem selbst entscheiden und sogar organisieren zu kénnen, was sie tun: etwa ob
sie sich nur unterhalten, spielen oder Hilfe in Anspruch nehmen wollen. Das wirke
sich auf das gesamte Schulklima giinstig aus. Fiir die Eltern wiederum ist iiber
Mittag die Gewissheit gegeben, dass sich ihre Kinder (sofern sie teilnehmen) an
einem sicheren Aufenthaltsort befinden und sich dort sogar selbst versorgen
konnen. Fiir Lehrerinnen und Lehrer schliefllich ergeben sich unter entasteten
Bedingungen vermehrte Kontakte zu den Schiilern und damit zugleich umfassen-
dere Eindriicke, die als sehr positiv fiir die eigene Befindlichkeit und Arbeit
bezeichnet werden. Ebenso hat sich die Sichtweise der jeweils anderen Institution,
der gegeniiber z.T'. erhebliche Vorbehalte bestanden, verindert. Probleme werden
dadurch verstindlicher; persénliche Stirken und fachliche Kompetenzen lassen
sich breiter nutzen; bestimmte Vorhaben kénnen gemeinsam angegangen und
getragen werden.”
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Ganziagsschule und Schuléffnung als
Rahmen padagogischer Schulreform”

~Mache die Schule auf, lasst das Leben rein®, hiefl seinerzeit eine prignante Formel
der Befiirworter einer pidagogischen Offnung von Schule. Dahinter verbirgt sich
nicht nur eine Reihe zahlreicher pidagogischer Alltagsaktivititen, sondern auch
vielfiltige — mehr oder weniger erzichungswissenschaftlich fundierte — Schulkon-
zepte. Im folgenden Beitrag méchte ich im ersten Teil in kurzer Form Offnungs-
ansitze sozialisations- und bildungstheoretisch begriinden. Im zweiten Teil werden
charakteristische Merkmale und Ebenen einer pidagogischen und organisatori-
schen Offnung von Schule beschrieben. Daran anschlieRend sollen im dritten Teil
Offnungsansitze aus erzichungswissenschaftlicher Sicht problematisiert werden.
Im vierten Teil wird verdeudicht, inwieweir verbindende Elemente zwischen
Schuldffnung und Ganztagsschule bestehen und so eine Perspekiive fiir die
Schulentwicklung hergeben, bevor im abschliefenden fiinften Teil Schliisselmerk-
male und Gelingensbedingungen fiir 6ffnende Schulen skizziert werden.

i. Sozialisationsbedingungen und Bildungsaniorderungen
haben sich veréndert

Der soziale Wandel stellc die Schule unweigerlich vor neue und verdnderte
Herausforderungen (vgl. ausfiihrlich Klemm u. a. 1985; Holtappels 1994, 13 ff.).
Zum einen haben sich die auflerschulischen Erziehungsbedingungen gewandelt:
Verinderte Erwerbsstrukturen und Familienkonstellationen und daraus erwach-
sende Belastungen und Zeitrhythmen, Erziehungs- und Betreuungsprobleme
kennzeichnen vielfach ebenso die heutigen Bedingungen des Aufwachsens von
Kindern und Jugendlichen wie die Mediatisierung von Erfahrung. Dies geht einher
mit einem Verlust an Erfahrungsméglichkeiten im Wohnumfeld, wo sich zudem
eine Ausdiinnung der Kontaktchancen und eine Verinselung von Kindheit auf-
grund des Riickgangs an nachbarschafilichen Kinders{fentichkeiten zeigen.

Aus bildungstheoretischer Sicht miissen wir parallel zu diesen Sozialisationsbe-
dingungen zum anderen von einer Formverinderung von Wissen ausgehen. Denn
aufgrund der fortschreitenden Technisierung und der Informatisierung der Gesell-
schaft haben die zu vermittelnden Kenntnisse und Fertigkeiten an Kompliziertheit
und Komplexheit zugenommen (vgl. etwa Rolff 1988; Tippelt 1990). Dies muss
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einerseits Folgen haben fiir die Auswahl von Bildungsinhalten, wodurch exempla-
risches Lernen als ein Leitprinzip an Bedeutung gewinnt, andererseits sind inhalt-
lich-methodische Konsequenzen unausweichlich, die auf Kompetenzen der selbst-
stindigen Erschliefung von Kenntnissen und Fertigkeiten, mit der Option spite-
ren Weiterlernens, setzen.

1.1 Didaktische Orientierungen in einer zeitgeméafiRen Schule

In Zukunft gewinnen im Berufs- und Lebensalltag vor allem wichtige Basis- und
Schliisselqualifikationen (vgl. Mertens 1988) an Bedeutung, die iiber die her-
kémmliche schulische Grundbildung hinausweisen und die quer zu den Fachgebie-
ten liegen: Fihigkeiten zu vernerztem Denken und Durchschauen komplexer
Prozesse, Analyse- und Planungskompetenz, logistisches Denken, Dispositionswis-
sen, kommunikative Kompetenz, Teamfihigkeit, Problemlssefihigkeit etc.

Zugleich halten neue Lebensrisiken Einzug in den Lebensalltag, die aber erstim
umfassenden Wissen um sie einsichtig werden (6kologische Gefahren, Ernihrungs-
risiken, Atomtechnologie etc.), weil sie meist dem Alltagsverstand nicht direkt
zuginglich sind, sondern erst iiber Wissenssysteme (vgl. dazu Rolff 1988). Damit
einhergeht, dass aufgrund komplexer werdender gesellschaftlicher und technologi-
scher Prozesse in nahezu allen Lebensbereichen wenig durchschaubares Experten-
wissen das Alltagswissen verdringt. Expertenwissen und Medieninformationen
bediirffen mehr denn je der Aufklirung. Erfahrung muss entschliisselt, verarbeitet
und vor einem Fundus an wissenschaftlichen Erkenntnissen kritisch reflektiert
werden. Angesichts der Informationsflut fragmentierten Faktenwissens kommt der
Bildung auch das Lernen der Verarbeitungsfahigkeit von Informationen zu (vgl.
Negt 1989, 347 £.). Dazu gehért die Kompetenz, aus den vielen Informationen das
jeweils Wichrige auswihlen und das jeweils Richtige folgern zu kénnen (vgl. auch
Pfeiffer/Rolff 1985). Durchschaubarkeit und Reflexivitit lautet daher eine erste
didaktische Orientierung, Ganzheitlichkeit durch Lernen in Zusammenhingen
eine zweite.

Denn die zunehmende gesellschafiliche Technisierung und Spezialisierung hat
bewitke, dass die direkte Anschauung authentischer Lebensvollziige, Arbeits- und
Produktionsprozesse heute der direkten Beobachtung von Kindern und Jugendli-
chen entzogen ist. Sinnzusammenhinge der Lebenspraxis sind deshalb in ganzheit-
lichen Lernprozessen, mit kognitiven, manuellen, sozialen und emotionalen Zu-
gingen, zu verdeutlichen.

Wenn gleichzeitig zum einen in der Wohnumwelt Lern- und Erfahrungsriume,
authentisches Erleben und praktisches Handeln schmelzen, zum anderen der
Medienkonsum zu Passivitdt verleitet und eigentitiges Tun verdringt, gewinnen
zudem Eigentitigkeit und praktisches Handeln an Bedeutung. Eigentitigkeit ist
nicht nur die intensivste Form der Aneignung von Lerninhalten, sondern eréffnet
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auf Erfahrung basierende Erkenntnisprozesse und Lernen mit Ernstcharakeer.
Sinnlichkeit durch Eigentitigkeit und Authentizitit lautet daher eine drirte didak-
tische Orientierung.

In Zukunft werden Bildungsinhalte zunehmend von zentralen Lebensfragen und
epochaltypischen Schliisselproblemen —wie Klafki (1985) es ausdriickt—bestimme
sein, wie Umwelt-, Friedens- und Gesundheitserziehung und Fragen eines neuen
Verhilenisses der Geschlechter sowie des Umgangs mit ,beschidigter Identitit®
(Negt 1989, S. 348 £.), mit Ausgrenzung und Anderssein — also Probleme multi-
kulturellen Zusammenlebens, der Integration von Auflenseitern und Behinderten,
der Dauerarbeitslosigkeit.

Kinder und Jugendliche besitzen im Lebensalltag aber nur wenige Méglichkeiten
fiir aktives, selbststindiges und verantwortliches Handeln. Sie werden durch
Zeitrhythmen der Erwachsenen, Erziehungsnormen und eingeschrinkre Moglich-
keiten der Raumaneignung in Erfahrungsvielfalt, Bewegungsdrang und Ruhebe-
diirfnissen beschnitten, Initiative und Selbststindigkeit stehen oft zuriick. Aktives
Gestaltungshandeln, Partizipation und Verantwortung zur Ausbildung moralisch-
kognitiver Urteilsfihigkeit und demokratischer Handlungskompetenz bilden da-
her eine weitere didakrtische Orientierung. Angesichts gesellschaftlicher Pluralisie-
rungs- und Individualisierungstendenzen besteht ein erheblicher Bedarf an sozialer
Integration. Gleichzeitig werden im Zuge des Sinkens der Kinderzahl in den
Familien und des Riickgangs nachbarschafilicher Begegnung soziales Lernen und
das Erleben von Gemeinschaft in manchen aufferschulischen Feldern nur einge-
schrinkr erfahrbar. Gemeinsinn und Solidaritit fiir soziales Lernen in Verstindi-
gung und Kooperation lautet daher eine fiinfte didaktische Orientierung.

1.2 Schule neu denken: Konsequenzen flir Lernorganisation
und Schulleben

Wenn die Schule angemessen auf die gewandelten Erziehungsbedingungen und
Bildungs- und Qualifikationsanforderungen reagieren will, dann wird dies mit
einem traditionellen Verstindnis von Schule und Unterricht, also in der vorherr-
schenden Unterrichtsorganisation mit lebensweltfernem Klassenraumlernen und
starren Zeitrhythmen von Stundenplan und Ficherkanon, nicht zu bewiltigen
sein. Drei Konsequenzen méchte ich formulieren:

Erstens erfihre die Schule, angesichts der Verinderungen im Lebensumfeld der
Kinder, eine wachsende Bedeutung als Lebenswelt fiir Schiilerinnen und Schiler,
als Erfahrungsraum und Treffpunke fiir Freundeskontakte. Unterrichrsiibergrei-
fende Erfahrungsmoglichkeiten, Neigungs- und Freizeitangebote werden zuneh-
mend nachgefragt. Von Hentig (1993) erinnerte jiingst erneut daran, dass Kinder
heute mehr mit Lebens- als mit Lernproblemen belastet sind. In der Tat stellt ja die
Schule eine Institution dar, die vielfiltige soziale Lernprozesse und kulturelle
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Verklammerungen und damit soziale Integration und Lernzusammenhinge si-
chern kann, altershomogene und heterogene Kontakerméglichkeiten und Lebens-
raum fiir Kinder eréffnet, in dem Mitwirkung und demokratische Handlungsfihig-
keit einzuiiben wiren. Damit aber wire eine Erneuerung der herkdmmlichen
Schulorganisation, besonders hinsichtlich ihrer Zeitstruktur und ihres Verhilenis-
ses zum Umfeld, zu fordern.

Zweitens: Wenn mit der Differenziercheit der Erzichungsbedingungen und
Schiilerumwelten die Lernvoraussetzungen und Entwicklungsméglichkeiten der -
Schiilerinnen und Schiiler heterogener werden, muss die Schule in Curriculum und
Didaktik sozialisationsorientiert sein, den individuellen Belastungen, Problemen
und Lernbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler in neuer Weise gerecht
werden — iiber verstirkte Schiilerorientierung des Lernens, die Individualisierung
des Lernprozesses und verstirkte Lernforderung.

Drittens erfordern auch die komplexeren Bildungs- und Qualifikationsanforde-
rungen und neuen Lerninhalte curricular-didaktische Konsequenzen fiir die Aus-
wahl von gegenwarts- und zukuftsorientierten Schliisselfragen und der Differenzie-
rung der Lernformen, Lernzuginge und -gelegenheiten. Dabei gewinnen drei
Lernprinzipien an Bedeutung: projektorientiertes Lernen fiir ein ganzheitliches
Lernen in Zusammenhéingen mit dem Ziel der Durchschaubarkeit, handlungsori-
entiertes Lernen mit prakrischer Eigentitigkeit, sinnlichen und authentischen
Erfahrungen in Lernprozessen mit Ernstcharakter, soziales Lernen iiber kooperati-
ves Lernen in Gruppen, Erfahrung von Solidaritit, Gemeinsinn und demokrati-
schen Umgangsformen. Diese didaktischen Prinzipien setzen allerdings auch eine
andere Zeitstrukeur und padagogische Offnung voraus.

Insgesamt ist dies nur in einer verinderten Konzeption von Schule realisierbar:
Schule ist neu zu denken. Dabei wird fiir eine férderliche schulische Lernkultur
guter Unterricht immer mehr eine notwendige Voraussetzung, aber ist immer
weniger eine hinreichende. Férderliche Schulqualitit ist vermutlich nur tiber die
Entwicklung von Unterricht und Schulleben erreichbar. Zahlreiche Schulen haben
bereits in beachtlicher Weise begonnen, ihre Lernkultur durch ein pidagogisches
Schulprogramm zu entwickeln. Es sollen sechs Ebenen genannt werden, die auf der
Grundlage bisheriger Forschungserkenntnisse und Praxiserfahrungen innovative
Merkmale zeitgemifler Schulen kennzeichnen (vgl. ausfiihrlich Holtappels 1994,
108 ff.), wobei ich im Weiteren nur auf Schuléffnung eingehe:

1. ein lerngerechter und schiilerorientierter Zeitrhythmus,

. eine didaktisch-methodisch differenzierte Lernorganisation,

. die Ausgestaltung des Schullebens,

. die schulrdumliche Gestaltung,

. eine offenere Rollenstruktur und teamartige Personalorganisation,

. die Offnung der Schule zur Schulumwelt.

NV W
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2. Schuléfinung als differenzierie Arrangemenis fiir Lernen
und Erfahrung

Vielerorts haben Konzepte der ,Offnung von Schule®, der , Nachbarschaftsschule®
oder der gemeinwesenorientierten Schule an Bedeutung gewonnen (vgl. dazu
Buhren 1989; Reinhardt 1992). Diese Konzepte haben ihren Ursprung in briti-

schen und amerikanischen Formen der ,,community education®.

2.1 Pédagogische Elemente der Schuléfinung
Offnung von Schule lisst sich mit vier Aspekten umschreiben, die allerdings nicht

voneinander zu trennen sind (s. Abb. 1):

Die inhaltliche Offnung betrifft die Anreicherung und Verinderung der Unter-
richtsinhalte durch Einbeziehung gesellschaftlicher Schliisselfragen, schiilerorien-
tierter Lebensprobleme und gemeinwesenorientierter Lernanlisse; die Lern- und
Erfahrungsmaéglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler kénnen so an Lebenswelt-
bezug, Praxisrelevanz und Authentizitit gewinnen. Die methodische Offnung
betrifft die Entwicklung projekrartiger Lernarrangements, sowohl fachlich-didak-
tischer als auch sozialerzieherischer Art, die ganzheidiche und ficheriibergreifende
wie praktisch-eigentitige und handlungsorientierte Lernformen umfassen. Dabei
werden Realititsbeziige hergestellt und interessengeleitete-, aufgaben- und ziel-
gruppenspezifische Orientierungen verfolgt, in methodischen Formen wie Spuren-
suche, Werkprodukte, Ausstellungen, Auffiithrungen, Experimente, Analysen und
Gestaltungsprojekte.

Die raumliche Offnung betrifft die Erschliefung und Nutzung auflerschulischer
Lernorte in der 8kologischen und architektonischen Umwelt, der handwerklich-
technischen und betrieblichen Arbeitswelt in politischen bzw. administrativen und
sozio-kulturellen Institutionen und Begegnungsfeldern. Auf der vierten Ebene, der
institutionellen und personellen Offnung fiihrt dies zur Kooperation mit anderen
Institutionen, Organisationen (z.B. Behérden, Initiativen und Vereinen) und
Personen (Laien, Expertinnen und Experten) des Schulumfelds, womit von der
Schule fachliche, pidagogische und organisatorische Ressourcen genutzt oder
ihrerseits bereitgestellt werden.

Bei aller Vielfalt der in der Praxis entfalteten Offnungsansitze von Schulen (vgl.
auch LSW 1988) lassen sich einige zentrale Merkmale identifizieren, die als die
wesentlichen Elemente der Offnung von Schule gelten kénnen:

— Gemeinwesenorientierte Unterrichtsinhalte: Im Unterricht werden Lerngele-
genheiten aus dem schulischen Umfeld inhaldich genutzt: Besondere Phinome-
ne oder Ereignisse des Umfelds werden aufgegriffen und Inhalte exemplarisch -
vor allem aus dem umgebenden Stadtteil bzw. der dérflichen Umgebung —
vermittelt, projektartig Losungsansitze erarbeitet und Produkre erstelle (z.B.
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Abb. 1: Differenzierte Lernarrangements im Rahmen von
Schulleben und Schuléffnung

Erziehungsaufirag Bildungsaufirag
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Lernformen Erfahrungssituationen Lernorte
7 Kooperationspartner: R
/ Instiutionen, Organisationen, \
Expert/innen, Eltern
Schiiler/innen Schulumwelt

© Hoitappels 1994

Auswertungen, Ausstellungen, Auffithrungen). Beispiele wiren Unterrichtsein-
heiten zum Gewisserschutz, zur Wohnsituation, zur Verkehrsberuhigung oder
zu Lebensproblemen von alten Menschen oder auslindischen Mitbiirgern.

— Erschliefung und Nutzung aufferschulischer Lernorte: Schulischer Unterricht
findet aulerhalb des Schulgebiudes an Lernorten statt, an denen Unterrichts-
inhalte realititsnah dargestellt und erfahren werden kénnen. Zum Lernort
kénnen hier beispielsweise eine Verkehrsstrale, ein Museum oder ein Hand-
werksbetrieb ebenso werden wie ein Bachbett, der stidtische Zoo, das Theater
oder die Drogenberatungsstelle. Alternative Lernorte und Lerngelegenheiten
bieten gleichzeitig differenzierte Lernzuginge und Lernweisen und werden
somit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lebenszusammenhingen
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gerecht.

— Einbeziehen auflerschulischer Experten im Unterricht: Unterrichtsinhalte wer-
den nicht nur von Lehrerinnen und Lehrern vermittelt, sondern auch von
Fachleuten entsprechender Fach- und Wissensbereiche unterstiitzend einge-
bracht. Beispiele hierfiir sind Zeitzeugen im Geschichtsunterricht, Kiinstler im
Kunstunterricht, Ubungsleiter im Sport, Okologiefachleute im Biologieunter-
richt oder Kommunalpolitiker im Bereich der politischen Bildung.
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— Mehrfachnurzung der Schulgebiude und -gelinde: Schulen stellen ihre rium-
liche und sichliche Infrastrukrur auflerschulischen Nutzern zur Verfiigung:
Initiativen kénnen sich im Schulgebiude treffen, die Theaterbiihne dient einer
Theartergruppe als Probeméglichkeit, die Volkshochschule veranstaltet Sprach-
kursangebote fiir Eltern im Schulgebiude, die Schulflure werden fiir Ausstellun-
gen von Kiinstlerinitiativen genutzt, der Schulhof dient nachmitrags als Spiel-
gelinde.

— Gestaltung des Schullebens: Schulen gestalten ihr Schulleben in Kooperation
mitauferschulischen Partnern der Kultur-, Jugend- und Sozialarbeit. Ziel ist die
Schaffung eines schiilerorientierten Lebens- und Erfahrungsraums mit vielfilti-
gen Lern-, Erfahrungs- und Freizeitmdglichkeiten. Auflerschulische Partner
gestalten Teile des Schullebens (im Unterrichtsangebot, in Arbeitsgemeinschaf-
ten und Kursen, Spiel- und Freizeitangebote am Nachmittag) in der Schule oder
auch an anderen Orten. Weitere Beispiele sind die Schulprojekre, etwa Schiiler-
theater in Kooperation mit den stidrischen Bithnen, interkulturelle Projekte mic
Dritte-Welt-Initiativen, Anlage des Schulgartens mit dem Kleingartenverein,
Fassadenbegriinung mit Oko-Initiativen, Kunstprojekte mit den beruflichen
Schulen.

— Initiativen und Projekte fiir das Schulumfeld: Ebenso kann sich die Schule am
Leben des Gemeinwesens beteiligen und sich in der Gestaltung des Schulum-
felds betitigen, etwa durch eigene Projekrinitiativen oder durch Mitwirkung an
gemeinwesenorientierten Projekten. Beispiele wiren hier Baum- und Biotop-
Parenschaften, Anlage von Naturpfaden, Beteiligung an Miillsammelaktionen,
Ausstellungen, Stadtteilfesten, Wettbewerben Protestaktionen etc. Schulen
arbeiten auch hier mit Institutionen, Initiativen und Vereinen zusammen.
Dabei kénnen die Gebiude und Riume der auflerschulischen Partner beispiels-
weise als Lern- und Freizeitort genurzt werden.

— Soziale Begegnung fiir Schulgemeinde und Schulnachbarschaft: Die Schule
wird zu einem gemeinwesenorientierten Raum der Kommunikation und sozia-
len Begegnung, wenn Freizeitangebote und Veranstaltungen der Schule sowohl
von der Schulgemeinde (Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrpersonen) als
auch von Teilen' der Schulnachbarschaft (andere Jugendliche, Erwachsene)
besucht werden konnen. Beispiele: Eltern gestalten Schulriume oder Arbeitsge-
meinschaften, Geschwistern und ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern stehen
schulische Angebote und Feste offen, freie Triger betreiben ein Schulcafé fiir
Schulmitglieder oder eine Teestube fiir Jugendliche.

Hier wird deudich, dass sich Schulen dabei am Leitbild von Schule als ,Lebens-

raum® orientieren. Offnung und Verinderung von Unterricht korrespondiert

daher mit der Gestaltung des Schullebens als schiilerorientierter Lern-, Lebens- und

Erfahrungsraum. Dies beginnt bei der Ausgestaltung der Klassenriume und

Schulgebiude, betrifft Form und Umfang zusitzlicher Angebote und zeigt sich im
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* Ausmaf an schulischem Engagement im Stadtreil. Wenn auerschulische Lernorte
des Nahfelds erkunder und erschlossen werden, ergeben sich auch neue Gelegenhei-
ten politischen und sozialen Lernen (vgl. auch Ackermann 1988, 15 ff)). Im
Schulleben erdffnen sich damit zugleich erweiterte und neue Felder fiir die
Partizipation und Mitwirkung der Schulmitglieder. Partizipation, demokratische
Gestaltungskompetenz und moralisch-kognitive Urteilsfihigkeit kénnen —shnlich
wie interkulturelles Lernen — nicht iiber theoretische Unterrichtsreihen vermittelt
werden, sondern miissen erfahren, prakriziert und gelebt und dabei erprobt und
entwickelt werden.

2.2 Ziele und Beweggriinde fiir Offnung und
Gemeinwesenorientierung der Schule

Welche Ziele verfolgt der Offnungsansarz? Die Offnung von Schule umfasst zwei
Ebenen, die allerdings nicht voneinander zu trennen sind: Die erste Ebene betrifft
die Anreicherung des Unterrichts und des Schullebens durch die Hinwendung zur
Lebenspraxis und zum Schulumfeld (,,(jﬂ'hung nach innen®). Die Schiilerinnen

. und Schiiler lernen dabei vieles iiber Schliisselfragen und Problembereiche ihres

Lebensumfelds, was die Identifikation mit ihrem Gemeinwesen stirke, aber auch

das Problembewusstsein fiir erforderliche Gestaltungsaufgaben.

Auf der zweiten Ebene fithrt dies zur Zusammenarbeit mit anderen Institutionen
und Organisationen des Gemeinwesens. Die OHnung nach ,auflen® beinhaltet
aber auch die aktive Teilhabe an den Belangen des Gemeinwesens. Gleichzeitig
verstehen viele Schulen ihre Offnung nach aufen jedoch auch als Beitrag zur
Verbesserung der Lebensqualitit des schulischen Umfelds. Defiziten in der sozio-
kulturellen Infrastrukrur und sozialen Problemen und Destabilisierungen in einzel-
nen Umfeldern begegnen sie so mit eigenen Initiativen und Angeboten.

Folgende Begriindungslinien lassen sich hierzulande als die wichtigsten ausma-
chen (vgl. u.a. Herz 1986):

— Schulisches Lernen soll einen stirkeren Lebens- und Praxisbezug erhalten: Die
Schule soll im Wege der Offnung besser in die Lage versetzt werden, im Rahmen
ibrer Lernprozesse komplexe Zusammenhinge der Lebenspraxis zu verdeutli-
chen und ebenso auf die zukiinftige wie auf die aktuelle Lebensbewiltigung
vorzubereiten, indem sie sich stirker dem direkten Lebensumfeld und dem
Lebenszusammenhang der Lernenden zuwendet. Uber projektorientiertes, prak-
tisches und soziales Lernen werden Motivationen bewirkt, Erfabrungen mit
Ernstcharakter erdffnet, praktische Handlungsmoglichkeiten erschlossen, zwi-
schen Theorie und Praxis vermittelt. Die Schule nutzt also intensiv die Ressour-
cen des Schulumfelds (Lernorte, Lerngelegenheiten, Kooperationspartner).

. — Sowohl aus den zunehmenden gesellschaftlichen Tendenzen der Individuali-

sierung des Privat- und Freizeitlebens als auch aus der Auflgsung nachbarschaft-
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licher Bindungen und herkémmlicher Familienkonstellationen ergeben sich
insbesondere fiir die Schule soziale Integrationsaufgaben —ist sie doch die einzige
Institution, in der Kinder und Jugendliche auf lokaler Ebene obligatorisch
zusammenkommen. Um soziale Isolation zu vermindern, sollen nachbarschaft-
liche Beziige und soziale Netze hergestellt werden; dabei gewinnt heute insbe-
sondere die Férderung sozialen Lernens und interku!turelle Bildung und Erzie-
hung an Bedeutung,.

— Die Schule soll als Teilsystem der sozio-kulturellen Infrastruktur zur Gemein-
wesenentwicklung beitragen, indem sie fiir Schulmitglieder zum einen ein
gemeinwesenorientiertes Schulleben entfaltet, zum anderen sozio-kulturelle
Leistungen fiir das Gemeinwesen iiber pidagogische Angebote, Veranstaltun-
gen oder Riume erbringt. Dies gilt besonders in solchen Umfeldern, die von
sozio-kulturellen Defiziten, sozialen Problemlagen und stidtebaulichen Ent-
wicklungen betroffen sind.

— Schuléffnung zielt auch auf eine effektivere Nurzung von materiellen und
personellen Ressourcen in einer Region. Dies kann die bessere Ausnutzung der
zur Verfiigung stehenden Riumlichkeiten (z.B. in Schulen, Jugendhiusern,
Kulturstitten) ebenso betreffen wie eine effektivere Jugendarbeit durch flexible
Angebotsformen in Kooperation mit Schulen. Die Offnung der Schule besteht
hier in der multifunktionalen Raumnutzung und der multipersonalen Zusam-
menarbeit verschiedener Einrichtungen — im giinstigsten Fall etwa in einem
sozio-kulturellen Zentrum mit vielfiltigen Diensten unter einem Dach.

— Die Trennung der sozialen und pidagogischen Verantwortlichkeiten von Schu-
le auf der einen und der Jugend- bzw. Sozialarbeit auf der anderen Seite soll
itberwunden werden. Schuléffnung setzt hier im Sinne gemeinsamer pidagogi-
scher Zustindigkeiten auf Koordination, und zwar sowohl bei sozialen und
pidagogischen Hilfen in Problemfillen als auch fiir Programme von Bildungs-,
Kultur- und Freizeitangeboten. Schuléffnung hat demnach nicht die Konkur-
renz zwischen Leistungen der Schule und anderen sozio-kulturellen Einrichtun-
gen und Organisationen zum Ziel, sondern pidagogisch-soziale Kooperation
iiber Koordination und Vernetzung,.

3. Erziehungswissenschafiliche Orientierungen:
Schuléfinung als ambivalenies Konzept

Eine Offnung zum Schulumfeld und insbesondere die Verkniipfung von Schule
und Gemeinwesen muss aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ambivalent beur-
teilt werden. Konzeptionell sind also einige Systematisierungen und Problematisie-
rungen von Offnungsansitzen vonnéten.

Schuléffnung kann im Wesentlichen in dreierlei Hinsicht verstanden werden
(vgl. Abb. 2): erstens als Offnung zum direkten Nahraum des Schulumfelds, also
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“Abb. 2: Dimensionen padagogischer Offnung
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des Stadteils oder der Gemeinde, wie es die im engeren Sinne gemeinwesenorien-

tierten Ansitze vertreten; zweitens als Offnung zur Lebenswelt der Lernenden im
Sinne einer Zuwendung zu ihrem Lebenszusammenbang und einer Beriicksichti-
gung biographischer und sozialokologischer Sozialisationsaspekte, also etwa der
familidren Erziehung, der Wohnumwelt und der Gleichaltrigenbeziehungen, aber
auch der persdnlichen Erfahrungshorizonte, Interessen, Fahigkeiten und Zukunfis-
vorstellungen; drittens als Offnung zur Lebenspraxis im Sinne einer Hinwendung
der Schule zur gesellschaftlichen Realitit und einer Vorbereitung der Lernenden auf
gesellschaftliche Praxisfelder, unabhingig von ihren individuellen biographischen
und aktuellen lokalen Beziigen. Alle drei Aspekte sind im Offnungsbegriff implizic
angelegt, wobei sie ihn jeweils unterschiedlich akzentuieren.

Eine Offnung zum Schulumfeld und insbesondere die Verkniipfung von Schule
und Gemeinwesen muss dabei aus erzichungswissenschaftlicher Sicht ambivalent
beurteilt werden. In der schulpidagogisch-praktischen Realisierung erfordern
Offnungsansitze vielfiltige Balancen zwischen Gegensatzpositionen und dialekti-
schen Spannungsverhilenissen, auf der didaktischen Ebene der Lehr-Lern-Prozesse
und der Fbene des Schulkonzepts.

Auf der didaktischen Ebene (vgl. dazu besonders Salzmann 1987/1987a) betref-
fen solche didakrischen Balancen beispielsweise dialektische Gegensatzpaare wie
Wissenschafts- versus Schiilerorientierung, Orientierung an Theoriemodellen ver-
sus an der Lebenspraxis, Interdisziplinaritit versus Fachlichkeit (vgl. Abb. 3). So
erfordert etwa Ganzheitlichkeit und Durchschaubarkeit von Zusammenhingen
interdisziplinires Vorgehen, wie es in ficheriibergreifenden Projekten erfolgt.
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Jedoch sind dazu Fachkenntnisse ebenso Vorausserzung wie systematische Analy-
setechniken gelernt sein wollen. Bei den Lernenden miissen die Lernvoraussetzun-
gen und -instrumente fiir die reflektierte Erschlieung und Aneignung von
auflerschulischen Lernerfahrungen, fiir Erkenntnisprozesse durch bestindiges und
eigentitiges Lernen erst geschaffen werden. Auch Bourdieu/Passeron (1971, 38 £)
stellen fest, dass im Regelfall fiir die meisten Kinder schulmifliges Lernen ... der
einzig mégliche Zugang zur Kultur darstellt, wenn nicht gerade eine bildungsbiir-
gerliche Sozialisation ein adiiquates Lernmilieu bietet.

Abb. 3: Didaktische Lernprozesse in der Schule
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Systematisches und planvolles Lernen gilt vor allem fiir die Bearbeitung von
Wissensbestinden, die nicht aus der unmittelbaren Lebensumwelt der Lernenden,
sondern etwa aus Uberlieferung oder Literatur stammen, von anderen Kulturen,
Weltanschauungen oder Politik handeln. Das zukiinftige Wissen stammt vermut-
lich immer mehr aus Planungsstiben und Politikzirkeln, aus Informationssyste-
men, aus Wissenschaft und Forschung, weniger aber aus der direkten Erfahrungs-
welt der Kinder. Wie manches Gift ins Essen kommt oder ob auch das Fernsehen
manchmal liigr oder warum das Ozonloch wichst — Schiiler-Fragen, deren Verar-
beitung und Aufklirung sich einer direkten ErschlieBung in Form einfacher
Erfahrung enwzieht.

Ein naives Eintauchen in die Lebenswelt oder das lokale Umfeld verkennt, dass
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Erfahrungen in der alltiiglichen Lebenswelt vor dem Hintergrund von Bildungs-
und Systemwissen erschlossen, aufgekldrt und verarbeitet werden miissen, um
erkenntnisleitende Lernprozesse zu bewirken. Aulerschulische Erfahrung und die
Verarbeitung und Reflexion von Erfahrung bedingen sich einander. Reflexion iiber
Alltags- und Erfahrungswissen erfordert somit auch Riickzug und Distanz.

Offnung in konzeptionell verengter Form im Sinne einer Beschrinkung auf den
schulumfeldspezifischen Nahraum birgt die Gefahr der Hinwendung zum Provin-
ziellen und der Verkiirzung von Weitsicht. Werden die Lernenden vorwiegend nur
mit den sozialen Realititen ihres lokalen Umfelds vertraut gemacht, so werden
ihnen woméglich Einblicke und Erkenntnisse hinsichtlich anderer Lebensbereiche
und Kulturen vorenthalten, andere soziale Realititen und Praxisfelder, soziale
Probleme und Ungleichheiten sowie (sub-)kulturelle Gegensitze wiirden aus ihrem
Erfahrungshorizont ebenso ausgegrenzt wie alternative Lebensentwiirfe und Hand-
lungsformen.

Offnung muss aber den Schiilerinnen und Schiilern im Sinne einer ,,Horizont-
erweiterung” den Blick in die Umwelt bzw. in jene gesellschaftliche Wirklichkeit,
die fiir sie niche alliglich erfahrbar und erlebbar ist, also iiber das provinzielle
Nahfeld hinaus, erméglichen. Dies gilt in besonderem Mafe fiir die Schuléffnung
* von Schulen in solchen Schulumfeldern, die sich eher als anregungs- und erfah-
rungsarm darstellen (etwa Trabantenstidre oder Einzelhaussiedlungen). Singuldre
und regionale Phinomene und Problemstellungen miissen in globalere und iiber-
regionale Zusammenhinge einzuordnen sein, umgekehrt globale Probleme und
Strukturen in lokalen Beziigen nachvollziehbar und erlebbar sein.

Im Sinne einer Doppelorientierung schulischen Lernens hat Schule sowohl mit
Distanz und Nihe zu tun (vgl. Klemm u.a. 1985): mit Riickzug in die pidagogische
Provinz der schulischen Institution zwecks vorbereitenden Lernens, Analyse und
Reflexion und mit Offnung zur authentischen Witklichkeit. Schulffnung erfolgt
also immer ,,unter pidagogischem Vorbehalt (Rolff 1987, 17; vgl. auch Ipfling
1991, 38 £). Im Folgenden wird auf weitere konzeptionelle und organisatorische
Fragen eingegangen (vgl. dazu Holtappels 1994). Dabei ist zunichst die Auseinan-
dersetzung mit zwei Einwinden erforderlich.

Uberforderung oder Qualifizierung der Schule?

Eine erste Argumentation wendet ein, dass die Schule mit Konzepten der Offnung
und Gemeinwesenorientierung iiberfordert werde, wenn sie im Sinne einer kom-
pensatorischen Aufgabe Problemlagen und Defizite in auflerschulischen Lebens-
verhiltnissen erserzen oder wiederherstellen soll (vgl. auch Leschinsky/Roeder
1981). Sozialpidagogisch orientierte und umfeldbezogene Offnungskonzepte kén-
nen niche strukrurell verursachte Probleme beseitigen und eine sozial wirksame
Stadrentwicklungspolitik ersetzen. Dennoch trige die Schule als eine der zentralen
Erziehungsinstanzen fiir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendli-
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chen soziale Verantwortung, Offnungsansitze, die in pidagogisch fundierter Form
in ein Schulkonzept der einzelnen Schule eingebunden sind, werden die Schule
weniger an der Wahrnehmung ihrer Bildungs-, und Erziehungsaufgaben hindern,
sondern ihr zusitzliche pidagogische Méglichkeiten bereitstellen.

Schulstrukturelle Disparitdten durch Gemeinwesenorientierung?

Eine verstirkte Ausrichtung der Schule auf das Gemeinwesen und die Entwicklung
gemeinwesenorientierter Bildungskonzepte — etwa in Form schuleigener Curricula
und Organisationsmodelle—kénnte nach Auernheimer (1984, 12) eine , sozialgko-
logische Fragmentierung des Bildungswesens“ bewirken — so ein zweiter Einwand.
Dies hitte regionale Disparititen und Bildungsungleichheiten zur Folge, wodurch
auch die padagogische Qualitit der Schulen differieren wiirde und ihre Vergleich-
barkeit verloren ginge. Jedoch arbeiten einzelne Schulen je nach Standort unlingst
unter sehr verschiedenen Umfeldbedingungen. Die Entwicklung eines adiquaren
pidagogischen Konzepts mit gemeinwesenorientierter Prigung kénnte Schulen in
die Lage versetzen, den sozio-kulturellen Umfeldbedingungen pidagogisch besser
Rechnung zu tragen.

Schulummfeldbezug von Schulkonzepten

Die Entfaltung einer spezifischen Schulkultur mit Offnungsprofil vollzieht sich in
Abhingigkeit von sozialriumlichen Strukturen und den Schulsystemstrukeuren im
Umfeld einer Schule. Damit verdeutlicht sich der Zusammenhang zwischen
duflerer und innerer Schulentwicklung: Je nach Umfeldstruktur werden Schulen
ein spezifisches Offnungskonzept entwickeln. Denn beide Einflussfakroren zusam-
men bleiben nicht ohne Folgen fiir die soziale Zusammensetzung der Schiilerpopu-
lation einzelner Schulen. Schulen, die weitgehend alle Schiilerinnen und Schiiler
der Gemeinde oder des Stadtteils aufnehmen, arbeiten unter anderen pidagogi-
schen Bedingungen als Schulen, deren Schiilerpopulation sich in hohem Mafle aus
Pendlern aus einem weitriumigen Umfeld rekrutiert. Ebenso ergeben sich unter-
schiedliche Bedingungen fiir Schulen mit Standorten in Industriearbeiter-Vierteln
im Gegensatz zu Schulen in sozial durchmischten oder mittelschichtsspezifischen
Neubaugebieten. Auch die einzelnen Schulformen miissen je nach Schulformkon-
kurrenz und Schiilerzusammensetzung unterschiedlich pidagogisch arbeiten.

Schuléffnung in jeder Schuiform

Freilich empfiehlt sich eine Schule, die alle Schiilerinnen und Schiiler eines
Wohngebietes aufnimmt und férdert — also insbesondere die Grundschule — von
vornherein als geeignete Nachbarschaftsschule. Denn das Schulumfeld istidentisch
mit dem Wohnumfeld der Kinder, die Schiilerschaft besteht aus Nachbarschafts-
kindern. Lernen, Spiel und Freizeit erfolgen ohne Auslese in stabilen Gruppenbe-
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ziigen und Lernzusammenhingen. Aber auch integrierte und kooperative Gesamt-
schulen sowie Schulzentren, die eine iiberschaubare Region versorgen, eignen sich
wegen ihrer nachbarschaftlich und sozial-heterogen zusammengeserzten Schiiler-
schaft in besonderem Mafe als Stadtteil- oder Gemeindeschulen mit gemeinwesen-
orientiertem und sozialem Lernen als Schwerpunkre; anders strukturierte Systeme
bezichen sich dagegen nur auf eine Teilpopulation und grenzen demzufolge die
jeweils andere aus. Im Prinzip aber kann nariirlich jede Schule pidagogische
Schuléffnung betreiben und ihre Lernkultur anreichern. Fiir Schulen der Se-
kundarstufe im traditionell gegliederten System (Sonderschule, Hauptschule,
Realschule, Gymnasium) kann die Offnung nach auflen und eine Kooperation mit
anderen Schulen die soziale Isolation ihrer Schiilerschaft verhindern, die ja auf-
grund der Leistungsauslese von anderen Gleichaltrigengruppen getrennt wurde.

Schuldfinung als ein fragender Pfeifer eines Schulkonzepts

Keine Schule kann pidagogisch verantwortlich ihre gesamte Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit allein auf die Offnung zum Gemeinwesen aufbauen. Die gesellschaft-
liche Gegenwarts- und Zukunfisbewiltigung stellt an Kinder und Jugendliche
weiter gehende Bildungs- und Qualifikationsanforderungen. Auf der Ebene eines
pidagogischen Schulkonzepts kénnte dies bedeuten: Gemeinwesenorientierung
des Lernens sollte als ein tragendes Element fiir ein pidagogisches Schulkonzept
begriffen, als eines der zentralen Prinzipien schulischer Lernprozesse gelten — nicht
aber als ausschliefSliches.

Hinzu kommu, dass Schulen im Falle der Kooperation mit auflerschulischen
Partnern nicht wahllos Lern- und Freizeitangebote nach dem ,Jahrmarktsprinzip®
akzeptieren kénnen, sondern dass Schulffnung ein pidagogisch abgestimmres
Gesamtkonzept erfordert. So kann nicht von jeder Schule verlangt werden, dass sie
bedingungslos mit jedem Partner kooperiert und umgekehrt. Fiir eine pidagogische
Reform der Schule mit dem Ziel eines kind- und jugendgerechten Lern- und
Lebensraums wire jedoch nur dann etwas gewonnen, wenn Schuléffnungsaktivi-
titen nicht nur additive Anhingsel darstellen (z.B. partielle Projekre, ausschlieflich
riumliche Nurzung des Schulgebiudes), sondern integraler Bestandreil eines
pidagogischen Schulprogramms der ganzen Schule sind.

Lokale Koordination und Vernetzung

Vielfach ist regional ein unverbundenes und unkoordiniertes Nebeneinander
verschiedener Bildungs-, Kultur- und Freizeitangebote und sozialer Unterstiit-
zungsformen von unterschiedlichen Trigern und Einrichtungen vorfindbar. Dies
trigt mehr zur Verinselung von Kindheit und Jugend bei als zur sozialen und
nachbarschaftlichen Integration. Angebotsprogramme von Schulen und aufler-
schulischen Einrichtungen sollten nicht in Konkurrenz zueinander stehen. Eine
intensive Kooperation und Koordination zwischen einzelnen Schulen einerseits
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und zwischen Schulen und Einrichtungen der Jugend-, Sozial-, Kultur- und
Bildungsarbeitandererseits knnte zu gemeinsam abgestimmren Konzepten und zu
einer pidagogisch effektiveren Nurzung personeller und réumlich-materieller
Ressourcen dienen. Dies hat nicht nur fiir die Schule Vorteile. Fiir die Jugend-,
Kultur- und Sozialarbeit, fiir Vereine und Initiativen besteht eine ungeahnte
Chance, iiber Angebote im Zusammenhang mit der Schule grofie Teile der Kinder

und Jugendlichen zu erreichen.

4. Ganziagsschule und Schuldfinung als komplementére
Konzepie padagoegischer Schulentwickiung

Nimmt man die prinzipiellen pidagogischen Ausgestaltungsmdglichkeiten fiir eine
forderliche Schulkultur in den Blick, so kénnten Ganztagsschule und Schulsffnung
bei einer konsequenten Realisierung sogar als Leitkonzepte fiir eine innere Schul-
reform gelten. Sind Ganztagsschule und Schuldffnung nur als alternarive Schulmo-
delle denkbar oder sind Verkniipfungen zu einem komplementiren oder gar
integrierten Schulkonzept moglich? Es zeigen sich zwischen beiden Konzepten
sowohl gemeinsame pidagogische Ansiitze und Gestaltungsformen als auch gegen-
sitzliche pidagogische Vorstellungen.

Die Ganztagsschule muss sich traditionell dem Verschulungsvorwurf stellen, der
sich aufgrund der zeitlichen Ausdehnung der Schule erstens auf die Ausweitung
institutioneller sozialer Kontrolle, zweitens auf die pidagogische Okkupation von
Freizeit und Freirdumen zur Selbstverwirklichung, drittens auf die unterrichtsma-
Bige Verschulung von Neigungs-, Spiel- und Freizeitangeboten (durch institutio-
nelle Verhaltensregeln, Normen der Schiilerrolle etc.) bezieht. Hinzu kommt, dass
Ganztagsschulen im Nachmittagsbereich in padagogischer und zeitlicher Hinsicht
mit anderen erzieherischen und sozio-kulturellen Systemen in Konkurrenz treten
(Familie, Jugend- und Kulturarbeit).

Fiir die Ganztagsschule kénnte die Auflésung ihres Verschulungsdilemmas darin
liegen, dass sie ihre Ausgestaltung mit einem Konzept der Gestaltung des Schulle-
bens und der Offnung zu Schulumfeld und Lebenspraxis verbindet. Die gezielte
Kooperation mit auflerschulischen sozio-kulturellen Institutionen und Organisa-
tionen und eine aktive Einbeziehung der Eltern in das Schulleben kénnen das
Konkurrenzdilemma erledigen. Eine entschulte Ganztagsschule kann nur eine
gedfnete Schule sein.

Im Folgenden sollen — jeweils in einer kurzen Synopse — die Gemeinsamkeiten
und Gegensitze von Ganztagsschule und Schuléffnung hinsichdich ihrer Reform-
perspektive fiir die institutionelle Organisation der Schule behandelt und anschlie-
Rend hinsichtlich ihrer Antworten auf die durch soziale Wandlungsprozesse be-
dingren Herausforderungen der Schule gepriift werden.
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- Perspekiiven flr die pddagogisch-organisatorische Reform der Schule:

1) Ganzragsschule und Schuléffnung gehen beiderseits in weitaus hoherem Mafe
als die traditionelle Schule vom Kind und Jugendlichen aus. Dies dokumentiert
sich in der Bereitstellung vielfiltiger Lern- und Erfahrungsméglichkeiten, die
an den Interessen, Lernbediirfnissen und der Lernentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler ankniipft und ihren Lebenszusammenhang einbezieht. Damit
in Zusammenhang steht die Betonung ganzheitlicher Lernansitze, die die
allseitige Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in kognitiver, manueller,
sozialer und emotionaler Hinsicht verfolgt. Ganzragsschulen versuchen ein
solches Bildungsverstindnis iiber eine offene und differenzierte Lernorganisa-
tion und die Gestaltung des Schullebens umzusetzen, dabei haben Formen
projektorientierten, praktischen und sozialen Lernens hohe Bedeutung. In
Offnungsansitzen greifen diese Lernkonzepte im Rahmen von gemeinwesen-
orientierten Lernweisen beispielsweise in handlungsorientierten praxisnahen
Projekten und sozialen Begegnungen im Schulumfeld; gleichzeitig entstehen
iiber die Kooperation mit aufSerschulischen Institutionen unter Einbeziehung
von Experten und Laien in Unterricht und Schulleben sowie durch Nutzung
auferschulischer Erfahrungsméglichkeiten in verschiedenen sozio-kulturellen
Einrichrungen oder Praxisfeldern vielfiltige praktische Lernarrangements. Bei-
den Schulmodellen ist gemeinsam, dass sie im Curriculum und in der sozialen
Organisation einer pidagogischen Offenheit verpflichter sind.

2) Beide Konzeptionen verfolgen die pidagogische Absicht, Schule und Leben
stirker miteinander zu verbinden. Hier finden sich die deutlichsten Gegensitze:
Wihrend die Ganztagsschule auf einen pidagogisch gestalteten Lern- und
Lebensraum in Form der Schule setzt und Erfahrungen und Leben — auch als
Gegenwelt und Schonraum — weitgehend innerhalb der Schule erméglichen
will, zielen Offnungsansitze zwar auch auf Verbesserung der schulischen
Lernbedingungen, im Kern aber sollen sich die Lernerfahrungen weitgehend in
der Lebenspraxis bzw. im Gemeinwesen selbst vollziehen. Die Ganzragsschule
sucht iiber ganzheitliche Lernweisen, Zusammenhinge der Lebenspraxis ver-
stindlich zu machen, indem systematisches und planvolles Lernen weiterhin
betont, aber mit lebensweltbezogenen Ansitzen projektformigen und prakri-
schen Lernens verkniipft wird. Konzepte der Schuléffnung gehen einerseits fiir
den Lernprozess von unmittelbar praxisrelevanten Inhalten und Anléssen aus
und konfrontieren Schiilerinnen und Schiiler mit puren Praxiserfahrungen,
andererseits verfolgen sie als Ziel schulischen Lernens auch Lernergebnisse, die
fiir die allvigliche Lebensbewiltigung und -praxis relevant werden — verbunden
mit der strategischen sozialpolitischen Funktion einer Verinderung des Schul-
umfelds durch gemeinwesenorientierte Bildung und Erziehung. Eine Verbin-
dung zwischen Ganzragsschule und Schuléffnung stiftet allerdings die Kompo-
nente des Schullebens, das in beiden Konzepten eine tragende Rolle spielt und
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schulinterne oder 6ffnende und umfeldorientierte Ausprigungen annehmen
kann.

3) Wihrend die Ganztagsschule sich als schiilerorientierte und lerngerechte
Schule als grundlegendes Reformmodell der schulischen Institution verstehe,
zielen Offnungsansitze auf die Verinderung des Verhilmisses zwischen der
Schule und anderen Bildungs-, Kultur-, Jugend- und Sozialinstitutionen.
Ansitze der Community Education vertreten ohnehin keinen schultheoreti-
schen Reformansarz und beschrinken sich auch nicht auf schulpidagogische
Orientierungen, sondern verfolgen einen dezidiert sozialpolitischen Verinde-
rungsansatz, was insbesondere fiir die revolutionire Linie der Community
Education gilt. In Offnungskonzepten findet sich teilweise auch die implizite
Zielsetzung der Deinstitutionalisierung von Erziehung.

4) Dabei verstehen sich Offnungskonzepte, vor allem jene mit gemeinwesenori-
entierter Ausrichtung, als sozialpidagogische Reformansitze, verbunden mit
Konzepten der Gemeinwesenarbeit. Die Ganztagsschule bezieht sich als schu-
lische Bildungs- und Erziehungsinstitution im Kern auf schulpidagogische
Bildungs- und Erziehungstheorien; in ihrer historischen Entwicklung und
ihren sozialen Begriindungen indes wird auf sozialpidagogische Zielsysteme
und Arbeitsansitze zuriickgegriffen. So bestehen in der sozialpidagogischen
Orientierung also auch hier Gemeinsamkeiten (vgl. bereits Homfeldt u.a.
1977). Konstitutiv fiir beide Schulmodelle scheint der Anspruch, die Trennung
von Unterricht und Schulleben, von kognitivem und sozialem Lernen, von
Unterrichten und Erziehen zu itberwinden.

5) Die Ganzragsschule bricht mit starren zeitlichen und rdumlichen Organisari-
onsstrukturen der Schule. Lernzeiten und Lernriume sollen sich sowohl den
Lernbediirfnissen und -voraussetzungen der Lernenden als auch den pidago-
gisch-didaktischen Erfordernissen der zu vermittelnden Inhalte und der Lern-
formen ebenso wie der Schaffung sozialer Erfahrungsméglichkeiten anpassen.
Damit werden erst die Vorausserzungen geschaffen fiir eine offenere und
differenzierte Lernorganisation einerseits und fiir Moglichkeiten der Ausgestal-
tung eines aktiven Schullebens andererseits. Auf diese Weise werden iiber die
verinderte Zeitstrukrur und Raumnutzung vielseitige Lernwege eréffner, ins-
besondere Chancen fiir epochal und projektférmig angelegte Lernprozesse; fiir
soziale Kommunikation, Kontakte und Erfahrungen wird ein Plateau geboten.
Die Ganztagsschule vermag dies durch den zeitlich erweiterten Schultag und
eine flexible Tagesrhythmisierung sowie iiber eine differenzierte Raumstrukeur
zu realisieren; die Ausgestaltung der Schule als Erfahrungs- und Lebensraum
dient als Leitlinie. Schuléffnungskonzepte setzen den Schwerpunke auf die
Erschliefung und Nutzung aulerschulischer Lernorte und -gelegenheiten und
orientieren sich vor allem auf Lernchancen im Zusammenhang mit dem
Schulumfeld, was flexible Lernzeiten impliziert. Der zeitliche Aspekt wird in
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Offnungsansitzen jedoch nicht explizit thematisiert. Im Gegensartz zur Ganz-
tagsschule bricht der Ansatz der Schuléffnung zum einen mit der Begrenzung
auf schulriumliche Lernorte, zum anderen mit der monofunktionalen Nut-
zung der Schule als Unterrichtsanstalt, stattdessen wird die Ausgestaltung als
multifunktionales sozio-kulturelles Zentrum priferiert.

6) In konsequenten Ganztagsschul- und Schulffnungskonzepten ist eine diffe-
renzierte Personalstruktur und ein offenes Rollenverstindnis fiir unterrichtli-
che und erzieherische Arbeit gleichermaflen erforderlich. Wihrend Ganztags-
schulen vielfach auf die pidagogisch allseitige Qualifikation ihrer Lehrerschaft
baut und allenfalls in geringem Umfang zusitzliche sozialpidagogische Fach-
kriifre — mit unterschiedlich akzentuierten Aufgabenfeldern und Aktionsradien
— beschiftigt, verlangen Offnungsansitze insbesondere in gemeinwesenorien-
tierten Varianten nach Finbeziehung vielseitiger Fachkompetenzen und Pro-
fessionen, vornehmlich aus dem Schulumfeld. Offnungskonzepte setzen dem-
nach eher auf die Nutzung multipersonaler Ressourcen und auf eine Koopera-
tion unterschiedlicher Professionen. Dabei sind Elternarbeit und Elternmitwir-
kung in den einzelnen Praxisformen von Ganztagsschul- und Offnungsmodel-
len héchst unterschiedlich gewichtet. Beiden Schulkonzepten gemeinsam ist,
dass ihre jeweilige Qualitit in hohem Mafle von der gewihlten Personal- und
Rollenstrukeur abhingt.

Perspektiven fur Bildung und Erziehung angesichis sozialer
Wandlungsprozesse

— Hinsichtlich des Wandels von Familienkonstellationen tragen Ganztagsschulen
dem wachsenden Bedarf nach regelmifligen und umfénglicheren Betreuungs-
zeiten in pddagogisch-professionellen Institutionen in idealer Weise Rechnung,
da sie gleichzeitig mit Lern- und Freizeitangeboten im schulischen Zusammen-
hang Lernférderungund familienunterstiizende Erziehung gewihrleister. Schul-
dffnungskonzepte, etwa in Form von Kooperationen zwischen Schule und
Sozial- und Jugendarbeit, weisen hiufig eine unregelmifige und diversifizierte
Angebotsstruktur bei Einsatz teilprofessionellen und wechselnden Personals
auf.

— Dem Riickgang von Gratiskontakren in Familie und Nachbarschaft vermégen
beide Schulkonzepte quasi kompensatorisch entgegenzuwirken. Gerade im
Hinblick auf die durch Individualisierungstendenzen und mangelnde Trefforte
im Wohnumfeld bewirkte Auflésung nachbarschafilicher Kinder- und Jugend-
offentlichkeiten und Ausdiinnung sozialer Kontaktchancen kdnnen Ganztags-
schulen und Schulffnungskonzepte Kommunikations- und Begegnungsmég-
lichkeiten und gemeinsam geteilte soziale Erfahrungen vermitteln. Wihrend die
Ganztagsschule den Vorteil eines ganzheitlich angelegten Bildungs- und Erzie-
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hungskonzeptes fiir die allseitige Lernentwicklung durch einen pidagogisch
gestalteten institutionellen Zusammenhang ganzeigiger Erziehung als Vorteil
bietet, stellen gemeinwesenorientierte Offnungsansitze besonders nachbar-
schaftliche Beziige und soziale Integration im Gemeinwesen her; Letzrteres ist in
Ganztagsschulen nur in kleinrdumigen Einzugsgebieten gewahrt.

— Ganzragsschulen scheinen mitinstitutionalisierten Lern- und Freizeitangeboten
in schulmifliger Form keine hinreichende Alternative zu den in Wohnumfel-
dern verloren gegangenen Erfahrungsriumen und dem daraus resultierenden
Verlust an prakrischen und authentischen Erfahrungen zu sein. Eine konse-
quent praktizierte und nicht auf das Nahfeld begrenzte Offnung der Schule
jedoch kénnte praktische Relevanz und Ernstcharakter, Lebensbezug und
Authentizitit in Bildungsinhalten und Lernformen verdeutlichen und an ande-
ren, spezifischen Lernorten realisieren. Die Riickeroberung von Wohnumfel-
dern und die stidtebauliche Gestaltung von Kinder- und Jugendorten liegt indes
auf8erhalb der Méglichkeiten eines Schulkonzepts, kann allenfalls iiber eine
Gemeinwesenorientierung der Schule mit dem Ziel der Verinderung zum
Thema gemacht werden.

— Angesichts der Auswirkungen der Mediatisierung, Informatisierung und Exper-
tisierung des Allragslebens sowie der beruflichen Qualifikationsanforderungen
lassen Ganztagsschulen mit einem daraufzugeschnittenen erneuerten Bildungs-
verstindnis, einer flexiblen und differenzierten Schul- und Lernorganisation
und einem ausgeprigten Schulleben als iiberzeugende Perspektive erscheinen.
Die iiber Schul6ffnung erschliefbaren Erfahrungen reichen hier vor allem bei
Verkiirzung auf das Gemeinwesen offensichtlich nicht, sondern es bedarf eines
Wechselverhiltnisses zwischen Lernen iiber lebenspraktische Erfahrung und
dessen systematisch-planvoller Vorbereitung und reflexiver Verarbeitung.

5. Forderliche Gelingenshedingungen fiir den Ofinungsnrozess
-~

Aufder Ebenevon Schulentwicklung verdeutlichen alle empirischen Analysen, dass
nicht einzelne Faktoren, sondern ein-Ensemble zusammenhingender Einflussva-
riablen die pidagogische Qualitit der einzelnen Schule und somit ihre Lern-,
Erziehungs- und Organisationskultur bestimmen. Aus neueren Studien zu schuli-
schen Innovationsverldufen werden Gelingensbedingungen fiir die Entwicklung
einer Schulkultur mit hoher Schulqualirit sichtbar.

Speziell fiir das Gelingen einer pidagogisch forderlichen Weiterentwicklung des
schuleigenen Konzepts in Richtung einer piadagogischen Schuléffnung lassen sich
aus der von mir durchgefiihrten Begleitforschung zu Schuléffnungsprozessen in
Nordrhein-Westfalen (vgl. Burkard u.a. 1992) folgende acht Schliisselfakroren
identifizieren (vgl. Abb. 4):
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1) Erfolgreiche Schulen kennzeichnet ein bereits bestehendes Sockelniveau der
Lernkultur im Schulleben in didaktisch-methodischer und organisatorischer
Schulqualitit; es zeigen sich Anfinge eines Schulkonzepts mit differenzierter
Lernorganisation.

2) Initiierende und steuernde Schulleitung, die mit hoher Organisationskompe-
tenz und Integrivit im Gemeinwesen sorgféltige pddagogisch-organisatorische
Vorbereitung leistet, das Vorhaben nach auflen vertritt, nach innen Transpa-
renz und geduldig Freiriume gewihrt und die Innovation bestindig weiter-
treibe.

3) Innovationsbereitschaft im Kollegium, zumindest aber Stiitzung des Ansatzes
durch tragende Krifte, aus innovativ orientierten Lehrerinnen und Lehrern mit
treibender Kraft. ]

4) Institutionalisierung von Offnungselementen durch zeitlich-riumliche Plac-
zierung und inhaltlich-organisatorische Einplanung in den Wochen- oder
Jahresablauf sowie durch personelle Abdeckung von Offnungsakrivititen.

5) Materielle Unterstiitzung durch Schultriger: Vorhaben werden vom Schultri-
ger befiirwortet und aktiv gestiitzt, die Schule erhilt planerisch-organisarori-
sche Beratung; der Schultriger leistet Unterstiiczung durch schulrdumliche
Mafinahmen, Sachmitrel fiir Einrichtung und Material.

6) Die Steuerung und Koordination des Offnungsprozesses iibernehmen schul-
bzw. institutioneniibergreifende Steuerungs- und Koordinierungsgremien, die
Anbahnung und Intensivierung von Kooperationsbeziehungen mit dem Ziel
der Vernerzung benétigen unterstiirzende Organisationsstrukturen (z.B. durch
Stadreeilarbeirskreise oder Kulturbiiros), die den Kooperationspartnern auch
Impulse von auflen geben.

7) Kontinuitit und Stabilitit symmetrischer Kooperationsbeziehungen: Nur auf
Kontinuitit setzende und dauerhaft angelegte stabile Kooperationsbeziehun-
gen mit Anfingen von Vernetzung versprechen forderliche Wirkungen fiir die
Umsetzung des Offnungskonzepts, dabei sind Kooperationen nur dann von
Dauer, wenn sie als symbiotische Beziehungen in beiderseitigem Interesse
liegen, wihrend einseitige und asymmetrische Formen (z.B. reine Raumnurt-
zung) selten padagogisch niiezlich sind.

8) Projekrentwicklung und Angebotssysteme: Die Entwicklung gemeinwesenbe-
zogener und institutioneniibergreifender Projekte und Angebotsformen (etwa
Unterrichisreihen, Gestaltungsprojekte im Schulleben, AG-Angebote, Wett-
bewerbe, Auffithrungen, Material- und Requisitenverleih) durch Arbeitskreise,
Lernwerkstitren etc. scheinen am chesten geeignet, Impulse von auflen zu
geben, Unterricht und Schulleben schrittweise zu 6ffnen, gemeinwesenorien-
tierte Vernetzungen zu stiften.
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Abb. 4: Gelingensbedingungen in Innovationsprozessen von
Schulen mit pddagogsichem Offnungskonzept

schulintern: schulextern:

Sockelniveau der Lern-
kultur im Schulieben \

Materielle Unterstitzung
/ durch Schultrager

Schliissel-

Initiierende und
steuernde Schulleitung

Steuerung (ber
merkmale Koordinationsgremien

der Kontinuitét und Stabilitat

symmetrischer Koope-

Stiitzung des Ansatzes

durch tragende Innovation

Kréafte im Kollegium rationsbeziehungen
Institutionalisierung von \ Projektentwicklung
Offnungselementen und Angebotssysteme

© Holtappels 1994

Schulsffnungskonzepte erlangen offenbar dann verbindliche hohe Tragfahigkeit
und Kontinuitit, wenn sie in gemeinwesenbezogene Rahmenkonzepte stidtebau-
licher, schul- und jugendentwicklungsplanerischer Art einbezogen sind und Off-
nungs- und Vernetzungsinitiativen institutionalisiert werden (etwa in pidagogi-
schen Stadrteilkonferenzen oder Stidreeilkulturbiiros). Des Weiteren sind regiona-
le Unterstiitzungsleistungen in Form von Transfer forderlich: Uber prozessbeglei-
tende Workshops, Fortbildung und Erfahrungsaustausch wird Transfer fiir das
behutsame Adaptieren von Konzepten, Organisationsleitfiden, didaktischen Ma-
terialien und Kooperationshilfen geleistet. Als Vorstufe oder Variante ist denkbar,
dass zunichst die einzelnen Schulen einer Region eine schul- bzw. schulformiiber-
greifende Kooperation in Form eines ,,Schulverbunds” eingehen, der als Teil eines
infrastrukturellen Netzes mit auflerschulischen lokalen Partnern kooperiert (vgl.
das Beispiel Duisburg-Hamborn, S. Burkard u.a. 1992, 99 ff)

Dabei muss pidagogische Schulentwicklung als Prozess verstanden werden, ganz
gleich, ob es sich um Ganztagskonzepte oder um Schuléffnung handelt. So mag es
sein, dass eine Schule zunichst Vereinen und Initiativen nur schulische Riume
iiberldsst oder Arbeitsgemeinschaften und Hausaufgabenhilfe durch auferschuli-
sche Partner anbietet, sich aber spiter zu einer echten und breit akzeptierten
gedffneten Stadtteilschule entwickelt. Solche schulischen Entwicklungsprozesse
mit dem Ziel eines Schulprogramms mit Offnungskonzept miissen von innen und
von auflen unterstiitzt werden.
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Die Erarbeitung eines pidagogischen Konzepts, das vom gesamten Kollegium
einer Schule getragen werden muss, erfordert ebenso einen lingerfristigen Schul-
entwicklungsprozess der einzelnen Schule wie die Entwicklung von vernetzenden
Kooperationsbeziehungen zwischen verschiedenen Einrichrungen: Uber Organisa-
tionsentwicklung und kollegiumsbezogene Fortbildung sind Zielklirungen, kon-
senshafte pidagogische Konzepte, Verstindigungen iiber Schwerpunkrserzungen
und einzelne Mafinahmen sowie iiber Zeit-, Organisations- und Personalfragen
unerlisslich. Jede Schule muss dabei ihr eigenes Konzept entfalten, welches sowohl
den spezifischen Problemlésekompetenzen des Kollegiums entspricht als auch die
lokalen soziokulturellen Umfeldbedingungen der Schule in Rechnung stellt. Eine
solche Entwicklung sollte durch regionale Entwicklungsprogramme fiir Schulen
und auferschulische Einrichtungen geférdert werden (vgl. Holtappels 1992).

Fazit

Insgesamt betrachtet birgt die Ganztagsschule mit Schuléffnungsprofil zum einen
beachtliche Perspektiven fiir curricular-didaktische Innovationen, insbesondere fiir
eine lern- und kindgerecht rhythmisierte und differenzierte Lernorganisation, die
sich nicht nur iiber den Unterrichtsbereich, sondern auch iiber ein gestaltbares
Schulleben erstrecke, fiir das der erweiterte Zeitrahmen Voraussetzung ist. Im Falle
qualitativ optimaler Nutzung der erweiterten Schulzeit erdffnen sich iiber differen-
zierte Lernzuginge, Lernweisen und Lernorte sowie iiber die Offnung lebenswelt-
und schiilerorientierte Vermirtlungsformen; hierin liegt fiir die Schule die Chance,
iiber die verstirkte Individualisierung des Lernprozesses in hoherem Maf3e Férde-
rung und Bildungschancen zu gewihren.

Hinsichtlich der Pluralisierung von Lebensformen, der Verinselung von Kind-
heit, der Auflosung sozialer Netze und wachsender Multikulturalitit des Zusam-
menlebens bieter die gesffnete Ganztagsschule zum anderen eine Perspektive zur
Deckung des wachsenden gesellschaftlichen Integrationsbedarfs: Als Teil eines
lokalen sozio-kulturellen Unterstiitzungsnetzes gibt sie einen Rahmen fiir die
Intensivierung der sozialen Beziehungen der Schulmitglieder, fiir politisch-soziale
Grunderfahrungen iiber Partizipationsprozesse, fiir die Herstellung nachbarschaft-
licher Kinder- und Jugendsffentlichkeiten und die Entwicklung von sozialen
Kontakren, fiir die Foérderung des sozialen und kulturellen Austauschs mit der
Schulnachbarschaft der Region, fiir altersiibergreifende Lern- und Erfahrungspro-
zesse zwischen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Schule und regionales
Umfeld iibernehmen fiireinander Versorgungsfunktionen im Hinblick auf bil-
dungsspezifische, erzieherische und kulturelle Angeborte, auf pidagogische und
fachliche Ressourcen und auf die riumlich-materielle Infrastruktur.

Schulsffnungsansitze kénnen durchaus einen gewichtigen Qualititsfakror der
Schulentwicklung hergeben, sofern es Schulen verstehen, solche Ansirtze fruchtbar
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in ihr pidagogisches Schulkonzept zu integrieren. Wiirde es gelingen, die kiinfrige
Schulentwicklung insgesamt in der aufgezeigten Richtung voranzubringen, so
kénnte damit ein Modell einer Schule entfalter werden, die vom Kinde ausgeht, die
Bildung vermittelt und dezidiert erzieherisch handelt und die Schule als pidago-
gisch gestalteten Zusammenhang, als Lern-, Erfahrungs- und Lebensraum begreift.

*) Der vorliegende Beitrag lehnt sich an den Vortrag des Autors auf dem Ganztags-
schulkongress des Ganztagsschulverbandes am 22. September 1994 in Leipzig an.
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Educare: der positive Zusammenhang
zwischen vorschulischer und schulischer
Bildung und Betreuung

Forschungsbefunde und Erfahrungen aus den USA

»Auf den Anfang kommt es an*!

1. Einleitung

‘Was hat das Thema vorschulische Bildung und Betreuung mit der Frage zu tun, ob
und wie unsere Schulen ganztigig entwickelt werden sollen? Die Hauptthese des
folgenden Beitrags postuliert eine elementare innere Verkniipfung beider Bereiche
und sieht in der gegebenen Fragmentierung eine wesentliche Utrsache fiir die
Unterkomplexitit der laufenden Diskussion iiber Ganztagsschulen — die zugegebe-
nermafen fiir sich allein schon schwierig genug ist. Trotzdem sollte die im Gefolge
der PISA-Studie wie auch aufgrund der demografischen Verinderungen mit ihren
Ausstrahlungen in die Arbeitswelt sukzessive an Boden gewinnende Debatte iiber
einen Umbau in Richtung Ganztagsschulen von Anfang an verkniipft werden mit
den gerade in Deutschland gleichsam nur embryonal genutzten Méglichkeiten des
vorschulischen Bereichs sowie der Erkenntnis, dass es bei diesem Thema fiir die
(tatsichlichen und potenziellen) Eltern immer auch um Fragen eines Betreuungs-
und Bildungskontinuums ihrer Kinder geht.

Die Einheit von Bildung und Betreuung und nicht die kiinstliche Trennung
dieser beiden Anforderungen sollte konzeptionell im Mittelpunkt stehen. Die
gegenwirtige Situation in Deutschland ist doch auch aufgrund der tradierten
Trennung beider Funktionen so schlecht, wie an vielen Stellen beklagt wird: Die
Kindertagesstitten wurden (obgleich das Kinder- und Jugendhilfegesetz, also das
SGB VIIL, proklamarorisch immer den Dreiklang von Bildung, Betreuung und
Erziehung hervorhebt) im Kern faktisch reduziert auf Betreuungseinrichrungen —
und bis zur schmerzhaften Versffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie ging
es bei der Frage eines Ausbaus der Kindertageseinrichtungen fast ausschlieflich um
eine Einbettung in den dominanten Diskurs iiber die Vereinbarkeit von Beruf und
Familie im Sinne einer Erhshung der Betreuungsfunktionalitit (z.B. hinsichtlich
flexiblerer Offnungszeiten). Die faktische Nichtakzeptanz als Bildungseinrichtun-
gen (obgleich bereits Anfang der 1970er Jahre vom Deutschen Bildungsrat mit
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seiner Typisierung als Elementarbereich gefordert) zeigt sich am markantesten in
der Tatsache, dass sich Deutschland (zusammen mit Osterreich) seit Jahren
hinsichtlich der Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher vom europiischen
Trend abgekoppelt hat und den notwendigen Schritr zur Akademisierung dieses
Berufsfeldes nicht nur versiumt hat, sondern auch heute noch ganz bewusst
verweigert. Dadurch werden enorme bildungspolitische Potenziale nicht genurzt.
Zum anderen findetsich hinsichtlich der Schulen in Deutschland eine entgegenge-
setzte Tendenz, also die Engfithrung auf ,reine” Bildungseinrichtungen — und das
nicht nur fakrisch durch die Ausgestaltung als Halbtagsschule (und noch niche
einmal der halbe Tag kann immer gewihrleistet werden), sondern auch im
Bewusstsein der Lehrer (ganz besonders ausgeprigt in der Sekundarstufe IT), wobei
zuweilen gleich der Erziehungsauftrag mit ausgegliedert wird.? Letztendlich zeich-
net sich das deutsche Schulsystem durch eine fatale ,Externalisierung” nicht nur
wesentlicher Betreuungsfunktionen in die Familien aus, sondern durch die Zeitver-
dichrung des curricular vorgegebenen und tendenziell sogar noch zunehmenden
Lernvolumens in der Halbtagsschule werden auch wesentliche Bildungsaufgaben
an die Fltern, also fakdisch vor allem an die Miitter ,,externalisiert”, da ansonsten die
meisten Kinder dem Lern- und Anforderungstempo nicht gewachsen wiren.
Okonomisch manifestiert sich dann diese Problematik beispielsweise in der Ausfor-
mung eines — sozial hoch selektiven — milliardenschweren Markres fiir private
Nachbhilfe. So kamen Kramer und Werner (1998) auf der Basis einer Untersuchung
in Nordrhein-Westfalen hochgerechnet auf Deutschland zu dem Ergebnis, dass
Eltern fiir private Nachhilfe mehr als 920 Mrd. € ausgegeben haben. Beriicksichtigt
man ferner die unentgeltlich erbrachten Nachhilfeleistungen und monetarisiert
diese mit einem kalkulatorischen Stundenlohn in Hshe von 7,67 € (15 DM), dann
kommen weitere 1,38 Mrd. € hinzu, so dass sich die Gesamtinvestitionen in die
private Nachhilfe auf 2,3 Mrd. € jihrlich summieren. Dieser Betrag hat seit 1998
sicherlich noch zugenommen.

Institutionell hart sich in Deutschland die Trennung zwischen Bildung und
Betreuung auch in differierenden Zustindigkeiten fiir die Schulen und die Kinder-
tagesstitten ausgeformt. Gerade diese ,,Schnittstelle erweist sich als grofies Pro-
blem fiir eine bildungsorientierte Zusammenfithrung der beiden Bereiche die — wie
die nachfolgend dargestellten neueren Forschungsbefunde aufzeigen — an die erste
Stelle der Agenda positioniert werden sollte. In den USA wird derzeit aufgrund des
hier angedeuteten Unbehagens an der eben nicht nur begrifflichen Trennung von
seducation” (in den Schulen) und ,,care” (in den Kindertageseinrichtungen) mitder
Wortkomposition ,educare” versucht, den inneren Zusammenhang beider Seg-
mente zu verdeudichen. Insofern scheint die amerikanische Fachdiskussion eheram
»alten Europa“ orientiert als die Diskussion bei uns, denn letztendlich liegt der
Ursprung dieser Begrifflichkeit im lateinischen ,,educere” (hinausleiten, hinausfith-
ren).
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Die Bezugnahme auf einige ausgewihlte Forschungsbefunde und Erfahrungen
aus den USA hateinen doppelten Hintergrund: Zum einen gibtes dortseitden 60er
Jahren eine qualitativ hoch ausdifferenzierte empirische Forschung, die mit Longi-
tudinaldaten arbeitet, um der Frage nach der Wirksamkeit bestimmrer padagogi-
scher Interventionen nachzugehen. Aus forschungsstrategischer Sicht besonders
relevant ist hierbei die Tatsache, dass mittlerweile Langzeitergebnisse aus Studien
vorliegen, die dem Kénigsweg der wissenschaftlichen Evaluationsforschung ent-
sprechen, also randomisierte experimentelle Designs mit einer Interventions- und
einer Kontrollgruppe. Hinzu kommt die (gerade bei uns angesichts der gegebenen
und woh! noch zunehmenden Knappheit und damit Konkurrenz um éffentliche
Ressourcen) iiberaus relevante Befassung mit Kosten-Nutzen-Analysen, also die
Frage, ob und wenn ja, wie hoch der zusitzliche Nutzen aus jedem investierten
Dollar ist. Angesichts des ,Monetarisierungs-Imperalismus“ (den man als ,wesens-
fremd" beklagen oder auch als disziplinierendes und Verteilungskonflikee rationa-
lisierendes Instrumentarium begriiflen kann) ist das Fehlen entsprechender Ko-
sten-Nurzen-Analysen in Deutschland eine massive offene Flanke fiir alle Befiir-
worter eines Ausbaus ganztigiger Bildungs- und Betreuungseinrichtungen. Zum
anderen aber interessieren die USA auch deshalb, weil sie wie Deutschland ein
dreigliedriges foderales System haben und die gegenwirtige Finanzierungsdiskussi-
on lehrreiche Hinweise fiir entsprechende Uberlegungen bei uns geben kann.
Hinzu kommt, dass in den USA derzeit sehr intensiv bezogen auf die Schulen, die
dort im Regelfall bis 15 Uhr Unterrichtszeit haben, also bereits in unserem
Verstindnis ,,90 Prozent-Ganzragsschulen® sind, iiber zusitzliche ,After school“-
Angebote (die den Zeitraum bis 18 Uhr abdecken) nicht nur diskutiert wird,
sondern diese auch zunehmend in die Praxis umgesetzt werden. Last but not least
zeichnen sich die neueren Reformbeitrige in den USA dadurch aus, dass trotz der
nicht in Frage gestellten foderalen Aufgabenteilung gerade fiir den vorschulischen
Bereich nationale Qualititsstandards gefordert werden — auch dies ist ein wunder
Punkt bei uns, was sichz.B. im Fehlen jeglicher padagogischer Mindestanforderun-
gen bei der Implementierung des Vier-Mrd.-Euro-Programms der Bundesregie-
rung zum Ausbau der Ganzragsschulen offenbart.

Nicht zu vergessen sei der Hinwetis, dass in vielen gesellschaftlichen Bereichen in
Deutschland Entwicklungen aus den USA in mehrjihrigen Abstinden nachvollzo-
gen werden und insofern ein Blick auf das ,Original“ hilfreich sein kann. Gerade
hinsichtlich der Schulen kann die bei uns nunmehr immer stirker werdende
Debatte itber ,,Schulautonomie® und Dezentralisierung durchaus auf Erfahrungen
aus den USA zuriickgreifen, denn dort spielen diese Trends seit einigen Jahren eine
prominente Rolle. Die vielfiltigen Parallelen kénnen an dieser Stelle allerdings
nicht differenziert dargestellt werden (vgl. z.B. zum Empowerment und Enable-
ment als typische Dezentralisierungsansitze im US-amerikanischen Schulwesen
den Beitrag von Spreen 2000 sowie neuerdings die Arbeit von Friehs 2002 zum
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amerikanischen Schulwesen zwischen Markrideologie und staatlicher Verantwor-
tung, u.a. mit einer Analyse der neueren Entwicklung in Richtung Privatschulen).
Nach der Darstellung einiger ausgewihlter Forschungsbefunde und Erfahrungen

aus den USA sollen daran ankniipfend Schlussfolgerungen fiir die spezifische
deutsche Debarte hinsichtlich der Ganztagsschulentwicklung gezogen werden.

2. Zum Hintergrund der gegenwériigen gesellschafispolitischen
Thematisierung von Early Childhood Educaiion in den USA

Derzeit gibt es einen breite und zunehmend die ,klassischen® Lager iibergreifende
Bewegung in den USA, die einen massiven quantitativen und zugleich gerade auch
qualitativen Sprung nach vorne im Bereich der friihkindlichen Bildung und
. Betreuung fordert und in diesem Bereich gleichsam die zentrale Stellschraube fiir
die nachfolgenden Bildungs- und Erwerbsbiografien verortet. Es sind nicht ,nur®
die Lobbygruppen des Elementarbereichs, die einen Ausbau fordern, sondern
gerade aufgrund der Ergebnisse der im Gegensatz zu Deutschland seit vielen Jahren
intensiv und fundiert betriebenen empirischen Evaluierungsforschung frithkindli-
cher Betreuungs- und Bildungsprogramme haben sich auch Akreure aus dem —
gesellschaftlichen Machtzentrum wiez.B. die amerikanischen Arbeitgeberverbinde
iiberzeugen lassen, dass unser Wissen iiber die Bedeutung und Tragweite der
Bildungsinvestitionen in den ersten sechs der ,normalen” Schulzeit vorangehenden
Jahre mittlerweile so ausgebaut ist, dass eine massive zusitzliche Investition in
diesen Bereich schon aus ,banalen” 6konomischen Motiven im Sinne eines iiberaus
faszinierenden positiven Kosten-Nutzen-Verhiltnisses ableitbar ist. Aufzeigen ldsst
" sich diese neue Koalition am Beispiel der im Februar 2002 vom Committee for
Economic Development (CED), einem einflussreichen think tank der amerikani-
schen Arbeitgeber, vorgelegten Denkschrift ,,Preschool for All: Investing in a
Productive and Just Society“. In diesem Bericht plidiert der CED fiir ein massives
Investment mit dem Ziel eines Zugangs aller Kinder zwischen drei und sechs Jahren
in den USA zu einem ,high quality“-Bildungsbereich, um allen Kindern die
Maglichkeit zu geben ,,to start school ready to learn, both mentally and physically®.
Bewusst wird hier darauf abgestellt, dass nur eine qualitativ hochwertige, nach
bestimmten Standards erfolgende frithkindliche Bildung und Betreuung die Grund-
lagen fiir einen spiteren Schulerfolg legen kann bzw. das Fehlen derartiger settings
spitere problematische Bildungsbiografien wenn nicht sogar verursacht, dann
zumindest stark beeinflusst. In monetiren Groflen ausgedriickt: Gegenwirtig
werden in den USA zwischen 20 bis 25 Mrd § jahrlich seitens der 6ffentlichen Hand
in den Bereich der vorschulischen Betreuungs- und Bildungsprogramme investiert.
Schitzungsweise ein Minimum von 25 bis 35 Mrd. $ miissten zusitzlich ausgege-
ben werden, um den fiir den ersten Schritt anvisierten Zugang zu einem kostenfrei-
en halbtiglichen Vorschulprogramm fiir alle Kinder bis zum 5. Lebensjahr realisie-
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ren zu kénnen. Weitere Mittel seien erforderlich fiir die Qualititsverbesserung bej

den Lehrkriften und den Gebiuden, dem Monitoring der Programme und der

Unterstiitzung der begleitenden Forschung und Datensammlung. (Committee for

Economic Development 2002, 3-4). In der Summary zum Report fiihrt das CED

dann mit Blick auf die dafiir erforderlichen zusitzlichen Steuermittel aus: ,,(...) and

we urge business leaders and others to support the additional public investments
necessary to build and maintain universal prekindergarten programs.“ (Committee
for Economic Development 2002, 1). Es ist nicht nur bei der Denkschrift
geblieben, sondern das CED fithre mittlerweile eine intensive Marketingkampagne

im Raum der politischen Entscheidungstriger durch, um das Thema zu einer

»nationalen Prioritit“ zu machen (die einzelnen Aktivititen konnen verfolge

werden unter www.ced.org).

Was ist nun aber Ausléser fiir derartige Interventionen auch von Akreuren, denen
man gemeinhin nicht unbedingt eine besondere Aufmerksamkeir fiir Fragen der
frithkindlichen Bildung und Betreuung zusprechen wiirde? In den USA - wo
Gurachten und Berichte von Kommissionen oftmals tatsichlich noch eine andere
Wirkung entfalten als mittlerweile in unserem Land —~wurde die aktuelle Welle der
gesellschaftspolitischen Thematisierung ganz mafigeblich befruchtet durch die
faszinierende Bestandsaufnahme des Wissenstandes iiber die frithkindliche Ent-
wicklung, die vom National Research Council gemeinsam mit dem Institute for
Medicine im Jahr 2000 der Offendichkeit unter dem Titel ,,From Neurons to
Neighborhoods® prisentiert worden ist (vgl. Shonkoff/Phillips 2000). Das bemer-
kenswerte an diesem Werk ist die Verkniipfung des sozial- #nd naturwissenschafi-
lichen Wissens iiber die frithkindliche Entwicklung, also vor allem die Zusammen-
fithrung der Erkenntnisse der Entwicklungspsychologen mit den wichdgen Ein-
sichten der Hirnforschung zum Wachstum und zur Ausdifferenzierung des Gehirns
(vgl. fiir eine kompakte Zusammenfassung die Darstellung bei Thompson 2001).
Der gegenwirtige Forschungsstand zeigr eindeutig, dass in den ersten sechs Jahren
die wesentlichen Lerngrundlagen geschaffen werden und zugleich eine enorme
Aufnahmefihigkeit auch fiir kognitive oder sprachliche Lernstrategien vorhanden
ist. Zugespitzt formuliert: Was in den ersten sechs Jahren versiume wird, kann in
den folgenden Abschnitten der Biografie nur eingeschrinke, hiufig auch gar nicht
mehr nachgeholt werden.

— Nach der Geburt hat ein Baby etwa 100 Milliarden Gehirnzellen, die kaum
miteinander verkniipft sind. Jede Zelle kann sich mit mehrals 150 000 anderen
Zellen verbinden. Vor allem die Erfahrungen und Anregungen in den ersten
Lebensjahren determinieren die Ausformung der konkreten Verbindungen. Mit
drei Jahren hat das Kind etwa 100 Milliarden synaptische Verbindungen
ausdifferenziert — mehr als zwei mal so viele wie beim Erwachsenen. Diese
., Uberschussproduktion“ wird nun relativ schnell wieder abgebaut im Sinne
einer Konsolidierung der durch Erfahrungen und Wiederholungen verfestigren
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Verbindungen, wihrend andere entsprechend aufgelost werden. Damir befin-
den wir uns genau in der kritischen Phase von drei bis sechs Jahren, in denen
vorschulische Aktivitdten greifen kénnen und sollten. Die im wahrsten Sinne
des Wortes ,falschen Gleise“, auf die man die Kinder in diesem Alter setzen kann
z.B. durch eine anregungsarme Umgebung oder unterkomplexe Lernumwelten,
lassen sich im weiteren Verlauf der Biografie nur (wenn iiberhaupt) mit hohen
Kosten wieder korrigieren.

3. Die Forschungserfahrungen in den USA zum Thema
vorschulische Bildungsinvestiiionen

Die Zusammentragung der neueren Befunde zur frithkindlichen Entwicklungsfor-
schung bestirigte und verstirkte die Ergebnisse einer langjihrigen Forschungslinie
in den USA, die sich mit der Frage nach der Wirksamkeit vorschulischer Bildung
befasst hat. Bereits in den frithen 60er Jahren wurde eine Vielzahl von Vorschulpro-
grammen speziell fiir Kinder in Armutslagen konzipiert und auch evaluiert. Die
Evaluierung der Modellprogramme wurde erginzt durch eine Forschung iiber
grofle offentliche Programme im Gefolge des 1965 geschaffenen ,,Head Start*-
Programms sowie der zahlreichen entsprechenden Initiativen seitens der Bundes-
staaten und der Gemeinden. Bei diesen ,traditonellen” Programmen wurden und
werden Kinder im Alter von drei und vier Jahren typischerweise fiir zwei bis drei
Stunden an drei bis fiinf Tagen in der Woche in vorschulische Programme
integriert. Vereinfacht gesagt kamen die frithen Untersuchungen der vorschuli-
schen Bildungsprogramme zu dem Ergebnis, dass es £urzfristigumfingliche signi-
fikante positive Effekte vor allem auf den Intelligenz-Quotienten der Kinder gab,
wihrend lang anhaltende, also nachhaltige Effekte eher verneint wurden, wobei zu
beachten ist, dass sich die frithe Evaluierung vor allem auf den IQ-Wert der Kinder
bezog, der anfangs nach Teilnahme an den Programmen um acht Punkte héher lag
als bei den Vergleichsgruppen, sich dann aber im weiteren Zeitablauf wieder
angeglichen hat? Eine deutlich geringere Zahl an Studien kam allerdings zu dem
Befund, dass es sehr wohl linger anhaltende Effekte der vorschulische Programme
gab, wenn man sich von der Fokussierung auf den IQ [6st und Variablen wie den
Schulerfolg (gemessen an der Zahl der Sitzenbleiber und der Teilnehmer an
Forderkursen) oder generell den spiteren Bildungserfolg in die Messung mit
einbezieht (vgl. Barnett 1992 mit einer entsprechenden Meta-Analyse der bis dato
vorliegenden Studien sowie speziell zu den umstrittenen Langzeiteffekten Barnett
1995 mit einer Analyse der kognitiven und schulischen Outcomes auf der Basis von
36 Studien).

Generell lassen sich die Forschungslinien in den USA in drei Gruppen sortieren:
— Eine Gruppe von Studien basiert auf der Sekundiranalyse von Daten, die sich

vor allem mit den Effekten des ,,Head Start“-Programms befassen. Das Auslau-
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fen der in allen Studien gefundenen positiven Effekte fiir die Kinder nach

Ubertritt in die Schule wird nach neueren Forschungsergebnissen vor allem mit

der niedrigen Qualitdt der ,Sekundarstufe I“-Schulen erklirt. Hinzu kommg,

dass es einen ,racial bias“ in den groflen, dffentlichen Vorschulprogrammen
dergestalt gibt, dass die positiven und teilweise auch nachhaltigen Effekre fast
ausschlieflich bei weiflen Kindern gemessen wurden.

— Eine zweite Gruppe von Studien befasst sich auf der Basis gréflerer Stichproben
mit den Effekten typischer frithkindlicher Bildungs- bzw. Betreuungsprogram-
me. Grofle Aufmerksamkeit haben hierbei die Ergebnisse der NICHD Study of
Early Child Care gefunden, einer Lingsschnittstudie mit 1 374 Kindern an zehn
Standorten in den USA. Diese Studie konnte aufzeigen, dass vor allem die
Qualitdc der Betreuungs- und Bildungssettings der entscheidende Fakror fiir
positive bzw. eben auch negative Auswirkungen auf die kognitive und sprachli-
che Entwicklung der Kinder ist.

— Eine dritte Gruppe von Studien befasst sich vor allem mit den Effekten der
Programme auf Kinder, die aufgrund ihrer Herkunft und ihrer Lebensumwelt
~Hochrisikotriger® fiir ein Scheitern in der Schule darstellen. Diese Studien sind
einerseits hoch relevant aufgrund ihres wissenschaftlichen Designs, aber zu-
gleich sind die Schlussfolgerungen nur sehr restriktiv zu generalisieren, da es sich
im Regelfall um sehr kleine Stichproben in ausgewihlten Regionen handelt.
Hinzu kommt, dass es sich bei den Programmen um ,Modellprogramme*
handelt, was die Vergleichbarkeit mit (méglichen) Effekten der ,flichendecken-
den® ffentlichen Programme zumindest einschrinkt.

Als — iiberaus schulrelevantes — generelles Ergebnis der Studien zum Einfluss des

Besuchs von vorschulischen Einrichtungen in den ersten sechs Lebensjahren

konnen die in der Tabelle 1 notierten Punkte festgehalten werden (vgl. auch

ausfithrlicher Doherty 1996):

Der ,, Kinigsweg“ der empirischen Evaluationsforschung— randomisierte Experimen-
talstudien zur Wirksamkeit vorschulischer Bildungsprogramme:

Das Besondere an der amerikanischen Forschungslinie ist nun das Vorliegen von
Befunden aus langjihrigen Verlaufsuntersuchungen mit Kindern, die nach dem
klassischen Ansatz der wissenschaftlichen Wirkungsforschung begleitet worden
sind und noch werden. Das Design dieses Forschungsansatzes entspricht dem
»Goldstandard“ der wissenschaftlichen Wirkungsforschung, wie er z.B. im Arznei-
mittelbereich Anwendung findet. Denn nur mit randomisierten Interventions-
und Kontrollgruppen aus einer méglichsthomogen Gruppe von Patienten kann die
Kausalitit eines neuen Wirkstoffs oder einer neuen Behandlungstechnik anni-
hernd ,bewiesen werden. Besonderes relevant ist, dass in den amerikanischen
Vorschul-Studien zugleich auch Kosten-Nutzen-Analysen durchgefiihrt wurden.
Aus der Vielzahl der vorliegenden Studien seien an dieser Stelle exemplarisch nur
einige Beispiele herausgegriffen:
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Tabelle 1: Auswirkungen der in den ersten sechs Lebensjahren
erlernten Féhigkeiten

Ausprédgung der
Fahigkeit der Kinder

Messbare direkte
Auswirkungen

Messbare indirekte
Auswirkungen

* Motorische und kognitive
Fahigkeiten
» Sprachliche Fahigkeiten

» Akademische
Aufnahmebereitschaft

* Selbstvertrauen,
emotionale Entwicklung

* Soziales Wissen und
soziale Kompetenz

* Geringere Anzahl an
Kindern, die eine Schul-
klasse wiederholen und
dadurch auch geringere
Ausgaben

* Geringere Anzahl an
Kindern, die die Schule
abbrechen

+ GroBere Anzahl an
Kindern mit hdheren
Schulabschliissen

* Geringere
Kriminalitatsrate

« Hoheres Lebensein-
kommen aufgrund
héherer Schulab-
schlisse und besserer
Qualifikation

» Hohere Steuerein-
nahmen des Staates
(und Beitragseinnah-
men der Sozialver-
sicherung) aufgrund
des hoheren Lebens-
einkommens

* Geringere Staatsaus-
gaben flr Kriminalitat

— Uberaus prominent und an vielen Stellen zitiert ist das WHighl/Scope Perry
Preschool Project” (vgl. fiir eine Zusammenfassung der aktuellsten Befunde aus
dieser Studie Schweinhart 2003). Diese Studie begann im Jahr 1962 in Ypsilant
(Michigan) und verfolgt 123 drei- und vierjihrige Kinder mit ,Hochrisikomerk-
malen® afroamerikanischer Herkunft bis heute — das heif3t, die #ltesten der
damaligen Kinder sind heute im Alter von 41 Jahren. Die Kinder wurden in zwei
Gruppen aufgeteilt: Die Interventionsgruppe erhielt fiir zwei Jahre ein ,High
quality“-Vorschulprogramm auf der Grundlage des aktivierenden High/Scope-
Lernansatzes, wihrend die Kontrollgruppe dieses Programm nicht erhielt. Der
vorschulische Ansatz bestand aus einem ganzheitlichen Programm mit Bil-
dungsanteilen, Gesundheitserziehung und familienunterstiitzenden Mafinah-
men, wurde an fiinf Tagen in der Woche fiir zweieinhalb Stunden tiglich
durchgefithrt. Die Ergebnisse der Studie bis heute lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass die Kinder aus der Interventionsgruppe hochsignifikant
ein héheres Einkommensniveau und héhere Bildungsabschliisse erreicht haben
als dieKinder aus der Kontrollgruppe und deutlich weniger soziale Auffilligkei-
ten zeigen. Die Kosten-Nutzen-Analyse ergab, dass fiir jeden staatlichen Dollar,
der in das Programm investiert wurde, dem Steuerzahler eine Ersparnis in Hohe
von 7,16 $ entstanden ist - durch verringerte 6ffentliche Ausgaben.
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— Eine dhnliche Studie, das ,, Carolina Abecedarian Project”, begann in den frithen
70er Jahren mir 111 Kindern bis fiinf Jahre aus Niedrigeinkommenshaushalten.
Diese Kinder wurden ebenfalls in zwei Gruppen aufgeteilt, eine Interventions-
gruppe, in der die Kinder eine individuell zugeschnittene Férderung bekamen,
und eine entsprechende Kontrollgruppe. Die Kosten-Nutzen-Analysen ergaben
einen lebenslangen 6konomischen Benefit von mindestens 100000 $ fiir je
investierte 10000 $. Die Studie zeigte vor allem hochsignifikante positive Effekre
auf den schulischen Outcome der Interventionskinder.

— Die ,,Chicago Longitudinal Study (CLS)* weist eine interessante Schnittstelle
zum Schulwesen auf, denn in dieser Studie werden 1 539 Kinder untersucht, die
1986 Kindergarten-Programme in 6ffentlichen Schulen in der Stadt Chicago

absolviert haben. Die meisten Kinder haben so genannte ,Eltern-Kinder-

Tabelle 2. Beispielhafie Darstellung der Befunde aus den
amerikanischen Langzeitstudien

Ausgewihite Ergebnisse aus dem High/Scope Perry Preschool Programm

(Schweinhart 2003)

Schulerfolg im
Aiter von 27

Die Programm-Gruppe hatte ein signifikant (p < 5%) hdheres
Niveau hinsichtlich der erreichten Schulabschiiisse als die
Teilnehmer aus der Vergleichsgruppe: 71% gegeniiber nur 54%
mit einem regularen High School-Abschluss oder dem General
Education Developement Certification. Bezogen auf die weibli-
chen Teilnehmerinnen war der Unterschied hinsichtlich des
High School-Abschlusses noch stérker ausgepragt (84% versus
35%).

~The finding of a preschool-program effect on the high school
graduation rate is important because it is a sort of gateway to
other long-term effects and because it has been corroborated in
a growing number of other studies of preschool-program ef-
fects.” (Schweinhart 2003, 4)

Férderprogramme
fiir Schulkinder mit
Lernschwierigkeiten

Die Teilnehmer aus der Programm-Gruppe haben nur halb so
viele Jahre in den Forderprogrammen in den Schulen verbracht
wie ihr Gegeniiber aus der Vergleichsgruppe (1,1 Jahre versus
2,8 Jahre)

Positive 6konomische
Effekte im Lebenslauf

Im Alter von 27 Jahren hatten 28% der Programm-Gruppe ein
monatliches Einkommen von 2.000 $ oder mehr, aus der Ver-
gleichsgruppe waren es lediglich 7%.

» Hinsichilich der Mdnner manifestierten sich die 6konomischen
Entwickiungsgewinne in Form von besser bezahlten Jobs:
42% der mannlichen Programm-Teilnehmer versus lediglich
6% der Méanner aus der Vergleichsgruppe realisierten ein
monatliches Einkommen von 2.000 $ oder mehr.

« Hinsichtlich der Frauen zeigten sich die Effekte in Form von
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unterschiedlichen Beschaftigungsraten: 80% der Frauen aus
der Programm-Gruppe, aber nur 55% der Teilnehmerinnen
aus der Vergleichsgruppe waren im Alter von 27 Jahren
beschaftigt und hatten ein eigenes Einkommen.
Im Alter von 27 Jahren zeigten sich die Unterschiede zwi-
schen Programm- und Vergleichsgruppe auch anhand der
Indikatoren ,Besitz eines eigenen Hauses"” (36% versus 13%)
oder ,Besitz eines Zweitwagens" (30% versus 13%).
Hinsichtlich der Sozialhilfeabhangigkeit zeigten sich ebenfalls
signifikante Unterschiede: 5§9% der Programm-Gruppe versus
80% der Vergleichsgruppe.

Préaventive Effekte im
Bereich kriminellen
Verhaltens .

Im Alter von 27 Jahren wurden fir die Teilnehmer aus der
Programm-Gruppe durchschnittlich 2,3 Verhaftungen ermittelt,
signifikant weniger als die durchschnittlich 4,6 Verhaftungen
bei den Teilnehmern aus der Vergleichsgruppe. Nur 7% aus
der Programm-Gruppe waren mehr als fiinfmal verhaftet
worden, verglichen mit 35% aus der Vergleichsgruppe. Nur
auf die Manner der beiden Gruppen bezogen zeigte sich eine
Differenz von 12% versus 49%. Hinsichtlich der Festnahmen
wegen Drogenhandels waren die Unterschiede ebenfalls mit
7% versus 25% hochsignifikant.

Ergebnisse der
Kosten-Nutzen-
Analyse

Die durchschnittlichen Kosten je Programm-Teilnehmer belie-
fen sich auf 8.287 $ pro Jahr (Dollarwerte des Jahres 2001).
45 Kinder nahmen zwei Jahre und 13 ein Jahr lang

an dem Programm teil, so dass sich durchschnittliche Pro-
grammkosten von 14.716 $ je Teilnehmer ergaben.

Auf der Gegenseite konnten insgesamt 105.324 § je Teilneh-

mer als dffentlicher Nutzen gebucht werden (also sogar ohne

Beriicksichtigung der individuellen Nutzeneffekte fir die Teil-

nehmer z.B. hinsichtlich ihrer vergleichsweise besseren beruf-

lichen Positionierung), eine Kosten-Nutzen-Relation von 1 zu

7,16.

Eine detailliertere Aufschliisselung verdeutlicht allerdings,

dass ein groBer Teil dieser sehr hohen positiven Relation auf

kriminalitdtssenkende Effekte zuriickgeht — ein Aspekt, der bei

Ubertragungen auf die deutsche Situation entsprechend be-

riicksichtigt werden muss:

*» 68.584 $ an Einsparungen bei potenziellen Opfern von
kriminellen Aktivitaten, die vermieden werden konnten

¢ 15.240 $ durch reduzierte Ausgaben im Justizsystem

* 10.537 $ durch hohere Steuereinnahmen aufgrund der
Tatsache, dass die Programm-Teilnehmer hohere
Einkommen realisieren kdnnen als die Teilnehmer aus
der Vergleichsgruppe

« 7.488 $ Einsparungen im Schulwesen, vor allem durch
geringere Ausgaben fiir Forderprogramme — und das trotz
der hdheren College-Kosten fiir die Teilnehmer aus der
Programm-Gruppe

* 3.475 $ Einsparungen bei der Sozialhilfe
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Zentren“ (Child-Parent-Center) in den Vorschulen besucht, die anderen be-
suchten Ganztagskindergirten. Die Kinder sind micderweile 22 Jahre alt. Die
Child-Parent Center-Programme in Chicago verkniipfen Bildungsakrivititen
mit familienunterstiitzenden Leistungen bis in die Grundschule hinein. ,, The
major rationale of the program is that the foundation for school success is
facilitated by the presence of a stable and enriched learning environment during
the early childhood years and when parents are active participants in their
children’seducation®.? Auch diese Studie zeigt hochsignifikante positive Effekte
der vorschulischen Intervention und ein entsprechendes Kosten-Nutzen-Ver-

hilenis.

Anmerkung zu den Befunden aus der Kosten-Nutzen-Analyse: Die Relation 1 zu 7, 16
zugunsten der Nutzeneffekte kann in dieser Groflenordnung sicherlich nicht auf
Deutschland iibertragen werden angesichts des Gewichts der kriminalititsredukri-
onsbedingten Nutzen, die in den USA eine besondere Rolle spielen. Zusammenfas-
send kann fiir unsere Situation ein Kosten-Nutzen-Verhiiltnis von 1 zu 4 als
gegenwirtig relativ gesichert angenommen werden. Grundlage hierfiir ist eine
wegweisende Studie iiber die Effekte der Kindertagesstitten in der Stadt Ziirich, die
zwischenzeitlich modifiziertauch in Deutschland repliziertworden ist (vgl. ausfiihr-
licher die Darstellung bei Sell 2003).

4. Die straiegischen und konzeptionellen Ableitungen aus den
Forschungsbefunden in den USA

Wie bereits skizziert, hat sich in den USA ausgelsst durch die iiberzeugenden
Forschungsbefunde — vor allem auch hinsichtlich der Kosten-Nutwzen-Relationen
der Investitionen ~ eine breite Koalition herausgebildet, die fiir einen massiven
Ausbau der Bildungs- und Betreuungseinrichtungen plidiert und auch fiir eine
entsprechende Aufstockung der finanziellen Ressourcen. Von besonderer Relevanz
ist hierbei, dass gerade die vergleichende Betrachtung der Ergebnisse aus den
Modellprogrammen versus den ,,Standard “programmen den enormen Einfluss der
qualitativen Ausgestaltungder Programme nicht nur hinsichdich der pidagogischen
Intervention, sondern auch anderer, vor allem betreuungsrelevanter Dimensionen
aufgezeigt hat. Insofern scheint es derzeit auch jenseits der amerikanischen Fachdis-
kussion zu gelingen, die Frage qualitativer Mindeststandards, die nicht unterschrit-
ten werden diirfen, auf die Agenda der politischen Umsetzung auf den drei Ebenen
Bund, Bundesstaaten und Gemeinden zu setzen.

In den USA kénnen aktuell folgende — gerade auch fiir die deutsche Diskussion
spannende — Entwicklungslinien diagnostiziert werden:
— Zum einen der Anlauf, den Bereich der drei- bis sechsjihrigen Kinder in einen

»High quality“-Preschool-System zu iiberfiihren — mit gemeinsamen Mindest-
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standards hinsichich der Qualitidt und dem Angebot ganztigiger Betreuungs-
leistungen, denn die USA haben wie auch Deutschland die Ausgangslage einer
zersplitterten Trigerlandschaft mit einer sehr ausgeprigten Varianz hinsichdich
der Qualitit der Betreuungs- und Bildungseinrichrungen sowie einem ebenfalls
fehlenden verbindlichen Kern-Curriculum fiir den vorschulischen Bereich.

— Zum anderen eine inhaldiche Aufwertung des ,klassischen” Vorschulbereichs
(also des amerikanischen ,Kindergartens®) fiir die Fiinfjihrigen, wobei hier
bereits an die vorhandene Integration in die elementary schools angekniipft
werden kann.

— Eine hochstinteressante Entwicklung sind die derzeit massiv geférderten ,, Affer-
School Programs”, die den offensichtlichen Betreuungsbedarf fiir die Schiiler
zwischen 15 und 18 Uhr abdecken sollen und damit im Kern eine (aber niche
nur) betreuungsrelevante Verlingerung der Ganztagsschule darstellen (vgl. fiir
eine einfithrende Ubersicht die Darstellung bei Grossman et al. 2002).° Diese
Programme breiten sich gegenwirtig ,explosionsférmig” in den USA aus.
Hintergrund fiir diese Entwicklung ist die zunehmende Problemarik der so
genannten ,latchkey kids“, also der ,Schliisselkinder”, wie wir sie auch aus
Deutschland in einem wachsenden Mafle kennen. Allein in New York City gibt
es derzeit iiber 200 000 latchkey kids im Alter zwischen 6 und 13 Jahren. Mehr
als 78 Prozent der Miitter in den USA sind (in der Regel vollzeitig) berufstitig
und aufler Haus. Auch und gerade die amerikanische Sozialhilfereform von
1996 (konzeptionell in vielen Punkten mit ,Vorbildcharakrer fiir die in
Deutschland diskutierte und sukzessive auch realisierte Reform der Arbeitslo-
sen- und Sozialhilfe) hat dazu gefiihrt, dass Millionen Eltern in den USA ihren
Anspruch auf 8ffentliche Transferleistungen verloren haben und nunmehr auf
den Arbeitsmarkre gedringt wurden (und werden). In vielen Gemeinden in den
USA wird die Implementierung von after-school programs® als ,sicherer
Hafen® fiir die Kinder an den public schools vorangetrieben. Eine #hnliche
Entwicklung im Sinne einer Verlingerung der Nutzungszeit der Schulgebiude
finder man zunehmend an niederlindischen Schulen. Die mitterweile mehrjih-
rigen Erfahrungen mit diesen Programmen in den USA sind auch fiir Deutsch-
land hoch relevant. Eine Evaluierung der After-school-Initiative im Bundesstaat
Kalifornien im Jahr 2001 konnte z.B. zeigen, dass iiber einen Zeitraum von zwei
Jahren die teilnehmenden Schiiler signifikante Verbesserungen in Mathematik
und in ihrer Lesefihigkeit im Vergleich zu allen Schilern im Bundesstaat
realisieren konnten — die Testergebnisse verbesserten sich doppelt so stark wie
in der Vergleichsgruppe. Auch die Anwesenheit in der reguliren Schulzeit
erhéhte sich deutlich und die Klassenwiederholungen konnten reduziert wer-
den. Auch angesichts der Tatsache, dass die Selektionseffekte im amerikanischen
Bildungswesen zunehmend iiber standardisierte Testverfahren laufen, kann
eine Teilnahme an den After-school-Programmen vor allem die Schiiler aus
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bildungsschwachen bzw. bildungsarmen Haushalten besser positionieren, in-
dem z.B. ein Tutorensystem implementiert wird und die Haus- und Nacharbei-
ten im After-school-Bereich durchgefiihrt werden kénnen. Eine deutliche
Verbesserung der emotionalen Stabilitit und des Selbstbewusstseins der Schiiler
konnte in allen After-school-Programmen evaluiert werden — und zwar unab-
hingig, ob der Schwerpunkt eher auf den Bereich der Freizeitgestaltung, der
kulturellen oder akademischen Ausrichtung der einzelnen Programme lag.® Fiir
Kopien dieses Ansatzes besonders relevant sind auch die festgestellten Problem-
punkte: So zeigte sich beispielsweise, dass das gréfte praktische Problem fiir die
Angebote im ,transportation® besteht, also der Frage, wie die Schiiler am Ende
der Betreuungszeiten nach Hause kommen. Ein weiteres Problem in vielen
dieser Programme war die mit zunehmenden Alter der Schiiler stark riicklaufige
Teilnahme an den Mafinahmen. Auf dieses Phinomen wurde reagiert mit der
konzeptionellen Entwicklung von ,,Youth Clubs“ an den Schulen (vgl. fiir eine
Evaluierung entsprechender Ansitze in Boston und New York Herrera/Arbre-
ton 2002). Der strategische Ansatz, der mit diesen Programmen verfolgt wird,
bezieht sich auf eine Offnung der Schulen fiir den wachsenden Betreuungsbe-
darf auch iiber den unmittelbaren Bildungsauftrag hinaus. Explizit stellen die
Amerikaner ab auf die Nutzung der vorhandenen Infrastrukrur der public
schools — aber auch und gerade auf das enorme Vertrauen der Eltern in
Betreuungs- und Bildungsprogramme an den 6ffentlichen Schulen als Basis fiir
einen integrierenden und eben nicht fragmentierten Ansatz.

— Eine neuere Forschungsrichtung mit hoher Relevanz hinsichdich des Betreu-
ungsbedarfs der Eltern widmet sich der Frage, was eigentlich in den drei langen
Monaten im Sommer in den USA mit den Schulkindern passiert, also wie die
Eltern die langen Sommerferien hinsichtlich der Betreuung managen. Hierbei
werden die Betreuungssettings wie auch die damit verbundenen Kosten unter-
sucht und auch die Qualitdtsfrage wird kritisch gestelle (vgl. z.B. die Analyse von
Capizzano et al. 2002).

— Sehr interessante Entwicklungen gibt es aus dem Bereich der amerikanischen
Reformpidagogik zu berichten. So hat sich der Fokus dort auf die vierjahrigen
Vor-Vorschulkinder verschoben — explizit auch als Antwort auf das Fernsehen,
das den Kindern eine ,Kultur® beibringe, die fiir sie zu alt ist. Exemplarisch
verdeutlicht diese Richtung der Ansatz von Nancy Hoenisch in Winchester im
Bundesstaat Virginia. Sie arbeitet dort sechs Stunden am Tag mit vierzehn
Vierjihrigen — deren Auffassungsgabe, Motorik, Gemeinschaftsfihigkeit im
unteren Vierte] des Altersdurchschnitts liegen — im Rahmen eines Férderpro-
gramms der Stadt Winchester, um ihnen zu helfen, spiter im (vorschulischen)
Kindergarten erfolgreich zu sein. Auch hier wird die amerikanische Perspektive
erkennbar, dass in unserer heutigen Welt sehr friih iiber getting on oder staying
behind entschieden wird. Hoenisch fokussiert in ihrer Arbeit vor allem auf drei
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Fihigkeiten, die sie systematisch férdern will: die Kontrolle der eigenen Bewe-

gung, die Artikulierung und Festigung von Sprache sowie das Unterscheiden,

Sortieren, Einteilen und Vergleichen. Damit werden die Grundlagen gelegt fiir

alles weitere Lernen (vgl. ausfithrlicher das deutschsprachige, mit Fotografien

aus der Arbeitvon Hoenisch bebilderte Buch von Hoenisch/Niggemeyer 2003).
Zusammenfassend bleibt besonders hervorzuheben, dass sich die amerikanischen
Ansitze bei aller Pluralitit dadurch auszeichnen, dass die angestrebte Verkniipfung
des vorschulischen und schulischen Bereichs sowie die Extension des Betrenungs-
segments in die Zeiten bis in die frithen Abendstunden in und an der Schule, vor
allem den public schools, stattfinden soll (vgl. z.B. Hinkle 2000 mit einer Analyse
des schulischen Interesses an einer Verkniipfung mit dem vorschulischen Bereich).
Insofern zeichnet sich hier ein durchaus zukiinftiges Bild von Ganztagsschule mit
einer Multifunkrionalitit ab, das die deutsche Debatte, die doch (noch) sehr stark
auf ein ,klassisches®, eher schon tradiertes Organisationsmodell von Schule setzt,
innovativ anreichern und vielleicht sogar neu positionieren kann.

5. Schlussiolgerungen flir die deuische Diskussion {iber
einen ganzidgigen Ausbau der Bildungs- und
Beireuungseinrichiungen

Die amerikanischen Erfahrungen kénnen natiirlich nicht unreflektiert auf die
deutsche Situation iibertragen werden. Dennoch lassen sich strategische Grundli-
nien erkennen, die gerade fiir uns von hchster Relevanz sind:

— JAufden Anfang kommt es an” oder auch ,, Friih investieren statt spiit reparieren”:’
Die deutsche Bildungsdiskussion muss gleichsam vom Kopfauf die Fiiffe gestellt
werden. Die mittlerweile international vorliegende Evidenz hinsichdich der
Bedeutung der ersten sechs Lebensjahre im Sinne einer elementaren Weichen-
stellung verdeutlicht, dass der dringendste Handlungsbedarf nicht nur in einem
quantitativen Ausbau der Bildungs- und Betreuungseinrichtungen in Richtung
auf Ganztagsplitze sowie auf die (zumindest in Westdeutschland véllig unter-
entwickelten) Bereiche Krippe und Hortbetreuung besteht, sondern vor allem
muss es um einen qualitativen Sprung nach vorne in diesem Handlungsfeld
gehen. Hierbei besteht vor allem unmittelbar Bedarf, die Qualifikationsstrukeur
der Erzieherinnen im vorschulischen Bereich an den internationalen Trend
anzupassen und am besten gleich den Weg zu gehen, den z.B. die skandinavi-
schen Linder derzeit gehen: Dort wird angesichts der Bedeutung des Elemen-
tarbereichs die Position vertreten, die besten Lehrer und Lehrerinnen sollten
eigentlich in dieses Feld hineingehen. Zugleich hat die ausdifferenzierte Vor-
schulpidagogik mit ihren methodischen und didaktschen Zugingen dort
mittlerweile sogar Vorbildfunkrtionen fiir die gesamrte Lehrerausbildung.

— Ein konkreter Vorschlag wire, die bisher getrennten Bereiche Kindertagesein-
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richrungen und Grundschule institutionell und auch personell mireinander zu
integrieren. Dies kénnte vor dem Hintergrund der gewachsenen Landschaft bei
uns z.B. dadurch erfolgen, dass das letzte Kindergarrenjahr als ,,Preschool“-Jahr
verpflichtend ausgestaltet wird (vor allem, um gerade die Kinder erreichen zu
kénnen, die nachgewiesenermaflen am meisten von diesen Angeboten profitie-
ren — also die Kinder mit Migrationshintergrund —, die aber heute nur unter-
durchschnitdiche Inanspruchnahmequoten aufweisen). Dieses verpflichtende
Vorschuljahr sollte nun nicht in das Belieben der sehr breit differenzierten
Kindergartenlandschaft gestellt werden, sondern hier bieter sich eine Anbin-
dung und gemeinsame Durchfithrung mit den Grundschulen férmlich an. Von
Anfang an sollte der Gedanke einer auch ganztigigen Betreuung nach Bedarf
beriicksichtigt werden. Gerade fiir diese institutionelle (und natiirlich auch
personelle) Verzahnung der bisher doch (von mehr oder weniger freundlichen
gegenseitigen Besuchen in den Kitas und Grundschulen einmal abgesehen)
ziemlich scharfkantigen Trennung zwischen Kitas und Grundschule bieten die
amerikanischen Erfahrungen der public schools mit eigenen Vorschulklassen
(»Kindergarten®) und zunehmend auch Pre-Preschool-Angeboten eine iiberaus
niirzliche Vorerfahrung. Auch die umfinglichen amerikanischen Erfahrungen
mit der spezifischen Férderung von Kindern aus bildungsarmen Schichren, die
vor allem in den Modellprogrammen manifest werden, sollten in Deutschland
viel stirker als bisher rezipiert werden. Der strategische Grundgedanke, dass die
Forderung der Schulfihigkeit (in Verbindung mit einem méglichst kindgerech-
ten Betreuungsangebot bei zunehmend vollzeitig erwerbstitigen Eltern) einen
zentralen bildungspolitischen Hebel darstellt, sollte gerade in Deutschland
nicht nur nach den verheerenden Ergebnissen der PISA-Studie mit der dadurch
offen gelegten massiven sozialen Selekrivitit unseres Bildungssystems entspre-
chend aufgenommen werden.® Eines der zentralen Probleme (auch fiir jede
Ganzragsschule) ist der immer nur kompensatorische Charakrer der Interven-
tionen im spiteren Bildungslebenslauf der Schiiler. Die Schwachstelle ist der in
Deutschland massiv unterentwickelte vorschulische Bereich. So lange die am
Beispiel der Stadt Bonn nachfolgend zitierten Befunde anzutreffen sind, werden
viele — zudem extrem teure — Reparaturmaflnahmen erforderlich sein, um einen
Teil der falsch gestellten Weichen bei den Kindern und Jugendlichen korrigieren
zu kénnen.

— Das Gesundheitsamt in Bonn hat die ausfiihrlichen Ergebnisse iiber den gesund-
heitlichen Zustand der Schulanfinger bei der Einschulung im Jahr 2001 vor-
gelegt. Es wurden 2 749 Kinder vor der Einschulung entsprechend untersucht.
Ergebnisse: Etwa jedes dritte Kind in Bonn verfiigt bei der Einschulung nicht iiber
ausreichende Sprachkenntnisse. Getestet wurde u.a., wie gut die Kinder Symbole,
Muster und Figuren erkennen und abmalen kénnen. Diese Fihigkeit ist
notwendig, wenn sie Lesen und Schreiben lernen. Etwa 15 Prozent der Kinder
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benétigen spezielle pidagogische Hilfe, wenn sie Lesen lernen sollen. Bei 11
Prozent sind erhebliche Probleme beim Schreiben zu erwarten. Ebenfalls 11
Prozent der Kinder kénnen sich nicht ihrem Alter entsprechend bewegen. Dies
beeintrichtigt nicht nur das Schreiben, sondern auch das Erfassen mathemati-
scher Prozesse. Ein Beispiel: Kinder, die nicht riickwirts gehen kénnen, haben
oft Probleme beim Rechnen. 21 Prozent der Kinder haben Ubergewicht. Eine
erhebliche Beeintrichtigung der altersgemiflen Sprachfihigkeiten stellten die
Schulidrzte bei 34,8 Prozent der Kinder fest. Das heiflt, dass sich im untersuchten
Einschulungsjahr 986 Kinder nicht ausdriicken konnten. Es handelt sich dabei
besonders um Kinder, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. Aber auch in
deutschen Familien macht sich zunehmend Sprachlosigkeit breit.?

— Ganztigigkeit gerade in den kritischen Bildungsjahren muss als Chance gesehen
werden, im Sinne des Educare-Ansatzes die immer noch viel zu oft parallel
diskutierten Themen Betreuungsbedarfe und Bildungsanforderungen mitein-
ander verbinden zu kénnen zugunsten der Kinder, die — dariiber besteht nach
der internationalen Datenlage kein Zweifel mehr — signifikante individuelle
Gewinne realisieren kdnnen. Zugleich liegen die 6konomischen Gewinne eines
solchen Ansatzes mittlerweile auch offen auf dem Tisch — alles in allem eine
hervorragende Grundkonstellation fiir einen Sprung nach vorne. Vielleicht liege
das Problem ja (neben den derzeit scheinbar unlésbaren Finanzierungsfragen)
vor allem auf der mentalen Ebene im Sinne einer Wahrnehmungsblockade der
Potenziale, die mit ganztigigen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen eben
nicht nur fiir die Eltern, sondern vor allem auch fiir die Kinder verbunden sind.

Anmerkungen

1 Dieser paradigmatisch zu verstehende Untertitel ist dem Beitrag von Kahl (2003)
entnommen, in dem der Frage nachgegangen wurde, warum die Viertkldssler in Schwe-
den auf Platz eins der Iglu-Studie gelander sind.

2 Vgl. hierzu die profunde Darstellung bei Gottschall/Hagemann (2002), die mit der
Analyse der Genese der Halbtagsschule in Deutschland zugleich auch die damit verbun-
dene mentale Prigung (vor allem der Westdeutschen) thematisieren — eine nicht zu
unterschitzende Dimension bei der Frage nach gelingenden Strategien fiir einen Ausbau
der Ganztagsschulen.
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3 So bilanzierten Rizen und Winkler (1977), ,while evaluations of early childhood
intervention programs typically find large short-run gains in learning, the long-run gains
are statistically insignificant®.

4 Vgl. Newsletter of the Chicago Longitudinal Study, Issue 2, June 2002. Der Newsletter
und weitere Informationen kénnen abgrufen werden unter www.waisman.wisc.edu/cls.

5 Internet-basierre Informationen zu den amerikanischen Erfahrungen mit diesem Ansarz
finden sich bei Public/Private Ventures unter www.ppv.org.

6 Vgl. .B. die zusammenfassende Darstellung in: Ideas for an Open Society, No. 2, March
2002 (,Advocating For After-School-Programms*). Das ,,Open Society Institute* (OSI)
fordert mit Millionenbetrigen den Auf- und Ausbau von After-school-Programmen z.B.
in New York City. Das OSI gehort zu einem Netzwerk von Sriftungen, die von Georges
Soros finanziert werden — einem der grofen Devisenspekulanten (u.a. Verursacher der so
genannten Asien-Krise im Jahr 1997, mitder er Milliarden ,,verdient” hat). Ein ,schénes®
Beispiel fiir die Ambivalenz des amerikanischen Kapitalismus. Weitere Informationen
unter Www.soros.org.

7 Unter diesem Motro stand der Kongress ,Mc Kinsey bildet” in Berlin im Jahr 2002. Auf
dieser Tagung wurden von unternehmensnaher Seite ein umfangreiches Investitionspro-
gramm in die vorschulischen Bildung- und Betreuungseinrichtungen gefordert und mic
konkreten Euro-Betrigen auch quantifiziert. Vgl. auch genauer Sell 2003.

8 Vgl. grundsirzlich zum Thema Bildungsarmut Allmendinger/Leibfried 2003. Zum
speziellen Thema ethnische Unterschiede im deutschen Schulsystem vgl. die Arbeit von
Kristen 2003.

9 General-Anzeiger, 16.1.2003
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Cristina Allemann-Ghionda

Ganztagsschule -
ein Blick Uber den Tellerrand

1. Einleitung

In internationalen Handbiichern und Enzyklopidien der Erzichungswissenschaft,
die in englischer Sprache verfasst sind, sucht man vergebens das Stichwort ,,Ganz-
tagsschule®. Der Grund ist einfach: In den meisten Bildungssystemen der Welc ist
die Ganzragsschule die Regel. Daher besteht kein Grund, das Merkmal der
Ganzrigigkeit ausdriicklich zu erwihnen, und es gibt folgerichtig keine Forschung
dazu. Dafiir ist es relativ einfach, Informationen iiber Ganzragsangebote im
Vorschulbereich zu erhalten. Eine Internet-Recherche unter dem Stichwort ,,Full
day® har 25 neuere Dokumente zum Thema ganzeigige Vorschulerziehung erge-
ben, jedoch kein Dokument zu ,, Full day school”. Die verschiedenen Ausgestaltun-
gen der Ganztagsschule und die zugrunde liegenden Philosophien und Argumente
lassen sich aus den allgemeinen Beschreibungen der Bildungssysteme herausfiltern.

In diesem Vortrag werde ich in einem ersten Schritt ein allgemeines Panorama der
Verbreitung des Ganztagsmodells im Primar- und Sekundarbereich zeichnen.
Sodann werde ich in einem zweiten Schritt exemplarisch auf das franzésische
Bildungssystem eingehen, das fiir eine vornehmlich politische Genese des Ganz-
tagsmodells reprisentativ ist. Schliefllich werde ich in einem dritten Schritt die
pidagogischen Argumente darlegen, die im internationalen Vergleich zugunsten
der Ganztagsschule angefiihrt wurden und werden; dabei stiitze ich mich vor allem
auf Studien iiber das italienische, das schweizerische, das schwedische und das
kanadische Bildungssystem.

2. In der européaischen Union ist Ganztagsschule die Regel

Die Volksschule fiir die Massen ist in den meisten Lindern im Verlauf des
neunzehnten Jahrhunderts entstanden und flichendeckend institutionalisiert wor-
den. Einige Linder und Regionen kennen bereits seit dem 17. Jahrhundert Formen
der institutionalisierten Bildung und Erziehung, etwa die Vereinigten Staaten und
manche europiische Regionen (Boli & Ramirez 1992). Preuflen war in Europa der
Vorreiter, der in mancher Hinsicht viele Bildungssysteme der Welt prigte, nicht
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* jedoch unter dem Aspekr der Ganztigigkeit. Ab Mitte des neunzehnten Jahrhun-
derts serzte sich auf deutschem Gebiet zunehmend der Halbtagsunterricht durch
mit der Begriindung, durch zu viel Unterricht wiirden Knaben wehruntauglich.

In England wurde die allgemeine Schulpflicht im Jahre 1870 mit der Verabschie-
dung des Forster Act eingefiihrt. Damit sollte eine ausreichende Zahl von Primar-
schulen im ganzen Land eingerichtet werden, um allen Kindern von 5 bis 13 Jahren
eine erste Grundbildung zu vermitteln. Die Schulpflicht diente unter anderem dem
Kampf gegen die Kindererwerbstitigkeit auf dem Lande und in Fabriken. Ab 1920
war in England der ganztigige Unterricht Pflicht. Das urspriinglich dreigliedrige
Bildungssystem wurde 1965 in die comprehensive school (Gesamtschule) iiberfiihrr.
Heute sind neunzig Prozent aller Sekundarschulen im Vereinigten Konigreich
integrierte Gesamtschulen. Fiiralle Schulen gilt, dass der Unterricht ganzrags erteilt
wird. Mittagessen und Schulmilch sind in der Schule erhildich, bediirfige Kinder
erhalten sie unentgeltlich. In den Mitgliedstaaten der Europiischen Union ist der
ganztigige Schulbesuch die Regel, wobei der Begriff ,ganztags” relativiert werden
muss. In der Regel bedeutet er, dass die Schule bis 15 oder 16 Uhr dauert. In
Frankreich ist der Mictwoch (mitunter alternativ der Donnerstag) schulfrei. Die
Betreuung am Nachmittag hat unterschiedliche Funktionen vom Unterriche iiber
" musische und sportliche Aktivititen bis zur eigentlichen Betreuung, und die
Verantwortung liegt in unterschiedlicher Weise eher beim Staat oder eher bei den
Eltern. In Italien sowie in Portugal existieren die Halbtags- und die Ganztagsschule
nebeneinander. Aufler in Irland organisieren die Schulen das Mittagessen. In
Griechenland und Osterreich ist keine Ganztagsschule vorgesehen (Eurydice 1995;
Débert, Horner, Kopp, Mitter 2002).

Die Entstehungsgeschichte der Schulpflicht in England ist wegweisend fiir viele
andere Bildungssysteme namentlich in der gesamten angelsichsischen Welt sowie
in den ehemaligen asiatischen und afrikanischen Kolonien. In den Vereinigten
Staaten wurde die Schule von Anfang an als ganztigige Organisation konzipiert.

Die ganztigige Organisation sowie die frithe Einschulung (mit fiinf Jahren, in
Nordirland mit vier Jahren) entspringt der Einstellung, wonach Kinder méglichst
friih in einer Gruppe und in einem institurionellen Rahmen sozialisiert werden
sollen. Wihrend der industriellen Revolution war das Motiv der Vermeidung von
Kinderarbeit leitend, danach spielten pidagogische Konzepte und psychologische
Erkenntnisse eine grossere Rolle. Diese Palette von Motiven wirke sich auf die
Organisation der vorschulischen Erziehung aus. Eine neuere Studie der OECD
zeigt die Organisation der vorschulischen Erziehung in ausgewihlten Lindern.
Danach wird in den angelsichsischen sowie in den skandinavischen Lindern, inden
Niederlanden, in der Tschechischen Republik, aber andererseits auch Italien,
Spanien und Portugal der vorschulischen Erziehung eine wichtige Bedeutung
beimessen (OCDE 2001).

Die frithe Einschulung wird in manchen Bildungssystemen in einem gleitenden
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Modell mit der vorschulischen Erziehung verkniipft, wie ich das bei einem
Schulbesuch in Bath (England) im Jahre 2002 beobachten konnte. In anderen
Lindern existiert eine ,,Basisschule® fiir die Altersgruppe von vier bis acht Jahren,
oder es wird versucht, eine solche einzufiihren.

3. Frankreich: Die Ganztagsschuie als hisiorisch gewachsenes,
politisches Uberparieiliches Konzept

Das Verméchinis der Franzésischen Revolution

Ganzragsschulen in Frankreich haben die lingste Tradition in Europa. Die Dritre
Republik fithrre 1882 durch ihren Bildungsminister Jules Ferry die obligatorische
Grundschuleals Ganztagsschule ein. Es gibtin der franzésischen Sprache kein Wort
fiir ,,Ganzragsschule®, da dies das alleinige Modell ist. Es ist kaum méglich,
Franzosen zu erkliiren, dass und warum in anderen Bildungssystemen (zum Beispiel
im deutschen und im schweizerischen) die Schule nuram Vormittag startfindet. Die
Ganztagsschule ist Bestandreil und zugleich Voraussetzung von Alltagswerten und
soziokulturellen Mustern, die in der Gesellschaft als ,,natiirlich® empfunden und
kaum hinterfragt werden. Dennoch gibt es in Frankreich eine Diskussion, wobei es
nicht darum geht, die Ganztagsschule als solche in Frage zu stellen, sondern um die
Verteilung der Unterrichtsinhalte und um die Anordnung der Schulstunden und
der Schultage — den Schulrhythmus, den ryzhme scolaire.

Ganztagsschule ist in Frankreich vor allem ein politisches und weniger ein
pidagogisches Konzept. Es entwickelte sich aus den Abgrenzungen der Dritten
Republik gegeniiber dem Einfluss der katholischen Kirche auf Familie und Erzie-
hung. Im Jahre 1881 etablierte sich das franzésische republikanische Erzichungs-
system, das auch die berufliche Ausbildung einschliefit, als eine 6ffentliche Aufgabe.
Leitend waren die Ideen der Gleichheit und der Freiheir, der staatlichen Kontrolle,
der Kostenfreiheit und des Laizismus, was nicht Feindlichkeit, sondern Neutralicit
gegeniiber Religionen und Konfessionen bedeutet. Die Trennung von Kirche und
Staat vollzog sich gesetzlich im Jahre 1904. Quasi als Entschidigung iiberlief die
staatliche Schule der Kirche einen freien Tag (zuerst der Donnerstag, seit 1972 der
Mitewoch) fiir den Katechismus. Die kirchlich gefiihrten privaten Schulen (écoles
libres) wurden verdringt und unter staatliche Aufsicht gestellt. Als Gegenleistung
werden diese vom Staat finanziert. Die guerelle zwischen den Anhiingern einer
einheitlichen Schule und den Befiirwortern staatlicher subventionerter Privatschu-
len ist ein Dauerbrenner in der franzésischen Gesellschaft und zeigt, dass die
Trennung von Kirche und Staat im Schulwesen fiir viele ein Problem ist (Grosse
2000).

Vor diesem Hintergrund iibernahm der Staat gewissermaflen pidagogische
Funkdionen. Dies war Teil und Fortserzung des bildungspolitischen Programms
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der Franzésischen Revolution, wie es Condorcet in seinem Bericht und Entwurf
einer Verordnung iiber die allgemeine Organisation des iffentlichen Unterrichtswesens
formuliert hat (Condorcet 1993). Der Staat brauchte die Schule, um den Zusam-
menhalt der Gesellschaft zu férdern. Die Schule trug (und trigt) durch Sprache,
Rituale und Symbole zu einer Einheit der Werte bei. Noch heute nennt der
Lehrplan der Grundschule die franzssische Flagge und die Marseillaise als zentrale
Symbole und Inhalte der éducation civigue. Nach dem Zweiten Weltkrieg sollte der
Staat in seiner Rolle als Pidagoge der Nation die Aufgabe der Regulierung und
Modernisierung der Wirtschaft durch eine Strategie der industriellen Erziehung
wahrnehmen (Rosanvallon 2000). Das Schulwesen hat daher in den meisten
Familien und in der Gesellschaft eine emotional sehr présente symbolische Aufgabe.

Franzésische Kinder und Jugendliche besuchen heute Ganztagsschulen in der
Vorschule (¢cole maternelle), in der fiinfjihrigen Grundschule (¢cole primaire), in der
seit 1975 einheitlichen Sekundarschule (collége unigue)—diebiszum 16. Lebensjahr
besucht wird — und auf dem Gymnasium (Jycée) bis zum Abitur, das von fast 80
Prozent eines Jahrgangs erworben wird. Dennoch haben franzésische Schiiler nicht
mehr Schulstunden als deutsche Schiiler, weil die Sommerferien linger sind. Die
Franzosen haben im europiischen Vergleich die lingsten Schultage und die
lingsten Jahresschulferien (OECD 2002).

Die Schule beginnt mit der freiwilligen Vorschule (¢cole maternelle), die ab dem
abgeschlossenen dritten Lebensjahr bis zur gesetzlichen Schulpflicht (ab sechs
Jahren) besucht werden kann. Falls frei Plitze vorhanden sind, ist der Besuch auch
nach abgeschlossenem zweiten Lebensjahr méglich. Die école maternelle ist eine
ganztigige Bildungseinrichtung mit schulvorbereitendem Charakrer. Sie ist gebiih-
renfrei. Eltern haben einen Rechtsanspruch auf Einschulung ihrer Kinder ab dem
vollendeten dritten Lebensjahr.

Der Besuch einer école maternelle ist zur sozialen Norm geworden. Gegenwirtig
besuchen hundert Prozent der Dreijihrigen und gut ein Drittel der Zweijihrigen
die école maternelle. Im Jahr 1960 waren es zehn Prozent (OECD 2002). Die soziale
Herkunft spielt bei diesen Beteiligungsquoten nur eine geringe Rolle. Die Beteili-
gung der Kinder, deren Eltern intellektuelle Berufe ausiiben oder in der Industrie
hoch qualifizierte Positionen einnehmen, ist etwas héher als die der Kinder von
Arbeitern, allerdings signifikant hoher als die von Bauernkindern. Der hohe
Stellenwert der vorschulischen Erziehung in einer Institution ist eng verbunden mit
der guten Ausbildung der Erzicherinnen. Seit 1923 diirfen nur ausgebildete
Volksschullehrerinnen (institutrices) in der école maternelle unterrichren. Seit 1992
werden Lehrpersonen fiir die Vorschulstufe und fiir die Grundschule in den
gleichen universitiren Institutionen, den IUFM (Instituts Universitaires pour la
Formation des Maitres) ausgebildet. Ein Teil der Ausbildung ist gemeinsam, ein Teil
gestaltet sich nach differenzierten Schwerpunkten. Die beiden Kategorien von
Lehrpersonen unterstehen dem Bildungsministerium —anders als in vielen anderen
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Lindern, wo das Personal der Kindergirten dem Arbeitsministerium oder einer
analogen Behorde unterstellr ist. Auch darin zeigt sich die Zugehsrigkeir der
vorschulischen Erzichung zum franzésischen Bildungssystem, und das seit den
Anfingen. Im Gesetz von 1887, das die écoles maternelles einfiihrre, hief es: ,Die
Vorschulen sind Einrichrungen des Grundschulwesens, in denen Kinder beiderlej
Geschlechts gemeinsam versorgt werden, damir ihre kérperliche, moralische und
intellektuelle Entwicklung geférdert wird” (Norvez 1990, 396). Der padagogische
Aufirag hat sich immer wieder dem sozialen Wandel und den Erkenntnissen der
Psychologie, der Medizin und der Pidagogik angepasst. Gegenwirtig steht — vor
Hygiene und Disziplinierung — der Bildungsaspekt im Vordergrund: der Erwerb
kultureller Techniken (insbesondere Sprachentwicklung), die Kommunikation
sowie die Férderung der individuellen Kreativitit. Kinder werden auf das Lernen in
der ,groflen Schule vorbereitet, indem sie an Lernmethoden und -haltungen
herangefiithrt werden. Die Gesellschaft erwartet heute von der maternelle die
Herstellung der Chancengleichheit, indem familiale Defizite kompensiert werden
sollen. Diese Ausfithrungen zur vorschulischen Erziehung sind erhellend in Bezug
auf die Erwartungen, welche die Gesellschaft an die Grundschule stellr. Um den
pidagogischen und sozialen Aufirag der Chancengleichheit erfiillen zu kénnen,
brauchen in Frankreich sowohl die vorschulische als auch die schulische Erziehung
und Bildung Strukturen und Zeitgefifle, die sich im Modell der Ganztagsschule
(mit Ausnahme des Mitrtwochs) konkretisieren.

Erwerbstétige Mdtier — die Norm

Neben den pidagogischen Erwigungen spielt die Rolle der Frau in der franzési-
schen Gesellschaft und im Berufsleben eine wichtige Rolle, und zwar besonders seit
den fiinfziger Jahren. Mit der Zunahme der Erwerbstitigkeit von Frauen hat auch
der Besuch der écoles maternelles zugenommen. Franzésische berufstirige Frauen
mit Kindern weichen nicht auf Teilzeitarbeit aus, um Beruf und Kindererziehung
zu vereinbaren, sondern sie beanspruchen das éffentliche Angebot der école mater-
nelle und dann der Grundschule und der folgenden Stufen. Das traditionelle
Modell ist das der Vollzeitarbeit. Erst in jiingster Zeit hat Teilzeitarbeit auch in
Frankreich Fufl gefasst, doch sie ist ein Mittel zur Deregulierung des Arbeirsmarkres
und wird gemif8 einer Studie des franzésischen Arbeitsministeriums nur von rund

einem Dirirtel der in Teilzeit arbeitenden Frauen freiwillig gewihlt (zit. in Norvaz
1990, 304, Fuflnote).

Vorschulerziehung und Chancengleichheit

Der ganzrigige, flichendeckende Besuch der vorschulischen Einrichtungen hat
giinstige Auswirkungen auf den Schuleintritr und auf die spiteren Schulleistungen,
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" wie empirische Untersuchungen zeigen. Kinder, die eine Vorschule besuchen,
bleiben in der Grundschule weniger hiufig sitzen. Allerdings wird das Ziel der
Chancengleichheit nur teilweise erreicht. In der Grundschule bleiben Arbeiterkin-
der fiinfmal so hiufig sitzen wie die Kinder von Kaderleuten, wobei der Vergleichs-
punke der dreijihrige Besuch der Vorschule ist. Eine Untersuchung des franzosi-
schen Bildungsministeriums im Jahre 2001 hat gezeigt, dass bei Einschulung mit
zwei Jahren Arbeiter- und Migrantenkinder noch mehr profitieren. Vieles spricht
dafiir, dass ein ganztigiger Schulbesuch im frithesten Alter den Bildungserfolg
fordert.

Téglicher Ablauf und staatliche Aufsicht

In der Schule beginnt der Unterricht um 8 Uhr (in der maternelle um 9 Uhr). Das
Mittagessen wird zwischen 12 und 14 Uhr in der schuleigenen Kantine eingenom-
men. Auf religids bedingte Didtvorschriften (kein Schweinefleisch u.A.) wird
Riicksicht genommen, wenn auch manchmal mit wenig Begeisterung seitens der
Lehrpersonen, wie ich in einer eigenen Untersuchung feststellen konnte (Alle-

mann-Ghionda 2002, 163). Das Essen ist sehr preiswert und die Kosten sind nach
" dem elterlichen Finkommen differenziert. Fiir Familien mit sechs oder mehr
Kindern ist das Essen kostenlos. Die Kantinen unterliegen strengen hygienischen
Kontrollen.

Die Schule endet meist um 16:30 Uhr. In den Vor- und Grundschulen kénnen
Kinder anschliefend in der Schule betreut werden. Der Staat ist fiir eine liickenlose
Betreuung der Schiiler im Schulgebidude und auch auflerhalb verantwortlich. Nur
Gymunasiasten diirfen wihrend der Mittagspause das Schulgebiude verlassen, aber
nur mit schriftlicher Genehmigung der Eltern. Unterricht darf nichrausfallen — das
Wort ,,Unterrichtsausfall“ gibt es im Franzésischen nicht. Fiir die Sicherheit der
Schiiler der Vor- und Grundschule aufferhalb des Geb#udes sind die Schulleitung
und die Kommunen verantwortlich. Schiiler werden beim Verlassen der Schule
beaufsichtigt — hiufig durch Verkehrspolizisten. Eltern sind verpflichter, ihre
Kinder abzuholen. Der Staat gibt fiir den Schiilertransport — falls ein weiterer Weg
zuriickzulegen ist — die Rahmenbedingungen vor, die Kommunen sind fiir die
Details verantwortlich. Sie errichten Haltestellen und miissen dafiir sorgen, dass in
den Bussen fiir alle Schiiler Plitze vorhanden sind. Vor- und Grundschiiler miissen

von einer erwachsenen Person begleitet werden.

Die Koniroversen um den schulfreien Nachmittag

Der freie Mittwoch (allenfalls der Donnerstag) und der belegte Samstag sind
Gegenstand heftiger Diskussionen. Die bisherige Einteilung wird zunehmend in
Frage gestellt, denn viele Eltern wiirden es vorziehen, den Samstag und den Sonntag
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ganz fiir die Familie freizuhalten und dafiir am Mittwoch Unterricht zu haben,
Nach einer neueren Umfrage sind dies 80 Prozent der Haushalte. Der freie
Mittwoch verlangt von den arbeitenden Miittern organisatorische Lésungen, die
bei einer 35-Stunden-Woche zwar nicht unméglich, aber doch aufwendig sind.

Fazit

Das ganze Schulsystem — vom zweiten bis zum achrzehnten oder neunzehnren
Lebensjahr — iibernimmyt, da es im Ganztagsbetrieb organisiert ist, in aller Selbst-
verstindlichkeit Sozialisationsaufgaben. Es ist keine Frage, dass die Schule bilden
und erziehen muss, und dass der Staat dafiir verantwortlich ist. Das bedeutet
keinesfalls, dass die Schule keine sozialen Probleme kennt. Die Marginalisierung
von Migrantenkindern, Suchtprobleme, Absentismus der #lteren Schiiler und
andere Missstinde sind auch in der franzésischen Schule nicht unbekannt. Doch fiir
das Ziel der Integration sowie der Kompensation von sozialer Ungleichheit wird
eher als anderswo einiges investiert, und es wird auch einiges erreichr.

Die Berufstitigkeit der Miitter, die morgens ihre Kinder in einer staatlichen
Einrichtung ,abgeben®, wird in Frankreich nicht gedchter, sondern es ist eine
allgemeine, gesellschaftlich akzeptierte Wirklichkeit und Normalitit, Das schlechte
Gewissen, das andernorts erwerbstitige Miitter plagt, diirfte unter solchen Umstin-
den wenig verbreitet sein. Nicht zuletzt dank dem Vorhandensein guter Ganzrtags-
schulen und der gesellschaftlichen Akzeptanz von Vorschuleinrichtungen sowie
Ganztagsschulen hat Frankreich eine Geburtenrate von 1,75 pro Frau (im Ver-
gleich: Norwegen 1,85; UK 1, 65; Niederlande 1,72; Schweiz 1,5; Schweden 1,54;
Deutschland 1,4; Italien 1,23).

Frankreich ist ein Beispiel dafiir, dass der politische Entwurf einer republikani-
schen Ordnungdie Bildungspolitik und den Familienalltag bestimmt, ohne dass die
Familien oder das Individuum sich dadurch beeintrichtigt sehen. Allerdings sehen
Kritiker eine ungiinstige Erosion des staatlichen Einflusses und eine Verschiebung
zugunsten der ,liberalen® Schule, wobei die Logik des Marktes die Errungenschaf-
ten des urspriinglichen Projekts in Frage zu stellen droht (Careil 1998).

4. Padagogische Argumente sind transnational

Am Beispiel des franzdsischen Schulsystems kann man sehen, dass in der franzosi-
schen Gesellschaft die politischen Argumente fiir eine Ganztagsschule den Aus-
schlag geben und eine iiber hundertjihrige Geschichte haben. Im englischen
Schulsystem wurde die Ganztagsschule vorwiegend aus sozialen Griinden einge-
fiihrt: zungchst Schule als Alternative zur Kindererwerbstitigkeit, dann Schule als
Alternative zur Verwahrlosung.

Die politischen und die sozialen Argumente vermischen, ja - verbiinden sich im
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zwanzigsten Jahrhundert immer mehr mit psychologischen, sozialpsychologischen
und pidagogischen Themen. Das zwanzigste Jahrhundert ist das Jahrhundert des
Kindes und der Reformpidagogik, zugleich auch das Jahrhundert der Schule als
soziales System. Alle reformpidagogischen Modelle postulieren eine Schule, die
nicht nur Unterrichtsinhalte ,vermittelt”, sondern gleichzeitig eine erzichende und
eine soziale Funktion wahrnimmr. Von Dewey bis Petersen, von Freinet bis
Claparéde und der Genfer éducation nouvelle, von den italienischen Modellen der
Montessori und der scrola attiva bis zur russischen und der frithsowjetischen
Pidagogik nach 1917 — man denke insbesondere an Makarenko —alle Entwiirfe der
Reformpidagogik (bei aller Heterogenitit der Menschenbilder) gehen von einem
Schulalltag aus, in dem die intellekruelle Férderung, die kiinstlerische Bildung,
Sport und Spiel, soziales Lernen und manuelle Arbeit in einer bestimmten Anord-
nung sich abwechseln und erginzen und gleichberechtigt zur Erziehung und
Bildung beitragen. Dazu braucht es Platz und Zeit. Kein reformpidagogisches
Modell kommt ohne Ganzragsschule aus. Die Reformpidagogen konnten sich in
Deutschland nicht durchsetzen. IThre Schulen wurden von den Nationalsozialisten
geschlossen. In anderen Lindern konnten sich die reformerischen Ideen abhingig
von den gesellschaftlichen Umstinden und vom jeweiligen politischen Projeke
unterschiedlich etablieren (Scheuerl 1997).

Jenseits der internarionalen Reformpidagogik, genauer: nach dem Zweiten
Weltkrieg, haben sich viele Schulreformen im Westen an den Grundideen der
Reformpidagogik orientiert. Dabei war es notwendig, die vielen Strémungen der
Reformpidagogik genau zu priifen und zu sortieren — zum Beispiel nach dem
Kriterium derzugrunde liegenden Ideologie. Manche reformpidagogische Modelle
waren nicht frei von problematischen Aspekten und entgingen nicht der Gefahr der
autoritiren Manipulation der Schiiler. Die Debatte iiber die Einfithrung der
Ganztagsschule greift viele Themen und Motive der Reformpidagogik auf, und
diese Motive finden sich bis heute in der Diskussion. Es ist aufschlussreich zu
beobachten, wie in Bildungssystemen, die das Ganztagsmodell nur teilweise ken-
nen, und in denen dieses Thema kontrovers diskutiert wird, die pidagogische
Diskussion verlduft. In dieser Hinsicht sind das italienische und das schweizerische
Schulsystem von Interesse. In Iralien existiert die Ganztagsschule neben der
Halbragsschule. In der Schweiz wird die Ganztagsschule zogerlich eingefiihre,
wobei die italienische und die franzésische Schweiz weniger z8gerlich sind.

Im italienischen Schulsystem waren die 60er und 70er Jahre eine Periode der
radikalen Reformen. Die zweigliedrige Sekundarschule des faschistischen Regimes
wurde zur Gesamtschule, die Sonderklassen (ebenfalls unter der faschistischen
Bildungsreform eingerichtet) wurden abgeschafft. Unter dem Faschismus war die
Halbtagsschule iiblich, und sie entsprach dem von Staats wegen propagierten
Imperativ der Vollzeit-Hausfrau und vielfache Mutter. Nach dem Ende des
Regimes begann man iiber Ganztagsschule zu diskutieren, doch die Diskussion
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" erreichte zwischen den 60er und den 80er Jahren ihren Héhepunke. Auch hier liegt
der Ursprung der Ganztagsschule in reformpidagogischen Modellen.

Aus einem Dokument des Vereins Tagesschulen Schweiz (Verein Tagesschulen
Schweiz 2000) kénnen wir erkennen, dass in einem Land, welches die Ganztags-
schule nur punktuell kennt, die ganze Palette der Argumente herangefithrt wird, die
seit mehreren Jahrzehnten zur Diskussion steht, und zwar in dieser Reihenfolge:
— familidre Aspekte,

— soziopolitische Aspekte,

— wirtschaftliche Aspekte,

— pidagogische und schulische Aspekte.

Unter der Rubrik ,familidre Aspekee” wird erwihnt, dass in der Schweiz 55 Prozent
der Miitter erwerbstitig sind; die Scheidungsrate liegt bei 41 Prozent; 8 Prozent der
Kinder werden in einer ,Ein-Eltern-Familie” grofl (iibernommen von: Verein
Tagesschulen Schweiz 2000). Da diese Daten nicht den neuesten Stand widerspie-
geln, diirften die Anteile inzwischen etwas hoher liegen. Des Weiteren sei die
Qualitit (nicht die Quantitit) der mit den Kindern verbrachten Zeit Ausschlag
gebend. Die elterlichen Aufgaben kénnten besser wahrgenommen werden, wenn
_ beide Eltern Familie und Erwerbstitigkeit kombinierten und sich zufrieden fiihl-
ten. Unter der Rubrik ,soziopolitische Aspekte® finden wir die Items: Férderung der
Gleichheit zwischen Frau und Mann (in der Schweiz wurde den Frauen erst 1972
das Stimmrecht zugestanden), Chancengleichheit, Freiriume fiir ehrenamtliche
Titigkeiten der Miitter, Privention, Geburtsrate, soziale Isolation (die Ganztags-
schule wirke der sozialen Isolation der Kinder entgegen), Entlastung der ,,working
poor*. Die pidagogischen und schulischen Aspekte unterscheiden sich nicht we-
sentlich von denen, die in anderen Lindern — einschlieflich Deutschland —
vorkommen.

5. Schluss

Der internationale Vergleich zeigt: Die Ganztagsschule ist ein weltweit verbreitetes
Modell. Neben dem franzésischen und dem englischen Modell und ihren Weiter-
entwicklungen in der neuen Welt sowie in den ehemaligen Kolonien der iibrigen
Kontinente sind die skandinavischen Lésungen vorallem nach ,PISA in den Fokus
der Aufmerksamkeit geraten — so sehr, dass ich hier nicht darauf eingehen werde
(Schmerr 2002; Schnack 2002). Die ehemals sozialistischen Lindern bilden einen
weiteren soziopolitischen und pidagogischen Schwerpunkt.

Zum Abschluss: Die Qualitit der Ganztagsschule hingt nicht allein von einer
sinnvollen zeitlichen Einteilung oder von einer besonders strengen staatlichen oder
privaten Aufsicht ab. Weitere Elemente tragen zu férderlichen Rahmenbedingun-
gen bei, wie am Beispiel der kanadischen Schule ersichtlich wird (Langhans 2003).
Zu den qualititssichernden Merkmalen gehéren:
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— eine ausreichende Ausstattung nichrt zualetzt im Bereich des Materiellen;

— ein ausgekliigeltes System der qualifizierten Vertretung, damit kein Unterricht
ausfille

— eine qualifizierte Betreuung der Schiiler wihrend der Zeiten, die nicht dem
Unterricht gelten; dazu gehért auch ein ernghrungsphysiologisch korrekr gestal-
tetes Mittagessen in ruhiger und freundlicher Umgebung;

— eine qualifizierte Betreuung auffilliger Schiiler dank der integrierten Mitarbeit
von Psychologen, Logopidden und Sozialarbeitern im Kollegium sowie der
Zusammenarbeit mit Eltern;

— explizite und kollektiv getragene disziplinarische Regelungen;

— eine wissenschaftlich basierte Kultur der formariven Beurteilung von Leistungen
(Rhyn 2002), bei welcher die Eltern regelmiflig einbezogen werden.

Der Vergleich zeigt: Die Ganztagsschule hat sich in sehr unterschiedlichen kulru-

rellen Regionen etabliert, in der romanischen, in der angelsichsischen, in der

slawischen und in der asiatischen wie in der afrikanischen Welt. Das englische und
das franzésische Modell prigen weite Teile des Planeten, weil diese Bildungssysteme
in allen Gebieten, die den beiden Kolonialmichten unterstellt waren, installiert
wurden. Es sind weniger kulturelle Traditionen, die in einer Gesellschaft eine

Ganztagsschule wiinschbar und akzeptiert oder — im Gegenteil — unerwiinscht

machen, sondern vielmehr das politische Programm (wie am franzésischen Beispiel

besonders deutlich wird) und die wirtschaftlichen und sozialen Entwicklungen. Die
pidagogischen Argumente — die alle in der internationalen Bewegung der Reform-
pidagogik ihren Ursprung haben — sind eher transnational als national oder lokal.

Dieser Text ist die gekiirzte Fassung eines Vortrags, gehalten im Rahmen der
Miinsterschen Gespriiche zur Piidagogik, 31. Miirz 2003.
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Ganziagsbiidung in der Wissensgesellschait -
Bildung zwischen Schule und Jugendhilf

In diesem Beitrag wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das im November 2002
im Rahmen des DFG-Graduiertenkollegs ,, Jugendhilfe im Wandel® an der Fakultit
fiir Padagogik der Universitit Bielefeld begonnen wurde.

Anlass und Idee des Projekis

Die Idee zu diesem Forschungsprojeke speist sich aus zwei Quellen: zum einen aus
" der akwuellen Diskussion um die Bildungsqualitit in Deutschland in der Folge
internationaler Vergleichsstudien mit ihren institutionsbezogenen Lésungsvor-
schldgen der Ganztagsschule bzw. der Ganztagsbetrenung. Zumanderen aus meinem
Versuch einer Grundlegung des Verhilenisses von schulischer und auflerschulischer
Bildung auf der Basis raumbezogener Identitdtsbildung und mit der Perspektive
einer kommunalen Offentlichkeit, der sich in konzeptioneller Hinsicht auf das
Schlagwort Ganztagsbildung verdichten lsst.!

Konzepiionelle Leithegriiie, theoresiische Grundlagen,
forschungsleiiende Ansaize

Konzeptionelle Leitbegriffe

Die untereinander sehr verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Konzepte fiir
Ganztagsschulen sind letztlich alle getragen von der Ansicht, dass die auflerfamilidre
Erziehung, Bildung und Sozialisation in einer einzigen Institution, eben der Schule,
gewihrleistet werden sollte. Hingegen sind die eher familien- und sozialpolitischen
Ansitze zur Ganztagsbetrenung lerztlich alle getragen von dem Erkennen einer
Versorgungsliicke zwischen Familie und Schule. Diese Liicke soll geschlossen
werden, weniger in der Absicht zu erziehen, zu unterrichten oder zu bilden als in der
Absicht, gesellschaftlichen Verinderungen Rechnung zu tragen (z.B. der zuneh-
menden Zahl allein erziehender Eltern). Somit erweist sich Ganztagsbetreuung als
defizitorientiert und verdoppelt damit ein Grundproblem des Verhiltnisses von
Schul- und Sozialpidagogik insgesamt.
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Der theoretische und konzeptionelle Entwurf der Ganztagsbildung ist getragen
von dem Gedanken einer integrierten schulischen und auferschulischen Bildung,
Jugendeinrichtungen und Schulen unterbreiten dabei ein ganztigiges Angebot in
arbeitsteiliger (oder gemeinsamer vereinsrechtlicher) Trigerschaft auf der Basis
eines lokalen pidagogischen Konzeptes.?

Theoretische Grundlagen

Uber diese konzeptionellen Leitbegriffe hinaus stellr die Erdreerung des Bildungs-
begriffs die entscheidende theoretische Grundlage des Forschungsprojektes dar:
Wohl nicht zuletzt anlisslich der &ffentlichen Debatte iiber die Bildungsqualitit
deutscher Schulen nach dem Bekanntwerden der TIMSS- und PISA-Ergebnisse
wird der Bildungsbegriffauch in der Sozialpidagogik seit einiger Zeit (wieder®) auf
seine disziplin-theoretische Tragfihigkeit iiberpriift. So unterscheidet das Bundes-
jugendkuratorium (2001):

— die formelle, strukrurierte und verpflichtende Bildung (u.a. in der Schule)

— die nicht-formelle, freiwillige und auf Angeboten basierende Bildung (u.a. in der

Jugendarbeit)

sowie als Voraussetzung und ,,Grundton® fiir die erstgenannten
— die informelle, ungeplante Bildung im Alltag.
Demnach ist ,,Ganztagsbildung” zunichst ein programmatisches Label gegen die
Verkiirzung von Bildung auf Schul- und Ausbildung: Bildung kann den ganzen Tag
»passieren, informell z.B. in der Familie, in den Peergroups, durch Medien, sie
kann niche-formell vonstartten gehen, z.B. im Kindergarten, in Vereinen/Verbin-
den, offenen Jugendeinrichtungen, sie kann schlieflich auch formell startfinden,
z.B. in Maflnahmen der Hilfen zur Erziehung und in der Schule. In organisatori-
scher Hinsicht sind als ,,Ganztagsbildung” vorliufig solche Institutionalisierungs-
formen zu bezeichnen, die formelle und nicht-formelle Bildung durch sowohl
Unterrichrals auch Jugendarbeit zu einem integrierten Ganzen gestalten (indem sie
nicht zuletzt auf der informellen Bildung im Alltag basieren).

Jedoch reicht diese institutionsbezogene Differenzierung des Bildungsbegriffs
noch nicht aus, um inhaltlich begriinden zu kénnen, warum kooperative Bildungs-
arrangements einer Ganzragsschule oder einer Ganztagsbetreuung vorzuziehen
sind. Schon eher ist mit Hilfe der Bildungsauffassung des ehemaligen wissenschaft-
lichen Leiters der Bielefelder Laborschule, Hartmut v. Hentig, zu begriinden —
allerdings entgegen seine eigene Quintessenz —, warum die Schule nichr allein das
gesamte Spekerum von Bildung abdecken kann und sollte: Zu Recht beklagt
v. Hentig dievorherrschende Verengung des Bildungsbegriffs auf die kognitive und
die praktische Dimension und die damit einhergehende Vernachlissigung des
identitdren Aspekts:

»unter den drei Verben, mit denen man das Wort Bildung assoziieren kann:
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etwas haben bzw. wissen, etwas konnen bzw. tun, etwas sein bzw. sich einer Sache
bewusst sein, verwenden wir noch immer die gréf8te Anstrengung auf das erste und
fast keine auf dasletzte, auf das es in unserer Zeitam meisten ankidme*“ (1991, 447).

Allerdings zieht der Autor daraus den Schluss, dass die vermisste Einheit der
Bildungsdimensionen in einer einzigen Institution, ndmlich der Schule, gesucht
werde sollte. Dabei spricht sich v. Hentig zwar gegen eine Ganztagsschule in Form
der Ausweitung von Unterricht aus, indem er die Schule als Lern- und Lebensort
projektiert, dennoch sollen seiner Ansicht nach alle drei Bildungsdimensionen
(personliche, praktische und politische Bildung) in einer Institution, von einer
Profession — idealerweise sogar durch eine Person — vermittelt werden. V. Hentigs
Schlussfolgerung ist auch deshalb nicht nachvollziehbar, weil sie seiner eigenen
Grundannahme, moderne Bildung sei (im Anschluss an Georg Pichr) eine ,Ge-
meinschaftsleistung” in unserer ,wissensteiligen Gesellschaft®, entgegen steht.’

Aus Sicht der Jugendhilfe muss entgegen dieser einengenden Sicheweise bertick-
sichtigt werden, dass Bildung auch auflerhalb der Schule ihren Ort hat. In der
auflerschulischen Jugendbildung — hier verstanden als institutionsiibergreifender
Kernbereich der Sozialpidagogik — werden als Bildung ,geistige Eigentitigkeiten®
verstanden, die ,gegen Vereinseitigungen® wirken und ,z.T. mit Widerstinden®
einhergehen — auch wenn (wie z.B. im Falle der Peergroups) die Bildung niche
beabsichtigtist (Richter 1998, 18). Auch die Schule isteben nur ein Tei/des Lebens,
und zwar der, der zu einem ,kategorial erschlossenen Weltverstindnis® (Giesecke
1996, 144) fithren soll. Das heif3t, die Schule hat ihren Schwerpunkt im ersten und
zweiten der von v. Hentig genannten Verben (,etwas wissen® und ,etwas kén-
nen®), wihrend die Jugendarbeit — hier verstanden als in staatlicher oder freier
Trigerschaft organisierte Form auflerschulischer Jugendbildung — ihren Schwer-
punke im zweiten und dritten Verb (,etwas kénnen® und ,etwas sein®) hat. Eine
(Riick-)Besinnung der Schule auf ihre Kernaufgabe des Unterrichtens* kann aber
nur dann sinovoll sein — und das ist der unter Bildungsaspekten entscheidende
Punkt —, wenn sie im Rahmen einer institutionalisierten Arbeitsteilung mit der
Jugendarbeit vollzogen wird.

Ausgehend von dieser ersten Skizze wird im weiteren Verlauf des Forschungs-
projektes ein (sach-, zeit- und sozialbezogener) Bildungsbegriff auszuformulieren
sein, der eine Basis fiir Einrichtungen und Maflnahmen der Jugendhilfe —
insbesondere der Jugendarbeit — sowie fiir verstetigte Kooperationsformen mit

Schulen abgibt.

Forschungsleitende Ansédtze

Auf der theoretischen Grundlage eines gesellschafdich erweiterten Bildungsbegriffs
sowie anhand des konzeptionellen Leitbegriffs der Ganztagsbildung wird das

Forschungsprojeke dariiber hinaus erstens von einem Djfférenzansatz schulischer



"und auflerschulischer Bildung geleitet und zweitens von der Frage nach einer
angemessenen Balance von Lebenswelt- und Systemintegration.

1.Im Gegensatz zu dem in der Sozialpidagogik gingigen Defizitansatz, (auch) fiir
Problemfille zustindig zu sein und aufgrund dessen allzu oft (allein) fiir diese
zustindig erklire zu werden, wird hier ein Differenzansatz (vgl. Richter 1998, 17-
19) vertreten, der die komplementiren Bildungsqualititen von Schule und Jugend-
arbeit berticksichrigr. Hierfiir seien beispielhaft der Anspruch von Universalicit
bzw. der Bezug auf das Individuum genannt, das kognitive Lernen bzw. das
emotionale Erleben, die Ziel- bzw. Prozessorientierung, die Strukturierung durch
Lehrpline bzw. durch Interessen, die weltanschauliche Neutralitit bzw. die ver-
bandlichen Wertorientierungen. Auf der Basis des Differenzansatzes, der das
Verhiltnis von Jugendarbeit und Schule auf eine komplementire und niche-
hierarchische Grundlage stellt, wird das Forschungsprojekt davon geleitet, die je
unterschiedlichen Bildungsaspekte in gesellschaftstheoretischen Kategorien zu
fassen. Idealtypisch gegeniibergestellt, lassen sich Jugendarbeit und Schule somirals
Ausdrucksformen von Freiheit und Notwendigkeit fassen, die in einer begriindeten
Zusammenarbeit ihre vernunfrgemife Einheit finden kénnten:

Unterscheidung von Jugendarbeit und Schule anhand
gesellschatistheoretischer Kategorien®

Kategorie Schule Jugendarbeit
Prinzipien Verpflichtung Freiwilligkeit
Standardisierung Pluralitat
Werte Chancengleichheit Ausgleich von Ungerechtigkeiten

Herstellung von Bestimmtheit ~ Ermdglichung von Unbestimmtheit

Politikbezug politisches Wissen (vor-)politisches Handeln
Neutralitat Positionierung
Sanktionen Normen Noten
Bewertungen Beurteilungen
Bindungen Stabilitat Flexibilitat
Konstanz Spontaneitat
Sozialformen Kollektive Ansprache Individueller Bezug
Gerechte Einzelbewertung Gemeinschaftliche Erlebnisse
Interaktionen Zweckrationalitat Wertrationalitat
Disziplin Konsens
Raum Universalistischer Blick Lokaler Bezug
Ortsgebundener Unterricht Mobile Aktivitaten
Zeit Zukunftsperspektive Gegenwarisbezug

Ergebnisorientierung

Prozessorientierung




Ganziagsbildung in der Wissensgesellschaft 221

2. In Bezug auf die letztgenannte Kategorie der Zeit kehrt das Forschungsthema zu
seinem aktuellen Anlass zuriick: Trotz der Befiirchrungen seitens der Jugendhilfe,
die Einfithrung von Ganztagsschulen oder -betreuungsformen kénnte den Spiel-
raum fiir Jugendarbeit und ihre Adressatinnen und Adressaten (noch weiter)
einschrinken, sind sich — jenseits aller sonstigen Meinungsverschiedenheiten — die
meisten P4dagogen, Bildungspolitiker und Erzichungswissenschaftler zumindestin
einem Punke einig: Kinder und Jugendliche sollen mehr Zeiz als bisher in 6ffendi-
chen Bildungsinstitutionen verbringen. Sei es aus Sorge um Schulleistungen oder
um soziale Kompetenzen, sei es aufgrund der Sinnhaftigkeit von informeller
Bildung unter Gleichaltrigen oder aus familien-/fravenpolitischen Griinden: Kin-
der und Jugendliche sollen mehr institutionell arrangierte Zeit fiir Spielen, Gemein-
schaft, Verantwortung, Erlebnisse, Wissen-Lernen und Denken-Lernen bekom-
mer1.

Diesen Hintergrundkonsens einmal unproblematisiert hingenommen, stelltsich
aus Sicht der Jugendhilfe die Frage, warum diese Mehr-Zeit besser in Jugendein-
richtungen verbracht werden sollte und nicht in der Schule. Die diesbeziigliche
Hypothese des Forschungsvorhabens lautet:

Jugendbilfetheoretische Hypothese:

Kinder und Jugendliche miissen im Rahmen ganzrigiger Bildungseinrichtun-
gen zeitlich und inhaldich signifikante Angebote der Jugendarbeir nutzen
konnen, weil diese durch ihr Grundprinzip der Freiwilligkeit ein Mafl an
Selbstorganisation und Verstindigungsorientierung erméglichen, das fiir die
symbolische Reproduktion (in) der Lebenswelt unverzichtbar ist und diese in
der Strukeur des schulischen Aufsichts- und Beurteilungswesens niche ausrei-
chend gewihrleistet werden kann.®

In schultheoretischer Hinsiche ldsst sich die Hypothese wie folgt formulieren:

Schultheoretische Hypothese:

Um ihrem Bildungsauftrag gerecht werden zu kdnnen, ist die Schule aufandere
lebensweltliche, weniger verrechtlichte und vermachtete Institutionen ange-
wiesen, da sie die symbolische Reproduktion (in) der Lebenswelt aus strukeu-
rellen Griinden (Schulpflicht, Beurteilungswesen, Zertifizierung von Zu-
gangschancen) nur begrenzt gewahrleisten kann.

Aufgrund der unterschiedlichen Primate — nicht Ausschlieflichkeiten — erfolgsori-
entierten Handelns in der Schule bzw. verstindigungsorientierten Handelns im
Rahmen der Jugendarbeit erscheint es angebracht, die Jugendarbeit schemarisch —
im Sinne einer Heuristik — der symbolischen Integration (in) der Lebenswelt
(personale Identitit, gesellschaftliche Solidaritit, kulturelle Werte) zuzuordnen
und die Schule im Ubergang zur materiellen Systemintegration (Arbeitsmarke,
Verwaltung).
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Operationalisierung

Das deutsche Bildungssystem steht mit seiner Halbtagsschule in Europa ziemlich
einsam da. Im gesamteuropiischen Uberblick war bereits vor zwdlf Jahren festzu-
stellen, dass in den Lindern, die nichtschon eh ,mit unhinterfragter Selbstverstind-
lichkeit“ ein Ganztagsschulsystem haben (Frankreich, Grofbrirannien, Niederlan-
de, Belgien) eine Entwicklung in diese Richtung zu verzeichnen ist (Neumann/
Ramseger 1990, 11).> Schlusslichter dieser Entwicklung bilden nach wie vor
Osterreich, die Schweiz und Deurschland.’® Wie selbstverstindlich die Ganzrags-
schule in den meisten Lindern ist, kann man z.B. daran ersehen, dass diese Tatsache
in Darstellungen der Schulsysteme ganz selten vermerkr ist."! Dementsprechend
selten sind auch internationale Forschungen zu diesem Thema (vgl. ebd., 9).

Das hier skizzierte, auf zwei Jahre angelegte Forschungsprojekr stellt einen
internationalen Vergleich ganztigiger Bildungssystemean, in dem insbesondere der
jeweilige Anteil der Jugendhilfeeinrichtungen und -angebote untersucht wird.
Dabei wird die o.g. Hypothese, dass Ganztagssysteme Jugendarbeit beinhalten
miissen, um die symbolische Reproduktion (in) der Lebenswelt angemessen zu
unterstiitzen, anhand der folgenden Leitfrage analysiert:

Leitfrage:

Welchen Anteil haben die Disziplin und Theoriesowie die Organisationenund
die Professionen der Jugendhilfe an der adressatenbezogenen Ausgestaltung von
ganztigigen Bildungssysremen in auszuwihlenden Vergleichslindern?

In besonderem Ausmaf beriihrt das Projeke den organisationsbezogenen Schwer-
punke von Jugendhilfe- und Schulforschung (integrierte Systeme), har aber auch
professions- und personalbezogene (Ausbildung, Status, Hierarchien, Ehrenamt/
Profession) sowie adressatenbezogene Aspekte (,ganztagsrelevante Lebensbedin-
gungen). In disziplinir-theoretischer Hinsicht geht es bei der gewihlten Fragestel-
lung um eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff als Grundka-
tegorie fiir die Jugendhilfe und die Sozialpidagogik sowie um die disziplinire
Verortung der Jugendhilfe in den Wissenschaftssystemen der Vergleichslinder.

Die Vergleichsebenen werden — aufgrund der Tatsache, dass die Entwicklung des
Bildungssystems in Deutschland der gesamteuropiischen Tendenz zu Ganzragsfor-
men hinterherhinkt— nicht aus der (sowieso sehr heterogenen) Situation im Inland
gewonnen, sondern aus einer Bestandsaufnahme der Anteile von auflerun-
terrichdlichen Erziehungs- und Bildungsorganisationen und -personen an der
Erméglichung von Ganztagsformen im Ausland.?

Eine solche Komparatistik har einerseits die Schwierigkeit, dass die Begriffsbe-
deutung von ,Jugendhilfe” nicht umstandslos in andere (Fach-)Sprachen zu
iibersetzen ist. Als international vergleichbar zur deutschen Jugendhilfe miissen
vorerst alle staatlichen, freien (6ffentlichen) und privatgewerblichen Institutiona-
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lisierungsformen gelten, in denen Bildungsprozesse ablaufen konnen und die ,nicht

Familie und nicht Schule® (Biumer 1929, 3) sowie nicht Medien und nicht Peer-

groups sind.

Andererseits geht damit die Schwierigkeit einher, die Grenze zwischen Schule
und Jugendhilfe zu bestimmen, denn vieles was hierzulande in inhaldicher, metho-
discher und personeller Hinsichtals Jugendhilfe bezeichnet wird, findet im Ausland
— und auch in den wenigen inlindischen Ganztagsschulen — im Rahmen der
schulischen Organisation statt. Wenn man die Grenze zwischen Schule und
Jugendarbeit nach Art der Titigkeit oder auch nach Art des Triigers oder des
Personals bestimmen wiirde — etwa in dem Sinne, dass alles, was nicht staatlich
legitimierter Unterricht durch Lehrer ist, nicht Schule wire —, handelte man sich
eine (implizite) Definition von Schule ein, die in der (internationalen) Schulpid-
agogik nicht anschlussfihig ist. Es muss also im Kern um die kommunikations-
theoretische Form der jeweiligen Institution gehen." Im Sinne der o.g. Grundihese
muss der jeweilige ,,Vorbehalt® (Habermas), unter dem das kommunikative Han-
deln in den Institutionen ablduft, herauspripariert werden. ' Dabei spielt die Frage
nach Verpflichtung oder Freiwilligkeit eine entscheidende, wenn auch bei weitem
nicht die einzige Rolle.”

Folgende Unterfragen wirken bei der komparatistischen Analyse strukturierend,
wobei jeweils der Status quo zu erheben und absehbare Entwicklungen einzuschie-
‘zen sein werden:
~ Welche Bedarfe hinsichtich ganztigiger Bildung haben die Adressaten (d.h.

(Kinder/ Jugendliche und Eltern/Familien) in den verschiedenen Lindern (nach

Altersgruppen, Geschlechtern, Ethnien, Erwerbsstatus — vor allem Frauener-

werbsquote —, Familienstrukturen etc.)?

— In welcher Weise sind die Formen der Ganztagsbildung in verschiedenen
europiischen Lindern organisiert (rechdiche Rahmenbedingungen, administra-
tive Zustindigkeiten, riumliche und zeitliche Verzahnung von formeller und
nicht-formeller Bildung)?

— Welche Personalstrukturweisen die unterschiedlichen Formen der Ganztagsbil-
dung auf (Verhiltnis von Ehrenamtlichen und Professionellen)?*

— Inwelcher Weise stellt sich das diszipliniire und theoretische Verbiiltnisvon Schule
und Jugendhilfe (Schul- und Sozialpidagogik; Bildungsbegriff) in verschiede-
nen europiischen Lindern dar?"’

In forschungssystematischer Hinsicht kniipf das Projekt vor allem an aktuellen

Arbeiten zur international vergleichenden Schul- und Sozialpidagogik an,'® insbe-

sondere um einen Beitrag zur gerade erst entstehenden komparatistischen Jugend-

hilfeforschung zu leisten.

Anhand dieser theorie- und forschungssystematischen Vorgehensweise wird das
Projeke Ansitze fiir eine theoretische und organisatorische Neuorientierung der
deutschen Debatte um Ganztagsmodelle im Spannungsfeld von schulischer und
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auflerschulischer Bildung einerseits und staatlicher bzw. 8ffentlicher und familisirer
Bildung andererseits liefern. In praxisbezogener Hinsicht kénnen aus der Analyse
der Vergleichslinder konstruktive Vorschlige zur Ausgestaltung von integrierten
Bildungsorganisationen fiir Kinder und Jugendliche abgeleitet werden.

Methodische Umseizung

Das Ergebnis des Forschungsprojekts wird — in Anlehnung an Esping-Andersens
Typologie der Wohlfahrisregime — eine Typologie ganzrigiger Bildungssysteme
sein. Darin wird unterschieden in Systeme unter schulischer Regie (»Ganzrags-
schulmodelle®), Systeme mit unterrichtenden und versorgenden Institutionen
(»Ganztagsbetreuungsmodelle) und Kooperationssysteme aus schulischen und
auflerschulischen Bildungseinrichtungen (,,Ganztagsbildungsmodelle®).

Zur Erstellung dieser Typologie dient in erster Linie die Konzipierung, Durch-
fiithrung und Auswertung einer internationalen Tagung: ,,Ganzragsbildung in der
Wissensgesellschaft®, 9.-11.10.03 in Bielefeld.! Mit Hilfe der Beitrige der interna-
tionalen Referenten werden wichtige Vergleichsaspekte zusammengetragen. Diese
giltesanschliefend anhand der o.g. Unterfragen systematisch aufzubereiten. Hinzu
kommen Sekundirauswertungen der verfiigbaren Bildungs- und Sozialstatistiken
aus den Vergleichslindern.?

Forschungsplan

Der Arbeitsschwerpunkr des Jahres 2003 liegt auf der Konzipierung und Organi-
sation der o.g. Tagung. Den Schwerpunkt des Jahres 2004 wird die Ausformulie-
rung der international vergleichenden Typologie ganztigiger Bildungssysteme
darstellen. Mit einer Gesamtversffentichung der Ergebnisse ist 2005 zu rechnen.

Anmerkungen

1 Coelen, 20022 und b. .

2 In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass die Mehrheit der Eltern in Deutsch-
land offene Nachmittagsangebote mit freiwilliger Teilnahme bevorzugen; einer ver-
pflichtenden Ganztagsschule an fiinf Tagen in der Woche stimmt sogar nur ein Sechstel
der befragten Eltern zu (siche Bargel/Kuthe 1991, S. 225; Holtappels 1994, S.183-184;
befragt wurden 1007 Elternteile an 24 Schulen aus vier Bundeslindern).

3 Interessanterweise hat es in den GOer Jahren eine ganz dhnliche Debatte in zeitlicher Nizhe
zu Georg Pichts Verdffendichungen iiber ,Die deutsche Bildungskatastrophe” gegeben.
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So trug der 2. Deutsche Jugendhilferag 1966 in Koln den Titel »Jugendhilfe und
Bildungspolitik®.

4 So z.B. die Empfehlung Gieseckes.

5 sov. Hentig auf einem Vortrag an der Universivit Bielefeld im Februar 2003.

6 Auf diese Weise wire dann auch die Sozialpidagogik zumindest begrifflich so weit
sausgestalter, durchgebildet und abgerunder”, wie es die Pionierin der wissenschaftlichen
Sozialpidagogik, Gertrud Baumer (1929, S. 4), avisiert und erhofft hatte, nimlich so,
dass sie mit der Schule ,,von neuem in einer Synthese zusammenwachsen® kann.

7 Dieaufgezihlten Stichworte symbolisieren einige Schwerpunkzeder pidagogischen Arbeit
und sind keinesfalls als Ausschlieflichkeiten zu verstehen.

8 Die These lisst sich in Bezug auf Jugendverbandsrbeit sogar noch erweitern und
radikalisieren: Der Verein ist vor allem durch das demokrarische legitimierte Ehrenamt
der prominente Ort zur Einiibung (vor-)politischer Handlungsfihigkeir und ist daher in
besonderem Mafle geeigner, die symbolische Reproduktion (in) der Lebenswelt zu
unterstiizen.

9 Selbst in der detailreichen Publikation der Europiischen Kommission ,,Schliisselzahlen
zum Bildungswesen in der Europiischen Union® (1997) finden sich keine Daren iiber die
Ausgestaltung der ganztigigen Bildung in den einzelnen Lindern. Nur aufgrund der
jahrlichen Mindeststundenvolumina lassen sich ~allerdings ungenaue — Riickschliisse auf
die Tagesgestaltung ziehen. Lediglich in Bezug auf die Einrichtungen des Elementarbe-
reichs wird eine ,,Angebotsvielfalt” deutlich (ebd., S. 32), Hauptversorger sind jedoch die
schulischen Einrichtungen (ebd., S. 35).

10 In Bezug auf die Grundschule fiigt Holtappels (1994, S. 176) noch Porrugal und Grie-
chenland hinzu.

11 Siehe dazu ganz aktuell Déberr u.a. (2002).

12 Dabei wird ein blofies Nebeneinander von schulischen und auferschulischen Bildungs-
institutionen ebenso aufler Achr gelassen (z.B. die beiderseitige Nutzung von Gebiuden
oder punktuelle Kooperationen) wie besondere Betreuungsformen in sonder- und
heilpidagogischen Arbeitsfeldern. Vielmehr geht es um Kinder und Jugendliche von
ihrem Einschulungsalter von vier bzw. sechs Jahren bis zur Beendigung ihrer Pflicheschul-
zeit im Alter von 15 bzw. 16 Jahren, die Institutionen des allgemeinen Bildungssystem
besuchen und Angebote der Kinder- und Jugendhilfe nuwzen.

13 Unter Institution verstehe ich im Anschluss an Rawls eine ,auf Dauer gesrellre, legitime
Interakdon®.

14 Hier stellt sich die weitergehende Schwierigkeit, dass Habermas die Schule trotz ihrer
vermachten und verrechtlichten Kommunikationsstrukeuren dem Vergesellschafrungs-
prinzip der Lebenswelt zugeschlagen har: Auch schulische Interakrionsverhilimnisse
stiinden troez aller Kolonialisierung letztich unter dem Vorbehalt der Verstindigung
(1995, Bd. 2, S. 540-546).

15 Mindestens ebenso schwierig, wie die Definierung der beteiligren Institutionen, ist der
Begriff der Bildung. Beispielsweise im Englischen ist das Gemeinte auf die Begriffe
education, work, sports, leisure etc. verteilr.

16 Dieser Punkr ist von besonderem Interesse, weil der ehrenamdliche Anteil in der
grofrenteils aus Vereinen bestehenden deutschen Jugendhilfelandschaft vergleichsweise
hoch ist und infolgedessen zu untersuchen ist, inwiefern diese Strukrur den neuen
Herausforderungen gewachsen ist und welche Alternativen bestchen.

17 Auch das fiir Jugendhilfe und Schule konstitutive Hilfe-Kontroll-Dilemma bricht
angesichts einer —wie auch immer gearteten — tageszeitlich verlingerten Erziehungs- und
Bildungsinstitution erneut auf.

18 Beispielsweise Dobert u.a. (2002) bzw. Treprow (2002).

19 Nihere Informationen unter www.uni-bielefeld.de/paedagogik/agn/ag8/akruell.hem
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20 Auf eine eigene Primirerhebung, beispielsweise der Adressatenperspekrive zu den ver-
schiedenen Ganztagssystemen, muss aufgrund des vorgegebenen Zeitrahmens und des
organisatorischen und sprachlichen Aufwandes verzichter werden.

Literaiur

Appel, Stefan: Gesamtbibliographie ,,Ganzragsschulen, Tagesheimschule®, Frankfure: Ge-
meinniirzige Gesellschaft Tagesheimschule. 1983

Biumer, Gertrud,1929: Die historischen und sozialen Vorausserzungen der Sozialpidagogik
und die Entwicklung ihrer Theorie. In: Nohl/Pallar (Hrsg.): Handbuch der Pidagogik,
Bd. 5. Weinheim 1966, S. 3-26

Bargel, Tino/Kuthe, Manfred: Ganztagsschule — Untersuchungen zu Angebot, Nachfrage,
Versorgung und Bedarf. In: Studien zu Bildung und Wissenschaft (Schriftenreihe des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft), Bd. 96. Bad Honnef 1991

Bundesjugendkurarorium: Bildung und Lebenskompetenz. Kinder- und Jugendhilfe vor
neuen Aufgaben (hrsg. v. R. Miinchmeier, H.-U. Otto, U. Rabe-Kleberg). Opladen 2002

Coelen, Thomas: Kommunale Jugendbildung. Raumbezogene Identititsbildung zwischen
Schule und Jugendarbeit. Frankfurt/M. 2002a

Coelen, Thomas, 2002b: ,Ganztagsbildung” — Ausbildung und Identitdtsbildung von
Kindern und Jugendlichen durch die Zusammenarbeit von Schulen und Jugendeinrich-
tungen. In: neue praxis H. 1/2002, (32.Jg.), S. 53-66

Coelen, Thomas: Kommunale Jugendbildung. Vernerzung von Jugendhilfe und Schule als
kommunales Angebot. In: Harmnuf8/Markus (Hrsg.): Handbuch Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule (1.E.)

Deinet, Ulrich: Ganztagsangebote als Ansatz der ,,sozialrdumlichen Jugendarbeit®. In: ders.
(Hrsg.): Schule aus — Jugendhaus? Praxishandbuch. Ganztagskonzepte und Kooperati-
onsmodelle in Jugendhilfe und Schule. Miinster 1996, S. 23-30

Déberr u.a. (Hrsg.): Die Schulsysteme Europas, Hohengehren 2002

Esping-Andersen, Gesta: Social Foundations of Postindustrial Economics, Oxford 1999

Europiische Kommission (Hrsg.): Schliisselzahlen zum Bildungswesen in der Europiischen
Union. Luxemburg 1997

Giesecke, Hermann: Das Ende der Erziehung, Neue Chancen fiir Familie und Schule,
Sturtgart 1996

Habermas, Jiirgen: Theorie des kommunikativen Handelns, 2 Bde., Frankfurt/M. 1995

Hentig, Haremur v.: Die Schule neu denken. Anmerkungen zum Schicksal der Bildungsre-
form, in: Neue Sammlung (31. Jg.) H. 3/1991, S. 436-448

Holeappels, Heinz Giinther (Hrsg.): Ganztagserziehung in der Schule. Modelle, Forschungs-
befunde und Perspektiven. Opladen 1995

Holtappels, Heinz Giinther: Ganztagsschule und Schuléffnung. Perspekiven fiir die Schul-
entwicklung. Weinheim und Miinchen 1994

Ludwig, Harald: Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztagsschule (2 Bde.). Kéln
19991/92

Neumann, Ursula/Ramseger, Jérg: Ganzedgige Erziehungin der Schule. Eine Problemskizze
(angefertigr im Auftrag der Senatorin fiir Schule, Jugend und Berufsbildung der Freien
und Hansestadt Hamburg). Universitit Hamburg 1990

Rawls, John: Eine Theorie der Gerechtigkeit, Frankfurt/M. 1994

Richter, Helmur: Sozialpidagogik— Padagogik des Sozialen. Grundlegungen —Instirutionen
— Perspektiven der Jugendbildung, Frankfurt/M. u.a. 1998

Treptow, Rainer: International Vergleichende Sozialpidagogik. Eine Aufgabenbestimmung
zwischen den Komparatistiken. In: Thole, W. (Hrsg.): Grundriss Soziale Arbeir. Opladen
2002




Fir mehr Ganztagsschulen 227

Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbdnde

Fur mehr Ganziagsschulen

Bildungspolitische Publikation der Bundes-
vereinigung der Deuischen Arbeltigeberverbande

1. Generelle Forderung:
Die Qualitat der Schule verbessern

Wissensvermittlung, Persénlichkeitsbildung und Handlungsorientierung sind Bildungsauf-
trag der Schulen. Bildung und Ausbildung werden in Zukunft mehr denn je sowohl die
Position des Einzelnen in der Gesellschaft als auch die Wertbewerbschancen des Wirtschafts-
standorts Deutschland bestimmen. Internationale Vergleichsstudien zeigen aber, dass es mit
der schulischen Bildung in Deutschland nicht zum Besten steht. Eine Langzeitstudie des
Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin (BIJU) verdeudicht gravierende
Miingel auch im Bereich der sozialen und persénlichen Kompetenzen.

Die deutschen Arbeitgeber halten die Qualititsverbesserung in der Schule fiir das
iibergeordnete Ziel aller schulpolitischen Aktivititen. Die gravierenden Defizite
sind in einer schlichten Fortsetzung der eingefahrenen Bahnen nicht zu beheben.
Mit dem schulpolitischen Positionspapier ,,Schule in der modernen Leistungsge-
sellschaft® hat die BDA deshalb eine neue Bildungsoffensive gefordert.

Zur Qualitdtsverbesserung gehéren auch vermehrt Ganzagsangebote:

Ganztagsangebote an allen Schulformen kénnen ein entscheidender Beitrag zur
notwendigen Qualititsverbesserung der schulischen Bildung sein. Es geht dabei
nicht um eine ,, Verwahrung® von Kindern und Jugendlichen, die keine Bedeutung
fiir die schulische Bildung hitte, sondern um eine Verbesserung des Lehrens und
Lernens und damit der Qualitit von Schule.

Ganztagsangebote bieten mehr methodische, lerndidakrische und erzieherische
Chancen und erhhen dadurch die Leistungsfihigkeit der Schulen und der Schiiler.
Damit diese Verbesserungseffekte tatsichlich eintreten, ist die gezielte Vorberei-
tung der Lehrer und der Schulleitung auf die pidagogische Gestaltung des Ganz-
tagsangebots unverzichtbar.
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Ganztagsangebote sind auch ein entscheidender Beitrag zur besseren Vereinbar-
keit von Familie und Beruf und férdern damit das Potenzial der qualifizierten
Frauen in der Wirtschaft.

2. Die Arbeiigeber fordern mehr Ganziagsangeboie an
allen Schulformen ein

Ganztagsangebote an Schulen ermdglichen eine umfassendere padago-

gische Betreuung und Erziehung der heranwachsenden Jugendlichen:

~ Die sozialen Kompetenzen der Schiiler und damit ihre Persénlichkeitsbildung kénnen
in der Schulgemeinschaft iiber den Vormirttag hinaus besser geférdert und gestiirke
werden, als wenn das 45-Minuten-Korsett des Unterrichts dominiert.

— Die Handlungsorientierung der Schiiler wird in Zukunft ein immer wichtigeres Erzie-
hungsziel sein.

~ Die Heranwachsenden sind weniger sich selbst iiberlassen und kénnen, ja miissen die
bestehenden Angebote wahrnehmen und so ihre Potenziale entfalten. Auch der Umgang
mit der Freizeit will gelernt sein.

— Kinder mit Schwichen und Problemen erhalten Betreuung, Beratung und vielfilrige
Anregungen iiber den Unterricht hinaus.

— Besonders begabte Kinder werden durch zusitzliche Angebote im Rahmen der Schule
gefordert; sie miissen nicht auf Zusatzangebote auf8erhalb zuriickgreifen.

— Familien brauchen heute fiir ihre wichtige Aufgabe Unterstiitzung; die Erziehungslei-
stung in einer Ganztagsschule ergiinzt die Erziehung in der Familie. Nicht zuletze fiir
Einzelkinder hat die Schule eine wichrtige soziale Bedeutung.

Ganztagsangebote an Schulen ermdglichen eine bessere Verteilung

und Vertiefung des Unterrichtens und Lernens:

~ Eine giinstigere Rhythmisierung des Schultags erméglicht den Schiilern ein effektiveres
Lernen und verbessert damit ihre schulischen Bildungschancen.

— Die Erprobung neuer Lernmethoden ist in einem grofziigigeren Zeitraster besser
durchfithrbar und kann zur Qualititsverbesserung des Schulunterrichts beitragen.
Alternative Unterrichtsformen und Besonderheiten wie die Projekrarbeit sind leichterzu
realisieren.

~ Vertiefung des Stoffes einzelner Ficher, ficheriibergreifende Arbeitsgemeinschaften und
sonstige schul- und fachbezogene Aktivititen am Nachmirrag fithren zu einer Intensi-
vierung des Lehrens und Lernens.

Ganziagsangebote fordern die Vereinbarkeit von Familie und Beruf

— Die Vereinbarkeit von Familie und Beruf ist nach wie vor ein ungeldstes Problem: Die
Konzentration dieser Frage auf den Kindergartenplatz vernachlissigt die Schulzeit, in der
Kinder noch lange Zuwendung und Betreuung bendtigen.

— Frauen kénnen ihr berufliches Potenzial nicht entfalten, solange sie unter mangelnden
Betreuungsméglichkeiten fiir ihre Kinder leiden. Der Wirtschaftsstandort Deutschland
braucht qualifizierte Frauen — nicht zulerzt wegen des wachsenden Fach- und

Fiihrungskriftemangels.
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3. Folgerungen fur die Praxis

Ganztagsangebote missen in allen Schularten gemacht werden

~ Einbreites Ganzragsangebotanallen Schulformen, dasin zumutbarer Entfernung fiir die
Schiiler zu erreichen ist, erleichtert Eltern die Entscheidung fiir die dem Kind gemiRe
Schulform. Die Suche nach Ganztagsbetreuung beeinflusst heute nicht wenige Elrern
bei der Schulwahl fiir ihr Kind. Differenzierungsprinzip muss aber Begabung und
Leistungsfihigkeit sein.
Ein breites Ganzragsangebot an allen Schulen sicherr das Differenzierungsprinzip, das
wiederum unerlissliche Voraussetzung fiir die Funktionsfihigkeit der Schule ist. Das
bislang bestehende, ungleich verteilte Ganztagsangebot muss dringend erweirert werden.

— Insbesondere in der Hauptschule werden erweiterte Lehrangebote, eine umfassende
pidagogische Betreuung der Schiiler und damit eine Erhshung der Leistungsfihigkeit
dieser Schulform entscheidend zu ihrer Aufwertung beitragen.

— Strukruren und Schwerpunkre des Ganztagsangebots sollen von der Schule selbststindig
konzipiert werden.
Die einzelne Schule kann mit einem gegliederten Schultag ihr spezifisches Schulpro-
gramm entwickeln und — wie mit einem naturwissenschaftlichen oder musischen
Schwerpunkr — ein eigenes Profil zeigen.
Damit wird der fruchtbare Wettbewerb unter den Schulen gefrderr.

4. Qualitaismerkmale fiir die Ganztagsschule

Entscheidend fiir den Lern- und Erziehungserfolg von Ganztagsschulangeboten ist, dass
Vormittag und Nachmittag in der Schule von einem einheitlichen pidagogischen Konzept
geprigt sind.

Einheit von Bildung und Erziehung

— Ineiner modernen Ganztagsschule geht es weder darum, lediglich mehr Stunden aufden
Vormittagsunterriche ,draufzusatteln® noch den Schiilern die Organisation ihrer Frei-
zeitabzunehmen, sondern darum, dass Bildung und Erziehung gezielt gefordert werden.
Es geht um ganzheitliche Schulen: Der Schultag ist durchgehend serukruriere; Vormit-
tags- und Nachmirtagsakrivititen stehen in konzeptionellem Zusammenhang; besonde-
re pidagogische Mafinahmen sind darin eingebunden.

— Auflerschulische Institutionen und Fachkrifte sollen nicht aus ,,Not“, sondern wegen
ihrer inhaldichen Bereicherung eingebunden werden. Eine Betreuung ohne Fachbezug
fiihre nichtzu den gewiinschten Effekten des Ganzragsbetriebs, ebenso wenig eine blofRe
Umverteilung des Unterrichtens und Lernens inklusive Mittagessen, aber ohne eigene
Initiativen zur Talentférderung oder Defizitbehebung bei den Schiilern.

Qualifiziertes Schulmanagement als Voraussetzung

— Das tragende, die Einheiten verbindende pidagogische Konzept liegt in der Verantwor-
tung der Schulleitung mit dem Lehrerkollegium. Lehrer miissen heute einer gewachse-
nen erzicherischen Verantwortung gerecht werden. Weiterbildungsangebote sind wich-
tig, die Pidagogen eine kompetente Gestaltung der Nachmirttagsangebote erméglichen
und zur Qualitit des Ganztagschulbetriebs beitragen.
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5. Zur Finanzierung

Als Grund fiir die mangelnde Umsetzung der allseits geforderten Ganztagsangebote werden
in der Regel die begrenzten finanziellen Méglichkeiten angefiihre.

Zu einer tragfihigen Kostenrechnung geharen aber auch Kostentransparenz, Kostenver-
gleiche und die Uberpriifung von Kostensenkungsméglichkeiten sowie von einer Mitfinan-
zierung durch die Eltern. Die Ethdhung der Schul- oder Sozialausgaben im Erat eines Landes
ist daher nicht der einzige Punkr in der Kostenrechnung,

Verdeckie Kosten offen legen

— Schlechtere Chancen der Jugendlichen im Ausbildungs- und Arbeitsmarke bedeuten
ebenfalls — hohe — Kosten fiir die Gesellschaft, die Versichertengemeinschaft und die
Steuerzahler — von den sozialen und menschlichen ,Kosten“ der Betroffenen ganz zu
schweigen.

Kosten senken

— Die Schulen kénnen in ihren Angeboten von Eltern, Vereinen, Gruppen und Initiativen
unterstiitzt werden. Die Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe wird schon erfolgreich
praktiziert.

Ko-Finanzierung

- Eine Selbstbeteiligung der Eltern an den Betreuungskosten fiir ihre Kinder ist prinzipiell
zumutbar. Sozialvertriglich gestaffelre Beitrige, wie sie in Kindergarten und Hort
selbstverstindlich sind, diirfen auch in der Schule nichr tabu sein.

Prioritaten setzen .

— Auch bei knappen Kassen muss Geld in die Zukunft investiert werden. Generell darf
gerade nicht an den Ausgaben fiir Bildung und Erziehung der groffe Rotstift angesetzt
werden.

Es geht um nicht weniger als um Investitionen in die Zukunft. Prioritir bei finanzpoli-
tischen Verteilungsfragen miissen Bildung und Erziehung haben. Ganzragsangebote an
allen Schularten gehéren dazu.

Informationen zur Sache: Ganztagsschulen

Die Diskussion um Ganztagsschulen sieht heute wesentlich anders aus als noch vor
20 Jahren. Die Ganztagsschule galt seinerzeit zum einen als Konkurrent zur Erziehung der
Kinder in der Familie. Zum anderen wurden in einigen Bundeslindern Ganztagsangebore
vor allem an Gesamtschulen eingerichter, so dass der falsche Eindruck entstand, hinter
beiden Schulen stiinde dasselbe pidagogische Konzept.

Zurzeit bieten rund 1000 allgemein bildende Schulen (ohne Sonderschulen) in Deutsch-
land Ganzragsunterricht an. Sie erfassen weniger als sechs Prozent der Schiiler. Der Bedarf
wird dagegen auf mindestens 20 Prozent, eher 30 Prozent veranschlagt.

Eine Studie im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft von 1991
hat einen Bedarf von 40 Prozent ausgemacht. Die Studie hilt dabei fest, dass die Eltern
schulische Ganztagsangebote einer Hortbetreuung bei weitem vorziehen und dass es nicht
um besondere Angebote in sozialen Brennpunkren, sondern um eine breit gestreute
Versorgung geht.
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Verénderte Situation

— Die Situation der Familien hat sich heute drastisch verindert. Die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf ist fiir berufstitige Eltern und Alleinerziehende ein dringendes
Problem. Ganzragsangebote werden heute als grofle Hilfe fiir die Familie empfunden.

— Fiir die wachsende Zahl von Einzelkindern in unserer Gesellschaft sind die Mitschiiler
zu ,sozialen Geschwistern geworden. Die Schule hat fiir sie eine gestiegene Bedeutung
bei der Bildung ihrer sozialen Handlungsorientierung.

— Ganztagsschulen sind keinesfalls automatisch mit dem Konzeptr der Gesamtschule
verbunden. De facto werden in Bundeslindern wie Nordrhein-Westfalen und Nieder-
sachsen zwar ca. 90 Prozent der Gesamtschulen als Ganzragsschulen gefiihrr, so dass
dieser Eindruck entsteht. In Baden-Wiirttemberg dagegen werden vor allem Hauptschu-
len im Ganztagsbetrieb gefiihrr.

Politischer Konsens — ohne Folgen

Angesichts einer verinderten Familiensituation und neuer Herausforderungen an die
Persénlichkeitsbildung der Schiiler werden Ganztagsangebote an den Schulen mittlerweile
von allen politischen Kriften prinzipiell bejaht und gefordert. Den politischen Forderungen
nach mehr Ganztagsangeboten steht aber eine zégerliche bis mangelhafte konkrete Umset-
zung gegeniiber. Einige Bundeslinder richten iberhaupt keinen Ganztagsbetrieb mehr neu
ein; andere konzentrieren sich auf die ,volle Halbragsgrundschule®; wieder andere — vor
allem die neuen Bundesldnder ~ setzen auf Schulhorre.

Verschiedene Moglichkeiten von Ganztagsschulen

Fiir die konkrete Gestaltung von Ganztagsangeboten an Schulen gibt es verschiedene

Modelle:

— In der gebundenen Ganzragsschule besuchen alle Schiiler pflichtmifig den Unterriche,
der — je nach Bundeslandregelung — an drei oder vier Nachmirtagen obligatorisch
stattfindet. Diese Form schafft eine bessere Verteilung des Unterrichtens und Lernens.
Sie schafft Abwechslung von Arbeits- und Erholungsphasen und eine fiir die Lernsitua-
tion der Schiiler giinstigere Rhythmisierung des Schultags. Hausaufgaben kénnen
effekriver und kompetenter betreut werden. Neue Lernformen haben in einem grofzii-
gigeren Zeitraster wesentlich bessere Entfaltungschancen als in einem dichrt gedringten
Stundenplan am Vormittag; es erdffnen sich mehr erzieherische Méglichkeiten.

— Dieoffene Ganztagsschule kann diese Vorteile nurzum Teil garantieren, erméglichc den
Schiilern und Eltern aber eine grofere Flexibilitir fiir die Gestaltung des Nachmittags.
In der offenen Ganztagsform findet der Pflichtunterriche fiir alle am Vormitrag statt; am
Nachmirtag wird unter Wahlpflichtangeboten gewihlr. Diese erméglichen die Durch-
fishrung bestimmter Schulprojekte, von Arbeitsgemeinschaften und vielfiltigen Schul-
veranstaltungen.
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Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Ausbau von Ganziagsschulen -
vorrangige Aufgabe
Beschiuss des Hauptvorstandes vom 23.06.2001

1. Ausbau von Ganziagsangeboien' — vorrangige Aufgabe

Der Ausbau von Ganztagsangeboten fiir Kinder und Jugendliche gehore fiir die GEW zu den
-vorrangig zu lésenden Problemen.

— Das Recht von Kindern und Jugendlichen auf Bildung und Erziehung, auf anregende
und herausfordernde Freizeirakrivititen, auf soziales Lernen unter Gleichaltrigen, auf
Férderung und Unterstiitzung,

— das Streben nach Chancengleichheit sowie

— das Recht von Eltern auf Erwerbstitigkeir,

— aber auch wirtschafts-, sozial- und gesellschaftspolitische Interessen
machen es notwendig, erhebliche Investitionen in diesen Bereich zu ririgen.

2. Uberfallige &ffentliche Diskussion

Die GEW begriifft die lingst tiberfillige 6ffentliche Diskussion und hofft, dass Politik und
Offentlichkeit erkennen, dass Bildung und Erziehung langfristige Prozesse sind, die einer
vorausschauenden und mutigen Planungbediirfen. Die Einsichtsollte wachsen, dass diejerzt
entstandene Situation nicht vom Himmel! gefallen, sondern Ergebnis falscher politischer
Entscheidungen ist, die viele Jahre zuriickliegen. Das jahrzehntelange Festhalten an einer
zutiefst konservativen Familienideologie sowie eine restrikeive Finanzpolitik, die in den
westlichen Bundeslindern weitgehend zu Stillstand und in den &stlichen Bundeslindern
sogar zur Schliefung vorhandener Einrichtungen gefithrt haben, stellen jetzt alle Beteiligten
vor Probleme, die im Vergleich der wichtigen Industriestaaten einmalig sein diirfien: in der
reichen Bundesrepublik kann der vorhandene Bedarf nach Ganztagsangeboten auch nicht
annihernd gedeckt werden. Nach seriosen Schitzungen tibersteigt der Bedarf das vorhande-
ne Angebot je nach Bundesland um das mehr als Zehnfache. Fiir Eltern in Deutschland,
betroffen sind meist die Frauen, heiflt die Alternative immer noch ,Kind oder Karriere®.
Deutschland ist riickstindig — eine andere Feststellung ldsst der internationale Vergleich
zumindest fiir diesen Bereich nicht zu.
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3. Padagogische Fragen ins Zenirum

Die GEW kritisiert die Einseitigkeit, mit der zusizliche Ganztagsangebote in Parteien,
Wirtschaft und Offentlichkeit begriindet werden und die daraus resultierenden fragwiirdi-
gen Lasungsansitze. Im Mittelpunke stehen nahezu ausschlieflich wirtschaftliche Interessen
und demografische Aspekte, die auf die Lebensentwiirfe junger Frauen zielen: Angesichts von
Arbeitskrifremangel und Bevélkerungsschwund soll die gut ausgebildete junge Frauengene-
ration einerseits dem Arbeitsmarke zur Verfiigung stehen, gleichzeitig jedoch auch fiir eine
rentensichernde Geburtenrate sorgen. Weil moderne Frauen diese Doppelfunktion aber nur
iibernehmen, wenn sie ihre Kinder versorgt und beaufsichtigt wissen, konzentrieren sich die
Lasungsmodelle auf den Betreuungsaspekt. Hauptsache die jungen Menschen sind weg von
der Strafle und es passt jemand auf sie auf. Obwohl sie eigentlich ins Zentrum der
Uberlegungen gehiren, spielen die eigenstindigen Rechte und Interessen von Kindern und
Jugendlichen sowie pidagogische Fragen indessen kaum eine Rolle. Padagogische Argumen-
te beziehen sich bestenfalls auf die ,,mangelnde Erziehungskraft“ der Familien, das unbefrie-
digende Abschneiden bei internationalen Leistungsvergleichen sowie die hohe Schulabbre-
cherquote ~ oft verbunden mit der Vorstellung, dass allein das lingere Verweilen in der
Schule hier bereits Verbesserungen bewirke.

4. Ziel der GEW: Rechtsanspruch und Ganztagsschulen
a) Rechtsanspruch

Als erster wichdger Schritt soll fiir schulpflichtige Kinder und Jugendliche der Rechtsan-
spruch auf einen Plawz in einer Ganztagsschule oder Ganzragseinrichtung durchgeserzt
werden. Der Bedarf ist regelmifig zu ermitteln. Das Angebot soll so gestaltet sein, dass fiir
jedes nachfragende Kind bzw. jeden nachfragenden Jugendlichen ein gut erreichbares
Angebot vorhanden ist. Dazu miissen Jugendhilfeplanung und Schulentwicklungsplanung

harmonisiert werden.

b) Ganztagsschulen

Langerfristiges Ziel ist die ganztigig gedfinete Stadtreil- oder Nachbarschaftsschule, die von
allen Kindern und Jugendlichen gemeinsam und verbindlich besucht wird. Wie in anderen
europiischen Lindern sollen auch in Deutschland Ganztagsschulen zur Regelform und ihr

Besuch zur Normalitit werden.

5. Ganziagsschulen als Reformimpuls

Die GEW sieht in Ganztagsschulen eine wichtige Voraussetzung fiir Schulreform. Die
Lebenswelt der Kinder hat sich verindert, Lehrkrifte und sozialpidagogische Fachkrifte
miissen kooperieren, da jede Berufsgruppe fiir sich alleine nicht in der Lage ist, addquart auf
die veriinderten Bedingungen einzugehen. Voraussetzung fiir die gemeinsame Arbeit sind
aufeinander abgestimmte Konzepte. Sozialpidagogische und schulpidagogische Fachkrifte
arbeiten hier gleichberechtigt zusammen.
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Ganziigige Offnung bedeuter niche die Ausdehnung des Vormittagsunterriches auf den
ganzen Tag. Ganztagsschulen sollen Lern- und Lebensorte sein, die den starren Vormirtags-
unterricht im 45-Minuten-Take iiberwinden, Lernprozesse rhythmisieren, auflerschulische
Lernorte und Freizeitakrivititen einbezichen, alternative Lernformen wie Projektlernen und
altersgemischte Lern- und Freizeitgruppen erméglichen, selbststindige und eigenverant-
wortliche Lernprozesse férdern, zusiwzliche Interessensgebiete erschliefen sowie Stitz- und
Fordermafinahmen anbieten. Zusarzangebote von Eltern, Vereinen, Kirchen und Betrieben
sind Teil des pidagogischen Konzepts. Ganztagsschulen brauchen eine klare auf Integration,
Chancengleichheit und Vielfalt zielende padagogische Ausrichtung. Sie diirfen nicht zur
Vertiefung von Aussonderung und zu sozialer Entmischung fithren.

8. Keine Billigidsungen

Die GEW wendet sich mit Nachdruck gegen den Versuch vonlLandesregierungen, den
entstandenen Problemdruck mit iiberhasteten pidagogisch fragwiirdigen Billiglssungen
abbauen zu wollen. Dabei wird in den Schulressores oftmals iibersehen, dass freie Triger der
Jugendhilfe bereits pidagogisch qualifizierte Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler ma-
chen, die allerdings ausgebaut und mit den Schulen besser vernewzt werden miissten.
Besonders kritikwiirdig sind ,Aufbewahrungsschulen® ohne verbindliche Qualiditsstan-
"dards fiir Ausstartung, Personal und pidagogisches Konzept. Solche schulischen Billiglgsun-
gen fithren mirunter zu einem Verdringungswertbewerb, der Horte und Jugendhiuser
(Schiilerldden), die auf Grund guter Personalausstartung héhere Elternbeitrige erheben
miissen, mit Schliefung bedroht. Lieblose Aufbewahrungsangebote kénnen der jungen
Generation jedoch endgiiltig die Freude am Lernen und an der Schule verleiden — mit heute
noch unabsehbaren kurz- und langfristigen Folgen.

7. Langirisiige Konzepie — stufenweise Umsetzung

Die GEW geht davon aus, dass mit der Forderung nach schneller Erfiillung von Maximal-
l6sungen niemandem gedient ist. Zudem vollzieh sich die Verdnderung kuleureller Muster
und Gewohnheiten in einem langsamen Entwicklungsprozess. Die GEW schligr deshalb
Landesregierungen und Kommunen vor, in Verhandlungen tiber Ziele, pidagogisch tragfi-
hige Konzepte und verbindliche Qualititsstandards einzutreten und Vereinbarungen zur
stufenweisen Umserzung fiir eine vollstindige Versorgung mit Ganztagsangeboten abzu-

schlieRen.

Dabei sollen folgende Eckpunkre gelten:

1. Pragmatische und flexible Zwischenlsungen
Fiir eine Ubergangsphase akzeptiert die GEW das Prinzip der Nachfrageorientierung
und Freiwilligkeit. In dieser Phase sind die Ganztagsangebote freier Triiger der Jugend-
hilfe fiir die Bedarfsdeckung unverzichtbar. Die Zusammenarbeit von selbststindigen
Ganzragseinrichtungen der Jugendhilfe (wie Horten oder altersgemischren Kinder- und
Jugendhiusern) und Schulen ist von zentraler Bedeurung und muss entsprechend
entwickelt werden. Leitvorstellung sind hier kommunale Bildungszentren, die das
gemeinsame Dach dieser Einrichtungen bilden. Die organisatorische und konzeptionel-



Ausbau von Ganztagsschulen 235

le Zusammenfiihrung von Schulen und Einrichtungen der Jugendhilfe soll angestrebt
werden. Die Versorgung der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler ist vorrangig sicherzu-
stellen. Einen Vorrang fiir Gymnasien akzeptiert die GEW nicht.
Die GEW befiirwortet die Umwandlung von integrierten Schulsystemen in Ganzrags-
schulen. Schulen mit einem integrativen Gesamtkonept, wie es z.B. integrierte Gesamt-
schulen im Ganztagsbetrieb sind, sind zu erhalten und auszubauen, auch damit sie ihre
Aufgabe des konzeptionellen Vorbilds erfiillen kénnen. Einen Abbau des Ganzragsbe-
triebs an Gesamtschulen wird die GEW entschieden bekimpfen.

2.,,Offene Ganzragsschulen” — ein méglicher Einstieg
Grundsiezlich favorisiert die GEW auch in der Ubergangsphase den Ausbau von
»gebundenen® Ganztagsschulen, da nur sie die Voraussetzungen fiir eine tiefgreifende
Schulreform bieten. Offene, nachfrageorientierte Ganztagsschulen, an denen nur der
Vormittagsunterricht verbindlich ist und der Nachmittagsbesuch freigestellt ist, sind als
Ubergangsstadium zur verbindlichen Ganztagsschule jedoch dann gecignet, wenn sie
iiber ein pidagogisches Konzepr verfiigen, das die Vormittags- und Nachmittagsaktivi-
titen sinnvoll miteinander verbindet und nach Méglichkeit mindestens zwei verbindli-
che Nachmirrage in der Woche vorsieht. Von offenen Ganztagsschulen kénnen narur-
gemif jedoch keine deutdlichen Impulse fiir eine grundsitzliche Reform der Schule
ausgehen.

3. ,Faktischer Ganztagsbetrieb” — Konzepte und Verbesserungen notwendig
In den Schulen der Sekundarsrufe I und II findet aus unterrichtsorganisatorischen
Griinden hiufig Nachmitragsunterricht statt, ohne dass entsprechende Konsequenzen
fiir die riumlich-bauliche Gestaltung, die Arbeitssituation der Lehrkrifte und die
Ernihrung aller Beteiligren gezogen wiirden. Es fehlen zudem sinnvolle pidagogische
bzw. Freizeitangebote wihrend der unterrichtsfreien Zeit iiber Mitrag. Berufliche
Schulen, aber auch viele Gymnasien z.B. praktizieren unter solchermaflen unzureichen-
den Bedingungen faktisch wihrend der gesamten Woche Ganztagsbetrieb. Hier sind
pidagogische Konzepte sowie kurzfristige Verbesserungen fiir Lehrer und Schiiler
dringend nétig.

4. Keine ,Aufbewahrungsschulen®
Schulen, in denen Vormittagsunterricht und stundenweise Betreuungsmafinahmen
durch andere Triger lediglich addiert werden, wie das in sog. vollstindigen und
verlisslichen Grundschulen hiufig der Fall ist, sind oft nicht einmal als Notmafnahmen
und voriibergehend zu tolerieren. Sie miissen schnellstens weiterentwickelt werden zu
offenen bzw. verbindlichen Ganztagsschulen. Aufkeinen Fall diirfen solche ,Aufbewah-
rungsschulen® zum billigen Leitmodell fiir ganzrigige Betreuung werden. Grundsiezlich
muss qualifiziertes pidagogisches Personal in reguliren Arbeitsverhiltnissen mit den
Betreuungsaufgaben betraut werden.

5. Gebiihrenfreiheit
Der Besuch von Ganzragsangeboten muss gebiihrenfrei sein. Eine Gebiihr fiir Verpfle-
gung kann erhoben werden. Ggf. kénnen auch regionale bzw. kommunale Jugendstif-
tungen gegriindet werden, die zur Finanzierung beitragen.

6. Rollenverstindnis und Arbeitsbedingungen
Die Halbragsschultradition hat das Berufsbild der Lehrerinnen und Lehrer entscheidend
geprigt und zu entsprechenden Lebensentwiirfen gefithre. Um Vorbehalte abzubauen,
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brauchr die Lehrerschaft verbindliche Zusagen, dass eine lingere Anwesenheit in der
Schule nicht zu einer weiteren Ethshung der Gesamtarbeitszeit und der Arbeirsbela-
stung fithrt. Eine zeitliche Ausdehnung der Prisenzzeiten darf nicht zusirzlich zu den
hohen Unterrichtsverpflichtungen verordnet werden. Lehrkrifre kénnen an dieser
Entwicklungsaufgabe der Schule nur angemessen teilnehmen, wenn ihre Unterrichts-
verpflichtung abgesenkr wird und mehr Lehrkriifte sowie sozialpidagogische Fachkrifte
eingestellt werden. Fiir Sozialpidagoginnen und -pidagogen muss der Arbeitsplarz
Schule verlissliche Beschiftigungsverhiltnisse bieten. Schul- und Sozialpidagogen
miissen in Aus- und Fortbildung systemarisch auf das gemeinsame Arbeiten im Ganz-
tagsbetrieb vorbereitet werden. Verinderte Formen des Lehrens und Lernens in Ganz-
tagseinrichtungen, das Arbeiten in heterogenen Lerngruppen und mit alternativen
Lernformen sowie die verstirkte Zusammenarbeit im Team mit anderen Professionen
miissen trainiert werden. Fiir jede P4dagogin und jeden Pidagogen an einer Ganzrags-
schule muss ein individueller Arbeitsplatz zur Verfiigung stehen.

7. Norwendige Investitionen
Damit Halbtagsschulen sich zu gern besuchten Ganztagsschulen weiter entwickeln
kénnen, an denen sich Schiiler und Piadagogen wohl fiihlen, sind zusitzliche Investitio-
nen notwendig. Benotigt werden:
~ zusitzliche Stellen fiir Pddagoginnen und Pidagogen
— eine anregungsreiche riumliche Gestaltung mit Lern-, Ruhe-, Kommunikations- und
Produktionsriumen,
~ eine Infrastruktur, die eine hochwertige Erndhrung sichert (in den Augen junger
Menschen erfahrungsgemif ein zentrales Qualitdtskriterium) und niche zulerzt
~ Einzelarbeitsplitze, die sich fiir Beratung und Kommunikation, aber auch zur
konzentrierten Eigenarbeit der P4dagoginnen und Pidagogen eignen.

Anmerkung

1 Der Begriff ,Ganztagsangebote” wird als Oberbegriff fiir ,Ganztagsschulen® und ,,Ganz-
tagseinrichtungen der Jugendhilfe® gebrauchr.
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Die Ganziagsschule und schulische
Betreuungsangebote Ur den Nachmitiag als
konstruktive Erzichungshilie

lhre Chancen und Grenzen vor dem Hintergrund
verénderier geselischafiilicher Anforderungen

- Indiesem Positionspapier! wird zunichst der gesellschaftliche Wandel in der Bundesrepublik
beschrieben (Kap. 1), der konstitutiv ist fiir die Forderungen nach Ganzragsschulen. Danach
werden idealtypisch verschiedene Formen ganzrdgiger Schiilerbetreuung unterschieden
(Kap. 2), um deutlich zu machen, dass das pidagogische Konzept der Ganzragsschule im
Grunde viel mehr umfasst als nur das Angebot von Mittagessen und Hausaufgabenbetreu-
ung. Dann werden die riumlichen und personellen Anforderungen einer Ganztagsschule
umschrieben (Kap. 3), die Verbindung zur akuellen Diskussion iiber Schulzeitverkiirzung
hergestelle (Kap. 4.3) und schliefflich ein Fazit in Form von Thesen gezogen (Kap. 5).

1. Der gesellschafiliche Wandel in der Bundesrepublik als
Hintergrund {lr die Forderungen nach Ganziagsschulen

Die Forderungen, mehr Ganztagsschulen in der Bundesrepublik einzurichren, werden
zumeist mit dem Hinweis begriinder, die gesellschaftlichen Verhdlmisse hitten sich so
verindert, dass die Schulen auch in ihrer Organisationsform darauf reagieren miissten. An
erster Stelle werden hiufig die Verdnderungen innerhalb der Familienstrukruren angefiihre.

1.1 Ehe und Familie in der Krise — oder: die Pluralisierung und
Individualisierung der Lebensformen

Eine recht deutliche Verinderung innerhalb der Gesellschaft der Bundesrepublik erfuhr in
den letzten Jahren (bzw. Jahrzehnten) die Familie bzw. die Ehe. Die Verinderung, die von
manchen als ,, Krise der Institution Ehe“charakterisiert wird, zeigt sich in der Bundesrepublik
u.a.an der riickliufigen Zahl der EheschlieBungen und der allgemeinen Eheschliefungsziffer
(=EheschlieRungen je 1000 Einwohner). In der Bundesrepublik ging die Zahl der
(Erst-)Heiraten von 531000 im Jahre 1962 auf 328000 im Jahre 1978 zuriick und liegr 1995
bei 376000. Entsprechend sank die Eheschliefungsziffer von 9, 4 (1960) auf 5, 7 (1995).
Es werden in der Bundesrepublik aber nicht nur weniger Ehen geschlossen und zugleich
weniger Kinder in die Welt gesetzt; die Ehen sind zugleich auch instabiler geworden. Die Zahl
der jihrlich geschiedenen Ehen ist von ca. 50000 (1960) auf 143000 (1994) angestiegen. Es
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wird also ungefihr jede dritte in den 80er Jahren geschlossene Ehe geschieden. Parallel dazu
nahm die Zahl der nichtehelichen Lebensgemeinschafien zu.

1.2 Der Wandel der Wertorientierungen

Mit den beschriebenen Verinderungen geht auch ein Wandel der Wertorientierungen
einher, der im folgenden Zitat knapp und prizise beschrieben wird:

»Eine tendenzielle Rangverminderung haben die traditionellen Pflicht- und Akzeptanz-
werte erfahren; an Bedeutung gewonnen haben Selbstentfaltungswerte wie die Betonung von
Unabhingigkeir, Gleichbehandlung und Selbstverwirklichung. Kennzeichnend fiir die
Wertwandlungsprozesse sind ihre Widerspriichlichkeit und die Vermischung von alten und
neuen Wertvorstellungen ..., in deren Folge sich ein zunehmend heterogenes und diffuses
instabiles System von (teilweise konkurrierenden) Normen und Werten herausbilder.”?

Diese Verinderungen in der Gesellschaft ganz allgemein haben natiirlich auch unmiteel-
bare Auswirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler.

1.3 Die ,neuen Kinder”

Neben anderen hat auch Horst Hensel pointiert darauf hingewiesen, dass es — in einer

allgemeinen Tendenz gesprochen — ,,neue Kinder” in der Schule gebe, deren Unterschied-

lichkeit er, nach Jahren wieder in einer fiinfren Klasse als Klassenlehrer eingesetzt, als

,Kulturbruch® erlebte.? Thm fiel auf, dass die Kinder

— seltener und weniger bereit und fihig sind sich zu bilden, also dauerhaft und fest
diejenigen Kenntnisse und kognitiven Fihigkeiten zu erwerben, die in den Zielen der
Schule formuliert sind, und derer der Arbeitsprozess bedarf,

— seltener und weniger bereit und fihig sind zx arbeiten, d.h. sich auf eine Titgkeitsform
einzulassen, diesich der spontanen Bewiltigung sperrt, die also Zeit und Kraft koster und
Aufmerksamkeit verlangt,

— seltener und weniger bereit und fihig sind sich sozial zu verbalten, also Regeln des
Zusammenlebens einzuhalten, sich in einen anderen Menschen hineinzuversetzen, auf
ihn Riicksicht zu nehmen, Gemeinschaft zu pflegen und zusammenzuarbeiten — im
Gegenteil: In der Regel geht es darum, sich selbst aggressiv durchzusetzen.

Vor dem Hintergrund der hier beschriebenen Verinderungen in Familien und bei Schiile-

rinnen und Schiilern werden unterschiedliche Formen ganztigiger Schiilerberreuung disku-

dert.

2. Unterschiedliche Formen ganzidgiger Schillerbetreuung —
oder: Es ist nichi ailes Ganztagsschule, was man so nenni

Bei der Diskussion iiber Ganztagsschulen ist es eminent wichtig, die verschiedenen Angebote
ganzigiger Schulbetreuung zu unterscheiden, denn aus Sicht des Deutschen Philologenver-
bandes verdient nicht jedes schulische Betreuungsangebot das pidagogische Qualitdrspridi-
kat ,,Ganztagsschule®, auch wenn —~ wie oben dargelegt — bereits eine nachmitrigliche
Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler fiir einige Eltern bereits eine wertvolle Hilfe
darstellen kann. Es gilt zunichst, die grundsitzlich verschiedenen Angebote von Schulen,
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ihre Schiilerinnen und Schiiler ,ganztigig zu betrenen, zu unterscheiden. Hierbei ist wichrig,
darauf zu achren, dass die entsprechenden Angebore sich ausschlieflich auf den Sekundar-
stufenbereich 1 beziehen und insofern die gymnasialen Oberstufen von dieser Diskussion
nicht betroffen sind.

Zunichst einmal kann jede Ganztagsschule in offener oder geschlossener Form angeboten
werden. Von offener Form spricht man, wenn das Ganzragsangebot nicht fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler obligatorisch ist, sondern nur von einem Teil genutzt wird. In der Praxis
sicht dies so aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich fiir einen bestimmten Zeirraum
(zumeist fiir drei, sechs oder zwolf Monate) verpflichten, das Betreuungsangebot der Schule
in Anspruch zu nehmen. Demgegeniiber nehmen bei der geschlossenen Form alle Schiile-
rinnen und Schiiler an dem Nachmittagsangebor verbindlich teil.

Von zentraler Bedeutung bei der Diskussion um Ganzragsschulen istauch die Unterschei-
dungzweier verschiedener Formen der Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler: Die Schule
mit Nachmittagsbetreuung, die der Deutsche Philologenverband eher als ,,erweiterte Halb-
tagsschule” bezeichnet, und die Ganzragsschule im engeren bzw. urspriinglichen Sinn mit
einer eigenen und besonderen pidagogischen Konzeption.

2.1 Die Schule mit Mittagstisch und Hausaufgabenbetreuung —
im Grunde eine erweiterte Halbiagsschule

Die einfachste Form ganztigiger Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler findet bei
denjenigen Schulen statt, deren verpflichtende Unterrichtszeit wie in der Halbragsschule
vorwiegend auf den Vormittag beschrinke ist. Nach Unterrichesschluss wird den Schiilerin-
nen und Schiilern die Méglichkeit geboten, ein Mittagessen in der Schule einzunehmen.
Danach erstellen die Schiilerinnen und Schiiler unter Anleitung ihre Hausaufgaben. Diese
Anleirung kann bei diesen Schulen durch die Lehrerinnen und Lehrer, aber auch durch
Eltern, Studenten oder andere erfolgen. Ein weiteres pidagogisches bzw. betreuendes
Angebor besteht in der Regel an diesem Schultyp nicht. Das folgende beispielhafte
Unterrichtsschema erldutert diesen Schultyp

Zeit Montag Dienstag Donnerstag
13:10 Uhr Gemeinsames Mittagessen und
bis beaufsichtigte Freizeit
14:00 Uhr Hausaufgabenbetreuung
14:00 Uhr
bis Deutsch Mathematik Engl./Franz.
14:45 Uhr
14:45 Uhr
bis Engl./Franz. Deutsch Mathematik
15:00 Uhr
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" Nach Auffassung des Deutschen Philologenverbandes erfiillt diese Form der Ganztagsschule
nichr die Qualitirskriterien einer Ganzragsschule im eigentlichen Sinne, da eine Ganztags-
schule in ihrem pidagogischen Konzept auch den Nachmittag fiir Unterrichtsveranstaltun-
gen nuezt und nicht nur eine nachmirrigliche Betreuung bzw. Beschiftigung der Schiilerin-
nen und Schiiler anbieret. Der oben beschriebene Schultyp ist daher aus Sicht des Deutschen
Philologenverbandes eher eine erweiterte Halbtagsschule.

An dieser begrifflichen und inhaltlichen Unterscheidung hilt der Deutsche Philologenver-
band auch deshalb fest, damit die Politik nichr bereits zusitzliche Betreuungsangebote an
Halbragsschulen — auch wenn schon diese sinnvoll sein kénnen (s.0.) — als Ganztagsschulen
bezeichnet und somit einen Etikettenschwindel betreibt. Denn die Ganztagsschule im
engeren Sinn unterscheidet sich in ihrer Konzeption deutlich von der Halbtagsschule mit
Nachmirtagsbetreuung,

2.2 Die Ganztagsschule im engeren Sinn

In der Ganzragsschule ist je nach drtlichem Angebot der Unterriche in etwa auf die Zeit
zwischen 8.00 und 16.00 Uhr verteilt. Das Angebot umfasst neben dem Mittagessen und der
Hausaufgabenbetreuung auch gesonderte Arbeitsgemeinschaften, Neigungskurse und ver-
schiedene Freizeitangebote. Konstitutiv fiir das pidagogische Konzept einer Ganztagsschule

ist die Tarsache, dass der Unterricht dem biologischen Rhythmus der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst wird und folglich auch am Nachmitrag startfinden kann, wie die
Organisationsiibersicht z.B. des Theresianums aus Mainz belegt.

Unterrichtsorganisation des Theresianum in Mainz
Wie die Schulzeir die Schiiler der Klassen 5 und 6 im Laufe einer Woche aussieht,
verdeutichr folgendes Stundenplanmodell:

Std Zeit Mo Di Mi Do Fr
1-5 8:00 Unterr Unterr Unterr Unterr Unterr
6 12:25 Essen Essen Essen Essen Essen-
7. 13:10 Nggr Nggr — Nggr Nggr

8 14:00 Ford Ford e Ford Unterr
9 14.50 Verfig Arb — Arb 1 Unterr

Unterr = Unterricht, Nggr = Neigungsgruppe, Ford = Forderunterrichr,
Verfiig = Verfiigungsstunde, Arb = Arbeitsstunde

Ahnlich sehen die Stundenplanmodelle der Klassen 7 bis 10 aus.

Der Deursche Philologenverband verweist bei dem Vergleich der verschiedenen Formen
der Ganzragsschule auf die wichtigen Erfahrungen von Pidagogen, die schon viele Jahre an
Gangzragsschulen arbeiten. Diese haben im Laufe der letzten Jahrzehnte erkannt, dass
vornehmlich diejenigen Schulen, die auch in ihrer Unterrichtsorganisation die Qualititskri-
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terien des pidagogischen Konzepts einer geschlossenen Ganzragsschule erfiillen, also von
vornherein ihren Schulbetrieb auf den ganzen Tag hin ausgerichret organisieren sowie a/le
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend in dieses Ganztagesangebot einbezichen, ihre
Schiilerinnen und Schiiler auch nachhaltiger und umfassender unterrichten sowie erziehen
—und nicht nur am Nachmittag beaufsichtigen bzw. verwahren.

Um ihre pidagogischen Ziele erreichen zu kénnen, benstigt eine Ganzragsschule
entsprechend grofiziigigere rdumliche und personelle Rahmenbedingungen, die
sich als Anforderungen unmittelbar aus ihrem pidagogischen Ansatz herleiten.

3. Die rdumlichen und personellen Anforderungen esiner
Ganztagsschule als zwingende Konseguenz aus
ihrem padagogischen Ansaiz

3.1 Der pddagogische Ansatz

Das pidagogische Konzept einer Ganzragsschule korreliert mit der oben beschriebenen
Organisationsform. Die Ganztagsschule im eigentlichen Sinne will - pointiert formulierr —
mehr als eine geregelte Abwesenheit dep Schiilerinnen und Schiiler vom Elternhaus
ermbglichen. Thr umfassendes Bildungs- und Erzichungskonzept stimme den Unterrichtsbe-
reich, den Férderunterricht, die Hausaufgabenbeaufsichtigung, die Arbeitsgemeinschaften
und den Freizeitbereich organisatorisch sinnvoll aufeinander ab und verzahnt diese Bereiche
pidagogisch durchdacht miteinander.

Aus dieser umfassenden Aufgabenstellung leiten sich folglich auch die entsprechend
umfangreichen Anforderungen an die Ausgestaleung einer Ganzagsschule ab.

3.2 Die rdumlichen Anforderungen

Bei diesem Aspeke verweist der Deutsche Philologenverband auf die wichtigen und folgerich-
tigen Erkenntnisse und Forderungen, die im Kontext einer Untersuchung von Ganzrags-
schulen erhoben wurden, mit der sich Rheinland-Pfalz von 1971 bis 1977 an einem
Experimentalprogramm der KMK beteiligte. In dem entsprechenden Bericht von 1977
wurden folgende Forderungen an das Schulgebiude und die Auflenanlagen einer Ganztags-
schule formulierr (335 f£.):

« Ausreichende Klassenriume

* Gruppenriume

* ruhige Lehrerarbeitsplitze

o Turnhalle

o Aufenthaltsrdume

* Speiseraum

o Kiiche oder Lagerraum fiir Lebensmittel

* erweiterte sanitire Anlagen

* Sportanlagen

o Spielplirze im Freien

* Einzelarbeitsplitze fiir Schiiler

o Erweiterte Werkstarrriume (z.B. fiir Schreinerei, Girtnerei, Autowerkstirte)
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» Labors

e Schulkiiche

*» Fortolabor

* Musikzellen

o Aula

o Mensa

¢ Raum fiir das Kiichenpersonal

¢ Ruhezone fiir Kinder, die Ausruhen oder Schlafen wollen

* geniigend (kleinere) Spiel- und Aufenthaltsriume (gegliedert nach lauten und stillen
Riumen)

¢ (dezentralisierte) Sitzecken

* Beatkeller oder Diskothek

+ Biicherei

* Informarionszentrum

e Mediothek

¢ ausreichende Garderoben und Schliefficher

* Riumlichkeirten fiir die Aufbewahrung der Auflengerite

* ein ausreichend grofles Lehrerzimmer

¢ Lehrerstiizpunkre

* Teekiiche fiir Lehrer (auch benutzbar zur Einnahme des Mittagessens)

* Raum fiir die Koordinatoren

* Vorhandensein eines Sonnenschutzes (Nachmittagsunterricht im Sommer)

* Installation von Trinkwasserbrunnen

* Einrichtung einer 6ffentlichen Telefonzelle

* Hart- und Rasenpliitze mit variabler Nutzungsméglichkeit

* ein schuleigenes (iiberdachtes) Schwimmbad ist (angesichts der Freizeitwiinsche der
Schiiler) sehr wiinschenswert

* cin Ski- und Rodelhiigel ist ebenfalls wiinschenswert

* ein Verkehrsiibungsplatz

e Schulgarten

* Anlagen fiir Tierhaltung

* Forum fiir groflere Veranstaltungen im Freien

* Sand- und Spielplirze

¢ Pausenhof, der teilweise iiberdacht sein sollte

* (womdglich) ein (kleinerer) Schulwald.”

Der hierzitierte, nicht vollstindig wiedergegebene Forderungskaralog der Projektgruppe des

theinlandpfilzischen Kultusministeriums wurde noch erginzr durch Forderungen beziiglich

der dsthetischen und funktionellen Gestaltung einer Ganztagsschule (ebd., 337 £.):

* ,Zubeachtensind Farbgebung, Auswahl der Einrichrungsgegenstinde, Bilder, Schmuck
und Plastiken, Griinpflanzen.

* Die Schiilerinnen und Schiiler sollen beim Gestaltungsprozess beteiligt werden.

* Dezentralisierung bzw. Vermeidung grofler Schiileransammlungen.

* Die Einrichrung der Mensa sollte so geplant werden, dass méglichst in zwei (héchstens
drei) Schichten gegessen werden kann.

* In jedem Fall ist auf besondere Robustheit [sc.derAusstattung] zu achten.”
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Auch die personellen Anforderungen einer Ganzragsschule resultieren aus ihrer Organisat-
onsstrukeur bzw. aus threm umfassenderen pidagogischen Ansatz.

3.3 Die personellen Anforderungen

Zur Erfitllung ihrer Ziele (vgl. oben Kap. 3.1) benstigt eine Ganzragsschule mehr Lehrerin-
nen und Lehrer als eine Halbtagsschule. Erfahrungsgemif liege dieser Mehrbedarfbei der
Lebrerzuweisung um 30 bis 40 Prozent iiber der einer Halbragsschule.

Das Pflichtstundenmaf der Lehrerinnen und Lehrer einer Ganztagsschule muss dabei aus
Sicht des Deutschen Philologenverbandes so bemessen sein, dass es aufgrund der durch den
Ganzragsbetrieb bedingten Unterrichts- und Aufsicheszeiten zu keiner Verlingerung der
Arbeitszeit der Lehrerinnen und Lehrer kommt. In allen fachgebundenen Unterrichtsstunden
und Zusatz-Angeboten diirfen zur Sicherstellung der Qualititsanforderungen nur ausgebil-
dete Lehrerinnen und Lebrer eingeserzt werden.

Unterstiitzt werden sollte die Arbeir der Lehrerinnen und Lehrer durch die Ubernahme
der Erziehungs- und Beratungsangebote durch Diplom-Psychologen und Sozialpidagogen,
die in ihrer Titgkeit das soziale Miteinander einer Ganztagsschule gestalten helfen. Thnen
kénnte auch — ggf. in Absprache mit der Schiilervertrerung — die Freizeirgestaltung
{iberantwortet werden.

4. Chancen und Grenzen der ganzifigigen Belreuungsangeboie

In diesem Kapitel werden die oben beschriebenen Verinderungen in unserer Gesellschaft
(vgl. Kap. 1) vor dem Hintergrund der Méglichkeiten, die eine Ganztagsschule bietet (vgl.
Kap. 2 und 3), und angesichts der finanzpolitische Gesamrsituation der Bundeslinder
bewertet.

4.1 Ganztagsschule und Betreuungsangeboie als konstrukiive
Erziehungshilfe — Der Erziehungsaufirag der Schule und
die vorrangige Erziehungspfilicht der Eltern

Die Schule ist eine Institution, in der jungen Menschen durch die Auswahl der Unterriches-
inhalte und das gemeinsam gestaltete soziale Erleben auch gezielt Werte und akzeptierte
Normen der Gesellschaft vermirtelt werden. Insofern wirke Schule vielfach, intensiv und in
unterschiedlicher Weise erzieherisch auf Kinder und Jugendliche. Es darf jedoch auch vor
dem Hintergrund der oben beschriebenen Verinderungen in unserer Gesellschaft nach
Auffassung des Deutschen Philologenverbandes nicht iibersehen werden, dass es in der
Schule in erster Linie nur um eine Erzichung aus Anlass und im Kontext des Unterrichts
gehen kann, die begleitend oder unterstiizend, aber kaum kompensierend und vor allem
niche die Eltern ersezend Einfluss auf die Kinder und Jugendlichen nehmen kann.

Alle oben genannten Entwicklungen (vgl. Kap. 1) erschweren natiirlich gerade auch die
Erziehungstitigkeit der Lehrerinnen und Lehrer erheblich, weil es fiir sie nur schwer méglich
bzw. bisweilen sogar vollkommen unméglich ist, sich auf die teilweise gegensitzlichen
Wertevorstellungen und unterschiedlichen Sozialisationen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
und deren Eltern einzustellen.
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- Aber auch vor diesem Hintergrund hilt der Deutsche Philologenverband an dem
Grundsatz fest, dass nach wie vor die Eltern die Hauptverantwortlichen fiir die Erziehung
threr Kinder sind — dies in Ubereinstimmung mit und in Anlehnung an Art. 6,2 des
Grundgesetzes, wonach die ,Erziehung der Kinder ... das natiirliche Recht der Eltern und die
zuvdrderst ihnen obliegende Pflicht ist. Die Eltern sind in der Regel auch besser in der Lage,
nachhaltig aufihre Kinder durch entsprechende Erziehung einzuwirken als Lehrerinnen und
Lehrer in der Schule.

Auch Ganziagsschulen kénnen die Eltern von den Anforderungen und Aufgaben der
Erziehungsarbeit nicht befreien. Sie kénnen allerdings durch ihre Organisationsform und ihr
umfassenderes pidagogisches Konzept etwas nachdriicklicher als Halbragsschulen das Her-
anwachsen der Schiilerinnen und Schiiler zu miindigen Menschen begleiten.

Deshalb sind aus Sichr des Deutschen Philologenverbandes Ganztagsschulen oder auch
bereits Zusarzangebote fiir Nachmittagsbetreuung oftmals eine konstruktive Antwort auf
einige der oben beschriebenen gesellschaftlichen Verinderungen. Wenn erwa Frauen, die
sich auch heure noch meistens stirker um die Erziehung ihrer Kinder kiimmern als die Viter,
Berufund Erziehung leichter in Einklang bringen wollen —wenn erwa in Regionen mit einem
hohen Mietspiegel und hohen Lebenshaltungskosten die Miitter zum Lebensunterhalt ihrer
Familie beitragen miissen und deshalb nach Méglichkeiten einer Nachmittagsbetreuung fiir
ihre Kinder suchen — oder wenn schlieflich allein erziehende Miitter oder Viter einfach
Unterstiizung bei der Betreuung ihrer Kinder suchen, dann ist in diesen Fillen eine
Ganztagsschule oder bereits das schulische Angebot eines Mirtagessens in der Schule
verbunden mit einer anschliefenden Hausaufgabenhilfe eine sinnvolle und wertvolle
Unterstiizung fiir diese Viter und Miicter, aber auch fiir deren Kinder.

Vor dem Hintergrund, dass die o.g. Verinderungen in der Gesellschaft der Bun-
desrepublik verstirke bzw. vornehmlich in Grofistidten anzutreffen sind, ist der Deutsche
Philologenverband der Ansicht, dass auch vornehmlich in den Grofstédten ein entsprechen-
der Bedarfan Ganztagsschulen bzw. ganzeigiger Betreuung bestehe. Fiir eine flichendecken-
de Einfithrung von Ganztagsschulen sieht der Deutsche Philologenverband deshalb keinen
Grund.?

4.2 Der gymnasiale Bildungsaufirag des Ganztagsgymnasiums

Da das Ganztagsgymnasium seine Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls zur Allgemeinen
Hochschulreife fiihre, orientiert es sich folglich auch an der gleichen Bildungsaufgabe wie das
Halbtagsgymnasium. Diese Bildungsaufgabe leitet sich aus der Tarsache ab, dass das
Gymnasium die ,,Vorschule” zur Universitir ist und daher einer wissenschaftspropideud-
schen Zielsetzung folgt. Deshalb liegen einem Ganztagsgymnasium die gleichen Lehrpline
und Leistungsmafstibe zugrunde wie jedem anderen Gymnasium.

Dieandere Organisationsstrukrur eines Ganztagsgymnasiums ermdglicht es jedoch seinen
Lehrerinnen und Lehrern, einzelne Lernbereiche bzw. Lernformen stirker zu akzentuieren.
Die Lehrerinnen und Lehrer kbnnen in gréferem Umfang Angebote im musischen und
kiinstlerischen Bereich unterbreiten. Zugleich kénnen an Ganztagsgymnasien unterschied-
liche Formen selbststindigen Arbeitens und Lernens verstdrke vermitrelt und eingeiibt
werden. Folglich kann ein Ganztagsgymnasium seinen gymnasialen Bildungsaufirag im
umfassenderen Sinne und mit nachhaltigerer Wirkung realisieren. Hierzu muss es jedoch
riumlich und personell entsprechend ausgestatter sein.
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4.3 Das Ganztagsgymnasiurn im Kontext der Diskussion (iber
Schulzeitverkiirzung

Die Diskussion iiber die Einrichrung von Ganztagsgymnasien wird teilweise iiberlagert von
Bestrebungen, wonach die Schiilerinnen und Schiiler die Allgemeine Hochschulreife bereits
nach insgesamt 12 Schuljahren erreichen sollen. Da die KMK als Vorausserzung fiir das
Erreichen des Abirurs vereinbart hat, dass insgesamt 265 Jahreswochenstunden Unterricht
erteiltworden sein miissen, muss folglich bei einer verkiirzren Schulzeirvon 12 statt 13 Jahren
zwangsldufig ein Teil dieses Unterrichts an Nachmitragen erteilt werden. In diesem Kontext
wird dann bisweilen die Einfiihrung von Ganztagsgymnasien gefordert.

Der Deutsche Philologenverband lehnt allerdings eine zu enge Verkniipfung von Ganz-
tagsangeboten mit Schulzeitverkiirzungsmodellen ab. Vielmehr sollen Ganzragesangebote
auch an Gymnasien verwirklicht werden, an denen Schiilerinnen und Schiiler nach neun
Jahren die Allgemeine Hochschulreife erreichen. Bei Ganzragsgymnasien in verkiirzter Form
erscheint es fraglich, ob die Schiilerklientel, die Ganztagsbetreuung benétigt, in der Regel
auch geeignet ist fiir einen erfolgreichen Schulabschluss in verkiirzter Zeir.

4.4 Der finanzpolitische Rahmen der Bundeslédnder

Da Ganztagsschulen einen teilweise erheblichen finanziellen Mehraufwand bedingen (vgl.
Kap. 3.2 und 3.3), gleichzeitig aber die Haushalte aller fiir die Bildungspolitik verantwort-
lichen Bundeslinder (teilweise erheblich) tiberschuldet sind, stellt sich die Frage nach der
Finanzierbarkeit und der Priorititenserzung in der Finanzpolitk.

Der Deutsche Philologenverband weist darauf hin, dass oftmals die Schuleriger bereits
hinsichlich der Finanzierung der erforderlichen Ausstattung fiir Halbtagsgymnasien nicht
einmal in der Lage sind, hierfiir die norwendigen Mittel aufzubringen. Folglich kénnen und
diirfen aus Siche des Deutschen Philologenverbandes nichr allein die Schultriiger die
Mehrkosten fiir Ganztagsgymnasien tragen.

Der Deutsche Philologenverband fordert zudem, dass die zusitzlichen Aufwendungen fiir
Ganzragsschulen nicht zu Lasten der notwendigen Investitionen fiir Halbtagsgymnasien
gehen, bei denen vielfach ein erheblicher Renovierungs- und/oder Modernisierungsbedarf
besteht (hier nur das Stichwort: Beschaffung, Wartung und kontinuierliche Erneuerung
eines entsprechenden Computerangebotes in den Schulen). Denn alle Schulen miissen in die
Lage verserzt werden, die Schiilerinnen und Schiiler auf die Herausforderungen unserer
Gesellschaft vorzubereiten.

5. Fazit in Form von Thesen

1.In der Bundesrepublik ist die aktuelle Diskussion iiber die Einrichtung von Ganztags-
schulen bzw. iiber schulische Angebote zur nachmittiglichen Betreuung von Schiilern
entstanden und zu verstehen vor dem Hintergrund vornehmlich folgender gesellschaft-
licher Verinderungen: Zunehmend werden in unserer Gesellschaft Familien bzw. Ehen
instabiler, die Lebensformen unterschiedlicher, sind beide Elternteile berufstitig, verlie-
ren Wertvorstellungen an allgemeiner Bedingungskraft (vgl. Kap. 1). Vor diesem
Hintergrund wird die Frage aufgeworfen, wie die Schulen organisatorisch und kon-
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zeptionell auf diese gesellschaftlichen Verinderungen konstruktiv reagieren kénnen.
Der Diskussion um die Ganzragsschule liegt folglich keine rein bildungspolitische,
sondern vielmehr eine sozialpolitische Fragestellung zugrunde.

2. Die Ganzragsschule kann in verschiedenen Schularten aus Sicht des Deutschen
Philologenverbandes eine angemessene Antwort auf die gesellschaftlichen Verinderun-
gen in der Bundesrepublik sein — etwa
* fiir Familien in Regionen mit einem hohen Mietspiegel und so hohen Lebenshaltungs-
kosten, dass beide Elternteile zur Finanzierung ihrer Familie arbeiten gehen miissen und
deshalb nach Méglichkeiten einer Nachmittagsbetreuung fiir ihre Kinder suchen,

e fiir Frauen, die vielfach auch heute noch den Grofteil der Erziehungsarbeit leisten und
dabeiBeruf und Erzichung leichter in Einklang bringen wollen,

e fiir allein erziehende Miitter oder Viter, die einfach Unterstiitzung bei der Betreuung
ihrer Kinder suchen.

In diesen und dhnlichen Fillen ist eine Ganztagsschule — aber auch bereits das schulische
Angebor eines Mittagessens verbunden mit anschlieRender Hausaufgabenhilfe — eine
sinnvolle und wertvolle Unterstiitzung (vgl. Kap. 4.1). Die Ganzragsschule ist damit eine
Mafinahme der Sozialpolitik, die in erster Linie in Grof8stidten benétigr werden diirfte.
Eine etwaige flichendeckende Einfithrung von Ganztagsschulen ist deshalb weder
notwendig noch sinnvoll.

3. Esdarfjedoch auch vor dem Hintergrund der o.g. Verinderungen in der Gesellschaft der
Bundesrepublik aus Sicht des Deutschen Philologenverbandes nicht iibersehen werden,
dass es auch in Ganzragsschulen in erster Linie nur um eine Erziechung und Wertever-
mittlung aus Anlass und im Kontexr des Unterrichts gehen kann. Deshalb weist der
Deutsche Philologenverband nachdriicklich darauf hin, dass nach wie vor die Eltern die
Hauptverantwortlichen fiir die Erziehung ihrer Kinder sind - zumal die , Erziehung der
Kinder ... das nariirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obhegende Pfliche®
(Art. 6,2 GG) ist.

4. Der Deutsche Philologenverband erinnert daran, dass die Ganzragsschule im eigentli-
chen und urspriinglichen Sinn neben dem Mitragstisch und der Hausaufgabenbetreu-
ung auch gesonderte Arbeitsgemeinschaften, Neigungskurse und verschiedene Freizeit-
angebote anbieter. Konstitutiv fiir das pidagogische Konzeprteiner Ganzragsschule ist die
Tarsache, dass der Unterricht dem biologischen Rhythmus der Schiilerinnen und
Schiiler angepasst wird und folglich auch am Nachmittag stattfinden kann. Schulen, die
nur Mirtagessen mit anschliefender Hausaufgabenbetreuung anbieten, erfiillen folglich
die pidagogischen Qualititskriterien einer Ganztagsschule nicht—auch wenn bereits ihr
Betreuungs-Angebot oftmals einigen Familien eine notwendige Hilfestellung bietet (vgl.
Kap. 2.2 und 2.3).

5. Ein Ganztagsgymnasium ist wie jedes Halbtagsgymnasium Vorschule zur Universitit
und folgr daher einer wissenschafispropadeutischen Zielsezung. Es bleibt daher dem
gleichen gymnasialen Bildungsauftrag verpflichret (vgl. Kap. 4.2). Deshalb liegen einem
Ganzragsgymnasium auch die gleichen Lehrpline und Leistungsmafstibe zugrunde wie
jedem anderen Gymnasium.

6. Ein Ganzragsgymnasium erfordert in erheblichen Maf zusitzliche finanzielle Aufwen-
dungen: Der Mehrbedarf liegr bei der Lehrerzuweisung um 30 bis 40 Prozent iiber der
eines Halbragsgymnasiums. Der Aufwand fiir ggf. notwendige, zusitzliche riumliche
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7.

Ausstattungen (vgl. Kap. 3.2) kann pauschal nicht fixiert werden, da die rdumlichen
Voraussetzungen von Schule zu Schule recht unterschiedlich sind; er diirfte jedoch in
vielen Fillen erheblich sein (erwa durch die Investitionen fiir Kiiche und Mensa). Der
Deutsche Philologenverband weist bei der Frage der Mehrkosten eines Ganztagsgymna-
siums darauf hin, dass die Schultrdger bereits hinsichtlich der Finanzierung der erforder-
lichen Ausstattung fiir Halbragsgymnasien (Stichwort: Beschaffung, Wartung und
kontinuierliche Erneuerung eines entsprechenden Computerangebotes in den Schulen)
oftmals nicht einmal in der Lage sind, hierfiir die notwendigen Mittel aufzubringen.
Folglich kénnen und diirfen aus Sicht des Deutschen Philologenverbandes nicht alle in
die Schultriger die Mehrkosten fiir Ganztagsgymnasien tragen. Der Deutsche Philolo-
genverband fordert zudem, dass die zusirzlichen Aufwendungen fiir Ganztagsschulen
nichtzu Lasten der notwendigen Investitionen fiir Halbragsgymnasien gehen (vgl. Kap.
4.4).

Der Deutsche Philologenverband lehnt schlieflich eine zu enge Verkniipfung von
Ganztagsgymnasien mit Schulzeitverkiirzungsmodellen ab. Jugendliche, die Ganztags-
betreuung bendtigen, sind niche per se identisch mit Schilern, die den erhshten
Leistungsanforderungen einer verkiirzten Schulzeir gewachsen sind.

Anmerkungen

1

Vor dem Hintergrund akrueller bildungspolitischer Forderungen, in der Bundesrepublik
mehr Ganztagsschulen einzurichten, hat die Bundes-AG junger Philologen auf ihrer
Friihjahrstagung in Dresden im Mirz 2001 die Chancen und Grenzen von Ganztagsschu-
len diskutiert, die Ergebnisse ihrer Diskussion in einem Informationspapier festgehalten
und dem Bundesvorstand des Deutschen Philologenverbandes auf seiner Frithjahrsta-
gung in Kassel im Mai 2001 vorgelegt. Dieser hat das Informationspapier der jungen
Philologen zur Grundlage seiner Erérterungen dieses Themas genommen und den
Vorstand der jungen Philologen beauftragt, daraus das folgende Positionspapier fiir den
DPhV zu erstellen.

Riidiger Peuckert: Die Destabilisierung der Familie. In: Wilhelm Heitmeyer: Was treibt
die Gesellschaft auseinander. Frankfurt 1997, S. 291

Horst Hensel: Die neuen Kinder und die Erosion der alten Schule. Eine pidagogische
Streitschrift. Bonen. 6. A. 1995, S.13 u. 15

Die Beobachtungen von Horst Hensel wurden von Susanne Gaschke in dem Artikel , Die
Elternkatastrophe® in der ZEIT vom 26.4.2001 aktuell bestitigt: ,Mussten Lehrer vor
zwanzig Jahren mit ein bis zwei schwierigen Schiilern pro Klasse rechnen, so sind es heute
fiinf oder sechs. Diverse Statistiken liefern Beweise fiir die kérperliche und seelische
Vernachlissigung. Kinderiirzee beobachten immer 6fter Konzentrationsverlust und Hy-
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peraktivitdt. Sprachheilpiddagogen notieren alarmiert Sprachstérungen bei rund 20
Prozent der Erstklissler. Motorische Defizite haben den Unterricht im Geriterurnen
dezimiert: Zu gefdhrlich, wenn man nicht einmal sicher auf einem Bein stehen kann,
lautet die Begriindung. Deutsche Schulkinder gehéren nach einer Studie der WHO
(Health Behavior in School-Aged Children Survey 1997/98) zu den miidesten in Europa.
Die Erklarung? ,Hoher Femsehkonsum, der Gebrauch psychoakriver Substanzen, man-
gelnde Bewegung und Depressionen®.

4 Horst Hensel, ebd., S. 15

5 Nochmals aus dem Artikel von Susanne Gaschke ,Die Elternkatastrophe” (DIE ZEIT
vom 26.4.2001):
»Die Forderung nach flichendeckender Einfithrung der Ganztagsschule, die so oft in
selbst entlastender Absicht erhoben wird, greift zu kurz, lenkt von der Erziechungskrise
in den Elternhdusern ab und verschweigt die unerwiinschten Nebeneffekte der aushiu-
sigen Kinderbetreuung: Eine US-Langzeitstudie an 1300 Kindergarten- und Hortkin-
dern hat just eindeurige Zusammenhinge zwischen langer Fremdbetreuung und gestei-
gerter Aggressivitit nachgewiesen. Offenbar ist die Zeit in der Familie besonders wichrig.
Die Ganztagsschule kann fiir benachteiligte Kinder eine Verbesserung gegeniiber der
hiuslichen Situation darstellen; sie ist fiir manche eine 8konomische Norwendigkeir, fiir
viele nur mehr Annehmlichkeit.”
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Bundeselternrat

Ganziagsschulen — eine gesellschafiliche
Notwendigkeit in Deutschland

Resolution der Herbsiplenartagung des Bundeseiiern-
rates vom 4. bis 17. November 2002 in MeiBen

Wie lassen sich sinnvolle pddagogische Konzepie finden und
umseizen? Wie soliie eine Ganziagsschule organisieri sein?
Wie kann die Finanzierung erfolgen? Wie realisiert das
europaische Ausland Ganziagsschulen?

Die Bildungspolitik befindet sich momentan in einer Umbruchsituation. Ausgehend von
den Ergebnissen der Pisastudie und den familienpolitischen Entwicklungen werden an die
Schule neue Anforderungen gestellt. Jede Weiterentwicklung von Schule muss sich an den
Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen orientieren.

Ganzragsangebote werden von Familien im Interesse ihrer Kinder mehr und mehr
nachgefragt.

Der Begriff Ganztagsschule wird heute fiir die unterschiedlichsten Konzepte und Inhalte
verwendet. Unter den Verantwortlichen ist bundesweit eine Kldrung der Begriffe und eine
Festlegung der Qualititsstandards notwendig. Solche Standards erméglichen den Vergleich
von ganztigigen Angeboten. Das gilt fiir alle ganztigigen Angebote, gleichgiiltig, ob es sich
um rein schulische Angebote oder Modelle von Halbtagsschule plus Betreuungsméglichkeit
auch unter Einbeziehung von Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und anderen
auflerschulischen Einrichtungen handelr.

Alle Schiiler und Schiilerinnen sollen eine Ganztagsschule in erreichbarer Nihe vorfinden.
Eltern miissen die Wahlfreiheit zwischen Halbragsschule und Ganztagsschule in allen
Schulformen haben.

Der BER sieht die Notwendigkeit, dass bisherige Halbragsschulen sich kiinftig — der
Nachfrage entsprechend — zu Ganztagsschulen fortentwickeln. Schulen, die auf diesen
gesellschaftlichen Bedarf reagieren, miissen die norwendigen Rahmenbedingungen und die
dazugehdrende Ausstattung personell, riumlich und sichlich erhalten.

Dafiir hat die Politik Sorge zu tragen.

Insbesondere die Linder sind gefordert Kriterien aufzustellen und Freirfume zu schaffen,
um den Schulen die Maglichkeit zu geben, tragfihige pidagogische Konzepte fiir ihre
Situation zu entwickeln.

Jede einzelne Ganziagsschule muss ihr spezifisches Angebot entwickeln:
1. ausgehend von den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler,

2. unter Beriicksichtigung der besonderen Bedingungen der Schule,

3. mit Berteiligung aller in der Schule vertretenen Gruppen.
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Dies ist in einem Schulprogramm fiir die Einzelschule verbindlich zu machen. Regelmifige
interne und externe Evaluation als Grundlage der Weiterentwicklung ist erforderlich.

Sinnvolle Konzepte von Ganztagsschulen fordern individuelle und soziale Fahigkeiten von
Kindern und Jugendlichen. Sie nehmen Riicksichraufihren Lebens- und Lernrhythmus und
haben den Wechsel von Anspannungs- und Entspannungsphasen als konzeptionelle Grund-
lage.

Ganztagsschulen sollen u.a. bieten:

1. erweiterte Bildungs- und Férderméglichkeiten fiir alle Kinder

2. mehr Chancen zur Persdnlichkeitsfindung und Persénlichkeitsstirkung
3. mehr Chancen fiir Entwicklung der Eigenverantwortlichkeit

4. fordernde Angebote fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche

5. fordernde Angeborte fiir besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler
6. Raum fiir aktive Freizeitgestaltung

Ganztagsschulen kdnnen in einem erweiterten Zeitrahmen fur Bildung und
Erziehung

1. eine héhere Wirkung in der unterrichtlichen und erzieherischen Arbeit erreichen,
2. verstirke soziales Lernen erméglichen.

Schulerinnen und Schiler sowie alle weiteren an Schule Beteiligten kénnen

Ganztagsschule als gemeinsamen Lebens- und Lernraum gestalten.

Bisherige Erfahrungen zeigen, dass erfolgreiche Ganzragsschulen unter anderem

1. positive Auswirkungen auf das Schulleben haben,

2. eine hohere Lernzufriedenheir bewirken,

3. bessere Lernergebnisse erzielen,

4. eine stirkere Verbundenheit von Schiilerinnen und Schiilern und Eltern mit der Schule
erreichen,

5.zu einer stirkeren Berufszufriedenheit bei Lehrerinnen und Lehrern fiihren,

6. soziale Unterschiede ausgleichen kénnen.

Die Einfiihrung und Gestaltung von Ganztagsschulen ist nicht zum Nullrarif méglich.

Ganztagsschulen sind eine sinnvolle und notwendige Investition in die Zukunft, die

gesellschaftliche Folgekosten verringern kann. Deshalb sind erhebliche gesellschaftliche und

finanzielle Anstrengungen nétig,

Aus der Sicht des Bundeselternrates sind vorrangig erforderlich:
1. eine entsprechende Personalausstarrung mit engagierten und hochqualifizierten Lehr-
kriften, Sozialpidagogen, Sozialarbeitern, Erziehern und weiterem Personal
2. ein bedarfsgerechtes Raumangebot, mit Schulbibliotheken, Mensen, Funktionsriumen,
Riickzugsméglichkeiten und Freizeitriumen
3. eine an Erkenntnissen der Ernghrungswissenschaften ausgerichtete Verpflegung
Fiir die Weiterentwicklung von Schule ist eine enge Verzahnung von Schule und
Jugendhilfe in Verantwortlichkeit der fiir Schule zustindigen Ministerien zu
schaffen.
Der Bundeselternrat hilt es fiir erforderlich, dass diese enge Verzahnung auch auf
kommunaler und Schulebene praktiziert wird.
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Mehr Zeit fir Kinder: von der Stundenschule
zur Ganziagsgrundschule

Im GSV wird zurzeit ein Standpunkt zur Ganzragsschule erarbeitet. In der Diskussion mit
den Delegierten der Linder zeichnet sich die im Folgenden dargestellte Position ab. Mit der
Verabschiedung des Standpunktes ist im November zu rechnen, der dann im Interner unter
www.grundschulverband.de nachzulesen ist.

Yorbemerkung

Aufgrund der verinderten Lebensbedingungen von Kindern und ihren Familien in der
Gesellschaft hat sich der Bildungsaufirag der Grundschule erweitert. Die Grundschulen in
Deutschland kénnen dem bisher meist nicht gerecht werden. Sie sind immer noch in ihrer
Mehrzah! weder Ganztagsschulen noch vollstindige Halbtagsschulen mit festen regelmifi-
gen Schulzeiten, sondern nach wie vor ,,Stundenschulen®, d.h. Schulen, in denen sich die
Kinder und ihre Lehrerinnen und Lehrer nur stundenweise fiir die durch die Stundentafel
festgelegte Anzahl von Unterrichtsstunden in der Schule aufhalten. Diese Form der
Grundschule ist weder kind- noch familiengerecht noch entspricht sie europiischem
Standard.

Spitestens seit PISA wird das bessere Abschneiden anderer Linder mit Ganzragsschulen
in Verbindung gebracht. Dabei ist nicht die Anzahl der Unterrichtsstunden, sondern die
Anzahl der Srunden gemeinsamen Lebens und Lernens entscheidend. Kinder und Jugend-
liche brauchen heute Schulen, die ihnen geniigend Zeit und Handlungsspielraum fiir ihre
Entwicklung geben. Dies gilt fiir alle Schulen fiir die Dauer der Pflichtschulzeit, auch wenn
sich die Formen der pidagogisch-inhaltlichen und der zeidichen Ausgestaltung der Ganz-
tagsschulen in Abhingigkeit von standortspezifischen Bedingungen und vom Alter der
Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden.

Pramissen

Um sich gegenseitig zumindest quantirativ zu iiberbieten, zihlen Bundeslinder die unter-
schiedlichsten Einrichtungen zu Ganzragsschulen. Es geht aber nicht um Quantitit und
Exikettenaustausch, sondern um eine pidagogisch begriindete Position. Der Grundschulver-
band verkniipft die Verinderung des zeitlichen Rahmens in den Grundschulen an folgende
Primissen:

— Mehr Zeir fiir alle Kinder in der Schule

— Kindgerechte Rhythmisierung des Schultages

— Gestaltung des Schultages durch Lehrkriifte
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“Mehr Zeit fiir alle Kinder
Mit lingeren und regelmifigen Schulzeiren fiir alle Kinder soll die Grundschule primir den
verinderten Lebensbedingungen der heranwachsenden Kindergeneration gerecht werden.

Alle Kinder benbtigen heute mehr Zeit in der Schule. Es reicht nicht aus, eine Betreuung
am Vormirtag und/oder Nachmittag fiir eine begrenzte Anzahl von Kindern einzurichren.

Kinder in deutschen Grundschulen leiden darunter, dass alles sehr schnell gehen muss,
gemeinsames Spielen kaum méglich ist und soziale Inrerakrion nur begrenzt stattfinden
kann.

Eine Verdichrung der Arbeitsabldufe fiihrt in der Schule nichtzu einer ,, Produktivicitsstei-
gerung”, sondern eher zu Hekrik und Stérungen der Lernprozesse. Zusirzliche Zeit dient der
Entdichtung, erleichrert innere Differenzierung und freie Arbeit, regt Kooperation zwischen
Lehrern, Kindern und Eltern an, fordert Selbstsrindigkeit und Selbstverantwortung der
Kinder. Um der hiufig beklagten Vereinzelung der Kinder entgegenzuwirken, bedarf es
Formen gemeinschaftlichen Zusammenlebens und Arbeitens in der Schule. Hierfiir schafft
ein erweiterter zeitlicher Rahmen die Vorausserzungen. Nicht der ,Betreuungsnotstand” ist
der Grund fiir die Forderung nach mehr Schulzeit fiir alle Kinder, sondern die verinderten
Bildungsbediirfnisse der Kinder heute.

Rhythmisierung des Schultages

Zusitzliche Schulzeit soll vor allem die Rhythmisierung des Schultages erleichtern, den 45-
Minuten-Takt ablésen und durch einen kindgerechten Arbeitsthythmus mit Belastungs-
und Entlastungsphasen ersetzen. Die Stundenschule mir oft tiglich wechselnden Anfangs-
und Schlusszeiten ist eine Schule voller Herze und verstirke die Unrast unter den Kindern.
Bei angemessenen Phasen der Anspannung und Entspannung werden Kinder durch mehr
Zeit in der Schule niche iiberfordert. Der rhythmisierte Schultag wird den Lehrerinnen und
Lehrern einen groferen Handlungsspielraum geben, zeitliche Dauer von Arbeitsphasen und
schiilerbestimmten freien Phasen nach der Aufnahmefihigkeit der Kinder und ihrer Belast-
barkeit zu bestimmen. Aber auch die Kinder selbst sollen gréfere Handlungsspielriume
erhalten; sie sollen im Hinblick auf die Ziele der Selbststindigkeitserziehung die Chance
haben, innerhalb groferer Zeitblscke ihre Arbeir eigenverantwortdich einzuteilen und
Arbeitsthythmus sowie Arbeitszeit und Binnengliederung selbst bzw. mitzubestimmen. In
einem ganzheidichen Konzept sollen Unterricht und Erziehung, Spielen und Lernen sowie
Arbeits-, Spiel- und Etholungsphasen verbunden werden. In der Grundschule soll in neuen
Zeitrhythmen gelernt werden.

Gestaltung durch Lehrkréfie

Die Schulzeit fiir alle Kinder soll in der Verantwortung der Lehrkrifte liegen und von ihnen
gestaltet werden. Eine Trennung zwischen unterrichtlichen und betreuenden Tirigkeiten
gilt als problematisch. Unterrichren, Erziehen, Betreuen sind Dimensionen pidagogischen
Handelns in der Grundschule — keine additiv zusammenfiighare bzw. zerlegbare Bereiche.
Der Grundschulverband lehnt jede Form von ,,Billiglésungen®, insbesondere unqualifizier-
tes Personal, ungeeignete Riumlichkeiten und schlechtes Material im Bereich der institutio-
nalisierten Kindererziechung ab. Das heiflt nicht, dass nicht Personen mit unterschiedlichen
Arbeitsschwerpunkten und Professionen in der Schule sind und zusammenarbeiten. Die
~Federfithrung® liegt bei den Lehrkeiften. Mit institutionellen Einrichtungen (Hort) wird
keine Integration, sondern eine verstirkte Kooperation angestrebt.
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Strukturelle Alternativen

Im Grundschulverband wurden verschiedene Alternativen diskutiert. Es wird ein Konzept
favorisiert, das zwischen den Alternativen ,,Ganzragsschule in offener Form® und ,,Ganztags-
schule in gebundener Form* liegt.

Zunichst ist festzuhalten, dass die seit Jahren erhobene Forderungen des Grundschulver-
band nach ,,Ganzen Halbragsgrundschulen fiir alle Kinder und erginzende Bildungs- und
Berreuungsangebote an mehreren Nachmittagen als Wahlangebote® bei weitem niche erfiille
sind, inzwischen aber verschiedene Bundeslinder ,Ganzragsschulen in offener Form® auch
fiir Grundschulen anstreben. Das ist ein wichtiger Entwicklungsschritt. Der Grundschulver-
band sieht jedoch in dieser Modellvorstellung verschiedene Probleme: Durch die Trennung
von Schule am Vormirtag fiir alle Kinder und am Nachmitrag fiir wenige wird die Fixierung
der Eltern/Lehrkrifte auf die Vormittagsschule verstirke und die Chancen einer padagogi-
schen Gestaltung des Schultages reduziert. Damit bestehr auch die Gefahr, dass sich die
Entwicklung der Grundschulen zu Ganztagsschulen von der Diskussion der Sekundarstufe
abkoppelt.

Die zweite Alternative Ganztagsschule in gebundener Form fiir alle Schulen (s. England/
Frankreich) wird vom Grundschulverband niche favorisiert, da Ganzragsschulen fiir Grund-
schulkinder in dieser Form einen besonders hohen Ausstattungsstandard fordern. Wenn fiir
alle Grundschulen diese Form angestrebt wird, ist ein Verlust an Qualitit zu erwarten.
Auflerdem ist diese Form in absehbarer Zeit fiir alle Grundschulen niche finanzierbar.

Der Grundschulverband wird kein Modell (s. auch die Unterscheidungen der KMK)
favorisieren, sondern einzelne Forderungen formulieren, die es erméglichen, Konzepte der
Bundeslinder und der Schulen kridsch zu begleiten. Es zeichnen sich folgende Forderungen
ab:

Der GSV fordert, alle Grundschulen sukzessiv zu Ganztagsschulen

auszubauen

Grundschulen sollen sukzessiv zu Ganztagsgrundschulen ausgebaut werden, die sich an

folgenden ,Eckdaten® orienteren:

— Alle Kinder haben mindestens 30 Zeitstunden Lernzeit in der Schule, die in der
pidagogischen Verantwortung von Lehrerinnen und Lehrern liegt. Ergéinzende Angebo-
te durch pidagogisches und fachlich qualifiziertes Personal tragen dazu bei, den
Zeitrahmen abzusichern und zu erweitern.

— Die Grundschulen haben einen rhythmisierten Schultag, der es ermégliche, dass alle
Kinder an mindestens zwei Nachmitragen der Woche an Angeboten der Schule
verbindlich teilnehmen und sich dariiber hinaus fiir weitere Angebote anmelden
kénnen.

Jede Schule legt ein eigenes pidagogisches Konzept (Schulprogramm) vor, in dem folgende

Bausteine ausgewiesen sind:

— Strukrurierung und Rhythmisierung des Schultages in einem erweiterten Zeitrahmen
nach den Leistungsmdglichkeiten der Schule (Unterricht, Férder- und Wahlangebote,
Mittagspause, Arbeitsgemeinschaften),

— Einbeziehung auflerschulischer Angebote als Erginzung und Erweiterung des schuli-
schen Angebots (,,@Enung von Schule®),

— Gestaltung der Freizeit.

Alle Grundschulen sind durch eine bessere personelle und sichliche Ausstattung in die Lage
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zu versetzen, sich zu Ganzragsschulen zu entwickeln. Es sollen vielfiltige schulbezogene
Lasungen gefunden werden, die sowohl dem Erziehungs- und Bildungsaufirag sowie den
Leistungsmaglichkeiten der Schule und den Kompetenzprofilen des Lehrerkollegiums
entsprechen als auch den Bediirfnissen der Kinder nach Spiel und auferschulischer Freizeir
sowie den Wiinschen der Eltern nach gemeinsam mit den Kindern verbrachren Zeir.
Standortspezifische und bedarfsgerechte Konzepte sollen geférdert werden.

Weitere (nicht unumstrittene) Forderungen:

— Esbesteht ein enger Zusammenhang zwischen der strukrurellen Verinderung der Schule
und den Verinderungen der Arbeitszeitregelungen. Lernen brauche heute andere
Strukeuren, aber auch Lehren braucht andere Méglichkeiten. Daher sollte die Fixierung
der Lehrerarbeitszeir auf die Unterricheslekrion in 45-Minuten-Einheiten iiberpriifc
werden.

— An Ganzragsschulen ist es erforderlich, dass Personen mit unterschiedlichen Arbeits-
schwerpunkren und Professionen zusammenarbeiten. Sollen die unterschiedlichen
Kompetenzen nichr nur einer Klasse, sondern der Schule als pidagogische Handlungs-
einheit zugute kommen, bedarf es der engen Kooperation und der Teamarbeit.

— Schule entwickelr sich. Der Aufbau von Ganztagsschulen ist eine komplexe und
anspruchsvolle Schulentwicklungsaufgabe. Um ein Scheitern zu verhindern, sind zuver-
lissige Rahmenvorgaben und professionelle Prozessberatung erforderlich. Prozessbeglei-
tung setzt an der Bereitschaft der Schule an, ihre Entwicklung selbst in die Hand zu
nehmen. Sie unterstiiezt die Schule, ihre Potenziale zu entdecken und ihre Ressourcen
zu nutzen.

Schlussbemerkung

Deurtschlands Schulsystem hat einen groflen Entwicklungsbedarf. Es ist zu hoffen, dass die
beabsichtigte Anschubfinanzierung fiir Ganztagsschulen in allen Bundeslindern die Weiter-
entwicklung von der Stundenschule zur Ganzragsschule auch fiir den Grundschulbereich
voranbringt. Ganztagsschulen diirfen jedoch nichr als Schulen missverstanden werden, die
den Unterricht in der bisherigen Form beibehalten und nur durch Betreuungsangebote
erginzt werden. Der Ausbau der Grundschulen dient nichr primir dem Abbau des
Betreuungsnotstandes, sondern der Erweiterung der pidagogischen Handlungsméglichkei-
ten.
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Deutsche Bischofskonferenz

Ganztagsangebote:
freiwillig, subsidiar und vielfaliig

Ganztagsangebore in Kindergirten und Schulen leisten unter klar definierten Bedingungen
einen positiven Beitrag zu Erziehung und Bildung, Schulqualitit, Vereinbarkeit von Familie
und Beruf und Stiitzung der familialen Erziehung. Eine Erweiterung der Ganztagsangebote,
wie sie gegenwirtig politisch angestrebt wird, muss allerdings von den Bediirfnissen und
Erwartungen des Kindes und der Familie her konzipiert werden und weniger von den sie oft
iiberlagernden politischen oder wirtschaftlichen Interessen. Auf keinen Fall darf damit in
Form der ,flichendeckenden Ganztagsschule® als ,Regelschule” der Einstieg in eine vom
Staat verwaltete Kindheit und Jugend und eine Funkdonalisierung von Bildung verbunden
sein. Die Erziehung der Kinder und Jugendlichen darf den Familien nicht entzogen und dem
Staar ausschlieflich iibertragen werden. Eine Investition in die Ganztagsschule istangesichts
der Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien eine sinnvolle erginzende Mafinahme zur
Halbtagsschule, aber kein Ersatz fiir die Ursachenforschung und Mingelbeseitigung im
bestehenden Halbtagssystem.
Die deutschen Bischéfe wollen mit ihrer Stellungnahme zur aktuellen Debarre beitragen
und vertreten nachfolgende grundlegende Positionen:
1.Nach kirchlichem Verstindnis und gingiger gesellschaftlicher Auffassung sind die
Eltern ,,die ersten und bevorzugren Erzieher ihrer Kinder. (...) Ihr Erzichungswirken ist
so entscheidend, dass es dort, wo es fehlt, kaum zu ersetzen ist® (Konzilsdeklaration
Gravissimum educationis Nr. 3). Das Grundgesetz erkennt in Art. 6 Abs. 2 den Eltern
zuvrderst Rechr und Pflicht der Pflege und Erziehung zu und driicke damit den
Gedanken aus, dass das elterliche Erziehungsrecht Vorrang hat gegeniiber allen anderen
staatlichen oder gesellschaftlichen Kiriften, die sich ebenfalls um die Kindererziehung
bemiihen. Es entsprichr also der Verfassung, dem christlichen Verstindnis von Familie
und der in unserem Land weithin gelebren Form von Familie, dass die Eltern die ihnen
zukommende Aufgabe von Erziehung und Bildung verantwortlich wahrnehmen. Ande-
rerseits wird eine schwindende Erziehungsbereitschaft und -fihigkeit von Eltern konsta-
tiert. Fiir Staar und Gesellschaft stellt dies eine grofe Herausforderung dar, da die
vorschulische und schulische Erziehungs- und Bildungsarbeit auf der vorausgehenden
und begleitenden Erzichungsleistung der Eltern aufbaut. Vor allen Uberlegungen zu
Ganztagsangeboten in Kindergarten und Schule miissen also Bemiihungen des gesamten
Gemeinwesens stehen, die Erziehungsbereitschaft und -fihigkeit von Eltern zu stirken.
Die Katholische Kirche bemiiht sich darum in vielfilriger Weise. Die grundlegende
Bedeutung dieser Aufgabe erfordert eine gesamtgesellschaftliche und politische Anstren-
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gung. Es sind familien-, sozial- und arbeitsmarktpolitische Bedingungen zu schaffen, die
es Eltern und allein erziehenden Miittern und Vitern frei von #ufleren Zwingen
erlauben, ihre Kinder miglichst lange und umfassend selbst zu erziehen.

2. Wenn Eltern aufgrund der familidren oder beruflichen Situation ihre Erziehungsaufgabe
ganz oder teilweise nicht wahrnehmen kénnen oder wollen und Ganztagsbetreuung fiir
ihre Kinder benétigen oder verlangen, kann der Staat dies nicht ignorieren, darf aber
auch nicht das so entstehende Erziehungsvakuum einfach allein ausfiillen. Vielmehr
sollen sich Ganztagsangebote an den Leitlinien der Subsidiaritir, Vielfalt und Freiwillig-
keit orientieren. Dies sind die fiir eine moderne Biirgergesellschaft angemessenen
Kriterien, die es zudem dem Staat erméglichen, sich administrativ zu entlasten und sich
auf seine Kernaufgaben der gesetzlichen Regelung, Aufsicht und Finanzierung zu
beschrinken, In diesem Zusammenhang wichst den freien Trigern eine grofere
Verantwortung fiir die Mitgestaltung und Schaffung von Ganztagsplitzen zu. Sie
kénnen solche Angebote schneller, flexibler, kostengiinstiger und dichter am tatsichli-
chen Bedarf ausrichten. Dabei kann auch auf die Praxis der Katholischen Kirche
verwiesen werden, die in einzelnen Bundeslindern bereits Kooperationsvereinbarungen
getroffen hat und im Verhiltnis zur Zahl ihrer Einrichtungen ein héheres und differen-
zierteres Ganztagsangebot bereithil, als dies im staatlichen Bereich der Fall ist.

Kirchliche Triger legen an ihre Schulen Kriterien an, die auch staatlichen Schulen als

Orienterung dienen kénnen:

— Ganzragsangebote ergiinzen die Halbragsschule, wenn und wo ein tatsichlicher Bedarf
vorliegt. '

— Ganzragsangebote im Sinne unterrichtserginzender Férderungs-, individueller Bega-
bungs- und Betreuungsmaflnahmen am Nachmittag haben Vorrang vor dem Ausbau
verbindlicher Ganztagsschulen.

— Ganztagsangebote sind familienerginzend, nichr familienerserzend und miissen Ele-
mente enthalten, die mit Blick auf das Kindeswoh! die Erziehungsbereitschaft und -
féhigkeit der Familie stirken.

— Ganzragsangebote miissen ein pidagogisches Konzept besitzen, das Vielfalc von Inhalten
und Methoden erméglicht, von den Eltern Mitsprache und Mitwirkung erwarter, die
Arbeitder freien Jugendverbinde mit einbezieht und die Teilnahme auf freiwilliger Basis
regelt.

Diese Kriterien fiir pidagogisch und familienpolitisch verantwortete sinnvolle Ganztagsan-

gebote miissen in der 6ffentlichen Diskussion einen breiteren Raum einnehmen. Die

Katholische Kirche in Deutschland wird ihre Erfahrung als grofler Triger von Kindergirten,

Schulen, Internaten und Einrichrungen der Jugendhilfe in kommende Gespriche auf den

verschiedenen politischen und administrativen Ebenen einbringen und sich an Mafinahmen

aktiv bereiligen.
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Ganziagige Erziehung, Bildung und Belreuung

von Kindern und Jugendlichen

Vor dem Hintergrund des demografischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wandels

und der Ergebnisse der international vergleichenden Pisa-Studie findet gegenwirtig auf allen

politischen Ebenen und in der breiten Offentlichkeit eine intensive Diskussion iiber die

Qualitit des Schul- und Bildungswesens sowie iiber notwendige Konsequenzen start. In

diesem Zusammenhang wird auch die Stirkung der Erziehungsverantwortung der Eltern

und das notwendige wechselseitige Zusammenwirken zwischen Eltern und Erziehungs- und

Bildungsinstitutionen angemahnt. Gleichzeitig werden unter familienpolitischen Aspekten

die Méglichkeiten diskutiert, die Rahmenbedingungen fiir eine quantitative Ausweitung des

Kinderbetreuungsangebots und eine inhaltliche Verbesserung der Erziehungs-, Bildungs-

und Betreuungsleistungen institutionalisierter Kinderbetreuung nachhaltig umzugestalten.
Im Kontext dieser Diskussion sind Stellenwert und Ausbaustand ganztigiger Erziehung,

Bildung und Betreuung in den Mittelpunke geriickt. Dabei gehtes insbesondere um folgende

Bereiche:

— bedarfsgerechte Sicherung und Verbesserung von Erziehungs-, Bildungs- und Betreu-
ungsmdglichkeiten fiir Kinder im Alter unter drei Jahren auflerhalb der eigenen Familie,

— verbesserte Versorgung mit Ganztagesplirzen fiir Kinder im Alter von drei Jahren bis
zum Schuleintritt bzw. bedarfsgerechter Erhalt der vorhandenen Plitze neben der
Vollversorgung mit Regelplirzen in Kindertageseinrichrungen,

— Erfillung des Bildungsaufirages und Qualifizierung des pidagogischen Personals in
Kindertagesstitren und Schulen,

~ bildungsbezogene Neugestaltung des Ubergangs vom Kindergarten zur Schule,

~ Ausbau von Ganzragsschulen und Ganzragsangeboten fiir Kinder im Schulalter sowie

— Integration sporticher, kultureller, musischer und sozialer Angebote in das Bildungsan-
gebot der Schule und der Kindertagesstitten.

Zu diesen Themen wird nachfolgend aus kommunaler Sicht Stellung genommen.

1. Grundséiziiche Anmerkungen

1.Die Zukunft Deutschlands erfordert umfassende Maflnahmen und Reformen zur
Steigerung der Qualitit des Bildungswesens sowie zur Sicherstellung von Chancen-
gleichheit in der Bildung. Die akrtuell diskutierten Vorschlige zur Umgestaltung des
Bildungswesens betreffen primir die Qualitir der Bildungsarbeit in der Schule, miissen
jedoch den vorschulischen Bereich in die Diskussion mit einbeziechen. Weitgehender
Konsens ist, dass Bildung bereits im Elementarbereich einsetzt. Bildungsmafinahmen
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miissen geeignet sein, die Anschlussfahigkeit der Erzichung und Bildung fiir die nichste
Lebensphase der Kinder zu gewihrleisten. Daher darf der Bildungsauftrag nicht nur in
Bezug auf die jeweils akruelle Phase gesehen werden. Vorschlige und Manahmen zur
Bildungsreform werden derzeit auch im kommunalen Bereich intensiv diskutiert. Dies
geschieht in dem Bewusstsein, dass einer zeitgemifien Infrastrukrur im Bereich von
Erziehung, Bildung und Betreuung im Zusammenhang mit dem vielerorts norwendigen
Strukrurwandel und der Standortdiskussion eine mitentscheidende Bedeutung nicht nur
fiir die individuelle Zukunfisfihigkeir, sondern auch fiir die Konkurrenzfshigkeit und
Entwicklungsméglichkeiten einer Region zukommt. Die Stidte sind daran interessierr,
sich akriv und initiativ an der Gestaltung und Umsetzung von Reformmafnahmen zu
beteiligen.

2. Die Verldsslichkeit von Erziehung, Bildung und Betreuung sowie die Verbesserung der

Rahmenbedingungen fiir Familie, Beruf und Kinder sind grundsirzlich als gleichwerti-
ges gesellschaftspolitisches Ziel gegeniiber der Weiterentwicklung der Qualitit des
gesamrten Bildungswesens einschlieflich des vorschulischen Bereichs anzusehen.
Im Bereich der Ganzragsbetreuung von Kindern besteht in Deutschland im Vergleich
mit anderen europdischen Lindern insgesamt ein erheblicher Nachholbedarf mit
signifikanten regionalen Unterschieden. In den neuen Bundeslindern besteht ein
bedarfsdeckendes Angebot. Wihrend infolge des Rechtsanspruches auf einen Kinder-
gartenplarz im Bereich der drei- bis sechsjihrigen Kinder eine nahezu flichendeckende
Versorgung bei der Bereitstellung von Halbtagsplitzen erreichr ist, bestehen Defizite
insbesondere bei den unter Dreijihrigen, bei der Ganztagsbetreuung im Kindergarten
sowie bei Ganztagsangeboten fiir Kinder im schulpflichtigen Alter. Dabei ist zu
beachren, dass die Kinder- und Jugendhilfe einen vom Elternrecht abgeleiteten Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag hat.

3. Die bestehenden Anforderungen und Probleme im Bereich von Erziehung, Bildung und

Betreuung erfordern, Zustindigkeiten und Strukruren von Schule und Jugendhilfe
insgesamt in den Blick zu nehmen und zu diskutieren. Die isolierte Diskussion einzelner
Bereiche wie z.B. die Stirkung des Bildungsauftrages des Kindergartens oder die
Schaffung von Ganztagsschulen greift zu kurz. Langfristiges Ziel sollte sein, ein bedarfs-
gerechtes, transparentes und qualitativ dauerhaft gesichertes Gesamtsystem ganztigiger
Angebote in Deutschland, bestehend aus Ganztagsschulen/Ganzragsangeboten an Schu-
len sowie entsprechenden Angeboten der Jugendhilfe, aufzubauen. Dies erfordert auch
eine bessere Abstimmung zwischen dem pidagogischen Personal der Jugendhilfe und der
Schulen sowie der musischen und kulturellen Bildung, dessen Qualifizierung den
Anforderungen anzupassen ist.
Eine solches Vorhaben stellt fiir Bund, Linder und Kommunen nicht nur angesichts der
bestehenden Haushaltsprobleme eine gewaltige Herausforderung dar. Diese ist nur
durch ein Zusammenwirken aller Beteiligren mittelfristig zu realisieren. Dariiber hinaus
sind bestehende Zustindigkeitsregelungen und Strukeuren kritisch zu hinterfragen und
im Hinblick auf zukunftsfihige Konzepte weiterzuentwickeln.

4, Ausgangspunkr der Uberlegungen fiir Reformen sollten nicht allein die bestehenden
Zustindigkeits- und Finanzierungsregelungen sein. Im Mittelpunke der Diskussion
sollre vielmehr der Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsaufirag fiir die Kinder stehen.
Neben der Weiterentwicklung zukunfistauglicher Strukeuren in éffenticher Verant-
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wortung ist der Einfluss der Familie auf Bildungsprozesse von herausgehobener Bedeu-
tung. Demzufolge ist die Erzichungsverantwortung der Eltern einzufordern und zu
stirken.

Dariiber hinaus sind bei der Schaffung eines Gesamtsystems von Erziehung, Bildung und
Betreuung klare Zustindigkeiten und Finanzierungsregelungen notwendig. Bestehende
Mischfinanzierungen und Doppelzustindigkeiten sollten beseirigt, Aufgaben und Fi-
nanzierungsverantworrung insbesondere zwischen Lindern und Kommunen geregelt
werden. In diesem Kontext ist auch ein Engagement des Bundes im Rahmen seiner
rechtlichen Zustindigkeiten notwendig. Aufgrund der bestehenden Strukturen ist eine
enge Abstimmung mit den freien Trigern der Jugendhilfe erforderlich.

2. Erziehung, Bildung und Beireuung von Kindern unier
drei Jahren

In der Bundestepublik Deutschland wird der bestehende Bedarf an Erziehungs- und
Betreuungsmiglichkeiten in Kindertageseinrichrungen fiir Kinder unter drei Jahren mit
Ausnahme der neuen Linder bei weitem nicht abgedeckr. Die Bezugszeir des Erziehungsgel-
des endet in der Regel nach dem sechsten Lebensmonat des Kindes. In engen, einkommens-
abhingigen Grenzen wird das Erziehungsgeld biszum zweiten Geburtstag weitergezahlr. Ein
Rechsanspruch auf einen Kindergartenplarz bestehr jedoch erst ab dem driteen Geburrstag,

Die Weiterentwicklung der Erzichungs-, Bildungs- und Betreuungsangebote erfordert
zunichst eine genaue Bedarfsanalyse. Als Berechnungsgrundlage kann der Anreil berufstiti-
ger Miitter herangezogen werden, wobei jedoch zu beriicksichtigen ist, dass die Erwerbsbe-
reitschaft erheblich vom vorhandenen Angebot bei den Kinderbetreuungspliitzen beeinflusst
wird. Zusitzlich miissen weitere Faktoren, wie z.B. die steigende Zahl allein erzichender
Eltern in die Berechnungen mit einbezogen werden.

Dieser Bedarf muss aber gerade bei der Tagesgruppe der Kinder unter drei Jahren nicht
ausschlieflich iiber Kindereinrichrungen abgedecke werden. Die iiberwiegende Mehrheit
der Eltern wiinsch sich zwar einen Platz in einer Kindertageseinrichrung fiir ihre Kleinkin-
der. Die Tagespflege ist jedoch als erginzendes Angebor zu fordern und zu qualifizieren.

Die Sicherung und der Ausbau von Kindertageseinrichrungen wird zunehmend auch vor
dem Hintergrund des drohenden Fachkréifremangels in Deurschland durch die demografi-
sche Entwicklung gefordert. Gréfere Unternehmen solleen daher — nicht nur aus ihrer
gesellschafilichen Mitverantwortung, sondern auch aus dem Eigeninteresse einer zuftieden
stellenden Planunggsicherheir fiir Arbeitnehmer und Arbeitgeber — flexiblere Bedingungen
fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf schaffen und sich am Ausbau der Kindertages-
einrichtungen beteiligen.

3. Erziehung, Bildung und Betreuung im Kindergarien

Nachdem der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplawz fiir dreijihrige Kinder bis zum
Schuleintrite bundesweit weitgehend realisiert ist, zielen die Uberlegungen aufeinen Ausbau
der Maglichkeiten zur ganztigigen Erziehung, Bildung und Betreuung. Es ist eine wichtige
Zukunftsaufgabe, die Qualitit der Elementarbildung zu steigern und eine bessere Qualifizie-

rung der Erzieherinnen und Erzieher anzustreben. Diese muss jedoch mir einer qualitativen
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Weiterentwicklung der Schule im Sinne einer individuellen und ganzheitlichen Férderung
einhergehen. Auch eine Qualifizierung der Lehrerinnen und Lehrer und eine enge Abstim-
mung zwischen den Bildungseinrichtungen erscheint notwendig. Die Chancen der Kinder
hingen entscheidend von der Bildungsbasis ab, die sie in den ersten Lebensjahren erworben
haben. Der Bildungsforderung in den Kindergirten kommr eine wichtige Rolle zu, da
Bildungsprozesse nicht nur in der jeweiligen Phase betrachtet, sondern hinsichdich der
Anschlussfahigkeit an nachfolgende Phasen beurteilt werden miissen.

Der Lernfihigkeit und den vielfiltigen Interessen der Kinder wird die Jugendhilfe nur
gerechr, wenn sie die personale, materielle und soziale Umwelt der Kinder optimal fiir
Selbstbildungsprozesse gestaltet. Diesen Bediirfnissen tragen auch heure schon die Verant-
_ wortichen in den Tageseinrichtungen und Kommunen Rechnung durch vielfilrige Ange-
bote und Mafinahmen. Zur Weiterentwicklung der Qualitét bei der Vermirtlung notwen-
diger Schliisselkompetenzen ist es jedoch notwendig, Bildungsziele und Mafstibe im Sinne
eines offenen Bildungscurriculums zu entwickeln und den Erzichungsauftragals einen auf die
Fihigkeiten und Bediirfnisse der Kinder abgestimmten Prozess der Selbstbildung zu begrei-
fen. Dabei darf der Bildungsaufirag nicht in das Belieben der Einrichtungen gestellt werden,
sondern die Qualitdr der Bildung muss zielgenau definiert, umgesetzt und iiberpriifbar
werden.

Ziel des Lernprozesses ist die Aneignung von Basiswissen und -fihigkeiten im musischen,
naturwissenschafilichen, sprachlichen und motorischen Bereich sowie die Vermitilung
sozialer Verhaltensweisen. Der steigende Anteil der Kinder aus Familien mit Migrationshin-
tergrund fithrrzu einer zunehmenden Bedeutung der sprachlichen Férderung. Dabei istauch
die mafgebliche Bedeurung der Muttersprache fiir die kognitive und soziale Entwicklung des
Kindes zu beriicksichtigen. In vielen Kommunen werden Konzepte entwickelt und erprobr,
die die Eltern der Kinder in die Sprachférderung einbeziehen. Diese Konzepte miissen
finanziell abgesichert werden.

4, {bergang Kindergarien — Schule

Uber die Notwendigkeit, Lernpotenziale frither zu nuzen und Kinder bereits im Vorschul-
alter gezielt zu fordern, besteht in Wissenschaft und Politik breiter Konsens. Der internatio-
nale Vergleich machtdeutlich, dass in den meisten Lindern, die in der Pisa-Studie erfolgreich
waren, die Kinder wesentlich friiher eingeschult werden als in Deutschland mitdurchschnite-
lich 6, 7 Jahren. Dies legt den Schluss nahe, dass die Férderung der fiinfjihrigen Kinder in
einem einheitlichen pidagogischen Konzept unter dem Dach der Schule gute Ergebnisse
hervorbringen kann.

Die Alternative zur Schulpflicht mit fiinf Jahren ist das Beispiel Finnlands, wo die
Schulpflicht zwar erst mit sieben Jahren einsetzt, aber bereits in den Kinderbetreuungsein-
richrungen eine intensive, an Lehrplénen ausgerichtete Vorschulerziehung startfinder. Eine
derartige bildungspolitische Ausrichrung der Kindergirten wiirde eine enge Kooperation mit
der Schule nach einheitlichem padagogischen Konzept, die Unterrichtung der Kinder von
ausgebildeten Lehrkriften und eine erhebliche Erhhung des Personalschliissels erfordern.

Unter Abwigung dieser Alternativen sollte in Deutschland die Ubergangsphase von
Kindergarten und Grundschule neu iiberdacht werden. Eine Senkung des Einschulungsal-
ters kdnnte durch das Vorziehen der Schulpflicht auf das fiinfte Lebensjahr verwirkliche
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werden. In diesem Fall ergibe sich die Notwendigkeit, die Schuleingangsphase flexibel zu
gestalten, um es den Kindern je nach Entwicklungsstand zu erméglichen, diese Eingangspha-
se in einem oder in zwei Jahren zu durchlaufen. Dabei ist generell ein Augenmerk auf die
Neugestaltung des Ubergangs vom Kindergarten zur Schule zu legen, z.B. durch Einfithrung
gemeinsamer Einschulungskonferenzen. Mit der Einfithrung einer flexiblen Schuleingangs-
stufe sollte jedoch keine generelle Verlingerung der Schulzeit eingefithrt werden.

Dieses Modell bietet erhebliche Vorteile: Alle Férdermainahmen kénnten gebiindelr und
in einem vernerzten pidagogischen Konzept an der Schule konzentriert werden. Dies betrifft
z.B. die derzeit verstirke diskutierte verpflichtende Sprachférderung von Migranten, der
entscheidende Bedeutung im Hinblick auf die Integration sowie die Chancen im weiteren
Bildungsverlauf zukommt. Zudem kénnten in dieser fiir Lernen und Férderung wichrigen
Phase durch die Schulpflicht alle Kinder erreicht werden.

Bei diesen Uberlegungen ist jedoch die foderale Strukrtur im Bildungswesen zu beachten,
die es erméglicht, dass verschiedene Modelle zur Weiterentwicklung des Bildungssystems
umgesetzt werden.

5. Ausbau von Ganziagsschulen bzw. schulischen
Ganztagsangeboien

Die Notwenigkeit, die Schulen zukiinftig zu Einrichrungen mit Ganztagsberrieb auszubau-
en, wird allgemein anerkannt. Dabei sind die Ganztagsschule oder Ganzragsangebore an
Halbragsschulen als mégliche Modelle in der Diskussion. Das Thema wird seit der Pisa-
Studie nichr mehr vorrangig unter familienpolitischen Aspekren, sondern verstirke auch
unter Qualititsgesichtspunkren diskudiert.

Der Ausbau von Ganzragsschulen bzw. schulischen Ganztagsangeboten bieter die Még-
lichkeir zur Qualititssteigerung der Schulen durch erweiterte Bildungs- und Férdermoglich-
keiten sowohl fiir benachteiligre und leistungsschwichere als auch fiir hoch begabte
Schiilerinnen und Schiiler. Dariiber hinaus kann die flichendeckende und in der Regel
wohnungsnahe schulische Infrastruktur zur Verbesserung der Angebote unter familienpoli-
tischen Gesichtspunkten genutzt werden.

Nach Auffassung des Deutschen Stidretages ist ein bedarfsgerechter Ausbauzumindest der
Grundschulen zu Ganztagsschulen gegeniiber den derzeit vielfach bestehenden angeglieder-
ten Nachmittagsangeboten zu bevorzugen. Dabei diirfre die generell verpflichtende Ganz-
tagsschule kaum breite Akzeptanz in der Elternschaft finden. Zu bevorzugen ist vielmehr das
Modell einer optionalen Ganztagsschule, die entweder an bestimmren Standorten konzen-
triert und/oder an einer Schule als besonderer Zweig angeboten wird.

Leitbild der Schule ist ein Konzept, das von einem erweiterten, ganzheitlich ausgerichreten
Bildungsbegriff ausgehr: Unterricht und Lernen, gezielte FordermaBnahmen fiir Leistungs-
schwichere und Benachteiligte wie auch fiir Hochbegabte sowie vielfiltige Angebote z.B. in
den Bereichen der kiinstlerisch-musischen Bildung oder des Sports miissen im Rahmen des
Ganzragsbetriebes sinnvoll kombiniert und gestaltet werden.

Bildung, Erziehung und Betreuung basieren somit auf einem einheitlichen pidagogischen
Konzept, dassich aus dem Bildungs- und Erziehungsaufirag der Schule ableitet. Fine geteilte
Verantwortlichkeit, wie sie derzeit von einigen Lindern vertreten wird und bei der die
Kommunen iiber Angebote der Jugendhilfe am Nachmittag einbezogen werden, erscheint
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"aufgrund des unterschiedlichen Ansatzes sowie der unklaren Gesamtverantwordichkeit nicht
zukunfistauglich.

Der Ausbau der Schulen zum Ganzragsbetrieb ist eine Aufgabe der Linder. Auch § 24
KJHG bieter keinerlei Handhabe, die Gemeinden fiir fehlende schulische Ganztagsbetreu-
ungsangebote kompensatorisch in die Pflicht zu nehmen und dadurch die Landeshaushalte
zu entlasten.

Fiir die Finanzierung folgt daraus, dass die Ubernahme simtlicher Personalkosten
einschliefllich des (nicht lehrenden) Betreuungspersonals in der Zustindigkeit der Linder
liegt. Die entstehenden Sach- und Investitionskosten sind im Rahmen der geltenden
Schulfinanzierungsregelungen von den Kommunen zu iibernehmen.

Grundsirzlich sollte fiir die zukiinfrige Aufgabenverteilung klargestellt werden, dass der
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsbedarf schulpflichtiger Kinder im Rahmen eines
ganzheitlichen schulischen Konzeptes in der Verantwortung der Linder abzudecken ist. Die
grundsitzlichen Zustindigkeits- und Finanzierungsregelungen miissen in den Schulgesetzen
dauerhaft festgeschrieben werden. Programme und Férderrichtlinien, deren Ausgestaltung
von der jeweiligen Haushaltslage der Linder abhingig sind, sind aus kommunaler Sicht nicht
akzeptabel.

Der Aufbau eines Systems ganztigiger Betreuung im Schulbereich wird Auswirkungen auf
die bestehenden Horrangebote haben. Wenngleich ein Nebeneinander des derzeitigen

‘Hortsystems neben einem voll ausgebauten Ganztagsschulsystem weder sinnvoll noch
finanzierbar ist, werden erginzende jugendhilferechtliche Angebote zur Abdeckung beson-
derer individueller Bedarfe auf der Grundlage des SGB VIII notwendig sein. Dies ergibt sich
bereits aufgrund der im Vergleich zur Hortbetreuung geringeren Betreuungszeiten und
-intensitit in den Ganztagsschulen sowie des erzieherischen Hilfebedarfes der Jugendlichen.

5. AuBerschulische Angebotie auf kommunaler Ebene

Das Ziel eines bedarfsdeckenden Systems von Ganzragsschulen darf die ganzheitiche
Forderung im Bereich der auferschulischen Bildungsangebote fiir Kinder und Jugendliche
nicht in den Hintergrund dringen. Angebote der offenen Jugendarbeit und von den
Kommunen mitfinanzierte Freizeit- und Bildungsangebote im musisch-kulturellen oder
sportlichen Bereich behalten neben der ganztigigen Erziehung, Bildung und Betreuung eines
- Teils der Schiiler ihre Bedeurung, Kinder und Jugendliche benétigen iiber eine gute und
umfassende Schulbildung hinaus weitere Férderangebote zu ihrer Personlichkeitsentwick-
lung entsprechend ihren individuellen Interessen und Fihigkeiren.
Eine ausschliefliche Konzentration der finanziellen Mittel auf die Einfithrung von
Ganztagsschulen wire auch deshalb verfehlt, weil dadurch altersgerechte Angebote fiir
Jugendliche mit offenem Charakrter in Frage gestellt wiirden.
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Bildungsoffensive durch Ganziagsschulen

Eine seibsibewusste Nachiese zum Bundeskongress
des GGT e.V. 2002 in Kaiserslautern

Erstmals war unser Kongress der renommierten Tagesschau aus Hamburg eine Meldung
wert. Und genau diese Wortesind aufder Internetprisenz der Tagesschau (www.tagesschau.de)
in der Meldung vom 20.11.2002 nachzulesen: ,, Die Pisa-Studie war deutlich: Im internatio-
nalen Vergleich tummeln sich Deutschlands Schiiler nur im Mittelfeld. Vorne liegen Linder mit
Ganztagsschulen. Hierzulande gibt es davon nur 2000. Nach dem Willen der Bundesregierung
sollen es aber mebhr werden. Und auch die Nachfrage ist grofl. Heute Nachmittag wird in
Kaiserslautern ein Kongress des Ganztagsschulenverbandes beginnen, der diese Schulform unter
die Lupe nimme."

Die Befiirworter der Ganztagsschule in Deutschland finden sich erstmals in einem
zentralen medialen Schnittpunke. Hatte sich doch unser Bundesverband viele Jahre darum
bemiiht bundesweit in den Medien vertreten zu sein. Doch die Realitit bescherre unseren
Bundeskongressen bisher iiberwiegend regionale Beachtung, Das ist seit dem Kongress des
Jahres 2002 anders. Und gerade diese Tagung stand unter dem Thema:

Bildungsoffensive durch Ganztagsschulen

Fragen wir uns, was sich geiindert hat, so ist eindeutig zu konstatieren, dass sich die
Ganztagsschule im Aufwind befindet. Lange Jahre segelte die Ganztagsschulidee in ruhigen
und abgelegenen Gewissern. Vor zwel Jahren noch war die Initiative des Landes Baden-
Wiirttemberg auf die sozialen Brennpunkre, die man dorr durch Ganztagsschulen zu
entschirfen hoffte, beschriinke. Im Jahre 2001 schulterten die Rheinland-Pfilzer das grofe
Projekr der flichendeckenden und bedarfsorientiercen Ganzragsschule. Und in diesem Jahr
verkiindet die Bundesregierung ein Vier-Milliarden-Programm zur Férderung von neuen
Ganzragsschulen. Es scheint jetzr schon so, als setzte ein kreariver Wertstreit um die
Verwendung dieser Mitrel ein. Man darf den spannenden Verlauf dieses Prozesses in der
nichsten Zeit aufmerksam verfolgen.

Allerdings har sich auch die bildungspolitische Situation in Deutschland dramatisch
gewandelt. Durch mehrere herbe Niederlagen im internationalen Vergleich wurden alle
Beteiligten aufgeschreckt und beginnen nun, nachdem sich der aufgewirbelte Staub verzogen
hat, sich gezielr und iiberlegt nach Erfolg versprechenden und effektiven Wegen umzuschau-
en. Nach PISA-E sah es zunichst noch so aus, als kénnten sich die Siid-Linder zufrieden
zuriicklehnen, doch bei genauerem Hinsehen ist ihnen das immer weniger moglich. Die
zentralen Defizite unseres Bildungssystems ~ Leistungsdefizit, Abschlussdefizit und Integra-
tionsdefizit — lassen sich eben nicht im herkémmlichen Schulsystem erfolgreich beseirigen.
Die Sieger-Staaten der PISA-Studie beweisen, dass es gewaltiger finanzieller Anstrengungen
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" bedarf. Diese miissen dann auch der gesellschaftlichen Realitit Rechnung tragen und
Betreuungs- und Erzichungsaufgaben einbeziehen. Die Ganztagsschule wird zweifellos
davon profitieren.

Aber wir diirfen keine Illusionen nihren, die hiufigste Frage der Pressevertreteran unseren
Verband ist die Frage nach der Finanzierung. Wir miissen weiter deutlich vertreten, dass es
eine Light-Version der Ganzragsschule nur als Zwischenl6sung in der Entwicklung einer
Halbragsschule zur Ganzragsschule geben darf. Die Ganztagsschule braucht eine ausreichen-
de Personaldecke mit Lehrkriften und weiterem pidagogischen und nicht pidagogisch
vorgebildeten Personal ( plus 30 Prozent) und dariiber hinaus eine erweiterte Ausstattung in
einem groferen Raumprogramm — anders geht es nicht! Um eine aktuelle Idee der
Hessischen Kultusministerin aufzugreifen: Wer, wie sie, die Bibliotheken der Ganztagsschu-
len besser ausstartet, wird die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler nicht nebenbei
verbessern, denn Biicher miissen erschlossen, d.h. inventarisiert, prisendert, verwaltet,
ausgeliehen, gelesen und didakrisch und methodisch wirksam gemacht werden. Das aber
geht nur mit dafiir fachlich und padagogisch ausgebildetem Personal. Spar- und Billigversio-
nen kénnen wir im Blick auf die Bildungsbudgets der Sieger-Staaten im PISA-Vergleich
ohnehin niche riskieren, investieren sie doch allesamt einen héheren Prozentsarz ihrer
Haushalte in die Bildung als wir.

Die kompetente inhaltliche Ausgestaltung unseres Kongresses zeigte sich im Feedback der

- Tagungsbesucher. Die Vortriige und Workshops bilden wesentliche Aspekte der aktuellen
bildungspolitischen Debatte ab. Prof. Dr. Horst Rumpf gab in seinem Vortrag einem
erfahrungsorientierten Lernen den Vorzug. Dr. Dieter Wunder beleuchtete das komplette
Spekerum der Lernangebote einer Ganztagsschule. Die vielfiltgen Erkenntnisse, die Prof.
Dr. med. Henning Scheich aus den Ergebnissen der medizinischen Forschung iiber die
Lernprozesse im Gehirn beisteuerte, erweiterten den Blickwinkel der Pidagogen auf inter-
essante Weise. Am letzten Tag dann konnte Dr. Heinz Klippert sein ,Neues Haus des
Lernens® und die pidagogische Schulentwicklung mit dem wesentlichen Aspekt einer neuen
Lernkultur (Methodenkompetenz, Kommunikationstraining und Teamentwicklung) dar-
stellen.

Die Wertschitzung unseres Verbandes, der es beharrlich und erfolgreich vermieden har,
sich vor irgendeinen parteipolitischen Karren spannen zu lassen, zeigt sich auch in der
Tarsache, dass Doris Ahnen, Staatsministerin in Mainz, der Eréffnungsveranstaltung des
Kongresses mit einer engagierten Rede eine besondere Bedeutung verlieh.

Der Ganztagsschulverband istauf die Zukunft vorbereitet, in fastallen Bundeslindern gibt
es Landesverbinde. Unser Programm sieht, angepasstan unterschiedliche értliche Ausgangs-
lagen, viele verschiedene Schritte der Realisierung vor. Die Internetadresse
www.ganztagsschulverband.de ist professionell gestaltet, bieter vielfiltige und umfassende
Informationen zu Ganztagsschulen und findet mit durchschnittlich 140 Besuchen tiglich
eine erfreuliche Beachtung. Die Berarungstitigkeit ist erfolgreich. In den Medien, in den
gesellschaftlich relevanten Verbéinden, in den Hochschulen des Landes und in den politi-
schen Gremien wird die Ganztagsschule offen diskutiert.

Mit so vielen Verbiindeten kénnen wir gelassen unsere Akrivitdten zur Férderung der
Ganztagsschule in Deutschland fortserzen und dem Bundeskongress 2003 in Braunschweig
unterdem voraussichtlichen Motto ,,Verinderter Umgang mit der Lernzeit von Kindern und
Jugendlichen® zuversichtlich entgegensehen.
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Ulrich Rother

Minstersche Gespréche zur Pédagogik: Ganz-
tagsschule in padagogischer Verantwortung

Der Freundes- und Férderkreis der Miinsterschen Gespriche zur Pidagogik hat das 20.
Gesprich vom 31. Mirz bis zum 2. April 2003 im Franz Hitze Haus in Miinster unter das
Thema ,Ganzragsschule in padagogischer Verantworrung® gestellt. Der Gesprichskreis ist
nach eigenen Angaben ,.ein Zusammenschluss von Erziehungswissenschaftlern und Lehrern,
die sich (alljahrlich auf einer Tagung) jenen pidagogischen Problemen zuwenden, die fiir
Christen eine besondere Herausforderung darstellen und die auf dem Fundament gemein-
samen Glaubens in ihrer Bedeurung fiir die Entfaltung oder Gefihrdung menschlicher
Personalirit iiberpriift werden sollen®.

Das Tagungsprogramm enthielt anspruchsvolle Referate zu Themen wie ,Aktuelle
Forderungen nach Ganztagsschulen®, ,Die Entstehung und Entwicklung der modernen
Ganzragsschule in Deutschland®, ,,Ganztagsschule im internationalen Vergleich®, ,Zum
Verhilenis von Familienerzichung und Schulerziehung®, ,Braucht die Ganzragsschule eine
spezifische Schultheorie?”, ,,Vorausserzungen und Bedingungen fiir die Errichtung von
Ganztagsschulen®.

Die Aktualitit des Tagungsthemas wurde im Vorfeld durch die Stellungnahme der
Deutschen Bischofskonferenz zu Ganzragsschulen vom 12. Mirz 2003 unterstrichen.
Danach ist die Investition in die Ganzragsschule ,angesichts der Ergebnisse internationaler
Vergleichsstudien eine sinnvolle erginzende Mafinahme zur Halbtagsschule®. Ganztagsan-
gebote sollen sich ,an den Leitlinien der Subsidiaritit, Vielfalt und Freiwilligkeir orientie-
ren”. Ganztagsangebote sollen demnach erstens familienerginzend und niche familienerset-
zend sein, zweitens sollen sie die Arbeit der freien Jugendverbinde mit einbeziehen und
drittens soll die Teilnahme auf freiwilliger Basis erfolgen.

Bei der Eréffnung der Tagung verwies Johannes Schneider von der Hauprabteilung Schule
und Erziehung im Bischéflichen Generalvikariar auf die reichhaltigen Erfahrungen der
Katholischen Kirche mit Ganztagsschulen. Dies zeigte sich jedoch weniger an den ausge-
wihlten Referentinnen und Referenten, deutlicher am Teilnehmerkreis. Nach der Teilneh-
metliste war knapp die Hilfte von einer Ganztagsschule in Katholischer Trigerschaft.

Prof. Dr. Jiirgen Rekus von der Universitit Karlsruhe fithrre als Mitveranstalter in die
Thematik ein. Als ,roter Faden diente die Kennzeichnung der Befiirworter und Gegner der
Ganzragsschule durch den folgenden Satz im Tagungsprogramm: ,Die einen erhoffen sich
von ihr die Lésung aller akruellen bildungs- und gesellschaftspolitischen Probleme, die
anderen sehen in ihr einen Angriff auf die Familie und den Versuch, die staatliche Erziehung
zu totalisieren.” Es blieb unklar, wer die Ganztagsschule als ,eierlegende Wollmilchsau®
fordert, klar aber war in der Einfithrung die Bezeichnung der Ganztagsschule als Angriff auf
die Familie. Die Stellungnahme der Bischife liest sich differenzierter. Beklagt wurde die
Beliebigkeit der Definition der Ganztagsschule, von der verlingerten Halbragsschule mit
Suppenausgabe und Betreuung bis hin zum Internat. Nach Meinung des Referenten
begriinden weder PISA noch andere internationale Vergleichsstudien eine Verbesserung der
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" Lernergebnisse durch die Einfithrung der Ganztagsschule. Auch wurde die Frage gestellr,
warum die deutsche Schule den ganzen Tag dauern soll, wenn sie doch so schlechr sei.

Dr. Ouwilm Orrweiler erldurterre im ersten Referat die aktuellen Forderungen insbeson-
dere der Parteien und Verbinde nach Ganzragsschulen, ausgehend vom ,, Wahlkampf-Clou“
in Rheinland-Pfalz vom Januar 2001 iiber die Ganztagsschuldebatte nach den PISA-
Ergebnissen bis hin zu den Aussagen der regierenden Parteien nach den Landtagswahlen in
Hessen und Niedersachsen im Februar 2003. Er warnte vor einer Uberfrachtung der
Erwartungen an die Einfithrung von Ganztagsschulen und sah einen ,, Theoriefriedhof* wie
bei den Gesamtschulen auf uns zukommen.

Uber die Tradition der Ganztagsschule in Deutschland referierte anschlieRend Prof. Dr.
Harald Ludwig von der Universitit Miinster, ein durch zwei Binde zu dem Thema
ausgewiesener Kenner der Materie. Der historische Uberblick iiber die Entstehung und
Enwwicklung der Ganztagsschule zeigte zunichst die traditionelle Ganztagsschule, die als
Regelschule in Deutschland im 19. Jahrhundert eine Schule mit geteilter Unterrichtszeitvon
8 bis 12 und von 14 bis 16 Uhr war. Die moderne Ganztagsschule war dagegen eine
pidagogisch neu gestaltete Schule mit durchgehender Unterrichtszeit und zusitzlichen
Aufgaben. Sie wurde in den Ganztagsschulmodellen der frithen Reformpidagogik vor dem
1. Weltkrieg (1914-1918) realisiert und in der Reformpidagogik zur Weimarer Zeit
weiterentwickelr. Spannend war im zweiten Teil des Referats die systematische Skizzierung

. der Aufgaben und der Strukturelemente der heutigen modernen Ganzragsschule im Lichre
der ,historischen Empirie”. Resiimierend wurde die Ganztagsschule nicht als die vollig
andere Schule angesehen, jedoch als eine Schule, in der fruchtbare Ansitze fiir notwendige
Reformbemiihungen vorhanden sind.

Den internationalen Vergleich der Ganzragsschulentwicklung unternahm Prof. Dr.
Ciristina Allemann-Ghionda von der Universitit Kéln. Dabei kamen ihr die persénlichen
Kenntnisse und Schulbesuche in den Lindern Schweiz, Italien, Frankreich und Deutschland
zugute. Sie zeigte derailliert auf, wie die franzésische Ganzragsschule als historisch gewach-
senes politisches und iiberparteiliches Konzept entstand. Von allen Seiten (auch von der
Katholischen Kirche) akzeptiert erwarter die franzésische Gesellschaft, dass die Schule (das
Wort Ganztagsschule gibt es wie in anderen Lindern nicht) bilder und erzieht. Dass die
pédagogischen Argumente fiir eine Ganztagsschule transnational sind, zeigte sie zum Ende
ihres Referats an den aktuellen Diskussionen in Iralien, in der Schweiz und in Kanada.

Das Verhilnis von Familienerzichung und Schulerziehung wurde von Prof. Dr. Volker
Ladenthin von der Universitit Bonn, dem Sprecher der Miinsterschen Gespriche zur
Pidagogik, grundlegend ersreert. Detailliert und kennenisreich wurde die Problemgeschich-
te des Verhiltnisses von Bildung und Erzichung historisch an einer Reihe von Beispielen in
der Literatur entfaltet. Die Idee der Eltern-Kind-Beziehung in der Geschichte und die Idee
der Schule als Einrichrung der Gesellschaft wurden dargestellt. Beim heutigen Verhiltisvon
Schule und Eltern sah der Referent aus seiner Sicht eine klar abgegrenzte Aufgabenteilung
zwischen Familie (Erziehung) und Schule (Bildung). Dabei gibt es mehrere Grenzen, die
vom Staat nicht iiberschritten werden diirfen. Die Ganztagsschule wollte er nur als
lebensweldich begrenzre Hilfe ansehen, die dem Unterrichten dienen soll. Alle Fiirsorge,
Pflege und Versorgung, die nicht von der Familie geleistet wird, sollte nicht von der Schule,
sondern von einem ,dritten Bereich®, dem ,Hort des Allgemeinen®, der niche niher
ausgefiihrt worden ist, geleistet werden. In der anschliefenden lebhaften Diskussion wurde
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von den vielen anwesenden Ganztagsschulpraktikern das vorgetragene idealisierte Bild der
Familie kritisiert und betont, dass die Wirklichkeit nicht nur in sozialen Brennpunkren ganz
anders sei, da die Lernfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler haufig durch ihre Lebenspro-
bleme stark beeintrichrigt seien.

Prof. Dr. Jiirgen Rekus von der Universitdt Karlsruhe stellte in seinem Vortrag die Frage
»Braucht die Ganzragsschule eine spezifische Schultheorie?”. Sein Vortrag gab im Grunde
keine rechte Antwort, dafiir aber Definitionen von Formen ganztigiger Schulorganisation,
von der ,,Offenen Schule” (Leitidee: Lernen und Betreuung) iiber die ,, Tagesheimschule® als
Lrichrige” Ganztagsschule (Leitidee: Einheit von Leben und Lernen in der Schule, familien-
erserzend) bis hin zur Ganztagsschule (Leitidee: effizientes Lernen in der Schule). Der
Referent erlag dabei der Gefahr, bei selbst erdachten und teilweise tiberraschenden Defini-
tionen, sich selbst im Gestriipp der Modelle zu verheddern. Anschliefend wurden der
Lehrgangsorientierte Unterricht, der Projektorienderte Unterricht und die Freiarbeit als
Unterrichtsformen in der Ganzeagsschule unter der Uberschrift , Erziehender Unterrichr als
Kern der Ganzeagsschule” dargestellt und gutgeheiflen.

Abschlieflend wurden die Bedingungen und Vorausserzungen fiir die Errichrung von
Ganzeagsschulen von Prof. Dr. Heinz-Jiirgen Ipfling von der Universitit Regensburg, der
eine Reihe von empirischen Forschungen bis Ende der 70er Jahre durchgefithre hat (z.B.
Modellversuche mit Ganzragsschulen), vorgetragen. Neben den grundsitzlichen schultheo-
retischen Bedingungen miissen auch faktische schulpraktische Vorausserzungen fiir die
Errichrung und den Betrieb von Ganztagsschulen vorhanden sein. Dazu zihlie der Referent
die Bedarfsrecherche, die Entscheidung zwischen der offenen und der gebundenen Form, die
Arrund Weise der Umwandlung, die Inhalte der zusitzlichen Angeborte, die Ausstactung mit
Riumen und Sachmirteln sowie mit einer angemessenen differenzierten Personalstrukrur.
Insgesamt bot das Referar zum Schluss der Tagung einen guten Uberblick iiber die
notwendigen Vorausserzungen zum Betrieb einer Ganztagsschule.

Zwischen den Vortrigen botsich die Gelegenheir, verschiedene Ganzragsschulen in thren
jeweiligen Konzeptionen kennen zu lernen. Es stellten sich sechs katholische Ganztagsschu-
len mit langer Tradition und Erfahrung vor: die Friedensschule in Miinster (integrierte
Gesamtschule), die Bodensee-Schule St. Martin in Friedrichshafen, das Ganztagsgymnasi-
um Theresianum in Mainz, das Bischéfliche Gymnasium mit (Tages-) Internat Collegium
Augustinianum in Gaesdonck (NRW), die Erich-Klausener-Schule (Bischofliche Realschu-
le) in Herten (NRW) und die Remigiusschule (Gemeinschaftshauptschule) in Borken
(NRW). Wie so hiufig auf Tagungen ist dieser Teil einer der anregendsten, schafft er doch
die Méglichkeit, mit den Schulprakeikern ins Gesprich zu kommen.

Finige Tagungsteilnehmerinnen und -teilnehmer rieben sich am dritten Tagungstag
morgens bei der Lekriire der 8rtlichen Zeirungen verwundert die Augen. ,,Keine bedeutsame
Leistungsverbesserung”, ,Ganzragsschulen stoflen auf Skepsis®, ,Nutzen ist umstirten®
waren die Uberschriften iiber den Tagungsbericht, den die Organisatoren Prof. Dr. Jiirgen
Rekus, Johannes Schneider und Prof. Dr. Volker Ladenthin am Vortag der Presse vorstellten.
Kein Wort davon, dass die iiberwiegende Anzahl der Tagungsteilnehmerinnen und
-teilnehmer eine andere Sichrweise von der Ganztagsschule hatte. Ob das immer so ist, fragt
sich der Chronist, der zum ersten Mal an dieser Veranstaltungsreihe teilgenommen hat.

Mein Fazit: Trotz dieser Unstimmigkeitzum Schluss war die Tagung anregungsreich, auch
durch die vielen Gespriiche mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern.
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- Gemeinntitzige Gesellschaft Tagesheimschule (GGT) e. V.

Programmatik des Ganziagsschulverbandes

1. Ziele des Ganziagsschulverbandes

Kinder und Jugendliche brauchen in der Schule die bestmégliche Forderung, damit sie sich

und ihre Fahigkeiten entwickeln kénnen. Nach den Erfahrungen im Ausland, aber auch in

vielen deutschen Schulen kann eine Ganzragsschule Kindern und Jugendlichen mehr

Maglichkeiten bieten als eine Halbtagsschule: Mehr Zeit kann eine bessere Rhythmisierung

des Schultages, zusitzliche Lernangebote sowie Freizeitakrivititen ermoglichen.

Ein effekrives Bildungssystem muss die wirtschaftlichen, sozialen und politischen Anfor-
derungen der Zukunft beriicksichtigen. Wissensvermittlung, Persgnlichkeitsbildung und
Handlungsorientierung kénnen dabei Hand in Hand gehen. Die erweiterten Lernangebote
- der Ganzragsschule bieten dafiir beste Bedingungen. Das erkennen Politikerinnen und
Politiker, Gewerkschaften und Arbeitgeberverbinde, vor allem aber erkennen es die Biirger
selbst: Jeder zweite Bundesbiirger wiinscht sich mehr Ganzragsschulen®.

Der Ganztagsschulverband, der gemif Satzung die Idee der Ganztagsschule fordern will,
verstehtsich als ein Forum, das durch Erfahrungsaustausch und Diskussion die Entwicklung
der Ganzragsschulen begleirer und Maflstibe fiir ihre Qualitit benennt. Damit die Ganztags-
schulen ihre Aufgaben iiberall in Deutschland gut erfiillen kénnen und nichr unter der Hand
zu blofen Schiiler-Aufbewahrungsinstituten werden (Halbtagsschule mit ,,Suppenausgabe“
und Freizeitangeboten), hat er eine Reihe von Erfordernissen herausgearbeirer, zu deren
Durchserzung er die Verantwortlichen in Bildung und Wissenschaft auffordert.

Auch angesichrs der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA der

OECD (2000)** hilr der Ganztagsschulverband die Ganztagsschule in Deutschland fiir
dringend notwendig: Sie muss allen Eltern, die dies wiinschen, in erreichbarer Nihe zur
Verfiigung stehen. In vielen Lindern Europas sind Ganztagsschulen lingst die vorherrschen-
de oder gar einzige Form der Schulorganisation.

Kurz- und mittelfristig erwartet der Ganztagsschulverband daher von den Bundeslindern
— einen bedarfsgerechten Ausbau von gebundenen oder offenen Ganztagsschulen in allen

Regionen mit zumutbaren Schulwegen fiir Schiilerinnen und Schiiler,

— den Ausbau von Ganztagsschulen in der Grundschule und in allen Schulformen der
Sekundarstufe 1,

— die Entwicklung eines anspruchsvollen Ganzragsangebotes (eine Kombination von
Lern-, Forder- und Freizeitangeboten),

— eine ausreichende Ausstattung der Ganztagsschulen mirt zusitzlichem pidagogischen
Personal (Lehrkrifte, sozialpidagogische Fachkrifte, auferunterrichtliche Fachkrifte
auf Honorarbasis),

— Sachmitteln und Riumen.
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- 2. Ganziagsschule

Eine Ganzragsschule gewihrleister, dass

— allen Schiilerinnen und Schiilern ein durchgehend strukruriertes Angebort in der Schule
an mindestens vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden angeboten wird,

~ Akrivititen der Schiilerinnen und Schiiler am Vormittag und am Nachmittag in einem
konzeptionellen Zusammenhang stehen,

— erweiterte Lernangeborte, individuelle Férdermafinahmen und Hausaufgaben/Schulauf-
gaben in die Konzeprion eingebunden sind,

— die gemeinsame und individuelle Freizeitgestalrung der Schiilerinnen und Schiiler als
pidagogische Aufgabe im Konzept enchalten ist,

— ihre Angebote altersgerechte Interessen und Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen
fordernd aufgreifen,

~ alternative Unterrichtsformen wie z.B. Projekrarbeit ermoghcht werden,

~ das soziale Lernen begiinstigt wird,

— die Schule den Schiilerinnen und Schiilern an allen Schulragen ein warmes Mittagessen
anbierer,

— eine ausreichende Ausstattung mit zusitzlichem pidagogischen Personal, mit einem
erweiterten Raumangebot und mirt zuséizlichen Lehr- und Lernmitteln vorhanden ist,

— die Organisarion aller Angebote unter der Aufsicht und Verantworrung der Schule stehr.

" Gegenwirtig werden in Deutschland zwei Formen von Ganztagsschulen diskurtiert und

prakriziert, die gebundene und die offene. Schiilerinnen und Schiiler der gebundenen

Ganztagsschulen sind verpflichter, sowohl vormirttags als auch nachmittags am Unterriche

und den Angeboten der Schule teilzunehmen. Demgegeniiber bieter die offene Ganztags-

schule vormittags verbindlichen Unterricht an, wihrend die Nachmittagsangebote auf

freiwilliger Basis statefinden. Die Grundstrukturen der beiden Ganzragsschulmodelle sollen

im Folgenden niher beschrieben werden.

Merkmale der gebundenen Ganztagsschule sind:

— Der verpflichtende Unterricht wird auf Vor- und Nachmittage verteilt. Es ist sinnvoll,
die langen Tage nichr in die herkémmlichen 45-Minuten-Stunden zu zerreilen, sondern
lingere Phasen (z.B. Doppelstunden) zu schaffen. Dabei wird auch ficheriibergreifender
Unterriche méglich. Das Organisationsprinzip erfolgt nach dem biologischen Rhythmus
und/oder den Elternwiinschen und/oder den unterrichtsorganisatorischen Priorititen
oder anderen pidagogischen bzw. weltanschaulichen Vorgaben.

— Der Mirtagstisch ist weitgehend obligatorisch, da die Schiilerinnen und Schiiler nach-
mittags Regelunterricht oder andere Prisenzzeiten haben.

— DieHausaufgaben sind konzeptionell eingebunden, zu Teilen auch in modifizierter oder
substituierter Form (tigliche Ubungs- und Erginzungsphasen, daneben auch erhéhte
Fachstunden oder obligatorische Arbeitsstunden).

— Gebundene und ungebundene Freizeit finder sowohl vormittags als auch nachmitrags an
wechselnden Zeiren im Tagesablauf statt, zuweilen auch jahrgangs- oder klasseninte-
griert.

— Fordermaffnahmen werden in der Zeitplanung des Tages an verschiedenen Stellen oder
in gesondert ausgewiesenen klassen- oder jahrgangsbezogenen Differenzierungsstunden
realisiert.
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— Projektunterriche erfolgt in stirkerem Umfang, als dies an offenen Ganztagsschulen der
Fall ist, niche ausschlieflich nur am Nachmittag.

— Neigungskurse, Hobbygruppen und Arbeitsgemeinschaften sind iiberwiegend nachmit-
tags in obligatorischer oder teilobligatorischer Einbindung. Dabei werden auch aufler-
schulische Fachkrifte einbezogen.

— Neu entwickelte sowie modifizierre Unrerrichtsficher (z.B. Umweltkunde, Klassenfo-
rum, Museumsunterricht) und auch deutliche Anteile reformpidagogischer Unter-
richtssequenzen (z.B. Freiarbeit, Wandzeitungsforum, offene Unterweisungszeit, Pro-
jektansirze) finden sich am Vor- und Nachmirtag.

Merkmale der offenen Ganztagsschule sind:

~ Dieverpflichtende Unterrichrszeit liegt vorwiegend in den Vormittagen. Der Unterriche
erfolgt im Vergleich zur Halbtagsschule in modifizierter Form, da die Praxis der
Hausaufgaben verindert werden muss.

~ Nach der Unterrichtszeit steht ein freiwilliger Mirtagstisch zur Verfiigung. Dabei
ermdglichen Stadtteilschulen oft die hiusliche Essensteilnahme mit anschliefender
Riickkehr.

— Eine freiwillige Hausaufgabenbetreuung unter professioneller (pidagogischer) Aufsiche
wird tiglich angeboten.

~ Der Freizeitbereich findet am Nachmittag statt. Unter gebundenen Freizeitangeboten
werden zeitlich festgelegte Arbeitsgemeinschaften mit verbindlicher Anmeldung, unter
ungebundenen Freizeitangeboten werden Einrichtungen wie Spielecke, Schiilerdisco,
Leseraum, Billardkeller u.A. verstanden.

— Nachmirtags gibt es Férdermaffnahmen unterschiedlicher Art (z.B. in Sprachen, Narur-
wissenschaften, Verhaltenstraining, aber auch Angebote der Spitzenférderung).

— Die Arbeitsgemeinschaften und Kursveranstaltungen finden nachmittags statt. Sie sind
thematisch ausgefichert unter Beriicksichtigung des gegeniiber der Halbragsschule
erweiterten Bildungsaufirages.

— Nachmittags erfolgt der Projektunterricht, zuweilen auch nur an einzelnen Tagen.
Ebenso verhilt es sich mit Angeboten zur ,Offnung von Schule®, Exkursionsvorhaben
usw.

— Nachmirtags sind in einem zumeist breiten Spektrum Neigungs- und Hobbykurse
anberaumy, oft als Schwerpunkr der offenen Ganztagsschule und zum Teil auch unter
Einbezichung von Eltern und Experten.

— Neuentwickelte Unterrichesficher (z.B. prakeische C)kologie, Familienunrerricht, Stadt-
teilkunde, Werkstartunterrichr) gibt es, angesiedelt je nach Stundentafelauslastung vor-
oder nachmittags.

3. Halbiagsschulen mit Nachmittagsangeboien

Neben den Ganztagsschulen gibt es eine Reihe von Halbtagsschulen mit zusitzlichen
Angeboten an einem oder mehreren Nachmittagen. In vielen Bundeslindern arbeiten
Schulen inzwischen immer &fter mit auflerschulischen Jugendeinrichtungen zusammen,
einerseits, um Kosten zu sparen, andererseits um die Schulen stirker in ihrem jeweiligen
Umfeld zu verankern. Der Ganztagsschulverband befiirworter die Zusammenarbeit mit
Jugendhilfeeinrichtungen, Vereinen, Freien Trigern und anderen Einrichtungen.
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Damit 6ffnet sich der Ganzagsschulverband als Ansprechpartner auch fiir Halbragsschu-
len mit Nachmirtagsangeboten. Erversteht sich als Forum zum Erfahrungsaustausch aller an
diesen Schulen ditigen Krifte und férderr die bildungspolitische Auseinandersetzung um
deren Einrichtung und Gestaltung.

Zusiwzliche Nachmirtagsangebote an Halbtagsschulen sollen sich positiv auf den Unter-
richtund das Schulleben auswirken. Daher miissen aus der Sicht des Ganzragsschulverbandes
folgende Merkmale vorhanden sein:

— Die Leitungen der kooperierenden Einrichtungen miissen regelmiRige, verbindliche
Absprachen iiber pidagogische Angebote und Maflnahmen treffen. Grundlage muss
eine gemeinsame Einschitzung des Bedarfs an Nachmitragsangeboten (quantirativ und
qualitativ) sein.

— Die kooperierenden Einrichtungen miissen gemeinsam pidagogische Ziele und Aufga-
ben erarbeiren und gemeinsam auch Angebore fiir Schiilerinnen und Schiiler entwickeln
und durchfiihren.

~ Die Kommunikationsstrukruren miissen vereinbart werden (z.B. gegenseitige Teilnah-
me an Konferenzen bzw. Dienstbesprechungen, Kooperartion als stindiger Tagesord-
nungspunkr auf Dienstbesprechungen der Kooperationspartner).

~ Kooperationen werden auf der Grundlage verbindlicher Vereinbarungen geschlossen.
Sie sollten langerfristig (z.B. fiir ein Schuljahr) angelegt, transparent und entwicldungs-
offen sein.

~ Die Dienst- und Fachaufsicht fiir die am Nachmittag eingesetzten Krifte verbleibr in der
Regel bei dem Kooperationspartner, der die Kraft eingestellt hat. Das Weisungsrecht der
Schulleitung (z.B. in Fragen des Hausrechts) bleibt davon unberiihrt.

— Fiir Kooperationen miissen Ressourcen (Sach- und Personalmittel) rechezeitig geplant
und zur Verfiigung gestellt werden.

~ Mirtagessen sollte in der Regel angeboten werden.

Diese Merkmale gelten auch fiir Schulen, die nicht mit Jugendeinrichtungen kooperieren,

aber z.B. mit zusitzlicher Lehrerzuweisung, mit Elternhilfe oder mit bezahlren Teilzeitkrif-

ten Nachmittagsangebote realisieren.

* Quelle: 11. Reprisentativbefragung des Dortmunder Instituss fiir Schulentwicklungsfor-
schung (IFS) im Jahr 2000

** Die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2000 rangierten im
unteren Drittel der Bewertungsskalen. In der Spizengruppe sind Linder mit einem
Ganztagsschulsystem.
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Baden-Wiirttemberg
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Bildungszentrum, Dorfstr. 34
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Fax: 07520 / 99207 - 40

Bayern

Gerhard Helgert, Internatsleiter,
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Hamburg

Bernd Martens, Gesamtschuldirekror
Gesamtschule Wilhelmsburg,
Rotenhiuser Strafle 67, 21107 Hamburg,
Telefon 040 / 428825 - 223

Fax: 040 / 428825 - 240
martens@gesamtschule-wilbelmsburg.de

Hessen

Beate Peters-Hamel, Pidagogische
Leiterin Gesamtschule Am Rosenberg,
Stormstrafle 54, 65719 Hofheim/Ts.
Telefon: 06192 / 22697

Fax: 06192/ 296018
Peters-Hamel@onlinehome.de

Niedersachsen

Maria Rech, Studiendirekrorin
Ganzragsgymnasium Am Silberkamp,
Am Silberkamp 30, 31225 Peine,
Telefon: 05171 / 7760110

Fax: 05171/ 7760140
Rechmerkel@aol.com

Nordrhein-Westfalen
Wolfgang Paterok

Jahnstr. 22, 47533 Kleve
Telefon: 02821/ 7875-4
Fax: 02821 /7875-6
Wolfgang. Paterok@t-online.de

Rheinland-Pfalz

Karin Lenerz, Lehrerin
Dietrich-Bonhoeffer-Gymnasium, Diet-
rich-Bonhoeffer-Str. 1, 54338 Schweich
Telefon: 06502 / 935779
lenerz@dietrich-bonhoeffer-gymnasium.de

Sachsen Anhalt

Helmurt Thiel, Schulleiter
Johannes-Gutenberg-Schule, Meseberger
Strafle 32, 39326 Wolmirstedt,

Telefon: 039201 / 29481

Fax: 039201/ 30158

Jaschule@aol.com

Schleswig Holstein

Ronald Vahldiek, stellv. Schulleiter
Fridtjof-Nansen-Schule, Geschwister-
Scholl-Strafle 15, 24143 Kiel,
Telefon: 0431 / 726144

Fax: 0431/ 726196
ronald.vabldiek@t-online.de

Bundesverband

1. Vorsitzender

Stefan Appel, Direktor

Ganztagsschule Hegelsberg,
Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077; Fax: 0561 / 85078
gs-informationsstelle@hegelsberg. ksan.de

Geschiftsfithrerin

Beate Peters-Hamel, Pddagogische Leiterin
Gesamtschule Am Rosenberg,

Stormstrafle 54, 65719 Hofheim/Ts.
Telefon: 06192 / 22697

Fax: 06192 / 296018
Peters-Hamel@onlinehome.de

Ansprechpartner/innen aus anderen
Bundeslindern sind zu erfragen bei
Informationsstelle des Ganztagsschulver-
bandes GGT e.V.,

Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077, Fax 0561 / 85078
grs-informationsstelle@bhegelsberg. ksan.de
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