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Vorwort der Herausgeber

Seit dem Jahr 2003 hat sich in Deutschland ein erheblicher quantitativer Ausbau
von Ganztagsschulen verschiedener Art vollzogen, ausgelst durch die Diskussion
infolge der Ergebnisse der PISA-Studie, Erkenntnisse aus den Verinderungen der
Gesellschaft und des von der Bundesregierung damals aufgelegten Investitions-
programmes ,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB). Begleitet wurde diese
beachtliche Vergréflerung des Angebots an Ganztagsschulen in den letzten Jahren
von Bemiihungen, die pidagogische Qualitit ganztigiger Schulangebote bei diesem
rasanten Ausbau nicht zu kurz kommen zu lassen.

Diesem Ziel dienen auch die Binde des ,Jahrbuchs Ganztagsschule®, die seit
dem Jahr 2003 regelmiflig erscheinen und versuchen, iiber den jeweiligen aktuellen
Stand der Entwicklung ganztigiger Schulangebote zu informieren, zur kritischen
Reflexion méglicher Fehlentwicklungen anzuregen, interessante Neuerungen zu
dokumentieren und vielfiltige Hilfen fiir das komplexe Aufgabenfeld in Theorie
und Praxis zu geben. Das Gesamtverzeichnis zu den bisher erschienenen fiinf Jahr-
biichern am Ende dieses Bandes gibt dem interessierten Leser einen informativen
Uberblick zu dem bisher Gebotenen.

Das Leitthema , Leben — Lernen — Leisten® des vorliegenden sechsten Jahrbuchs
unterstreicht die Breite des Aufgabenfeldes ganztigiger Schulerziehung und hebt
drei fundamentale Dimensionen hervor, die im Beitrag von Jérg Schlémerkemper
niher entfaltet werden. Die Heterogenitit der Schiilerschaft, die als Hilfe fiir die
Entfaltung der ,Personlichkeit” angesehen werden kann, erfordert ,individuelle
Férderung®, die sich auf alle bezieht. Witlof Vollstidt zeigt Méglichkeiten der
Ganztagsschule dafiir auf, die ihren zentralen Bezugspunkt in der Forderung von
sLernkompetenz® haben. ,Leisten schliellich setzt Mafistibe voraus. Welche
Rolle dafiir ,Bildungsstandards® als ,Ziel und Maf§ der Zielerreichung® spielen
kénnen und sollen, wird von Jiirgen Oelkers unter Bezug auf die internationale
Entwicklung erértert.

Berichte iiber die Ganztagsschulentwicklung in den Bundeslindern Sachsen-
Anhalt und Nordrhein-Westfalen zeigen, dass die im Leitthema angesprochenen
Perspektiven fiir die Bemiithungen zum Aufbau von Ganztagsschulen durchaus
eine Rolle spielen. Vertieft werden solche Aspekte durch die unter ,,Pidagogischen
Grundlagen® gebotenen Beitriige. Gabriele Weigand greift dabei in ihren schul-
theoretischen Uberlegungen zur Ganztagsschule auf die fundamentale Bedeutung
des Personbegriffs zuriick und zeigt dessen Bedeutung als eines konstitutiven,
kritisch-konstruktiven und regulativen Prinzips auf. Wolfgang Edelsteins Uberle-
gungen zentrieren sich um die Aufgabe des Demokratielernens in der Schule und



8 Stefan Appel, Harald Ludwig, Ulrich Rother, Georg Rutz

akzentuieren Chancen junger Menschen in der Ganztagsschule, nicht nur siberund
fiir Demokratie zu lernen (Wissen und Werte), sondern auch durch demokratische
und partizipatorische schulische Lebensformen (Erfahrung). Christine Preif§ bezieht
sich auf Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie und leitet daraus Gestaltungs-
elemente einer kinder- und jugendgerechten Ganztagsschule ab.

Seit langem kommt in Uberlegungen zur Ganztagsschule zwei Themenkreisen
fundamentale Bedeutung zu, fiir die sie im Unterschied zur Halbtagsschule alter-
native Losungen bieten konnte. Lothar Zepp stiitzt sich in seinen Uberlegungen
zur leistungssteigernden Bedeutung von ,Hausaufgaben® an Halb- und Ganz-
tagsschulen auf umfangreiche Literatur neueren und ilteren Datums und macht
gleichwohl deutlich, wie wichtig weitere Forschungen dazu immer noch sind.
Ahnliches gilt im Grunde fiir die Frage der ,,Rhythmisierung®, mit der sich Jorg
Ramseger unter Riickgriff auf neue Vorschlige zur Zeitstrukturgestaltung in Berlin
und Brandenburg befasst.

Bedeutung fiir die Gestaltung von ,,Praxis“ kommt letztlich allen Beitrigen zu.
Noch ausgeprigter ist dies bei den unter dieser Rubrik eingeordneten Aufsitzen:
der Vorstellung eines Konzeptes fiir ,kulturelle Bildung® in der Ganztagsschule
durch Christian Kammler, der zugleich handhabbare Qualititsindikatoren fiir die
adiquate Realisierung eines dsthetischen Lernbereichs vermittelt; dem informativen
Berichtvon Brendel/Seupel iiber Arbeits- und Unterstiitczungsformen der nun in 14
Bundeslindern bestehenden regionalen Serviceagenturen der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung; den Informationen von Doris Holland tiber ein System zur
internen Evaluation am Beispiel einer Gesamtschule.

Aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und Forschungsergebnisse, die alle
Beitrige einbeziehen, stehen bei den Uberlegungen von Franz Priiff u. a. zur Ge-
sundheitsférderung in der Ganztagsschule im Vordergrund. In sozialpidagogischer
Perspektive befasst sich Stephan Ellinger mit Méglichkeiten der Ganztagsschule zur
Uberwindungdes Schulabsentismus. Berichte iiber wichtige Ganztagsschulkongresse
und Fortbildungsprogramme sowie Rezensionen bedeutsamer Neuerscheinungen
zum Problemkreis ganztigiger Schulerzichung runden den Band ab.

Die Herausgeber hoffen, damit erneut ein Jahrbuch vorgelegt zu haben, das allen
Interessierten aktuelle Informationen, Anregungen zur kritischen Reflexion und
Hilfen fiir die Praxis zu geben vermag.

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

Prof: Dr. Harald Ludwig,
Westfiilische Wilhelms-Universitiit, Miinster

Oberschulrar Ulrich Rother,
stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e. V., Hamburg

Ministerialrat i.R. Georg Rutz, Wiesbaden
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Jorg Schiémerkemper

Wer fiir Ganztagsschulen wirbt, verbindet damit eine ganze Reihe von Erwar-
tungen. Aber wer dem eher skeptisch begegnet oder sich fiir die herkémmliche
Halbtagsschule ausspricht, verbindet damit eine ganze Reihe von Bedenken und
Vorbehalten. Insgesamtscheintsich in der 6ffentlichen Diskussion die Begeisterung
fiir Ganztagsschulen durchaus in Grenzen zu halten. Etliche Bildungspolitiker hal-
ten sich — nicht nur aus finanziellen Griinden zuriick, und viele stellen sich unter
einer Ganztagsschule kaum mehr vor als eine Ausweitung des Unterrichts iiber die
Mittagszeit hinaus — und da miisse eben eine Mensa eingerichtet werden. Zudem
iiberwiegt unter den zurzeit bestehenden Schulen der Anteil der ,offenen®, also
nicht konsequent gestalteten Formen deutlich die ,,gebundenen®.

Solche Vorbehalte sind verstindlich zu machen, wenn man sich die iibliche und
vertraute Gestalt von Schule und Unterricht vergegenwirtigt. Da kénnen noch so
gute Plidoyers fiir ein ,Haus des Lernens“ o.A. nicht viel ausrichten. Natig scheint
mir ein konsequenter Perspektivenwechsel, der es méglich macht, das Lehren und
Lernen grundlegend ,,neu zu denken® und Strukturen des Alltags zu entwickeln, in
denen sich die vielfiltigen Erwartungen entfalten konnen. Dabei diirfen die unver-
meidlichen Funktionen der Schule nicht einfach ignoriert werden, auch wenn sie
mancher ,emanzipatorischen® Zielsetzung nicht unbedingt entsprechen. Mit den
im Titel genannten Stichworten ,,Leben — Lernen — Leisten® soll dieses Spektrum
angedeutet werden. Ziel ist eine Schulkultur, die den iiblichen , Einheitsunterricht®
iiberwindet und Raum und Zeit gibt fiir die verschiedenen Dimensionen, in denen
die Heranwachsenden ihre Fihigkeiten entfalten sollen.

Die mit der Ganztagsschule verbundenen Erwartungen sind den Leserinnen und
Lesern des Jahrbuches hinlinglich bekannt (einen aktuellen Uberblick geben die
Berichte aus dem Projekt ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen — StEG).
Ich méchte einige dieser Ziele als Fragen nach den Bedingungen ihrer Realisierung
kurz in Erinnerung bringen:

— Gibt es einen sinnvollen Rhythmus der verschiedenen Titigkeiten?
— Werden Unterricht und Freizeit sinnvoll miteinander verbunden oder aufeinander
bezogen?
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12 Jorg Schlomerkemper

— Hat ,,Unterricht” einen verinderten Stellenwert? In welchen Formen kann ,ge-
lernt® werden?

— Sollen und kénnen Lehrer und Sozialpidagogen miteinander arbeiten?

— Werden Schiiler mit geringerer Leistungsfihigkeit und/oder bildungsfernem
Familienhintergrund sinnvoll gefordert?

— Kénnen Schiilerinnen mit besonderen Begabungen ihre Fihigkeiten produktiv
entfalten?

— Wann und wie kénnen Schiilerinnen und Schiiler mit/trotz unterschiedlicher
Leistungsfihigkeit miteinander lernen, leben, Leistung erbringen?

— Wird die Schule den gesellschaftlichen Leistungserwartungen gerecht?

— Wie verhalten sich die Prinzipien von Homogenitit und Heterogenitit zuein-
ander? Wie viel Heterogenitit kann produktiv bearbeitet werden?

— Welche Erwartungen sind mit ,optimaler Férderung® verbunden? Wie gehen
wir damit um, dass am Ende doch nicht ,alle alles gelernt haben werden?

— Kénnen diejenigen iiberzeugt und gewonnen werden, die der Ganztagsschule
noch skeptisch gegeniiberstehen oder sie ablehnen?

— Welchen Stellenwert hat ,Erziechung” in einer Schule fiir den ganzen Tag? Wie
verhil sich dies zu den Erziehungsrechten und -pflichten der Eltern?

— Werden die Schiilerinnen wirklich von Hausaufgaben entlastet? Kénnen sie im
Rahmen der Schule hinreichend effektiv iiben?

All diese Aufgaben sind in den herkémmlichen Strukturformen des Lehrens und

Lernens nur begrenzt zu erfiillen. Wir haben eine Vorstellung von Schule verinner-

licht, die stark vom Lehrplan, vom Stundenplan, vom engen Zeitrhythmus geprigt

ist. Auch die Rollen der Lehrenden und der Lernenden sind traditionell ziemlich

festgelegt. Das gilt auch fiir ihre Bezichungen zueinander. Etwas tiberspitzt (oder

doch zutreffend?) konnte man dies so charakterisieren: Im ,,Unterricht“ werden

die Schiilerinnen und Schiiler dariiber ,,unterrichtet” (im Sinne von ,,informiert),

was in absehbarer Zeit Inhalt der Priifungen sein wird. Die Lehrpline definieren

—mitdurchaus gutiiberlegten Griinden! —, was in einer bestimmten Schulform und

einer Jahrgangsstufe und in einem Fach ,durchgenommen® werden muss, damit

bis zu den Priifungen alle die gleiche Chance gehabt haben, sich vorzubereiten. Fiir

die dazu ausgewihlten Inhalte gibt es durchaus gute Griinde: Sie kénnen fiir ,das

Leben® der Sache nach hilfreich sein, wichtige Bereiche der Welt und der Kultur zu

verstehen und daran teilzuhaben. Und selbst wenn das meiste wieder vergessen wird,

bleibt im Sinne formaler Bildung etwas ,hingen®, was einen mehr oder weniger

eigenstindigen Zugang zu dieser Welt ermdglicht. Tatsichlich bleibt ,Bildung in

diesem Sinne jedoch in dem Mafle hinter ihren Méglichkeiten zuriick, wie sich

der Druck der Priifungen und der Wettbewerb um Zertifikate in den Vordergrund

dringen. Was gepriift worden ist, kann vergessen werden. Ich nenne diese Form

des Lernens ,selektionsorientiert”, weil die Selektionsfunktion der Schule andere

Zielsetzungen wie Bildung und Erziehung dominiert. Schultheoretisch kann man
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diese kritische Sicht darin zuspitzen, dass die Schule die Illusion von ,Selekti-
onsgerechtigkeit” herstellen bzw. aufrechterhalten soll. Die ,Lehrpline” und die
damit verbundenen Zeiten sind so ausgelegt, dass sich am Ende einer Einheit die
viel zitierte Normalverteilung einstellt. Dann wird nach Mafigabe dessen, was
»durchgenommen* worden ist, ,,abgerechnet”. Die Schiilerinnen und Schiiler sind
dariiber ,unterrichtet” worden, wonach ,gerichtet wird.

Das ist sicherlich ein (etwas?) einseitiges Zerrbild. Aber gegenwirtig scheint die
Bereitschaft zu wachsen, sich mit diesen Bedingungen zu arrangieren oder sogar
eine stirkere Leistungsorientierung zu fordern. ,, Leistung muss sich wieder lohnen!*
lautet die Parole.

Ich will dem keineswegs Parolen entgegenhalten, die rasch als ,, Kuschelpidagogik®
abgetan werden kénnten. Mir gehtes allerdings um den Versuch, die Vielfalc der un-
terschiedlichen Zielsetzungen aufihre Bedeutung zu befragen, Unterscheidungenzu
treffen und dann den verschiedenen Funktionen ,Raum und Zeit“ zuzuweisen.

Mit der Unterscheidung zwischen ,Leben®, ,Lernen® und , Leisten® sollen drei
Zielsetzungen und drei ihnen entsprechende Bereiche des Schulalltags benannt
werden, die aus der unproduktiven Konstellation herausfithren kénnte, die ich
oben beschrieben habe.

Schule sollte zum einen und eigentlich in erster Linie dazu beitragen, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler als Personlichkeit entfalten kénnen, dass sie ,als
Menschen gestirkt® werden (von Hentig). Da die Schule die Heranwachsenden
iiber einige Jahre mit einem grof8en (und in der Ganztagsschule noch vergroflerten)
Teil der Lebenszeit in Anspruch nimmt, sollte das zentrale Kriterium einer guten
Schule die Frage sein, ob es sich in ihr ,leben® lisst, ob man sich willkommen
fiihle, in seinen persdnlichen Eigenheiten akzeptiert wird, in seinen individuellen
Méglichkeiten anerkannt wird und sich einbringen kann. Da die jungen Menschen
in vieler Hinsicht sehr verschieden sind, verschieden sein wollen und verschieden
sein sollen, ist ihre Heterogenitit zur Kenntnis zu nehmen, zu akzeptieren und sogar
zu fordern. Die Schule braucht einen Bereich, in dem diese Unterschiedlichkeit
der Personen zum konstruktiven Merkmal der Gestaltung wird. Er soll so weit als
moglich freigehalten werden von Funktion der Selektion. Statt Konkurrenz sollen
hier Kooperation, Solidaritit und Demokratie leitend sein. Ich schlage fiir die
Zielsetzung in dieser Dimension den Begriff , Personlichkeit” vor. Diese soll sich
im ,Leben® entfalten kénnen.

Nun werden sich die Heranwachsenden ,,im Leben“ aber nur behaupten und
die kulturellen Méglichkeiten der Gesellschaft nur nutzen kénnen, wenn sie mit
eben dieser Kultur (im weiten Sinne) vertraut werden. Sie miissen Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben, die kommunikations- und handlungsfihig machen. Zu
diesem Zweck sind Lehrpline entwickelt worden, die all das als verbindlich vorge-
ben, was fiir das Miindigwerden erforderlich oder wenigstens wiinschenswert ist.
Eingeschrinkt ist diese Wirkung allerdings dadurch, dass diese Inhalte konstitutiv
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mit der Selektionsfunktion der Schule verbunden sind. Das fiihrt dazu, dass von
einem Lernschritt zum nichsten gewechselt wird, auch wenn (oder gerade wenn)
nichtalle Lernenden den jeweiligen Inhalt vollstindig und nachhaltig erfasst haben.
Lernzeiten und (Priifungs-)Inhalte sind unter dieser Funktion fiir alle Schiiler einer
Gruppe gleich (wer mehr Zeit und Hilfe benétigt, muss ,,Nachhilfe® auf8erhalb
der Institution suchen — und bezahlen). Eine Alternative kénnen ,Kompetenz-
Entwicklungs-Modelle“ eréffnen. Sie geben nicht vor, was im Einheitsunterricht
durchgenommen werden soll, sondern sie beschreiben und schlagen vor, was und
in welcher Stufenfolge Schiilerinnen und Schiiler lernen kdnnen. (Ich bevorzuge
den Begriff , Kompetenz-Entwicklungs-Modelle gegeniiber , Kompetenzraster,
weil letzterer Begriff hiufig noch mit der Vorstellung des verbindlichen Lern- und
Priifungsstoffes verbunden wird, ich bezeichne diese deshalb als ,Kompetenz-Prii-
fungs-Raster”.) Weil solche Kompetenz-Entwicklungs-Modelle nicht definieren,
was fiir alle verbindlich sein muss, konnen sie den Rahmen der traditionellen
Schul-ficher oder die Auswahl innerhalb der Ficher erweitern. Jede Schiilerin wird
dann im Laufe der Schulzeit ein individuelles Kompetenzprofil entwickeln, das
ausweist, in welchen Bereichen sie bis zu welchen Stufen Kompetenzen erworben
hat, iiber die sie nachhaltig verfiigt.

Damit ist der Blick auf die Zeit nach der Schule gerichtet. Und dieser Blick hat
bei den Schiilerinnen und Schiilern wie bei ihren Eltern im Laufe der Schulkarriere
eine wachsende Bedeutung. Sie wollen einschitzen kdnnen, was einmal ,,aus ihnen
werden® wird, welche beruflichen Maglichkeiten sie haben werden und ob siesich in
der Konkurrenz mit den anderen behaupten kénnen. Diese Maglichkeiten ergeben
sich aus den erworbenen Kompetenzen und der Bereitschaft und der Fihigkeit,
diese in entsprechenden Situation wirkungsvoll einzusetzen. Kognitive und moti-
vationale Faktoren spielen hier zusammen. Es geht dabei nicht um die Feststellung
der erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern um die Prognose méglicher
zukiinftiger Leistungen in bestimmten Bereichen. Man kénnte dies als , Leistung”
bzw. , Leistungsfihigkeit“ bezeichnen, aber damit wiirde die motivationale Kompo-
nente nicht erfasst. Ich verwende lieber den Begriff der ,, Tiichtigkeit” (auch wenn
er historisch als belastet gelten kann), weil er die Anstrengung- und Erfolgskom-
ponente beinhaltet. Solche Riickmeldungen wiiren fiir die Lernenden sinnvoll, weil
sie Kriterien fiir die schulische Profilbildung und ihre Berufswahl bekommen. Und
die ,Abnehmer® kénnen inhaltlich brauchbare Informationen dariiber bekommen,
welche Erwartungen sie an jene richten kénnen, die als Schiilerinnen, Studierende
oder Arbeitskrifte in ein Lern- bzw. Handlungsfeld eintreten.

Wie kann dann der Alltag einer Schiilerin/eines Schiilers gestaltet werden?
Wichtig ist mir dabei die Intention, dass die Aufgabe der Schule darin besteht,
den Schiilerinnen und Schiilern verschiedene Méglichkeiten anzubieten, nicht
aber ein festes Programm vorzugeben. Die Verantwortung der Professionellen
besteht darin, den Rahmen zu schaffen (mit Maria Montessori gesprochen: die
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»Umgebung" vorzubereiten), innerhalb dessen die Schiilerinnen und Schiiler nach
ihren Interessen, Bediirfnissen und Maglichkeiten in eigener Verantwortlichkeit
handeln kénnen. Den Pidagogen bleibt dann natiirlich die Pflicht, die Schiilerin-
nen und Schiiler bei ihren Aktivititen zu begleiten und mit ,,pidagogischem Takt*
(Herbart) zwischen Herausforderungen und Méglichkeiten den richtigen Weg zu
suchen. Unter dieser Perspektive konnte die Zeit vom Morgen bis zum Ende des
Schultages in folgenden Formen verlaufen:

Die Schiilerinnen und Schiiler sind fiir eine bestimmte Zeit Mitglied einer he-
terogenen Gruppe, die sozusagen einen Kern des Lebens in der Schule ausmacht.
Diese Gruppen (ich vermeide den Begriff ,,Stammgruppe®, weil er zu sehr an die
herkdmmliche ,Klasse” erinnert) kénnen verschieden grof§ sein. Sie bilden sich
nach Ritualen, die aus Angebot und Wahl zu einer Strukeur fithren, mit der sich die
Beteiligten identifizieren konnen. Wie breit das Spektrum der Heterogenitit sein
soll oder sein kann, muss nicht vorab festgelegt und auch nicht in allen Gruppen
an einer Schule gleich sein. Wichtiger als eine formal definierte Strukeur ist die
Identifikation mit der Gruppe. Ausgeschlossen sollten allerdings Gruppen sein,
die doch wieder der Fiktion von Homogenitit anhingen (nach diesem Kriterium
soll ja anhand der Kompetenz-Entwicklungs-Modelle gearbeitet werden). Dabei
konnen thematische Schwerpunkte vorgegeben sein oder erst in der gemeinsamen
Interaktion entwickelt (und natiirlich auch verindert) werden. Wie lange diese
Gruppen zusammenbleiben, muss nicht vorab festgelegt sein. Die Schule kénnte
eine Zeitstruktur entwickeln, die z.B. die Wochen zwischen den Ferien (oder ein
Halbjahr oder wie auch immer) als verbindliche Dauer festlegt. Eine Gruppe kann
dann entscheiden, wie viele solcher Etappen sie gemeinsam wahrnehmen will. Und
natiirlich muss sich nicht jeweils die ganze Gruppe auflésen: Manche méchten
vielleicht die ganze Schulzeit beisammenbleiben, andere méchten vielleicht lieber
wechselnde Konstellationen (mit verschiedenen Lehrpersonen oder Mitschiilern)
erproben. Denkbar wire auch, dass die organisatorischen Erfordernisse und eine
Art ,,Grundbegleitung® in einer dauerhaften Gruppe (hier wiire ,,Stammgruppe®
vielleichtangebracht) erfiillt werden. Hier hitte sozusagen eine Lehrperson zu beob-
achten und wohl auch zu kontrollieren, ob ein Schiiler mit den Wahlméglichkeiten
verantwortlich umgeht. In diesen Gruppen kann ich mir eine breite Heterogenitit
sehr gut vorstellen, weil z.B. iltere Schiiler den ,Neuen® Orientierung und Hilfe
geben kénnen. Es kénnten dann jeweils (wie in den Stammgruppen nach Peter
Petersen) jiingere Schiiler die Plitze einnehmen, die von dlteren frei gemacht worden
sind. Es wire also wichtig, eine produktive Mischung von verbindlichen, geradezu
ritualisierten Vorgaben und offenen Gestaltungsméoglichkeiten zu entwickeln. Die
Schiiler kénnen dann durchaus mehreren solcher Gruppen und in unterschiedlicher
Dauer angehéren: z.B. einer Gruppe, die an einem ,Schliisselproblem (im Sinne
Wolfgang Klafkis) oder einem thematischen Projekt arbeitet, einer Gruppe, die eine
Theaterauffithrung gestaltet, einer Gruppe, die eine Sportart trainiert und/oder
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einer Gruppe, die sich auf eine (externe) Priifung ihrer , Tiichtigkeit“ vorbereitet.
Zeitlich sollten die heterogenen Gruppen mindestens ein Drittel, aber auch bis zu
zwei Dritteln des Schultages umfassen. Und natiirlich kann es sinnvoll sein, die
verfligharen Zeiten zu Intensivphasen zu blocken.

Wihrend in den heterogenen Gruppen das gemeinsame Arbeiten im Vordergrund
steht, wird der andere Teil des Schultages mit individuellem Lernen anhand von
Kompetenz-Entwicklungs-Modellen gestaltet. Jeder Schiiler entwickelt zusammen
mit seinem ,,Coach® (der Lehrperson, die fiir diese Beratung zustindig ist) ein indi-
viduelles Bildungsprogramm. Darin wird vereinbart, wann und wie der Schiiler die
fiir alle verbindlichen Kompetenzen (s.o.) erarbeitet und in welchen Sachbereichen
er in welcher Kompetenzstufe sein Kénnen erweitern will. Dazu sind zunichst die
erforderlichen Voraussetzungen zu klidren und ggf. noch einmal zu festigen, dann
sind begleitend mégliche Schwierigkeiten zu diagnostizieren und schliefilich ist
zu priifen, ob das angezielte Kénnen (wahrscheinlich) nachhaltig erreiche ist und
der nichste Schritt bearbeitet werden kann. Die Rolle der Lehrenden besteht auch
hier darin, die ,,Umgebung” fiir die Arbeit am individuellen Bildungsprogramm
zu schaffen und die Lernenden zu begleiten. Solche Umgebungen stelle ich mir
als ,,Werkstitten“ vor, in denen vielfiltige Materialien zur Verfiigung stehen. Da
die Schiilerinnen innerhalb der Kompetenzraster an verschiedenen Stellen arbeiten
konnen, muss das Angebot sehr heterogen sein. Es werden aber keine homogenen
Gruppen gebildet, jedenfalls nicht im Sinne von Leistungs- oder Niveaukursen. In
die Werkstatt gehen also zur selben Zeit Schiilerinnen mit ganz unterschiedlichen
Kenntnissen und Fertigkeiten innerhalb des jeweiligen Sachbereichs. Ich betone
den individuellen Charakter dieser Arbeit, damit der prinzipielle Unterschied zum
lehrerzentrierten Unterrichten bewusst wird. Aber es kann natiirlich sinnvoll sein,
dass eine Lehrerin fiir Schiilerinnen, die an einer bestimmten Sache arbeiten wollen,
eine gemeinsame Einfiihrung anbietet. Aber in dem MafSe, wie diese Schiiler wirk-
lich gleiche Voraussetzungen mitbringen, kann das in einer sehr effektiven Weise
geschehen, und die Gruppen kénnen und sollen bald wieder aufgelst werden.
Neben den Lehrern kdnnen auch Schiiler tutoriale Aufgaben iibernehmen. Wer
eine bestimmte Kompetenz erreicht hat, kann von ,Novizen als ,,Lehrer® gefragt
werden. (In diesem flexiblen Rahmen macht das Argument Sinn, dass man durch
Lehren und Helfen lernt — in der dauerhaft heterogenen Gruppe ist das proble-
matisch!) Dann kénnen sich auch Schiilerinnen, die — aus welchen Griinden auch
immer — eine bestimmte Stufe nicht iiberschreiten werden, auf eben dieser Stufe
als kompetente und wichtige Tutoren erfahren.

Inwelchen Bereichen die Schiilerinnen und Schiiler ihr Kompetenzprofil entfalten,
soll ihrer personlichen Entscheidung iiberlassen bleiben (was Beratung natiirlich
nicht ausschliefft). Thematische Schwerpunkte kénnen und sollten sich aber auch
ausder Arbeitin den heterogenen Gruppen ergeben: Die dortvereinbarten Vorhaben
miissen ja nichtin allen Aspekten von allen in gleicher Weise und Intensitit bearbeitet
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werden. So kénnen Schliisselprobleme aus verschiedenen fachlichen Perspektiven
betrachtet werden und zu einer Theaterauffithrung sind vielfiltige Kompetenzen
erforderlich (von der Dramaturgie bis zur Biihnentechnik und nicht zuletzt bis zur
organisatorischen Rahmung). In der heterogenen Gruppe kann vereinbart werden,
wer sich welche Kompetenz aneignet und diese in die gemeinsame Arbeit einbringt.
(Hier scheint es mir méglich, dass die Schiiler erleben, wozu das ,,gebraucht wird,
wassiean Kenntnissen und Fertigkeiten erwerben sollen.) Umgekehrt kénnen Schii-
lerinnen, die — allein oder in einer kleinen Gruppe — bestimmte Dinge erarbeitet
haben, dies in geeigneter Weise in die heterogene Gruppe (oder natiirlich auch in
groflerem Rahmen) als Information zur Geltung bringen.

Wihrend es bei den Kompetenzen wichtig ist, dass diese nachhaltig erworben
werden und es keine graduellen, relativierenden Differenzierungen und keinen
Wettbewerb um besser oder schlechter gibt, sollen die Schiilerinnen im Sinne von
» Tiichtigkeit® erproben bzw. priifen kdnnen, mit welchem Erfolg sie ihre Kennt-
nisse und Fertigkeiten bei neuen Herausforderungen einsetzen kénnen. Vorstellen
kann ich mir zum einen eine diagnostisch-prognostische Rolle, wenn z.B. bei
der Entwicklung der individuellen Bildungspline erkundet werden soll, welche
inhaltlichen Schwerpunkte gewihlt werden sollten. Dazu kénnte erprobt werden,
auf wie starkes Interesse die jeweiligen Inhalte stofen oder in welchem Grad die
spezifischen Methoden den Neigungen der Schiilerinnen entsprechen. Gegen Ende
der Schulzeit kénnte in geeigneten (zu entwickelnden) Verfahren getestet werden,
ob bzw. in welchem Grad die erworbenen Kompetenzprofile den Anforderungen
bestimmter Berufe entsprechen. Die Schule sollte anbieten, die Schiiler fiir solche
Verfahren (,Assessments) zu trainieren. Ob diese selbst dann in der Schule statt-
finden oder lieber extern durchgefiihrt werden, wiire noch zu kliren.

In diesen drei Dimension kann der Alltag in der Schule einen Rahmen bekommen,
derden unterschiedlichen Interessen und Erfordernissen besser gerecht werden kann
als der tibliche , Einheitsunterricht®, in dem keine der genannten Aufgaben konse-
quent gestaltet werden kann. In welchen Anteilen und in welcher Kombination dies
in einer Schule konkret gestaltet wird, wird von dieser ,eigenverantwortlich“ und
natiirlich unter starker Mitwirkung aller Betroffenen entwickelt werden miissen.
Wichtig diirfte dabei sein, ob und in welchem Mafle die Intentionen geteilt werden,
dieeinerkonzeptionellen Unterscheidung der Dimensionen ,,Leben—Lernen—Leis-
ten” und ihrer dennoch erforderlichen Beziehung zueinander zugrundeliegen.

1 Dieser Text kniipft an einen Vortrag im Rahmen des Ganztagsschulkongresses am
15.11.2007 in Leipzig an. Der damalige Vortrag und weitere Begriindungen des Kon-
zepts sind auf der Homepage www.jschloe.de zu finden. — Um den Blick nicht auf ein
Geschlecht einzuengen, verwende ich minnliche und weibliche Formen im Wechsel.
Damit sind die jeweils anderen immer auch gemeint.
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Witlof Vollstadt

Auch unter den Bedingungen von Schule und Unterricht vollzieht sich Lernen
letztlich als individueller Prozess und bedarf der individuellen Férderung. Diese
Tatsache wird allgemein akzeptiert. Viele Lehrerinnen und Lehrer bemiihen sich
demzufolge um differenzierte Lernangebote und individuelle Unterstiitzung, die
auch gezielte Forderung einschlieft. Andererseits stoffen diese Bemiihungen im
Rahmen schulischer Lernprozesse immer wieder und immer noch auf Zweifel an
ihrer Realisierbarkeit, auf bildungspolitische Zwiinge zu duflerer Differenzierung,
dem Wunsch nach mehr Homogenitit beim Leistungsstand der Lernenden in einer
Klasse und nach mehr Einheitlichkeit bei der Gestaltung des Unterrichts.

Dieser Wunsch hat eine lange Tradition. Eine Ursache besteht darin, dass das ge-
gliederte deutsche Schulwesen auf Heterogenitit vorrangig mit Verfahren reagiert,
die sich schon seit langem als untauglich erwiesen haben, weil sie in erster Linie
auf Homogenisierung orientieren und die soziale Selektion manifestieren. Die
Zuordnung zu verschiedenen Schulformen, Bildungsgingen, Leistungskursen,
Jahrgangsstufen haben die Fiktion suggeriert, es sei moglich, einigermaflen homo-
gene Lerngruppen zu bilden, in denen gleiche Lernanforderungen auf weitgehend
einheitlichen Lernwegen erfolgreich realisiert werden konnen. Dass dies nicht
funktioniert und nicht funktionieren kann, ist schon lange klar. Es gibt sogar gute
Griinde, dies fiir die entscheidende Schwiiche des deutschen Bildungswesens zu
halten (vgl. Lange 2003, 36). Fatal ist vor allem, dass dieser Wunsch nach Homo-
genisierung von Lernprozessen bewusst oder auch unbewusst zum Leitbild von
Lehrerinnen und Lehrern geworden ist und auch deren Umgang mit Heterogenitit
im Unterricht bestimmt. Mit den hinlinglich bekannten und in der Literatur aus-
fithrlich beschriebenen Formen zur Differenzierung unterrichtlichen Lernens (vgl.
Paradies/Linser 2001) wird dann versucht, wider besseres Wissen, die Leistungs-
voraussetzungen in der Lerngruppe zu ,homogenisieren“. Differenzierung wird
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dabei als notwendiger, aber lediglich zeitweiliger Schritt angesehen und realisiert,
mit dem auf das unterschiedliche Leistungsniveau der Lernenden reagiert wird, um
méoglichst schnell wieder zum einheitlich gestalteten Lernprozess zuriickzukehren,
der sich am , durchschnittlich® Lernenden orientiert — so die leider immer noch
weit verbreitete triigerische Hoffnung mancher Lehrerinnen und Lehrer. Die
alledgliche Unterrichtspraxis bestitigt, dass es den ,durchschnittlich® Lernenden
nicht gibt, dass auf diese Weise individuelle Lernprozesse nicht im erforderlichen
Mafle unterstiitzt werden und iiber andere Férderkonzepte nachgedacht werden
muss. Sie bestitigt zugleich, dass in der Heterogenitit der Lernenden ein enormes
Anregungspotenzial fiir vielfiltige unterschiedliche Lernprozesse liegt, das noch
besser genutzt werden sollte.

Eine auf Homogenisierung von Lerngruppen gerichtete Schul- und Unterrichts-
kultur lisst nicht nur Heterogenitit zur Belastung werden, sondern kann auch
zu einseitigen Forderkonzepten fithren. Ausgangspunkt sind zwar die differenten
Leistungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Aber es wird einerseits
auf die besonders begabten Schiilerinnen und Schiiler geschaut (in der letzten Zeit
erfreulicherweise immer hiufiger), andererseits noch viel hiufiger auf die Lernenden
mit Leistungsschwichen. Férderkonzepte werden dann zur Intervention genutzt
und bezichen sich einseitig auf jene Lerner, bei denen Defizite festgestellt wurden.
Die Diagnostik, sofern sie iiberhaupt eingesetzt wird, bezieht sich zu selten auf
die Anbahnung, Begleitung und Evaluation der Lernprozesse aller Lerner durch
entwicklungsfordernde Lernarrangements. Diese Vorgehensweise hat gleich meh-
rere Schwiichen:

Zum einen bezichen sich die ermittelten Defizite hiufig auf einen fiktiven Durch-
schnittsschiiler und werden auf diese Weise der unterschiedlichen Entwicklung
der Heranwachsenden nicht gerecht. Férdermafinahmen kénnen zwangsliufig
nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler treffsicher abgeleitet werden. Diese gerin-
ge Treffsicherheit gilt generell fiir die Ableitung erforderlicher Lernprozesse und
Entwicklungsaufgaben, weil sie sich auf innere, nicht beobachtbare, individuell
geprigte Lernprozesse bezieht.

Zumanderen werden hiufig Differenzierungsmafinahmen und Férderprogramme
erstellt und vorgegeben, in denen ausschliefllich die jeweilige Lehrkraft tiber das
Maf an Differenzierung entscheidet und die Lernenden dabei mehr oder weniger
als Objekte ihres eigenen Lernens behandelt werden. In Anbetracht der enormen
Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern liegt es auf der
Hand, dass eine so verstandene ,,fremd gesteuerte® Forderungzu Problemen fiihren
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muss. Insofern ist es verstindlich, dass sich Lehrkrifte iiberfordert fiithlen, die He-
terogenitit all ihrer Schiiler genau zu erfassen und in Férderkonzepten angemessen
zu beriicksichtigen. Nicht selten fiihrt diese Unzufriedenheit zum volligen Verzicht
auf innere Differenzierung im Unterricht.

Dabeischeintklar: Individuelle Férderung mussals eine Aufgabe bzw. ein Auftrag
fiir die Lehrenden angesehen werden, bei der Planung und Gestaltung der Ler-
narrangements der Individualitit a/ler Lernenden konsequent Rechung zu tragen.
Wihrend diese grundlegende Orientierung durchaus Zustimmung findet, gibt es
eine tiefe Unsicherheit dariiber, wie dies effektiv mit Blick auf die Heterogenitit
der Lernenden und die Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern in einer Klasse
geschehen kann und soll.

Immer mehr Lehrerinnen und Lehrer sind in den letzten Jahren dazu iibergegan-
gen, auf die Vorgabe von Forderkonzepten, die vordergriindig auf den Ausgleich
von Lerndefiziten ausgelegt sind, zu verzichten. Nicht zuletzt wire die Forderung,
fiir jeden Lernenden ein ,mafigeschneidertes“ Forderkonzept zu entwerfen und
umzusetzen, wie bereits betont, eine iiberzogene und nicht zu bewiltigende
Uberforderung der Lehrenden und kann demzufolge nicht der Hauptweg indivi-
dueller Férderung sein. Stattdessen bemiihen sie sich verstirkt um die systemati-
sche Entwicklung und Forderung selbst gesteuerten, eigenverantwortlichen und
motivierten Lernens. Schiilerinnen und Schiiler sollen zunehmend selbst an der
Steuerung ihrer eigenen schulischen Lernprozesse beteiligt werden. Auf diese Weise
soll noch besser dem individuellen Verlauf von Lernprozessen und der dafiir erfor-
derlichen Selbststeuerung und Motivation entsprochen werden, damit effektives
personlichkeitsforderndes Lernen angeregt wird. Das schliefit auch die Fihigkeit
und Bereitschaft zur , Selbstférderung® ein, d. h. die Lernenden sind zunehmend
in der Lage, ihr Lernen selbstbestimmt in die eigenen ,Hinde® zu nehmen. Die
dafiir erforderlichen Persénlichkeitseigenschaften werden mit dem Begriff ,, Lern-
kompetenz “zusammengefasst:

Lernkompetenz umfasst die Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten und
Einstellungen, die fir individuelle und kooperative Lernprozesse bendtigt und zugleich
beim Lernen entwickelt und optimiert werden. Lernkompetenz verknipft demzufolge
Sach- und Methodenkompetenz, soziale Kompetenz und Selbstkompetenz (personale
Kompetenz) miteinander und benétigt die Reflexion lber die Lernprozesse und-ergebnisse
als unverzichtbare Voraussetzung (vgl. Czerwanski/Solzbacher/Vollstadt 2002, 31).

Der Vorteil dieses weiten Kompetenzbegriffs fiir die individuelle Férderung besteht
vor allem darin, dass er Lehrende und Lernende auf die handlungswirksamen Bezie-
hungen zwischen allen Personlichkeitseigenschaften des Individuums aufmerksam
macht und so Schwichen eindimensionaler Forderkonzepte offenbart, die etwa
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nur auf Kenntnisse oder einzelne Fihigkeiten zielen. In der Unterrichtspraxis
haben ficheriibergreifende und fachspezifische Kompetenzmodelle diese weite
Sicht bereits seit lingerer Zeit aufgenommen und umgesetzt. So geht es z.B. bei
der Forderung der Lesekompetenz nicht nur um die Fihigkeit zum Lesen und
Verstehen unterschiedlicher Textsorten, sondern auch um die Einstellung zum
Lesen und die Kommunikation mit anderen iiber das Gelesene. Um z.B. im natur-
wissenschaftlichen Unterricht erfolgreich experimentieren zu kénnen, benétigen
die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur naturwissenschaftliche Kenntnisse und
Fihigkeiten, sondern auch methodische, soziale und personale Kompetenzen, die
sowohl beim Lernen in den naturwissenschaftlichen Fichern als auch in anderen
Fichern entwickelt und geférdert werden.

Lernen als lebenslanger Prozess sorgt dafiir, dass die Kinder schon am ersten
Schultag recht unterschiedliche Lern- und Leistungsvoraussetzungen mitbringen,
die das bekannte heterogene Bild einer Klasse oder einer Jahrgangsstufe prigen.
Aufgabe der schulischen Lernprozesse kann es keinesfalls sein, diese Unterschiede zu
beseitigen. Es muss vielmehr darum gehen, die weitere individuelle Entwicklung so
zu unterstiitzen, dass die Kinder und Jugendlichen ihr eigenes Lernen zunechmend
effektiver und selbststindig planen, gestalten und reflektieren sowie voneinander
lernen. So verstanden bedeutet bzw. erméglicht Lernkompetenz Handlungsfahigkeit
im Rahmen von individuellen Lernprozessen. Lernkompetenz sorgt fiir erfolgrei-
ches selbststindiges Lern-Handeln und schafft zugleich die Voraussetzungen fiir
lebenslanges Lernen. Aus dieser Sicht gehért sie zum Kern jeglicher Handlungs-
kompetenz. Sie wird somit letztlich zum Ziel jeglicher schulischer Férderung, das
mitdefizitorientierten und fremdbestimmten Férderkonzepten nur schwerlich oder
gar nicht erreicht werden kann.

Damitsoll die generelle Feststellung erneut hervorgehoben werden, dass eigentlich
jeglicher Unterrichtindividuell fordert, weil Lernen letztlich individuell erfolgt. Selbst
dann, wenn dies nicht beabsichtigt sein sollte. Soll jedoch der Beitrag schulischen
Lernens fiir die individuelle Personlichkeitsentwicklung jeder Schiilerin und jedes
Schiilers verbessert und effektiver gestaltet werden, muss eine zielgerichtete und
systematische individuelle Férderung erfolgen, die bestimmte Anforderungen vor
allem an die Qualitit der Lehr-Lern-Prozesse stellt und im Kern die Lernkompetenz
fordert, eine Befihigung zum lebenslangen selbst gesteuerten Lernen erreicht.

Wenn die individuelle Férderung aller Schiilerinnen und Schiiler, letztlich ver-
standen als systematische Befihigung zum selbst gesteuerten Lernen durch Lern-
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kompetenzférderung, als Kernaufgabe schulischen und unterrichtlichen Handelns
aufgefasst und realisiert werden soll, stellt sich die Frage nach den Maglichkeiten
zur Verwirklichung dieser ebenso schwierigen wie komplexen Aufgabe. Dass es
dafiir keinen ,,Konigsweg” geben kann, der mit Sicherheit zum Ziel fiihrt, liegt auf
der Hand. Insofern leuchtet sicherlich auch ein, dass die Wege, die von Schulen
zur individuellen Forderung ihrer Schiilerinnen und Schiiler beschritten werden,
recht unterschiedlich sind.

In Best-Practice-Analysen durch die Bertelsmann Stiftung (vgl. Czerwanski/
Solzbacher/Vollstidt 2002) und im Rahmen des Projektes ,,Schule & Co.“(Bastian/
Combe 2002) wurden an Schulen praktizierte Konzepte zur Lernkompetenzfor-
derung und die dabei erreichten Ergebnisse aus der Sicht der Betroffenen erfasst.
Dabei wurde festgestellt, dass die Schulen nach dem Motto ,,Viele Wege fiihren
nach Rom® auf unterschiedliche Weise die Lernkompetenz férdern und dabei
vielfiltige Formen und Méglichkeiten nutzen. Generell lassen sich dabei folgende
prinzipielle Vorgehensweisen erkennen:

Zahlreiche Schulen gehen davon aus, dass eine verinderte Lernqualitit, die kon-

sequent auf selbstbestimmtes, selbstorganisiertes Lernen der Schiiler zielt und

verschiedene Moglichkeiten des offenen und handlungsorientierten Unterrichts

nutzt, Lehr-Lern-Arrangements ,hervorbringt®, die zugleich zur Férderung der

Lernkompetenz beitragen. Eine Differenzierung erfolgt dabei nicht in erster Linie

durch von der Lehrkraft vorgegebene ,, mafigeschneiderte® Aufgaben, Materialien

oder Hilfen, sondern vor allem durch eine konsequente Férderung individueller

und kooperativer Lernprozesse mit hoher Schiilersteuerung. Diese vielfiltigen

Bemiihungen um die Lernqualitit nutzen die bekannten reformorientierten Un-

terrichtsformen, wie etwa

— Phasen projektorientierten Arbeitens mit Prisentation der Arbeitsergebnisse,

— Phasen der freien Arbeit, der Arbeit nach Wochenplan oder dem weitergehenden
Lernplaner,

— Stationenlernen,

— Gruppenarbeit,

— differenzierte individualisierte und offene Aufgabenstellungen,

— epochalen Unterricht,

— praktisches Lernen an auf8erschulischen Lernorten usw.

Besonderer Wert wird dabei auf die Dokumentation der Lernprozesse und die

Prisentation der Lernergebnisse gelegt, die differenzierte Auskunft iiber den Stand

und die Probleme der Entwicklung der Lernkompetenz geben konnen.
Soerfolgtz. B. an der Laagbergschule Wolfsburgdie Férderung von Lernkompetenz

im Rahmen des individualisierten Unterrichts in altersgemischten Lerngruppen.
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Dieser Unterricht wird iiber Wochenpline, zahlreiche Unterrichtsmaterialien und
regelmifige Riickmeldegespriche gesteuert. Die Lernenden werden so befihigt, ihre
Lernergebnisse und Lernprozesse zu reflektieren, einzuschitzen und zu steuern.

Mittlerweile gibt es auch zahlreiche Schulen im Sekundarbereich, die konsequent
Formen des Offenen Unterrichts und Projekte zur Férderung der Lernkompetenz
ihrer Schiiler nutzen.

Zahlreiche Schulen haben schon vor lingerer Zeit erkannt, dass die individuelle
Férderung vor allem iiber die systematische Férderung der Lernkompetenz ihrer
Schiiler méglich ist. Schwerpunktmiflig vermittelten und trainierten sie dabei
zunichst vor allem Methoden und Techniken des Lernens, weil diese als besondere

Schwachstelle auf dem Weg zum selbst gesteuerten Lernen identifiziert wurden.

Allerdings zeigte sich sehr rasch, dass ein solches Lernmethodentraining nur erfolg-

reich die Lernqualitit verdndert, wenn dies im Zusammenhang mit der Férderung

der Fach-, Sozial- und personalen Kompetenz geschieht.

So wurden z. B. in der Realschule Enger (2001) Ideen von Wolfgang Endres
aufgegriffen und Bausteine zur systematischen Befihigung der Schiiler zum selbst-
stindigen Lernen entwickelt und umgesetzt. Andere Schulen wiederum greifen das
Konzept von Heinz Klippert (1996 und 2000) zum Methodentraining auf. Sie
versuchen, iiber ein Sockeltraining von grundlegenden Lern- und Arbeitstechniken
einerseits und deren Anwendung im fachlichen Lernen andererseits dauerhaft den
Lernerfolg und die Lernkompetenz der Schiiler zu verbessern. Weitere Schulen
haben sich von solchen Ideen inspirieren lassen und nach eigenstindigen Wegen
und Konzepten gesucht.

Im Rahmen solcher systematischen Forderstrategien gibt es
— separate Trainingskurse und freiwillige Arbeitsgemeinschaften,

— besondere Methodentage oder -wochen im Schuljahr, in denen der regulire
Unterricht aussetzt,

— einen gesonderten Lehrgang im Rahmen eines im Stundenplan ausgewiesenen
Unterrichtsfaches, Lern-Fit“, ,Lernkompetenz®, Lernen lernen“ ,,Methodentrai-
ning“ 0.A.,

— den ,Leitfach-Ansatz“: Hier einigt sich das Kollegium auf ein , Leitfach®, das im
Rahmen des reguliren (Fach-)Unterrichts in Anlehnung an die Lehrpline eine
bestimmte Technik einfiihrt (z. B. Arbeit mit Tabellen in Mathematik), so dass
die anderen Kollegen, die in derselben Klasse unterrichten, in ihrem eigenen
(Fach-)Unterricht bewusst und fiir die Schiiler spiirbar daran ankniipfen kénnen
(z. B. Arbeit mit Tabellen in Geografie). Dabei gilt es, die fachspezifische Anwen-
dung und Vertiefung und schlieflich auch die eigenstindige, situationsgerechte
Anwendung durch die Schiiler zu gewihrleisten.
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So wurde z. B. an der Integrierten Gesamischule Flensburg ein eigenstindiges
Fach , Projektorientiertes Lernen/Lernen lernen® (POL/LL) mit zwei Stunden pro
Woche im Stundenplan in den Klassenstufen 5 bis 13 verankert (in der Oberstufe
als ,,Vertiefender Unterricht” oder ,,Projektkurs®).

Andere Schulen wiederum hatten sich zunichst auf reformorientierte Unter-
richtskonzepte — wie z. B. Freiarbeit, ficheriibergreifendes Projekdlernen, Unter-
richt nach dem Dalton-Plan’, unterrichtliche Differenzierung — oder auf wichtige
Bildungsaufgaben — wie z. B. Kommunikationsférderung, Medienerziehung,
okologische Erziehung, Lernen mit dem PC, Férderung der Sozialkompetenz,
Férderung besonders begabter Kinder und Jugendlicher — geeinigt und dafiir
Konzepte und Strategien entwickelt. Bei deren Realisierung wurde sehr schnell
festgestellt, dass die individuelle Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in
besonderer Weise geférdert werden muss. Deshalb haben sich auch diese Schulen
der systematischen Forderung der Lernkompetenz zugewendet. Dabei wird in der
Regel auf der Grundlage inhaltlicher Vereinbarungen im Kollegium bzw. eines
speziellen schulinternen Curriculums ficheriibergreifend gearbeitet. Mitunter
existiert hierfiir eine Lehrer-Arbeitsgruppe, die mit der Erarbeitung der curricularen
Standards und entsprechender Unterrichtsmaterialien sowie mit der Steuerung der
Lernkompetenzférderung an der Schule beauftragt ist. Exemplarisch sei hierfiir die
Realschule Enger genannt, die ihre Erfahrungen mit dieser Strategie bereits aus-
fiihrlich publiziert hat (Realschule Enger 2001). Diese Schule hat von vornherein
den Weg vermieden, Lernkompetenzen isoliert, d. h. unabhingig von fachlichen
Kontexten zu frdern. Sie beriicksichtigt damit die Ergebnisse der Lernforschung,
dass stabile und transferierbare Effekte der Vermittlung von Lern- und Denkstra-
tegien am ehesten dann auftreten, wenn die , reflexionsbezogene Vermittlung von
Strategien langfristig in Kontexten des fachlichen Verstehens eingebettet wurden®
(Reusser 2001, 126).

Die Notwendigkeitzur individuellen Férderungaller Lernenden, ihrer systematischen

Befihigungzum selbst gesteuerten Lernen durch Entwicklung ihrer Lernkompetenz

gilt generell und fiir alle Schulen. Fiir die Ganztagsschule gibt es aber zahlreiche

Chancen und mehr Méglichkeiten, die anspruchsvolle Aufgabe effektiv zu bewil-

tigen, und somit gewichtige Griinde, die fiir diese Schulform sprechen:

— Die Ganztagsschule kann den dringend notwendigen Paradigmenwechsel von
einer defizitorientierten Férderung einzelner Schiiler und Schiilerinnen zur sys-
tematischen Forderung aller Lernenden erfolgreich bewiltigen. Voraussetzung
dafiir ist, dass die verinderten Rahmenbedingungen konsequent genutzt werden,
die Lernkultur in Richtung selbststindiges und eigenverantwortliches Lernen zu
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verindern und auf diese Weise die Lernkompetenz der Lernenden systematisch
zu entwickeln.

— Die Ganztagsschule erhéht die Lernchancen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler,
wenn sie ihre zeitlichen und inhaldichen Méglichkeiten fiir differenzierte und
vielfiltige Lernarrangements einsetzt, besser, als es die in Deutschland iibliche
Halbtagsschule im Regelfall kann. Allerdings darf es nicht nur auf eine zeitliche
Verlingerung der bisherigen Halbtagsschule, auf deren einfache Erginzung durch
Nachmittagsangebote hinauslaufen.

— In einer Ganztagsschule lassen sich die traditionelle Schul- und Unterrichtsorga-
nisation und der iiblichen Ficherkanon durch Altersmischung, jahrgangsiiber-
greifende Projekte, ficheriibergreifenden Unterricht, Vernetzung von Fichern
zu Kursen, neue Ficher (wie Umweltkunde, Lernen lernen, projektorientiertes
Lernen, Instrumentalunterricht, naturwissenschaftliche Experimente und Er-
kundungen usw.) verindern und durch weitere zusitzliche Unterrichtsangebote
kooperatives mit individuellem Lernen auf anspruchsvolle Weise verbinden.
Dabei kénnen vielfiltige Formen interessengeleiteten und differenzierten Ler-
nens entstehen und initiiert werden. Geschieht dies durch Lernangebote, die
sich auch tatsichlich in ihrer Inhaltlichkeit, im Anspruch, in den erforderlichen
Lernhandlungen unterscheiden, aus denen die Lernenden eine Auswahl treffen,
werden sie zunehmend zu selbst gesteuerter Differenzierung befihigt.

— Die Ganztagsschule bietet mit der Verteilung iiber den ganzen Tag vielfiltige
Maoglichkeiten fiir die Offnung der Schule fiir andere Lernorte, fiir die Beteili-
gung auflerschulischer Experten und somit fiir erweiterte Lernangebote und eine
nachhaltigere Bildung, die informelles Lernen mit formellem Lernen aufvielfiltige
Weise verbindet. Bekanntlich findet Lernen nicht nur in formellen Kontexten
statt, z.B. in der Schule an vorgegebenen Inhalten, zielgerichtet, planmifiig und
strukeuriert, fachlich und ficheriibergreifend, von Reflexionen und Bewertungen
begleitet. Es gibt Schitzungen, die davon ausgehen, dass weit mehr als die Hilfte
aller menschlichen Lernprozesse auf8erhalb von Bildungsinstitutionen, vor, ne-
ben und nach der Schule stattfindet. Diese informellen Lernprozesse, z. B. im
Alltag, in der Freizeit, in der Familie, mit Freunden, im Sportverein, in Museen,
mit Biichern oder im Internet usw., verlaufen selbst gesteuert, sind interessen-
bezogen, haben einen hohen Anwendungsbezug. Sie sorgen fiir eine individuelle
Kompetenzentwicklung bei den Schiilerinnen und Schiiler, diesich den Lehrenden
hiufig nicht von allein und direke erschlieflt, aber erheblichen Einfluss auf den
Erfolg schulischen Lernens nimmt. Die informell erworbenen Kompetenzen,
die durchaus Liicken und strukeurelle Schwichen haben, fehlerhaft und einseitig
erfahrungsbezogen sein kénnen sowie hiufig ein geringes Abstaktraktionsniveau
aufweisen, kénnen und miissen beim schulischen Lernen bewusst aufgegriffen und
durch erweiterte Lernangebote im Rahmen der Ganztagsschule weiterentwickelt
werden, wenn eine effektive individuelle Forderung erreicht werden soll.
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Das kann bedeuten,

* selbstbestimmte Formen der Wissensaneignung erméglichen, anregen und
unterstiitzen,

* informelles Lernen anerkennen, die Ergebnisse aufgreifen, mit dem formellen
Lernen verkniipfen, neue Impulse/Anregungen fiir informelles Lernen geben

* (praktisches) Erfahrungslernen mit theoretischer Analyse verbinden, Alltags-
wissen, subjektive Theorien aufgreifen und mit wissenschaftlichen Theorien
konfrontieren: bestéitigen, korrigieren, erginzen, strukturieren, verallgemeinern,
systematisieren, reflektieren ...

* (selbst-)reflexive Arbeitsformen fordern: Lerntagebuch, Portfolio, Lernplaner,
biographisches Lernen, Methode des lauten Denkens, ...

* Bibliotheken, Internet, Daten und Wissenmanagementsysteme fiir selbststin-
diges Lernen zuginglich machen, ...

* Erfahrungslernen innerhalb und auflerhalb von Schule bewusst organisieren
(Schule als Lebensraum und andere Lernorte nutzen),

* cine Balance von Vermittlung, Lernberatung und Prozessbegleitung herstellen
(verdnderte Lehrerrolle: Lerncoach).

— Weitere wichtige Aspekte individueller Forderung, die viel zu oft unterschitzeund
vernachlissigt werden, haben an Ganztagsschule echte Realisierungschancen:

* Eine Schule mit einem vielfiltigen ganztigigen Lernangebot und der Mog-
lichkeit zur interessengeleiteten Auswahl durch die Schiilerinnen und Schiiler
fordert deren Partizipationsfihigkeit und Selbstkompetenz, trigt zum Erlernen
demokratischer Verhaltensweisen bei und entwickelt die eigene Verantwortung
fiir schulisches Lernen.

* Durch eine individuelle Hausaufgabenbetreuung ermégliche die Ganztags-
schule eine differenzierte Lernberatung und -unterstiitzung, die nicht nur der
zielgerichteten und systematischen individuellen Forderung dient, sondern
auch die Eltern entlasten kann.

* Durchinteressante (fordernde und férdernde) und abwechslungsreiche (Lern-)
Titigkeiten am Nachmittag bietet die Ganztagsschule sinnvolle Alternativen
zur einseitigen Beschiftigung der Kinder und Jugendlichen mit dem Fernscher,
in der Clique, auf der Strafle.

Die hier thesenhaft vorgestellten Moglichkeiten zur individuellen Férderung an
Ganztagsschulen verwirklichen sich allerdings nicht im Selbstlauf oder durch
blofle Verinderung der organischen Rahmenbedingungen, wie jeder Beteiligte
weifs, sondern miissen bewusst auf das Programm von Schulentwicklungsprozessen
gestellt werden. Thre effektive Verwirklichung verlangt von den Lehrkriften ein
hoheres Maf§ an Absprache, unterrichtlicher Kooperation und Teamarbeit, als es
im gegliederten Schulwesen traditionell der Fall ist. Ein Aufwand, der sich lohnt,
wenn es dabei gelingt, Schiilerinnen und Schiiler zum selbst gesteuerten Lernen

zu befihigen.
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1 Die folgenden Argumente werden vom Autor in einem Fortbildungsmaterial zur ,, Indi-
viduellen Férderung ausfiihrlicher erortert (vgl. Landesinstitut fiir Schule und Medien
Brandenburg [Hrsg.] 2008).

2 Eine Form individualisierten Lernens, die durch , Kontrakte* dem Schiiler eigenstindige
Verantwortung fiir sein Lernen iibertrigt.
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Jirgen Oelkers

Bildungsstandards haben zunichst nichts damit zu tun, ob die Schiilerinnen
und Schiiler nur bis zum Mittag oder auch am Nachmittag zur Schule gehen.
Bildungsstandards sind Leistungserwartungen oder Ziele, deren Erreichbarkeit
mit Hilfe von Kompetenzstufen beschrieben wird. Gegeniiber Lehrplinen hat das
den Vorteil, dass nicht ein Ziel fiir alle gelten soll. Der Grad der Erreichung wird
getestet, notwendig dafiir sind validierte Aufgabenkulturen, die fortlaufend erneuert
werden. Die Organisation der Schule und genauer, die Dauer des Schultages, ist
dabei nicht von ausschlaggebender Bedeutung. Ganztagsschulen sind nicht einfach
die natiirlichen Verbiindeten von Bildungsstandards.

Erweitert man den Begriff der ,,Bildungsstandards“ und bringt ihn zusammen
mit der Frage der Qualititssicherung in den Schulen, dann ergibt sich ein anderes
Bild. Standards sind dann nicht einfach Leistungsziele fiir den Unterricht, sondern
Kriterien fiir die je erreichte Qualitit. In diesem Sinne sind Standards verkniipft
mit Schulentwicklung (ausfiihrlich zur These: Oelkers/Reusser 2008). In gewisser
Hinsicht richten sich alle Schulen an ,,Standards® aus, aber sie unterscheiden sich
in ihrer Qualitit zum Teil betrichtdich. Schulstandards wie Unterricht, Beratung
oder Elternarbeit werden sehr verschieden realisiert. Doch jede Schule kann hshere
Niveaus erreichen.

»Ganztagsschulen® stellen in diesem Sinne Entwicklungschancen dar. Mit mehr
Zeit und besseren Ressourcen kann mehr erreicht werden, allerdings nur dann,
wenn die Grundregeln der Qualititssicherung beachtet werden. Allein auf Ganz-
tagsschulen zu verweisen, geniigt nicht. Zunichst frage ich, was ,,Ganztagsschulen®
mit Qualititssicherung zu tun haben, eine Verkniipfung, die sich nicht allein aus
der Verlingerung des Schultages ergibt (1). In einem zweiten Schritt bestimme ich
niher die Anforderungen an Qualititssicherung (2). Und abschlieflend gehe ich auf
die Rolle ein, die Leistungsstandards in diesem Prozess einnehmen (3).

Gemif§ dem PISA-Ranking sind die besten Bildungssysteme Ganztagsschulen
oder ganztigige Kombinationen aus Schul- und Betreuungsangeboten. Aber die
schlechtesten Systeme sind auch Ganztagsschulen. In dieser formalen Hinsicht
besteht zwischen Schweden und Chile kein Unterschied, der sich erst zeigt, wenn
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die Qualitit betrachtet wird. Die blof8e Verlingerung der Schulzeit kann auch dazu

fiihren, die bestehenden Qualititsniveaus zu senken, weil einfach nur mehr vom

Gleichen geboten wird, ohne neue Qualitit hervorzubringen. Nur weil Schulen

Ganztagsschulen sind, bieten sie noch keine Gewihr, sich positiv zu entwickeln.

Entscheidend ist, ob und wenn ja, wie der neue Zeitrahmen zu den Qualititszielen

passt.

Die bildungspolitischen Begriindungen fiir Ganztagsschulen bezogen sich vor
fiinf Jahren bei Beginn des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung und Be-
treuung” im Wesentlichen auf drei Argumente, die Fragen der Qualititssicherung
kaum beriihrten:

* Einganztigiges Angebotentlastet die Eltern, speziell die Miitter, von Erziehungs-
aufgaben; beide Elternteile konnen ohne pidagogischen Verlust erwerbstitig
sein.

* Die ganztigige Schulbetreuung aller Kinder kann die Nachteile der ,,Herkunfts-
milieus” reduzieren, die zum deutschen PISA-Ergebnis wesentlich beigetragen
haben.

* Ganztigige Beschulung fordert die ganzheitliche Entwicklung der Kinder, weil
geniigend Zeit fiir zusitzliche Angebote und individuelle Férderung zur Verfii-
gung steht.

Vor allem das erste Argument hat politische Durchschlagskraft entfaltet, weil beid-

seitige Erwerbstitigkeit der Eltern ohnehin die Regel ist und nunmehr fiir professio-

nelle Tagesbetreuung gesorgt werden kann. Dieses Argument gilt unverindert.' Das
zweite und dritte Argument war verkniipft mit Hypothesen,2 diesich so nicht haben
realisieren lassen. Nachteile von Milieus kann man nichteinfach durch Verlingerung
des Schultages ausgleichen, und die ganzheitliche Entwicklung der Kinder ist nicht
dadurch zu erreichen, dass zusitzliche Ficher unterrichtet werden, etwa nach dem

Motto: Mehr Musik gleicht aus, was zu viel Mathematik anricheet.

Im europiischen Ausland auflerhalb des deutschen Sprachraums sind durch-
gehend Schulen Ganztagsschulen. Es gibt nicht ,,Schulen und daneben - als
Sondertypus — ,Ganztagsschulen (Renz 2002). Klassische Beispiele sind England
und Frankreich. In Frankreich bestehtseit Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht
1882 ein verbindlicher Vormittags- und Nachmittagsunterricht, der von einer
zweistiindigen Mittagspause unterbrochen wird. Die Schule beginnt zwischen 8.00
Uhr und 8.30 Uhr und endet um 16.00 Uhr. Der Mittwochnachmittag ist frei
und wurde im Sinne des Kulturkampf-Kompromisses fiir religiose Unterweisung
genutzt. Im Primarbereich und teilweise auch im Sekundarbereich fand lange Zeit
am Samstagvormittag Unterricht statt.

Ahnlich gibt es in den staatlichen Schulen in England eine ,morning” und eine
»afternoon session®, gemeinsame Schulmahlzeiten sowie verlisslich geregelte An-
fangs- und Endzeiten. Allerdings verfiigen die Schulen, verglichen mit Frankreich,
iiber ein hohes Mafl an Autonomie, die sich etwa darin zeigt, dass die Schulen
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Umfang und Linge der Unterrichtseinheiten selbst festlegen konnen. Im Gegen-
zug sind sie Kontrollen unterworfen, die in Deutschland derzeit kaum vorstellbar
wiren. In England gibt es ein striktes National Curriculum, Standards fiir jedes
Fach auf jeder Schulstufe, Leistungstests, regelmiflige externe Evaluationen und
ein 6ffentliches Schulranking. Was also deutsche Lehrergewerkschaften vehement
ablehnen, ist in den staatlichen Schulen Englands Alltag.

In beiden Systemen findet wihrend des Schultages nicht nur Unterricht statt.
In Frankreich etwa wird zusitzlich angeboten
* Férderunterricht und Hausaufgabenbetreuung durch pidagogisches Personal,
* Betreuung (garderie) jiingerer Kinder vor und nach dem Unterriche,

* Benutzung von fachlich geleiteten Schulbibliotheken und Mediotheken,
* sportliche und musische Angebote auflerhalb des Curriculums sowie
* Biindelung von schulischen und auf8erschulischen Aktivititen in kommunalen

Projekten.

Der gesamte Tag von Kindern und Jugendlichen steht in England und Frankreich
der Schule zur Verfiigung, mit zum Teil jahrzehntelanger Erfahrung, was ,ganz-
heitliche” Schulgestaltung ausmachen kann und muss.

Der Spitzenreiter im PISA-Ranking ist bekanntlich Finnland. Es gibt in Finn-
land — wie auch in Norwegen oder Schweden — kein gegliedertes Schulsystem und
keine parallele Angebotsstrukeur, die auf Selektion hin angelegt ist. Die finnische
Gesamtschule ist das einzige Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler zwischen sie-
ben und sechzehn Jahren, sie ist zu unterscheiden von der deutschen ,integrierten
Gesamtschule”, die als Nebenform zum Gymnasium entstanden ist. Die finnische
Schulorganisation ist sehr flexibel und weist sehr hohe lokale Unterschiede auf, was
méoglich ist, weil in den landesweiten Richtlinien, im Unterschied zu Deutschland,
méoglichst wenig festgelegt wird. Zustindig sind lokale Boards, die den staatlichen
Rahmen ausgestalten, fiir die Einstellung der Lehrkrifte zustindig sind und die
Entwicklung der Schulen koordinieren.

In den ersten beiden Klassen diirfen pro Tag maximal fiinf Stunden Unterricht
stattfinden, in den iibrigen Klassen biszum Ende der Gesamtschule hchstens sieben
Stunden. Der Unterricht beginnt zwischen 8.00 und 9.00 Uhr und endet fiir die
ersten beiden Klassen zwischen 12.00 und 13.00 Uhr; in den iibrigen Klassen kann
er bis 15.00 Uhr dauern. Festgelegt wird die Dauer eines Tages vor Ort, es gibt
keinen landesweiten Stundenplan. In den Schultag integriert sind Schulmahlzeiten
fiir die Klassen, die nach dem Mittag noch Unterricht erhalten. Im Unterschied zu
Schweden gibt es in Finnland noch keine freie Schulwahl.

Wesentlich ist, dass die finnische Schule nicht nur Unterrichtschule ist, sondern
als umfassender Lern- und Arbeitsraum verstanden wird. Zusitzliche Angebote
betreffen medizinische Betreuung, psychologische Beratung sowie sozialpidagogische
Dienste, die integrativ in der Schule, wenngleich auf8erhalb der Unterrichtszeiten,
angeboten werden. Fiir sie sind nichr die Lehrkrifte zustindig. Es gibt je nach
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Lage vor Ort also eine de facto Tagesbetreuung, die von den Schulen und den
sozialen Einrichtungen gemeinsam besorgt und unterhalten wird. Das erklirt den
in Deutschland vieldiskutierten Befund, dass der finanzielle Aufwand fiir Schulen
geringer und der Ertrag gemif§ PISA-Standards héher ist; die Kosten werden einfach
zwischen den schulischen und den sozialen Budgets aufgeteilt.

Ein interessantes Beispiel ist England, historisch ein Bildungssystem mit ver-
gleichsweise niedriger Qualitit im 6ffentlichen Sektor und in Deutschland lange
Zeit ein Beweis dafiir, dass Gesamtschulen das Niveau senken und nicht steigern.
Aberweder die konservative noch die Labour-Administration haben an der Struktur
der comprehensive school etwas geindert, etwa in Richtung auf eine Anniherung
an das selektive Schulsystem in Deutschland. Durchgehendes Ziel der Politik war
die Entwicklung besserer Qualitit des bestechenden Systems, das in zwanzig Jahren
einen tiefgreifenden Wandel erlebte. Das zentrale Kennzeichen war die Verbindung
eines ganztigigen Angebots mit neuen Instrumenten der Qualititssicherung.

Die dafiir notwendige gesetzliche Grundlage lieferte der Education Reform Act
von 1988. Das Gesetz sah drei zentrale Mafinahmen vor:

* die Einfiihrung eines verbindlichen Nationalen Curriculums mit expliziten

Leistungsstandards pro Fach und Einheit,

* die Erhohung der Autonomie und Verantwortung der Einzelschule bei gleich-
zeitiger Neuregelung der Schulaufsicht
* und die Einrichtung von unabhingigen Evaluationsagenturen zur regelmifiigen

Erhebung der Schulqualitit und deren Beschreibung in éffentlichen Rankings.
Der Geist dieses Gesetzes ist seinerzeit von den Lehrkriften und ihren Verbinden
als gleichzeitig , konservativ® und ,,neoliberal“ bekimpft worden; die Schulqualitit,
soweit messbar, ist gestiegen, wie sich etwa in den PISA-Resultaten zum naturwis-
senschaftlichen Unterricht gezeigt hat. Notwendig waren dafiir neben den neuen
Formen von Autonomie und Kontrolle steigende Investitionen, vor allem im Be-
reich der Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte. Wer in der Schule Neues will,
muss die Lehrkrifte dafiir gewinnen und sie darauf einstellen; wenn das Neue nur
verordnet wird, wird es im Schulalltag zerrieben.

Diejenigen Bildungssysteme, die in der PISA-Studie am besten abgeschnitten
haben, begannen vor mehr als zwanzig Jahren mit weit reichenden Schulentwick-
lungen. Die heutige Qualitit ist also weder Zufall noch Gottesgeschenk, sondern
das Ergebnis einer aufwindigen und teuren Entwicklungsarbeit. Fiir das deutsche
System war lange kennzeichnend, dass Verinderungen ohne Entwicklungsvorlauf
verordnet werden, so dass immer die Erprobung den Ernstfall darstellte. Man weif3
aber aus der historischen Bildungsforschung, dass auf diesem Wege nur der Status
quo beférdert wird. Die Reform bestitigt den alten Zustand, solange das System
nicht wirklich lernen kann, wie es sich verindern soll. Dafiir sind Versuche nétig
und nicht einfach Verordnungen, wihrend es nirgendwo eine derart verdichtete
und michtige Bildungsverwaltung gibt wie in Deutschland. Paradoxerweise fiihrt
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das dazu, dass die einzelnen Schulen faktisch unbeaufsichtigt verfahren kénnen,
ohne tiber wirkliche Autonomie zu verfiigen.

Was haben die Linder mit den besten PISA-Resultaten dem deutschen System
voraus? Es handelt sich, wie gesagt, nicht einfach formal um ,Ganztagsschulen®,
sondern um Schulen mit besonderen Formen von Qualititsentwicklung. Dabei
lasst sich das deutsche System am besten mit skandinavischen und angelsichsi-
schen Systemen vergleichen, die Qualitit in asiatischen Schulen entsteht in einem
vollig anderen kulturellen Umfeld. In einem solchen Vergleich haben deutsche
Schulen einen geringen Grad an Autonomie, wenig Erfahrungen mit gezielter
Entwicklung und eher schwachen Kuleur fiir Transparenz. Nichts erstaunt deut-
sche Lehrkrifte mehr als der Tatbestand, dass im Ausland Eltern ,,unangemeldet®
Unterrichtsbesuche machen kénnen und die Lehrkrifte das fiir eine professionelle
Selbstverstindlichkeit halten.

Viele Bildungssysteme verfiigen heute iiber Standards, Leistungstests und
komplexe Formen der Evaluation. Es ist die erklirte Politik der deutschen Kultus-
ministerkonferenz, die kiinftige Bildungsentwicklung mit starken Elementen der
»Outputsteuerung” zu verbinden. Das Wort ist nicht schon, aber es verweist auf
eineentscheidende Schwiiche des jetzigen Systems. Niemand nimlich iiberpriift, ob
und wie die Ziele erreicht werden, die Politik und Gesellschaft der Schule setzen.
Wenn man ehrlich ist, muss man auch sagen, dass es erreichbare Ziele bisher kaum
gibt. Diezentrale Frage ist, wie Zielsteuerung und Eigenverantwortung in Einklang
gebracht werden konnen (Oelkers 2003).

Grundlegend fiir Qualititssicherung sind Ziele, auf die hin sich die Schulen

entwickeln wollen und die sie also selbst im Rahmen der staatlichen Vorgaben

bestimmen kénnen. Ziele beziehen sich auf den Leistungsbereich, aber sie gelten

auch fiir die Schulorganisation und die Entwicklung der Schulkultur. Ziele selbst

definieren sich von ihrer Erreichbarkeit her, sie miissen daher von der Prosa der

Leitbilder unterschieden werden, die der Selbstverstindigung dienen und daher

eine Uberzeugungsrhetorik vertreten miissen. Die Eigenverantwortung der Schule

bezieht sich auf die Ergebnisse der Entwicklung jenseits der Rhetorik, die allzu

leicht fiir die Wirklichkeit selbst genommen wird. Das Leitbild beschreibt den

Anspruch der Schule an sich selbst, aber damit nicht schon ihre Qualitit.

* Wer tatsichlich Ziele erreichen will, muss sie so prizise wie moglich beschrei-
ben,

* cinen Zeitrahmen festlegen,

¢ die Ressourcen abschiitzen und konkrete Schritte einleiten.

* Zwischenzeitlich und vor allem am Ende wird Bilanz gezogen, bevor die nichste
Etappe eingeleitet werden kann.



Ganztagsschule und Bildungsstandards 43

Schulen sind dann nicht fiir alles verantwortlich, sondern nur fiir das, was sie
an konkreten Zielen anstreben. Die Zielsteuerung entlastet so von iiberzogenen
gesellschaftlichen Erwartungen, bei denen immer nur eines klar ist, nimlich dass
Schulen ihnen unmaglich gerecht werden kénnen. Verantwortung kann nur fiir
das iibernommen werden, was auch erreichbar ist. Und es ist auch nicht so, dass
sich der Staat zuriickzieht und die Schulen sich selbst tiberlisst, die Verantwortung
ist durchaus geteilt.
Umgesetzt in Schulentwicklung sind vor allem fiinf Parameter zu nennen, die
als die grofen Faktoren der Schulreform gelten kénnen, nimlich
* die Etablierung von Schulleitungen mit klaren Kompetenzen,
* die regelmifiige externe Evaluation von Schulen und so die Orientierung am
Ergebnis,
* Riickmeldung der Ergebnisse bis zum Unterriche,
* die Entwicklung einer aktiven Rolle der Schiilerinnen und Schiiler,
* dieweitgehende Umgestaltung der Ausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung
der Lehrkrifte auf den Bedarf der Schule.
Schulen stehen vor sehr komplexen Fiihrungs- und Managementaufgaben, die
ohne eigens dafiir ausgebildete Leitungen nur sehr unzureichend bewiltigt werden
kénnen. Je heterogener die Schiilerschaft wird, je hoher die Anforderungen an das
Lernen beschaffen sind und je zielgenauer die Entwicklung verlaufen soll, desto
mehr ist eine qualitativ iiberzeugende Schulleitung gefragt. Wenn ernsthaft eine
Umstellung der Schulentwicklung weg von der Inputsteuerung hin zum Resultat
erfolgen soll, dann vermehren sich die Leitungsaufgaben und eine Organisation
oberhalb des Kollegiums ist erforderlich, die iiber echte Kompetenzen verfiigt.
Die Qualitit der einzelnen Schule muss fortlaufend {iberpriift werden, und zwar
so, dass die klassischen Abwehrformeln nicht linger greifen. Externe Evaluationen
zwingen keineswegs zur ,,Einformigkeit” des Unterrichts und der Blick von auflen
behindert nicht die Freiheiten der Lehrkrifte. Im Gegenteil sind Evaluationen vor
Ort, die nach klaren und transparenten Kriterien von im Feld anerkannten Experten
durchgefiihre werden, eine der wenigen unmittelbar wirksamen Mafinahmen, die es
iiberhaupt gibt. Das gilt auch und gerade dann, wenn nicht nur Stirken, sondern
auch Schwichen in den Blick genommen werden. Wenn sie mit ihren Schwiichen
konfrontiert werden, wollen alle sozialen Organisationen unmittelbar handeln. Die
Frage ist dann nur, welche Méglichkeiten sie zur Verfiigung haben.
Demgegeniiber wird die Reform der Ausbildung Jahre dauern und vermutlich
Stiickwerk bleiben. Die eigentlich unbestrittene Umstellung der Weiterbildung auf
den Bedarf der Schule wird ebenfalls linger dauern und hat ein schwieriges Gelinde
vor sich. Die Lehrkrifte lernen gerade erst, ihre lange berufliche Qualifikation nicht
als Privatsachezu betrachten, sondern dabeivon den Zielen ihrer Schule auszugehen,
die notfalls auch gegen die Pline einzelner Lehrkrifte realisiert werden miissen.
Das verlangt Leitung und den grundlegenden Wandel der Schulkultur, der auch
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beim Aufbau von Feedback-Systemen oder vergleichender Leistungsbewertung
vorausgesetzt wird. Die Lehrkrifte miissen ihr Kerngeschift, den Unterricht, an-
ders begreifen als bisher, nimlich nicht isoliert bezogen auf , ihre” Klasse, sondern
transparent nach innen wie nach auflen.

Auf dieser Linie muss sich die Professionalisierung der Lebrerschaft vollziehen,
was inzwischen in der Forschung eine weitgehend anerkannte Gréfe ist und etwa
in der Schweiz auch die Bildungspolitik bestimmt. Demgegeniiber ist das Auf-
gabenspektrum und Anforderungsprofil der Schiilerschafi— auch in der internatio-
nalen Literatur — so gut wie gar nicht entwickelt worden. Es gibt kaum Hinweise auf
eine sinnvoll verinderte Schiilerrolle, die sich auf die erwartbaren Entwicklungen
von Schulorganisation und Unterricht beziehen wiirden.

* Schiiler miissen auf verinderte Leistungserwartungen vorbereitet werden und
besondere Funktionen in Lernprogrammen erhalten.

* Sie tragen Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg und sind an der Qualitits-
sicherung beteiligt.

* Wofiir die Schiiler zustindig sind und was ihre Verantwortung fiir sich selbst
ausmacht, muss explizit gemacht werden.

* Thre Erfahrungen stellen fiir die Schule eine unverzichtbare Ressource dar.

Die Praxis wird de facto zwischen der einzelnen Lehrkraft und den jeweiligen

Schiilern ausgehandelt, wobei keine klaren Spielregeln definiertsind. Die checks and

balancesin den Bezichungen werden von den Lehrkriften definiert und dominiert,

die Macht der Schiiler artikuliert sich oft nur subversiv, es gibt keine oder viel zu

wenig regelmiflige Bilanzen, bei denen die Qualititseinschitzungen der Schiiler

wirkliches Gewicht erhielten.

Aber: Der Erfolg des Unterrichts hingt ganz wesentlich davon ab, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler wissen und einsehen, warum sie lernen, was sie lernen.

Das Erreichen von Leistungszielen hiingt davon ab, wie die Schiiler ihre Lern-
ressourcen nutzen und welche Betreuung sie bei ihrer Lerntitigkeit erfahren. Die
wichtigste Ressource zur Bewiltigung von schulischen Lernaufgaben ist die zur
Verfiigung stehende Zeit sowie die Art und Weise, wie sie eingesetzt wird. Insofern
scheintes doch einen Zusammenhang mit Ganztagsschulen zu geben, erweitert sich
doch damit der Zeitrahmen erheblich. Mehr Zeit scheint auch bessere Betreuung
zu ermdglichen, also einen besonders kritischen Erfolgsfaktor zu verbessern.

Aber es erweitert sich auch der Kreis der Anbieter und Nutzer. Es wird geradezu
davor gewarnt, mit der Ganztagsschule die Unterrichtszeit zu verlidngern. Stattdes-
sen soll das auflerunterrichtliche Angebot erweitert werden, mit der Konsequenz,
dass sich die zeitlichen Ressourcen fiir den Unterricht nicht merklich erhshen.
Gelegentlich ist von der Riickkehr der Schule zur ,Ganzheit” die Rede, womit ein
Ausgleich zwischen kognitiven, emotionalen und sozialen Lernbereichen bezeichnet
werden soll. Handwerkliche und iiberhaupt praktische Titigkeiten werden betont,
musische Lernfelder, kérperliche Bewegung und auch soziales Engagement.
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An diesen Bedenken ist richtig, dass sich eine intelligente Nutzung der Lernzeit
nicht allein daran ablesen lisst, wie viele Stunden zur Verfiigung stehen. Doch
der zeitliche Aufwand fiir ein Schulfach wirke sich unmittelbar auf die Leistungen
aus. Randficher sind durch ihre Stellung benachteiligt und daran wiirde sich auch
nichts dndern, wenn neue Konzepte der Zeitnutzung zum Tragen kidmen. Hier
sollten die Schulen wesentlich mehr Autonomie erhalten, als dies heute tiblich ist.
Kennzeichnend fiir ,eigenverantwortliche” Schulen sind autonome Budgets und
der flexible Einsatz von Zeit (Busemann/QOelkers/Rosenbusch 2007).

Wesentlich ist, dass die Reform den Unterricht erreicht, also den Bereich, den
die Lehrkrifte am meisten schiitzen. Sie lieben es niche, sich zu vergleichen, aber
wissen zugleich, dass sie keineswegs alle gleich gut sind, wie die Literatur der
Lehrerschaft immer implizit angenommen hat. In dieser Literatur spiegelt sich
nicht Qualitit, sondern Selbstzuschreibung. Andererseits ist eine zentrale Frage,
wie Personalentwicklung der Zukunft aussehen soll und welche Instrumente dafiir
bereitstehen.

Die politische Diskussion der ,,Bildungsstandards® geht auf einen amerikanischen
Krisenreport zuriick, der 1983 erschien und den bezeichnenden Titel ,A Nation ar
Risk*trug. Man kann das Bildungssystem der Vereinigten Staaten nur sehr begrenzt
mitdem Deutschlands vergleichen. Das lisst sich an zwei kardinalen Unterschieden
zeigen: In Deutschland gibt es keine High School und in den Vereinigten Staaten
kein duales System in der Berufsbildung. Andererseits sind die bildungspolitischen
Entwicklungen in den Vereinigten Staaten immer stark beachtetworden. Die Theorie
der Bildungsstandards basiert im Wesentlichen auf amerikanischen Diskussionen,
was auch fiir den Zusammenhang mit Tests und Evaluationen gilt.

Die Historikerin Diane Ravitch hat vor mehr als zehn Jahren einen Vorschlag
gemacht, wie sich der diffuse Ausdruck ,Bildungsstandards® begrifflich priziser
fassen und differenzieren lisst. Der Vorschlag hat sich als niitzlich erwiesen und
er ist etwa auch in der Schweiz diskutiert worden. Die Karriere des Konzepts der
»Bildungsstandards® war zunichst mehr von einem bildungspolitischen Slogan
getragen als von einem genau definierten Begriff. Slogans stehen fiir padagogische
Bewegungen und werden zugespitzt politisiert, ohne die Assoziationen beschrinken
zu miissen. Das wiirde die polemische Besetzung des Ausdrucks ,Standards® mit
der Industrienorm erkliren.

Diane Ravitch versucht zu explizieren, was den unpolemischen Kern des Kon-
zepts ausmacht. Thre dreiteilige Theorie der Standards ist zum Problemverstindnis
hilfreich und sorgt fiir die notwendigen Differenzierungen.

Allgemein wird der Ausdruck ,Standard® mit einer doppelten Bedeutung ge-
brauchg, als Ziel und als Maf der Zielerreichung,.
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* ,Astandard is both a goa/(what should be done) and a measure of progress toward

that goal (how well it was to be done)* (Ravitch 1995, 7).

* Wenn der Ausdruck Sinn machen soll, muss er eine bestimmte Minimalbedingung
erfiillen.
* Diese Bedingung wird so gefasst: ,,A Standard is not useful or meaningful unless

there is some way to measure whether it is reached® (ebd., 11).

Das unterscheidet Standards von den bisherigen Zielen. Fiir sie war wichtig, wie sie
zustande kamen und auf welchen Ebenen sie formuliert wurden. Ob sie erfiillt oder
verfehlt wurden, war vielleicht eine Frage, aber es gab nur sehr begrenzt Verfahren,
diese Frage auch zu beantworten. Vor allem konnte nicht gesagt werden, ob iiber
die einzelne Klasse und die jeweiligen Noten hinaus Ziele der allgemeinen Bildung
in der Breite iiberhaupt angestrebt und dann auch erreicht wurden.

Diane Ravitch unterscheidet drei Typen von Standards:

* Festlegung der Gehalte: content standards;

* Festlegung der Leistungsniveaus: performance standards;

* Festlegung der Ressourcen, von denen die Méglichkeiten des Lernens bestimmt
werden: opportunity-to-learn standards.

Diese drei Typen spielen zusammen und sind untereinander verkniipft, kénnen

also nicht einzeln betrachtet werden:

»Content standards without performance standards are meaningless. Content
standards define what is to be taught und learned; performance standards describe
howwell it has been learned. Similarly, opportunity-to-learn standards cannot stand
on their own, without content and performance standards® (ebd., 13).

Damit wird die amerikanische Theoriediskussion bis Mitte der neunziger Jahre
aus einer bestimmten Sicht zusammengefasst, wobei schon zu diesem Zeitpunke
die Frage des Zéstens, also die empirische Uberpriifung der Standard-Erreichung, in
den Mittelpunke riickte. Seitdem ist in den Vereinigten Staaten intensiv versucht
worden, fiir alle Unterrichtsficher auf den verschiedenen Stufen des Schulsystems
Standards zu entwickeln und die Ergebnisse zu testen. Das elaborierteste System
in Europa ist — wie gezeigt — seit 1988 in England aufgebaut worden, und selbst in
den liberalen Gesamtschulsystemen Skandinaviens werden inzwischen Standards
und Tests verwendet.

Auch Ravitch schligt den Gebrauch von Tests vor, die sich aber nicht einfach
auf Schulwissen beziehen sollen, das wie im konventionellen Unterricht abgefragt
wird, sondern mit denen die am Ende eines Lehrgangs erreichten Kompetenzen
zur Problemldsung gemessen werden. Das geht auf einen Vorschlag des amerikani-
schen Psychologen Robert Glaser zuriick und setzt ein aktives, kognitives Konzept
von Lernen voraus. Schiilerinnen und Schiiler ,,empfangen® im Unterricht nicht
einfach Wissen, sondern konstruieren es auf der Basis ihrer eigenen Erfahrungen,
ihres Vorwissens und ihres Verstehenshorizontes.

Schulen konnen also nicht ,aus dem Nichts“ Wissen aufbauen, sondern nur die
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gegebenen Erfahrungen und das vorhandene Wissen erweitern (Ravitch 1995,
103).

Allerdings ist die ,, Konstruktion“ des Wissens nicht so zu verstehen, dass es sich
gleichsam um Erfindungen der Lernenden handelt. Das Fach oder neuerdings die
»Lerndomine“ bestimmt nach wie vor die Anforderungen des Unterrichts, also
die Aufgaben und Leistungen.

Bildungsstandards sind Leistungserwartungen, in diesem Sinne normative Gréssen,
die sich im Erreichungsgrad unterscheiden.

Bildungsstandards werden mit Hilfe von Kompetenzmodellen als Leistungs-
dispositionen fiir einzelne Ficher oder inhaltliche Lernbereiche entwickelt. Die
Kompetenzen bezichen sich auf die Fihigkeit zu Problemlésungen in Fichern,
nicht auf isolierte psychische Dispositionen. Die Standards konkretisieren sich in
Aufgabenstellungen, deren Bearbeitung anzeigt, welche Kompetenzstufe erreicht
wurde. Das Ergebnis wird mit Hilfe von Leistungstests erfasst. Testaufgaben priifen,
ob und wie die Lernenden die Leitungserwartungen erfiillt haben oder nicht.

Gegeniiber den bisherigen Lehrplinen ist neu, dass dafiir Scufen der Erreichbarkeit
zur Verfligung stehen. Stoffverteilungen oder die Bestimmung der Wissensanfor-
derungen reichen nicht mehr aus. Das ist insofern sinnvoll, als Ziele nie gleich
erreicht werden, was im Lehrplan alter Art immer vorausgesetzt wurde. Nunmehr
werden verschiedene Stufen unterschieden, die auch fiir die Notengebung relevant
werden. Zu diesem Zweck miissen Aufgaben generiert und auf ihre Validitit hin
gepriift werden. Erst dann sind sie testrelevant. Fiir sich genommen reichen Tests
aber nicht aus, ihre Ergebnisse miissen die Schule und den Unterricht erreichen,
wenn wirklich eine Steuerung durch Ergebnisse angestrebtwerden soll. Das Feedback
wird daher zu einem Schliisselproblem der Systementwicklung.

Abschlieflend sei gesagt: Die Qualititssicherung wird nicht einfach durch bil-
dungsferne Milieus oder die Regelungsdichte der Verwaltung erschwert. Schwie-
rigkeiten mit der Schule sind auch hausgemachtund sie betreffen nicht nur die aus
schulischer Sicht falschen Milieus. Die Einstellung von Schiilern und Eltern zur
Schule wird nicht leichter, wenn
* weder Lernprogramme noch transparente Verhaltensregeln vorhanden sind,

* die Bewertungsmaf$stibe der Schiilerbeurteilungen nie explizit gemacht wer-
den,

* die Lehrkrifte keinem Assessment unterliegen,

* die Schule nur zum Schein Entwicklungsarbeit betreibt

* und eine wirkliche Zielorientierung nicht vorhanden ist.

In diesem Sinne sind Standards nétig. Ich vermute, dass man den ideologischen

Streit um die Ausrichtung der Schule, der in Deutschland, worauf schon Georg

Picht (1965, 22) verwiesen hat, mit Positionsnahmen aus dem wilhelminischen

Kaiserreich zu tun hat, nur dann auskiihlen und versachlichen kann, wenn tatsichlich

eine Bildungssteuerung einsetzt, die innere Flexibilitit verwirklicht, vom Resultat
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ausgeht und dafiir iiberzeugende Daten zur Verfiigung hat. Ganztagschulen sind
nicht zuletzt in dieser Hinsicht eine Chance.

1 ,Zunechmend mehr Eltern méchten Familie und Beruf vereinbaren. Sie wiinschen sich
qualitativ hochwertige und flexible ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote. Ein
bedarfsgerechtes Angebot an Ganztagsschulen entspricht damit besser den heutigen
Bediirfnissen an eine moderne Infrastruktur im Bildungsbereich (Ganztagsschulen
o.J.).

2 ,Mit Ganztagsschulen kénnen Bildungsbarrieren abgebaut und soziale Ausgrenzungen
verhindert werden ... Ganztagsschulen mit pidagogischem Profil machen eine gezielte
individuelle Forderung von Talenten erst méglich. Ganztagsschulen schaffen auch mehr
Raum fiir persénliche Begegnung zwischen Schiilern und Lehrkriften und die Verbindung
von fachlichem und sozialem Lernen® (ebd.).
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Das Bildungsangebot fiir die derzeit insgesamt 183.600 Schiilerinnen und Schiiler
im Land Sachsen-Anhalt wird im laufenden Schuljahr in 559 Grundschulen, 179
Sekundarschulen, 82 Gymnasien, 121 Férderschulen, 9 Gesamtschulen und 3 Freien
Waldorfschulen realisiert. Ein Netzvon Ganztagsschulen, das bedarfsorientiert weiter
ausgebaut wird, ist fester Bestandteil dieses Bildungs- und Betreuungsangebotes.
Im Schulgesetz des Landes Sachsen Anhalt ist festgelegt, dass bei Bedarf Grund-
schulen, Sekundarschulen, Gesamtschulen und Gymnasien als Ganztagsschulen
organisiert werden kénnen. Entsprechend der Schwerpunksetzung des Landes
im Sekundarbereich, wurde eine Genehmigung als Ganztagsschule fiir 31 % der
offentlichen Sekundarschulen und 19 % der 6ffentlichen Gymnasien erteilt. Au-
ferdem werden vier Grundschulen und alle 6ffentlichen Gesamtschulen als Ganz-
tagsschulen gefiihrt. Dariiber hinaus existiert fiir alle Schiilerinnen und Schiiler im
Grundschulbereich, gewihtleistet durch die Kombination von Grundschule mit
verlisslichen Offnungszeiten und dem Rechtsanspruch auf einen Hortplatz, ein
ganztigiges Betreuungsangebot. Die aktuelle Anzahl der 6ffentlichen Ganztagsschu-
len und die Aufteilung auf die verschiedenen Formen werden aus der folgenden

Ubersicht ersichtlich:

Grund- Sekundar- . Gesamt-
Schulform Gymnasium Summe
schule schule schule
Genehmigte 4 54 14 6 78
Ganztagsschulen
- offen 1 33 8 4 46
9
3 . .
teilweise 1 14 3 9 20
gebunden
vollstandig 2 7 3 0 12
gebunden
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Dieser Stand ist Ergebnis einer Entwicklung, die bereits 1990 ihren Anfang nahm
und in verschiedenen Phasen zunechmend an Bedeutung gewonnen hat. Ausgehend
von Initiativen einzelner Schulen, wurden zum Schuljahr 1997/1998 erstmals Ganz-
tagsschulen durch das Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt genehmigt.
Danach erhohte sich die Anzahl in den folgenden sechs Jahren schrittweise auf
insgesamt 38 Ganztagsschulen. Nach dem Inkrafttreten des Investitionsprogramms
»Zukunft Bildung und Betreuung” (IZBB), verdoppelte sich die Anzahl der Ganz-
tagsschulen nahezu. Auch ausgeldst durch diesen Impuls, treten in den letzten Jahren
die Fragen der Qualititsentwicklung verstirkt in den Mittelpunke.

Der kontinuierliche Ausbau von Ganztagsschulen ist erklirtes Ziel der Landesre-
gierungvon Sachsen-Anhalt. Dasbeinhaltet die Aufgaben, einerseits das landesweite
Netzan Ganztagsschulen zu erweitern und andererseits die Qualitit der bestehenden
Ganztagsschulen zu sichern und zu entwickeln. Durch die Schwerpunktsetzung im
Sekundarbereich und den im Rahmen der Antragstellung geforderten Nachwetis, ist
die Genehmigung neuer Ganztagsschulen konsequent am Bedarf orientiert.

Mit dem Wendejahr 1989 ergab sich in den neuen Bundeslindern die Chance,
orientiert an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler das zentral gesteuerte
Schulsystem umzugestalten. Aufgeschlossen fiir alle Anregungen, reichan Ideen und
mit groflem Engagement versuchten die Kollegien ihre bisherigen Erfahrungen in
die neu gebildeten Schulformen einzubringen und mit der rasanten gesellschaftli-
chen Entwicklung Schritt zu halten.

Viele Lehrkrifte erkannten recht bald, dass das Trennen von ideologisierten Bil-
dungsinhalten, das Verindern einer Sitzordnung oder das Abschalten der Klingel
allein nicht ausreichen, um einen neuen Ansatz zu begriinden. Die Herausforde-
rung bestand darin, Gewohntes zu hinterfragen, Gutes zu identifizieren und sich
von Uberholtem zu trennen. Die Begriindung ,,Das haben wir schon immer so
gemacht® konnte als Legitimation nicht ausreichen. Die Moglichkeit, aber auch
die Notwendigkeit der Ubernahme von Verantwortung durch die einzelne Schule
war in dieser Zeit sehr grof3. Eine Bildungsadministration im Aufbau und eine sehr
iiberschaubare Anzahl von Erlassen lielen im Rahmen des Schulreformgesetzes
sehr viel Gestaltungsspielraum. So ist es auch zu erkliren, dass die Entwicklung
der Ganztagsschulen im Land Sachsen-Anhalt von einzelnen Schulen ausging und
damit auch wie so oft auf die Initiative einzelner Personen zuriickzufiihren ist. So
kann der folgende Bericht von Herrn Thiel, der Schulleiter einer der ersten Ganz-
tagsschulen im Land ist, als beispielhaft fiir die Ganztagsschulentwicklung in den
Jahren bis 1996 angesehen werden:

»An die Entwicklung einer Ganztagsschule dachte 1990 und 1991 niemand an unse-
rer Schule, obwohl es traditionell vielféltige auBerunterrichtliche Angebote gab. Viele
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Schulbesuche in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Hessen gaben uns wertvolle
Anregungen, wie man Schdler befahigen kann, die Anforderungen der Gegenwart und
Zukunft zu bewaltigen. Die direkte Betrachtung der verschiedenen Schulkonzepte in der
Praxis sehen wir heute als eine der wichtigsten Grundlagen der Entwicklung unserer
Ganztagsschule an.

Die gravierenden gesellschaftlichen Veranderungen lésten eine groBe Bereitschaft zur
Neugestaltung der schulischen Prozesse aus. Fehlende rechtliche Grundlagen wirkten
aus dem heutigen Blickwinkel dabei eher motivierend. Ein Grundproblem war aber, dass
man nicht auf eigene Erfahrungen zurlickgreifen konnte. So wurden wir von manchen
Entwicklungen auch richtig Gberrascht. In unserer Schule entwickelte sich ein regelrechter
JTurnschuhkult®, in dessen Folge die AuBerlichkeiten schnell wichtiger als innere Werte
wurden. Die Zusammenarbeit mit Schulen aus der Partnerstadt Wunstorf half uns ent-
scheidend, die wahrgenommenen Veranderungen richtig einzuordnen.

Eine wesentliche Entwicklungsrichtung war die Verbindung zwischen der gleichrangigen
Entwicklung und Férderung des Leistungsgedankens und der sozialen Kompetenz der
Schuler. Etwa 1993 kam erstmalig der Gedanke Ganztagsschule auf, der unserem An-
satz einer erziehungswirksamen Bildung entgegenkam. Unsicher machten wir uns auf
den Weg und entwickelten eine ,Konzeption zur Umwandlung unserer Schule in eine
offene erweitert Halbtagsschule‘. Im Mittelpunkt standen nun z.B. starker Fragen der
Offnung der Schule, des Projektunterrichtes und des rhythmisierten Schulalltages. Bei
der Vorstellung unseres Konzeptes in der Schulverwaltung und Schulaufsicht hatten wir
nicht immer das Gefiihl, dass man unser Anliegen verstand. So starteten wir 1995 in
Abstimmung mit den Eltern und Schdlern der 5. Klassen ohne zusatzliche Finanzzuwei-
sungen und Lehrerstunden unseren schulinternen Schulversuch ,Erweiterte Halbtags-
schule’ (vergleichbar mit der gebundenen Ganztagsschule). Wie vereinbart, wurde nach
einem Jahr in geheimer Abstimmung bei Lehrern, Eltern und Schilern ein Votum fir die
weitere Arbeit eingeholt. Spannend war flr uns die Einschatzung der Schiler vor dem
Hintergrund, dass die anderen Schiler zwei Stunden friiher nach Hause gehen konnten.
Richtig aufgeregt und nervds beobachteten wir die Auszahlung der Schilermeinungen
durch die Klassensprecher. Es war eine Entscheidung zwischen frilherem Schulschluss
und erweitertem Angebot. Erleichtert nahmen wir zur Kenntnis, dass 95 % der Schiler
sich eine ganztagige Schulorganisation wiinschen. Eltern und Lehrer sprachen sich zu
100 % fir eine Fortsetzung aus. Die Ganztagschule in Wolmirstedt war trotz anderer
Begrifflichkeiten auf dem Weg.*“

Diezunehmende Akzeptanz ganztigiger Bildungs- und Erziechungskonzepte und die
damit verbundene Anerkennung der Bemiihungen der Schulen spiegeln sich auch
an der sukzessiven Verinderung der rechtlichen Bestimmungen wider. Das Schul-
reformgesetz fiir das Land Sachsen-Anhalt von 1991 sah lediglich die Méglichkeit
einesauflerunterrichtlichen Betreuungsangebotes vor, das nach Genehmigung durch
die Schulbehérde eingerichtet werden konnte. Das Schulgesetz von 1993 sprach
dann schon unter der Uberschrift ,Errichtung von Ganztagsschulen, schulische
Angebote auflerhalb des Unterrichtes“ von sogenannten Bildungsangeboten. Erst
mitder Schulgesetzinderung im Sommer 1996 wurde die gesetzliche Grundlage fiir
die Genehmigung von Ganztagsschulen geschaffen. Es fehlte aber noch immer die
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Verwaltungsvorschrift. Diese erschien dann im November 1997 und war gleichzeitig
der Genehmigungsbescheid fiir fiinf Grundschulen, neun Sekundarschulen, fiinf
Gesamtschulen und ein Gymnasium.

Bis zum Erscheinen dieses Erlasses sah es in der Praxis so aus, dass nach An-
tragstellung der Schulen zusitzliche Lehrerwochenstunden fiir konkrete aufler-
unterrichtliche Angebote durch das Regierungsprisidium zur Verfiigung gestellt
wurden. Nachmittigliche Angebote waren fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern
und Lehrkrifte, nach dem durch die DDR geprigten bisherigen Verstindnis von
Schule nichts Unbekanntes. Auch die Infrastruktur, insbesondere fiir Sportangebote
und die Mittagsversorgung, war noch vorhanden. Eine neue Qualitit entstand in
den Schulen, die mit den zusitzlichen Angeboten einen ganzheitlichen und ganz-
tigigen Ansatz verfolgten. Neben den fakultativen nachmittiglichen Angeboten zur
sinnvollen Freizeitgestaltung riickten so auch die Méglichkeiten zur Verinderung
der Lehr- und Lernformen, zur Intensivierung der individuellen Férderung, zur
Erweiterung der Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten und zur Partizipation der
Schiilerinnen und Schiiler und der Eltern immer mehr in den Blick.

Konsequent waren auch die Kollegien, die die Moglichkeiten zur Offnung
zum auflerschulischen Umfeld, zur Nutzung auflerschulischer Lernorte und
Einbezichung von Kooperationspartnern nutzten. Wenn auch durch den Einsatz
von Lehrerinnen und Lehrern die konzeptionelle Verkniipfung von Unterricht
und zusitzlichen Angeboten begiinstigt wurde, so war doch das erweiterte An-
gebot allein mit den zugewiesenen Lehrerwochenstunden nicht zu realisieren.
Die Einbeziehung von Kooperationspartnern zur quantitativen und qualitativen
Erweiterung des Angebotes war unerlisslich. Die Notwendigkeit, die Stunden
angebotskonkret in jedem Schuljahr neu zu beantragen und die Abhingigkeit von
der aktuellen Personalversorgung erschwerten die systematische und nachhaltige
Schulentwicklung zu einer Ganztagsschule. Durch wiederholte Antragstellungen
machten aber einige Schulen die Schulbehérden immer wieder darauf aufmerksam,
dass sie durch eine konzeptionell unterlegte Ausweitung der pidagogisch gestalteten
Lernzeit eine Entwicklung erreicht haben, die weit iiber ein auferunterrichtliches
Angebot hinausgeht und eine Anerkennung als Ganztagsschule rechtfertigt. Diese
Einsicht fiihrte dann im Jahr 1997 zur Genehmigung der ersten Ganztagsschulen
im Land Sachsen-Anhalt.

Der rechtliche Rahmen der Ganztagsschulen wurde mit Beginn des Jahres 1999
durch den Erlass ,Die Arbeit in der 6ffentlichen Ganztagsschule® erginzt, in dem
neben den Aufgaben und Zielen insbesondere die Anforderungen an die inhaltliche
Gestaltung der Ganztagsschule formuliert wurden. Hier wurde auch festgelegt,
dass die Lehrkrifte zusitzlich zu ihren Unterrichts- und Erziehungsaufgaben im
Rahmen der Halbtagsschule nachmittigliche Angebote zu unterbreiten haben. Der
Zusatzbedarf wurde jihrlich nach Mafigabe des Haushaltes festgelegt. Schrittweise
setzte sich eine schiilerzahlbezogene Pauschale von 0,06 Lehrerwochenstunden
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durch. Aulerdem wurden zunehmend pidagogische Mitarbeiterinnen an den
Ganztagsschulen eingesetzt. Dieses sozialpidagogische Titigkeitsfeld wurde, nach
Ubergabe der Hortbetreuung in die kommunale Verantwortung, den beim Land
beschiftigten Erzieherinnen der Grundschulhorte neu eréffnet.

In den folgenden sechs Jahren wurden fiir weitere 17 Sekundarschulen und fiinf
Gymnasien Genehmigungen als Ganztagsschulen erteilt.

An dieser Stelle sei erwihnt, dass auch die Ganztagsschulen von den Folgen der
demografischen Entwicklung nicht verschont blieben. SchulschlieSungen und
zahlreiche Fusionen beendeten oder beeintrichtigten die Schulentwicklung an
vielen Standorten. Deutlich wird der Einschnitt, wenn man sich die Zahlen der
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarschulen vor Augen hilt. So besuchten
1991/1992 insgesamt 125 514 Jungen und Midchen diese Schulform, im kommen-
den Schuljahr 2008/2009 werden es dagegen nur noch 46 000 sein, ein Minimum.
Von den anfinglich 604 Sekundarschulen wurden bis zum heutigen Tag mehr als
zwei Drittel geschlossen. Auch der legitime Ansatz, die Attraktivitit des eigenen
Schulstandortes gerade deshalb durch Umsetzung eines Ganztagskonzeptes zu erhs-
hen, konnte die Folgen dieser Entwicklung nicht in jedem Fall verhindern. Wenn
eine Schulschlieffung vermieden werden konnte, so gehdrten doch Schulfusionen
und die damit verbundene Zusammenfiihrung von Kollegien und Schiilerschaften
und immer wieder vergroflerte Schulbezirke zur schulischen Realitit.

Auch in Sachsen-Anhalt war die Inkraftsetzung des Investitionsprogramms , Zukunft
Bildung und Betreuung® und die Bereitstellung von Bundesmitteln, in Hohe von fast
126 Millionen Euro, miteinem deutlichen Impuls fiir die Ganztagsschulentwicklung
verbunden. Aus Sicht der neuen Linder war von Bedeutung, dass es im Zuge der
Verhandlungen auf Bundesebene gelang, Férderbedingungen zu vereinbaren, die der
spezifischen, historisch bedingten Situation in diesen Lindern entsprechen. Konkret
war dies die Méglichkeit, auch in bestehende Ganztagsschulen zu investieren sowie
vernetzte Angebote von Grundschule und Hort zu férdern.

So konnten im Land Sachsen-Anhalt im Zusammenhang mit dem IZBB
Genehmigungen fiir weitere 17 Sekundarschulen und fiinf Gymnasien erteilt
und 20 bereits bestehenden Ganztagsschulen in ihrer weiteren Entwicklung
unterstiitzt werden. Auflerdem wurden die Moglichkeiten der Férderung fiir 14
Grundschulen mit kooperativem Hortangebot, drei Férderschulen und 12 Schulen
in freier Trigerschaft, die ihren Schiilerinnen und Schiilern ein Ganztagsangebot
unterbreiten, genutzt.

Ziel der Umsetzung im Land Sachsen-Anhalt war nicht die Férderung maglichst
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vieler Projekte, sondern die Realisierung qualitativ hochwertiger pidagogischer
Konzepte mit Referenzcharakter fiir eine gelungene Anlage von Ganztagsbetreuung
unter Beriicksichtigung der Priorititen der Schultriger. Dem folgend wurde die
Entscheidung getroffen, die verfiigbaren Bundesmittel auf der Grundlage eines
wettbewerblichen Verfahrens miteinheitlichem und ausschliefflichem Antragstermin
zum 31.01.2004 vollstindig zu binden. Als landespezifische Férderschwerpunkte
wurden Sekundarschulen sowie Grundschulen in Kooperation mit verschiedenen
Formen der Hortbetreuung festgelegt.

Fiir eine Antragstellung mussten die inhaltlichen Anforderungen in einem kon-
sistenten piadagogischen Konzept zusammengefiihrt werden. Parallel galt es, eine
Investitionsplanung vorzulegen, die den inhaltlichen Anspriichen des Konzepts
Rechnung trug.

Zum Antragstermin wurden insgesamt 208 Antrige kommunaler und freier
Schultriger mit einem Investitionsvolumen von ca. 420 Mio. Euro eingereicht.
Weitere sieben Antrige mit einem Gesamtinvestitionsvolumen von 31,99 Mio.
Euro wurden aus dem Bereich der Landesschulen gestellt.

Die schulfachliche Bewertung der pidagogischen Konzepte und die Priifung der
Antragsunterlagen erfolgten durch eine Arbeitsgruppe des Kultusministeriums auf
der Grundlage einheitlicher und damit weitgehend vergleichbarer Kriterien. Bei
der Auswahl der zu férdernden Schulen fiir die Landespriorititenliste wurde auch
die Priorititensetzung der Landkreise und kreisfreien Stidte beriicksichtigt.

Die Landespriorititenliste enthilt insgesamt 65 Investitionsprojekte mit 71 betei-
ligten Schulen in allen Landkreisen und kreisfreien Stidten. Wegen der besonderen
Anspriiche des Landeskonzepts zur Umsetzung des Investitionsprogramms hat ein
Grofiteil der beabsichtigten Bauprojekte einen erheblichen Wertumfang. Férderhs-
hen von iiber einer Million Euro pro Projekt sind der Regelfall. Alle Projekte haben
mittlerweile einen Verfahrensstand erreicht, der einen vollstindigen Mittelabfluss
im Férderzeitraum garantiert.

Der Entscheidung der Landesregierung von Sachsen-Anhalt, sich fiir die konti-
nuierliche Entwicklung von Ganztagsschulen als Erginzung der schulischen und
familidren Erziehung einzusetzen, basiert auf der Einschitzung, dass durch Umset-
zung ganztigiger Bildungskonzepte eine nachhaltige Entwicklung der Lehr- und
Lernkultur und der Qualitit des Lernens zu erreichen ist. So sind Ganztagsschulen
aufgrund ihres Angebotes und zeitlichen Rahmensbesonders geeignet, auch bei einem
durchaus problematischen schulischen Umfeld die allgemeinen und die schulform-
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spezifischen Zielstellungen zu erreichen. Durch zielgerichteten Einsatz der im Land
dafiirzur Verfiigung stehenden Ressourcen sollen ausgewihlten Schulen zusitzliche
Méglichkeiten erdffnet werden, auf besondere Bediirfnisse ihrer Schiilerinnen und
Schiiler und Bedarfslagen im Sozialraum zu reagieren. Dieser Ausgangsposition
folgend, kénnen nicht alle Schulen einer Schulform als Ganztagsschule gefiihrt
werden und die Genehmigung der Bezeichnung Ganztagsschule nur eine Verinde-
rung der Organisationsform und keine grundsitzliche Verinderung der Zielstellung
nach sich ziehen. Deshalb werden in der Neufassung des Erlasses ,Die Arbeit in
der offentlichen Ganztagsschule® insbesondere die erweiterten Gestaltungsmég-
lichkeiten der Ganztagsschule dargestellt und Aufgaben und Ziele ausgewiesen, die
sich im Einzelnen nicht grundsitzlich von denen anderer Schulen unterscheiden.
Es wird hervorgehoben, dass die besondere Qualitit der Ganztagsschule durch den
ganzheitlichen und ganztigigen Ansatz und die konzeptionelle Verkniipfung der
verschiedenen Gestaltungselemente entsteht. Die Erweiterung der Verantwortung
fiir den Erziehungs- und Bildungsprozess von Schiilerinnen und Schiilern spiegeln
sichauch inspezifischen Qualititsanforderungen des Landes an diese Schulen wider.
Im Gegenzug trigt die Bildungspolitik des Landes Verantwortung dafiir, verlissliche
Rahmenbedingungen zu sichern, eine wirksame Qualititssicherung durchzusetzen
und eine bedarfsorientierte Unterstiitzung zu initiieren.

Eine grundlegende Bedingung fiir die Nachhaltigkeit pidagogischer Schulentwick-
lung ist die Verlisslichkeit der Rahmenbedingungen. Neben der Verantwortung des
Schultrigers fiir die Ausstattung der Schule und der Bereitschaft der unterschiedlichen
Partner in der Region, sich fiir das Anliegen der Schulen zu engagieren, steht das
Land fiir die rechtlichen und personellen Bedingungen in der Verantwortung. Durch
die Neufassung und das Inkrafttreten des Erlasses ,Die Arbeit in der 6ffentlichen
Ganztagsschule® der Schulformen Sekundarschule, Gesamtschule und Gymnasium
(RdErl. des MK vom 4.4.2007) wurden fiir alle 6ffentlichen Ganztagsschulen der
Schulformen Sekundarschule, Gesamtschule und Gymnasium einheitliche und
verlissliche Rechtsgrundlagen geschaffen. Der bedarfsgerechte Einsatz des pid-
agogischen Personals wird durch eine nach den Formen der Ganztagsbetreuung
differenzierte Zuweisung erreicht. Angestrebt wird insbesondere die Gestaltung
der Ganztagsschule in einer der gebundenen Formen.

Die durch das Land festgelegten Ziele der Qualititsentwicklung von Schule und
Unterricht sind auch fiir alle Ganztagsschulen mafigeblich. Um der Spezifik der

Ganztagsschule in der Qualititssicherung entsprechen zu kénnen, soll der fiir alle
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Schulen im Land verbindliche Qualititsrahmen um Qualititsanforderungen an
die inhaltliche Ausgestaltung von Ganztagsschulen und Mindestanforderungen
erweitert werden.

Grundlage fiir deren Festlegung ist eine Beschreibung von ganztagsschulspezifi-
schen Qualititsmerkmalen, die in einem ersten Schritt in Zusammenarbeit mitallen
Beteiligten erarbeitet wurden. Ausgehend von den pidagogischen Gestaltungsele-
menten wird der Fokus bei der Beschreibung insbesondere auf die Dimension der
Prozessqualitit gerichtet. Im Mittelpunktsteht die Fragestellung, wie die erweiterten
Méglichkeiten, die zusitzliche Zeit und die zusitzlichen Ressourcen durch die
Ganztagsschule kind- und lerngerecht pidagogisch forderlich genutze werden.

Fiir die Strukturierung und weitere Konkretisierung bietet der im Rahmen des
Begleitprogramms ,Ideen fiir mehr. Ganztigig lernen!” durch das IFS Dortmund
vorgelegte ,Vorldufigen Qualititsrahmen fiir Ganztagsschulen® eine sehr gute
Orientierung.

Die Ubernahme der ganztagsschulspezifischen Qualititsanforderungen durch
Erginzung von Indikatoren innerhalb der Qualititsbereiche Schiiletleistung,
Lehr- und Lernbedingungen, Professionalitit der Lehrkrifte, Leitungsgeschehen
und Schulmanagement, Schulorganisation sowie Schulklima und Schulkultur soll
sicherstellen, dass die Spezifik der Ganztagsschule auch durch die Mafinahmen der

internen und externen Evaluation erfasst werden kann.

Das Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt und die Deutsche Kinder- und
Jugendstiftung (DK]JS) haben am 8.7.2005 mit dem Abschluss einer Kooperations-
vereinbarung die Griindung einer Regionalen Serviceagentur zur Unterstiitzung der
Ganztagsbetreuung in Sachsen-Anhalt vereinbart. Der Kooperationsvertrag ist eine
verlissliche Basis fiir eine zielgerichtete kontinuierliche Arbeit der Serviceagentur,
deren Aufgabe die Durchfithrung und Koordination des Begleitprogramms ,,Ideen
fiir mehr! Ganztigig lernen® und damit die Entwicklung und Umsetzung von
Unterstiitzungskonzepten fiir Schulen mit ganztigigen Angeboten ist.

Im Rahmen des IZBB eréffnete sich dem Land Sachsen-Anhalt die Méglichkeit,
zeitgleich zu den beabsichtigten Investitionsmafinahmen, Prozesse und Effekte
von Schulentwicklung im Sinne einer Evaluation zu dokumentieren, sie im Hin-
blick auf Effektivitit, Verstetigung und Transferierbarkeit zu untersuchen und die
Schulen bei ihren Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen. Im Jahr 2005 erhielt das
Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung (ZSB) der Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg vom Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt den Auftrag
zur Begleitforschung. Die wissenschaftliche Begleitung der Umsetzung des IZBB
nutzt verschiedene Zuginge und umfasst Untersuchungen aus der Perspektive
der Beteiligten und aus der Auflenperspektive auf qualitativer und quantitativer
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Basis. Alle Zuginge sind inhaltlich miteinander verkniipft und werden durch drei
Teilprojekte reprisentiert.

Abschliefend sei noch ein Blick auf die weitere Planung des Landes im Investiti-
onsbereich gerichtet. Die mehrfache Uberzeichnung des IZBB machte deutlich,
dass trotz der erheblichen Aufwendungen im Bau- und Sanierungsbereich seit
1990, immer noch ein erheblicher Investitionsbedarf besteht. Insofern war es nahe
liegend, fiir die neue EU-Férderperiode ein Programm zur Foérderung von Infra-
strukturinvestitionen an allgemein bildenden Schulen zu konzipieren. Neben dem
Abbau des nachgewiesenen Investitionsstaus an den Schulen des Landes, hat das
Schulbauf6rderprogramm das Ziel, die Bildungsinfrastruktur nachhaltigim Rahmen
eines langfristig bestandsfihigen Schulnetzes zu entwickeln und gleichzeitig einen
Impuls fiir die pidagogische Schulentwicklung zu geben. Es geht also darum, die
notwendigen und unter inhaltlich-qualitativen Gesichtspunkten herausragenden
Projekte zu identifizieren und durch Investitionen zu fordern. Wenn man sich die
Dynamik der Entwicklung der Ganztagsschulen vor Augen hilt, kann man mit
grof8er Sicherheit davon ausgehen, dass zahlreiche Ganztagskonzepte genau diese
Anforderungen erfiillen werden.
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Ganztagsschulen gibt es in Nordrhein-Westfalen seit den 70er Jahren. Die ersten
Ganztagsschulen waren die damals neu gegriindeten integrierten Gesamtschulen.
Biszum Schuljahr 2006/2007 entstanden iiber 210 Gesamtschulen. Dariiber hinaus
werden die Férderschulen (damals unter dem Namen Sonderschulen) fiir Kinder mit
korpetlichen oder geistigen Behinderungen als Ganztagsschulen gefiihrt. Schliellich
gab es Ende der 80er und Anfang der 90er Jahre einen Ausbau von etwa 150 Haupt-
schulen zu Ganztagsschulen. In den Grundschulen, Gymnasien und Realschulen
entstanden jeweils gerade einmal zwischen 20 und 30 Ganztagsschulen.

Der Gedanke der Vereinbarkeit von Familie und Beruf gehérte iibrigens zunichst
nicht zu den Zielen von Ganztagsschulen. Die fiir Kinder im Grundschulalter
gewiinschte Betreuung tibernahm die Jugendhilfe, deren Horte etwa 42.000 Plitze
anboten. Ganztag in der Schule war ausschliefilich ein Konzept zur Bildungsfér-
derung,.

Mit der Vorstellung der ersten PISA-Studie nahm die Ganztagsschulentwicklung
in NRW und in den anderen Bundeslindern wieder Fahrt auf. Frithe Férderung
wurde verlangt. Gleichzeitig verlangten immer mehr Eltern den Ausbau von Ganz-
tagsplitzen, sodass die wenigen Hortplitze bei weitem nicht mehr ausreichten.
Wirtschaft und Gemeinden entdeckten Ganztagsschulen als Standortfaktor, um
junge Familien an sich zu binden. Mitte der 90er Jahre entstand ein gesellschaftli-
cher und politischer Konsens iiber die Notwendigkeit von Ganztagsschulen, weil
frauen-, familien-, wirtschafts-, gesellschafts- und bildungspolitische Begriindungen
zusammentrafen.

Die ersten Linder, die ein umfassendes Ganztagsschulkonzept auflegten, waren
Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen. In Nordrhein-Westfalen konnte man
sich wegen des guten Ausbaustands im Sekundarbereich zunichst auf die Grund-
schulen konzentrieren. 2003 wurde das Ziel ausgegeben: 200.000 Plitze in etwa
drei Viertel aller Schulen. Die bisherigen Hortplitze sollten in die neuen offenen
Ganztagsgrundschulen integriert werden. Schule und Jugendhilfe iibernahmen ge-
meinsam die Verantwortung fiir ein Konzept, das Bildung, Erziehung, individuelle
Férderung und Betreuung in sich vereinte.
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Da der Ausbau des Ganztags enorme Investitionen erfordert, war das Bundesin-
vestitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung willkommen. Auf Basis des
damaligen Artikels 104 a Abs. 4 Grundgesetz schuf der Bund fiir die Jahre 2004 bis
2009 finanzielle Anreize fiir die Bundeslinder, neue oder bestehende Ganztagsschulen
mit Mitteln fiir Neubau-, Ausbau-, Umbau- und Renovierungsmafinahmen, Aus-
stattungsinvestitionen sowie mit den Investitionen verbundenen Dienstleistungen
auszubauen. Nordrhein-Westfalen erhielt 914 Mio. EUR aus diesem Programm.
Mehrere Linder entwickelten eigene Nachfolgeprogramme. Nordrhein-Westfalen
tat dies zum Jahr 2008 durch eine Erhéhung der den Kommunen zugewiesenen
Bildungspauschale von 460 Mio. auf 540 Mio. EUR pro Jahr sowie ein weiteres
tiir die Jahre 2009 und 2010 aufgelegtes 100-Millionen-Programm.

Das Modell der offenen Ganztagsschulen startete im Schuljahr 2003/2004 mit
240 Schulen. Es wurde zum Erfolgsmodell. Im Schuljahr 2008/2009 sind es
mittlerweile rd. 2.900 Schulen — darunter auch rd. 240 Férderschulen — mit rd.
184.000 Ganztagsplitzen. Zwischenzeitlich wurden zum 1.2.2006 die Lehrerstel-
lenanteile in den offenen Ganztagsschulen und die Férdersitze fiir die Kinder mit
sonderpidagogischem Forderbedarf jeweils verdoppelt. Bis 2009 sollen 205.000
Plitze entstehen.

Ein Motto der offenen Ganztagsschule lautet ,,Offnung von Schule — Offnung
zur Schule®. Zentrales Element ist die Kooperation von Schule und Jugendhilfe
und das Einbinden auf8erschulischer Partner u.a. aus Sport und Kultur. Rechtlich
wird die offene Ganztagsschule daher gleichermaflen aus dem Schul- und Jugend-
hilferecht begriindet (vgl. Reichel 2003 und 2006). Gegriindet wurden gemeinsame
Arbeitsgruppen, Qualititszirkel und kommunale Arbeitsstellen, die die drtlichen
Konzepte entwickeln und die Schulen bei der Umsetzung begleiten. In einigen
Regionen entstanden daraus erste Bildungsnetzwerke oder Bildungslandschaften,
zumindest fiir den Bereich von Schule, Jugendhilfe, Sport und Kultur.

Die meisten offenen Ganztagsschulen arbeiten zunichst mit altersgemischten
Gruppen. In groflen Schulen bilden sich zunehmend Ganztagszweige heraus, in
denen neue Formen der Rhythmisierung von Unterricht und auflerunterrichtli-
chen Angeboten erprobt werden. In einigen Schulen nimmt sogar die Mehrheit
der Kinder am Ganztag teil.

Ab dem Jahr 2006 wurde der Ausbau des Ganztags auch in der Sekundarstufe I
wieder aufgenommen. Es gab zwar bereits Fordermittel aus dem Programm ,,Drei-
zehn Plus® fiir die Einrichtung von ergiinzenden Ganztagsangeboten, doch keinen
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systematischen Ausbau von Ganztagsschulen. Seit dem 1.2.2006 werden schritt-
weise bis zu 250 Hauptschulen zu erweiterten Ganztagshauptschulen ausgebaut.
Angeboten werden im Endausbau 86.000 Ganztagsplitze. Fiir etwas mehr als die
Hiilfte dieser Schulen wurden Investitionsmittel des Bundes genutzt.

Die neuen Ganztagshauptschulen unterrichten im gebundenen Ganztagsbetrieb
an fiinf Tagen der Woche und sind ein Baustein der Qualititsoffensive Hauptschu-
le, die u.a. iiber den Ganztag mehr Férderung und mehr Berufsorientierung fiir
die Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler erreichen will. Die Schulen haben die
Méglichkeit, einen Teil der Lehrerstellen fiir die Einstellung von padagogischen
Fachkriften anderer Professionen oder fiir Vertriige mit auf8erschulischen Partnern
aus Handwerk, Jugendhilfe, Kultur und Sport zu nutzen.

Es gibt somit in den Hauptschulen drei Formen des Ganztags: die erweiterten
Ganztagshauptschulen mit einem 30%igen Lehrerstellenzuschlag, die bereits in den
80er Jahren eingerichteten Ganztagshauptschulen miteinem 20%igen Zuschlag sowie
einige Schulen mit Ganztagsangeboten aus dem Programm ,Dreizehn Plus®.

Es sei darauf hingewiesen, dass die nordrhein-westfilische Landesregierung auch
in den anderen Schulformen den Ganztag ,Schritt fiir Schritt“ ausbaut. So gab
es bereits einen Anstieg in der Forderung von Ganztagsangeboten aus dem Pro-
gramm ,,Dreizehn Plus® in Gymnasien und Realschulen. Im Schuljahr 2007/2008
ist ein entsprechendes Angebot in jedem zweiten Gymnasium und jeder dritten
Realschule zu verzeichnen gewesen.

Ab dem Schuljahr 2009/2010 wird nunmehr auch der Ausbau des gebundenen
Ganztags an Gymnasien und Realschulen weiter vorangetrieben. Zunichst sollen in
zwei Schritten jeweils 108 gebundene Ganztagsgymnasien und Ganztagsrealschulen
entstehen. Alleanderen Schulen der Sekundarstufe I erhalten ab dem Jahr 2009 iiber
ein eigenes Programm Barmittel oder Stellenanteile, ggf. auch anteilig, um damit
eine pidagogische Ubermittagbetreuung an Tagen mit verpflichtendem Nachmit-
tagsunterricht und bedarfsgerechte Ganztagsangebote (in Weiterentwicklung des
Programms ,,Dreizehn Plus® fiir die Sekundarstufe I) zu finanzieren.

Der Ausbau des Ganztags ist in Deutschland ein Paradigmenwechsel. Vor- und
Nachmittag wachsen unter dem Dach der Schule zusammen. Jugendarbeit, Kultur
und Sport bringen ihre bisher auferhalb der Schule angesiedelten Angebote in die
Schule ein. Leitbild ist die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstindnis-
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ses aller beteiligten Lehr- und Fachkrifte. Es verindern sich Einstellungen von
Menschen, die Arbeitsformen des schulischen und auflerschulischen Personals,
die Angebotsformate der aulerschulischen Partner (vgl. hierzu die Evaluation des
Projekts ,,Kultur macht Schule® von Helle Becker 2007).

Offnung von Schule war das Motto der 90er Jahre. Jetzt 6ffnen sich zahlreiche
Partner zur Schule, weil sie angesichts des verinderten Zeitbudgets der Kinder
ihre Angebote geradezu verindern miissen. Schule ist durch den Ganztag fiir viele
Partner duflerst attraktiv geworden. Es gibt sogar die Meinung, dass manche An-
gebote nur unter dem Dach der Schule iiberleben. Befiirchtet wird nicht zuletzt
die ,freundliche Ubernahme* (vgl. Deinet 2002).

In der Schule geht es um weit mehr als die erprobte, in den 90er Jahren noch
maflgeblich von Schule ausgehende und von ihr dominierte Offnung von Schule.
Schulen kénnen ihren Bildungsauftrag heute nicht mehr ohne Sozialraumorien-
tierung, ohne Praxiskontakte zur Erprobung des Erlernten, ohne verbindliche
Arbeitsbeziehungen zwischen Schule, Jugendhilfe, Wirtschaft, Kultur, Sport etc.
hinreichend erfiillen. Gelegentliche Projekte reichen da nichtaus. Erforderlich wer-
den auf Dauer bzw. Nachhaltigkeit angelegte und vor allem auf gleicher Augenhishe
zwischen Schule und ihren Partnern zu verabredende Bildungspartnerschaften (vgl.
die Analyse von Thomas Coelen 2003).

Im Ganztag unter dem Dach der Schule werden Spannungsfelder sichtbar, die
die Beteiligten bisher nicht kannten: freiwillige und verpflichtende Teilnahme der
Kinder und Jugendlichen, Prisenzzeiten und Arbeitszeitregelungen fiir das Perso-
nal, Traditionen und Fachlichkeit der beteiligten Berufsgruppen, Vorstellungen
zur Zeitstruktur und Raumgestaltung, von den Lebenswelten und Sozialriumen
der Schiilerinnen und Schiiler sowie zu den erwartbaren und erwarteten Ergeb-
nissen von Hausaufgabenbetreuung, Sprachférderung, Sport und Kultur. Die
unterschiedliche Bezahlung der geleisteten Arbeit triigt ihren Anteil zu maglichen
Spannungen bei.

Im Ganztag ergibtsich schliefSlich ein Spannungsfeld aus elterlichen, pidagogisch
durchaus begriindbaren Erwartungen an das Personal: méglichst viel Kontinuitit
bei gleichzeitig méglichst hoher Vielfalt der Forder-, Freizeit- und berufsorientierten
Angebote, moglichst hohe fachliche Qualitit in allen Angeboten bei gleichzeitig
iiberschaubarem, méoglichst tiglich ansprechbarem Personal — dies alles bei mog-
lichst flexiblen Offnungszeiten.

Es wire vermessen zu behaupten, dass sich all diese Spannungsfelder schlagartig
und flichendeckend auflésen lassen. Vor allem kommt es daraufan, dass und wie das
Personal, die Lehrkrifte und die pidagogischen Fachkrifte der Partner miteinander
kooperieren und sich die Zeit nehmen, sich iiber die Entwicklung der Angebote
und vor allem iiber die Stirken und die Férderbedarfe der Kinder zu verstindigen.
Davon profitieren auch ,Halbtagskinder®.

»Schule wird Lebensort*, das ist die grofle Herausforderung an Jugendhilfe, Kul-
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tur, Sport und Wirtschaft. Die Konsequenz: Schule muss, kann und wird sich im
Dialog mit ihren Partnern verindern (Bundesjugendkuratorium 2003 und 2004;
Forum Bildung 2001; Deinet 1996 und 2001; Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002). Dies
gilt fiir alle Schulformen. In den nordrhein-westfilischen Hauptschulen entstehen
beispielweise Ficher wie ,,Berufsorientierung und , Lebensplanung®, die ohne die
Kooperation mit auflerschulischen Partnern aus Wirtschaft, Kultur, Sport und
Jugendhilfe gar nicht umgesetzt werden kénnten.

Die Offentlichkeit misst Schulqualitit mehr oder weniger an Ergebnissen des
Unterrichts, die in Leistungstests nachpriifbar sind. PISA, IGLU und Lernstandser-
hebungen ermitteln die Ergebnisse individueller Lernprozesse in Gestalterworbener
Kompetenzen auf einer phinomenologischen Ebene. Sie geben jedoch allenfalls
mittelbar Hinweise zur Qualitit von Prozessen und Lehr- und Lernkulturen. Wie
weit die Schule an diesen Prozessen beteiligt ist, wird gelegentlich angesprochen,
aber kaum in der Tiefe untersucht. Das Deutsche Jugendinstitut belegt dies sehr
anschaulich in der Studie ,,Schule, Stadtteil, Lebenswelt“, der auch Erkenntnisse aus
Nordrhein-Westfalen zu Grunde liegen: Schulen wissen in der Regel viel zu wenig
iiber die Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen (Mack u.a 2003).

Lehrerinnen und Lehrer haben in ihrer Ausbildung viel iiber die von ihnen zu
unterrichtenden Ficher gelernt, auch iiber Methoden des Unterrichtens, in der
Regel jedoch wenig iiber Methoden zur Verinderung der Rahmenbedingungen des
Unterrichtens. In der Ausbildung fiir die Grund- und Sonderschulen sind hier in
den vergangenen 20 Jahren Veridnderungen festzustellen. In manchen Haupt- und
Gesamtschulen sind aus der Not geborene Verinderungen feststellbar.

Unter diesen Voraussetzungen ist es verstindlich, wenn sich Lehrkrifte auf die
ihnen vertrauten ,harten® Faktoren der Schulqualitit konzentrieren. Unterricht
— das kann man. Auflerunterrichtliche Angebote sind sicher hilfreich, aber sind
sie wirklich fiir die amtlich verlangte Verbesserung von Schulqualitit von grund-
legender Bedeutung?

Der Weg zu einem kollegialen und auf die Lebenswelten der Schiilerinnen und
Schiiler als Kinder und Jugendliche bezogenen Verstindnis der Arbeit im Ganztag
ist fiir alle beteiligten Seiten noch weit. Es gibt ja auch nicht nur die Sichtweisen der
Schule und der Jugendhilfe. Es kommen weitere Akteure ins Spiel, beispielsweise
Musikschulen, Sportvereine, Jugendkunstschulen, Partnerbetriebe, Handwerk, die
aus ihrer jeweiligen Fachlichkeit und ihren Traditionen heraus wiederum eigene
Vorstellungen von Qualitdt in den Ganztag hineinbringen.

Gerade deshalb lohnt es sich, die so genannten ,weichen® Faktoren der Schul-
qualitit zu analysieren, die den Ganztagsschultag bestimmen. Das Ministerium fiir
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Schule und Weiterbildung NRW hat daher von der Serviceagentur Ganztigig Lernen
NRW in Miinster (SAG) das interne Evaluationsinstrument ,,Qualititsentwicklung
in Ganztagsschulen“ (QUIGS) entwickeln lassen.

Den Kernvon QUIGS bilden elf padagogische Arbeitsbereiche sowie Materialien
zur Basisevaluation, zu Organisation und Management und zur Zielentwicklung,.
QUIGS entfaltet Indikatoren, die Unterricht und auflerunterrichtliche Angebote
in einen Kontext bringen: Zeit, Raum, der Umgang mit Heterogenitit, Lebens-
weltbezug, Sozialrdumlichkeit, Partizipation, Kooperationskultur.

QUIGS wurde fiir den offenen Ganztag entwickelt. Es ist aber auch fiir andere
Schulformen anwendbar und kann von den Schulen selbststindig erweitert wer-
den. QUIGS macht manchen Lehrkriften bewusst, dass sie schon angefangen
haben, ,weiche” Faktoren in ,harte Faktoren umzuwandeln. Viele Haupt- und
Gesamtschulen haben bereits erkannt, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler nur
von einem ganzheitlichen Ansatz der Persénlichkeitsentwicklung, der weit iiber
den Unterricht hinausgeht, profitieren kénnen. QUIGS kann solche Prozesse der
Qualititsentwicklung anstof8en und stabilisieren. QUIGS ist somit ein attraktives
und handhabbares Instrum?nt fiir Ganztagsschulen in der Zeit zwischen den Ter-
minen der Qualititsanalyse .

,»Bildung ist mehr als Schule und Schule ist mehr als Unterricht.“ Auf der Kon-
zeptebene ist dieser Satz in Schule und Jugendhilfe Konsens, in der Praxis gibt es
noch einigen Entwicklungsbedarf. Ganztag ist kein beliebiges Additum, sondern
Strukturmerkmal zukunftsfahiger Schulen.

Die Qualitdt von Schule entscheidet sich in jeder einzelnen Schule (vgl. Rutter u.a.
1980). In den offenen Ganztagsschulen zeichnet sich ab, dass die Zusammenarbeit
von Schule und ihren Partnern, die Einbindung von Lehrkriften und Fachkriften
in gemeinsame Qualititsentwicklungsprozesse und die Verkniipfung von Unterricht
und auflerunterrichtlichen Angeboten in den Schulen am besten gelingt, wenn die
Ganztagsangebote von einer moglichst heterogenen Schiilerschaft besucht werden.
In den Schulen, in denen vorwiegend Kinder aus Familien mit relativ hohem
Einkommen und Bildungsstand teilnehmen, verbleibt der Ganztag oft genug ein
additiv ausgerichtetes Betreuungsangebot. Zum nachhaltig wirksamen Bildungs-
angebot wird der Ganztag dann, wenn Kinder unterschiedlicher gesellschaftlicher
Herkunft teilnehmen. Es wirke sich positiv aus, dass Familien mit eher niedrigem
Einkommen und eher geringer Bildungsnihe die fordernde Wirkung auch der
auflerunterrichtlichen Angebote sehr ernst nehmen (vgl. Beher u.a. 2007).

Aber ohne Unterstiitzung geht es nicht. Qualititsentwicklung wird zur 6ffent-



Offnung von Schule — Offnung zur Schule 65

lichen Aufgabe. Erforderlich sind Bildungslandschaften und Bildungsnetzwerke
(vgl. Deinet und Icking 2006 und das Diskussionspapier des Deutschen Vereins fiir
offentliche und private Fiirsorge 2007). Gerade durch die offene Ganztagsschule sind
in Nordrhein-Westfalen vor der Jahrtausendwende kaum vorstellbare Kooperations-
prozesse entstanden. Schul- und Jugendidmter, Schultriger und Jugendhilfetriger,
Organisationen aus Sport, Kultur und Jugendhilfe und nicht zuletzt die Schulen
selbst haben so etwas wie eine Kooperationskultur aufgebaut.

Viele der beteiligten Institutionen und Organisationen haben erkannt: Was in
jeder einzelnen offenen Ganztagsschule gilt, giltauch fiir die an einer systematischen
Qualititsentwicklung beteiligten Fachberaterinnen und Fachberater, Fortbildne-
rinnen und Fortbildner sowie die verantwortlichen Personen in den Amtern und
— im Hinblick auf die offene Ganztagsschule — an vielen Orten neu eingerichteten
Leit- und Arbeitsstellen. Erste Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Ganztag sind
daher zunichst offene Formen des Austauschs und die gemeinsame Qualifizierung
und Fortbildung der beteiligten Berufsgruppen. Dabei spielt es keine Rolle, wer
in welcher Form die entstehenden Netzwerke kniipft. Entscheidend ist, dass die
beteiligten Personen sich als Teil eines von den jeweiligen Entscheidungstrigern
gewollten und tatkriftig unterstiitzten Netzwerks erleben.

Ein Anfang ist gemacht: Der Erlass des Schulministeriums zur offenen Ganz-
tagsschule im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen vom 26.1.2006 verlangt
ausdriicklich einen landesweit zu organisierenden Qualititsentwicklungsprozess,
in dem sich Land, Schultriger, 6ffentliche und freie Triger der Jugendhilfe, Sport-
und Kulturorganisationen sowie die Schulaufsicht iiber gemeinsame Ziele und
Umsetzungsschritte verstéindigen.2

InNordrhein-Westfalen unterstiitzen Schul- und Jugendministerium gemeinsam
mit der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) die Qualititsentwicklung
im Ganztag iiber die Serviceagentur Ganztigig lernen NRW (SAG) und durch
den Aufbau von Unterstiitzungsstrukturen fiir Lehrerfortbildung und Fachbe-
ratung. Die SAG ist eine Entwicklungswerkstatt fiir Materialien und Konzepte
fiir die Kooperation und die im Ganztag nachgefragten Inhalte. Sie unterstiitzt
Schulaufsicht und Schul- und Jugendhilfetriger u.a. mit Veranstaltungen, Versf-
fentlichungen und einem Internetamgebot.3 Entwickelt wurden bereits neben dem
erwihnten Evaluationsinstrument QUIGS Konzepte fiir den Kindesschutz und
Qualititszirkel im Ganztag. Sie werden auch in der Schriftenreihe ,Der Ganztag
in NRW* dokumentiert.

Uber die SAG gefordert werden u.a. etwa 50 6reliche Qualititszirkel, die zum Teil
von Kommunen, zum Teil von Trigern eingerichtet wurden, um 6rtliche Verstin-
digungsprozesse auf der Steuerungsebene zu begleiten. Qualititszirkel leben vom
freiwilligen Engagement der Beteiligten. Sie arbeiten als Entwicklungswerkstitten
und als Keimzellen 6rtlicher Netzwerke, in denen die verantwortlichen Entschei-
dungstriger die erforderliche Unterstiitzung leisten. Dariiber hinaus gibt es einige
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ortliche Netzwerke auf Arbeitsebene, in denen sich Schulen gemeinsam mit Fragen
der Qualititsentwicklung befassen.

Das Land hat den Ganztag in allen 54 regionalen Kompetenzteams der Leh-
rerfortbildung verankert. Das Schulministerium fiihrt gemeinsam mit der SAG
regelmiflige Regionalkonferenzen mit der oberen und unteren Schulaufsicht
sowie den in den Kompetenzteams zustindigen Moderatorinnen und Moderato-
ren durch, in denen Verfahren und Inhalte der Qualititsentwicklung besprochen
werden. Die Landesjugendimter bieten ebenfalls Fachberatung zum Ausbau und
zur Qualititsentwicklung des Ganztags, zunehmend unter dem Aspeke der For-
derung von Bildungslandschaften. Sport- und Kulturorganisationen haben eigene
Unterstiitzungssysteme aufgebaut. Triger der Weiterbildung qualifizieren Personal
im Ganztag. Dies bedeutet, dass auch auf Landesebene Netzwerke gekniipft wer-
den miissen, in denen die an Qualifizierung, Fortbildung, Weiterbildung und der
ortlichen Unterstiitzung beteiligten Institutionen und Organisationen Inhalte und
Formen der Qualititsentwicklung beraten.

Jetzt kommt es darauf an, die verschiedenen Bausteine der Qualititsentwicklung
noch besser als bisher zu vernetzen. Dies ist nicht einfach, da alle Beteiligten ihre
Angebote an den értlichen Entwicklungsbedarfen orientieren miissen. Gleichwohl
ist es erforderlich, landesweit vergleichbare Qualititsindikatoren einer guten Ganz-
tagsschule zu definieren. QUIGS bietet hierzu bereits viele Ankniipfungspunkete.
Materialien und Internetadressen reichen jedoch nicht aus. Schulen brauchen
erreichbare kritische Freundinnen und Freunde. Der Erfolg hingt in jeder einzel-
nen Schule davon ab, inwieweit sich alle beteiligten Lehr- und Fachkrifte als in
ihren Bemiihungen um ihre jeweilige Qualititsentwicklung ernst genommene und
verldsslich unterstiitzte Partner eines drtlichen Bildungsnetzwerkes erleben.

1 Qualititsanalyse ist die nordrhein-westfilische Bezeichnung fiir Schulinspektion.
2 Vgl. www.schulministerium.nrw.de, dort unter Ganztag.
3 Vgl. www.ganztag.nrw.de.
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Gabriele Weigand

Die folgenden Uberlegungen befassen sich mit einer Grundfrage der Ganztagsschule,
nimlich der Frage nach dem Adressaten und den mit ihm verbundenen Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen. Die Ausgangsthese lautet: Kinder und Jugendliche
werden nicht als Objekte der Schule und der darin stattfindenden Erziehungs- und
Bildungsprozesse betrachtet, sondern als deren Subjekte.

In der Literatur, aber auch in der schulischen Praxis ist hiufig von dem Kind und
dem Schiiler die Rede, ohne zu beriicksichtigen, dass es den Schiiler als statische
Figur gar nicht gibt, sondern Schiilersein sich in personalen Biographien und
wechselnden Situationen immer wieder neu realisiert und konkretisiert.

Der Begriff der Person scheint mir tragfihig zu sein, um die (Ganztags-)Schule
pédagogisch zu fundieren. Beim Personbegriff handelt es sich um einen anthropo-
logischen Begriff, der auf verschiedene Wurzeln zuriickgeht und dementsprechend
mehrere Bedeutungen aufweist. Stark vergrébert lassen sich zwei grundsitzlich
unterschiedliche Traditionen des Personbegriffs ausmachen. Dieeineistin derantik-
judisch-christlichen Philosophie begriindet, die andere in der angloamerikanischen
Tradition der analytischen Philosophie des Geistes.

In der analytischen Philosophie des Geistes (in der Nachfolge von John Locke) ist
Person an Rationalitit und Bewusstseinsleistung gebunden. Damit wird zwischen
dem Menschen als Lebewesen und Person unterschieden (vgl. etwa Singer 1996).
Dagegen bezeichnet Personin der Tradition des antik-jiidisch-christlichen Denkens,
die den Ausfithrungen zugrunde liegt, das Wesen des Menschen. Hier gibt es keine
Unterscheidung zwischen Lebewesen und Person. Alle Menschen sind Personen
und sind mit personaler Wiirde ausgestattet. Die Person des Menschen ist Prinzip
ihrer selbst, sie ist ,,Primum® (Flores d’Arcais 1991, 59), das Erste also und ein
Wert in sich, von nichts anderem, auch nicht von bestimmten Bedingungen oder
Leistungen, abzuleiten. Daraus ergibt sich das ersze von insgesamt drei Elementen
des Personbegriffs. Dieses besteht darin, dass Personsein ein Prinzip des Menschen
ist, das heifit, jeder Mensch, jedes Kind und jeder Jugendliche 75z Person.



Anthropologisch-padagogische Grundlagen der Ganztagsschule 71

Dem lisst sich ein zweites Element hinzufiigen, denn der Personbegriff hat nicht
nur Pringipien-,sondern auch Progesscharakter. Gemeintistdie grundlegende Span-
nung zwischen dem Sein und dem Werden der Person, zwischen dem statischen
und dem dynamischen Pol des Menschen. Das Werden und die Dynamik einer
Person verweisen auf die Dimension der praktischen Gestaltung des menschlichen
Lebens in Raum und Zeit. Wihrend nimlich das Personsein allen Menschen ge-
meinsam ist, erfolgt der Prozess des Personwerdens als personale Lebensform unter
bestimmten Bedingungen und auf je einmalige konkrete Weise: ... was mich von
allen meinesgleichen unterscheidet, ist ... gerade das an meinem Leben, wozu
niemand anderer als ich fihig gewesen wire“ (Schweidler 1994, 279).

Der Prozess des Personwerdens ist auf das gesamte Leben hin angelegt. Er be-
inhaltet, dass der Mensch, jede Schiilerin und jeder Schiiler, Autor seiner eigenen
Lebensgeschichte sein kann. Freilich lebt der Einzelne unter konkreten — naturge-
gebenen und gesellschaftlichen — Bedingungen, dennoch ist er nach personalem
Verstindnis weder einseitig von der Gesellschaft bestimmt noch durch seine Natur
festgelegt, sondern (zumindest potentiell) in der Lage, die Geschichte seines Lebens
selbst zu schreiben (vgl. Sturma 1997, 352). Die Fihigkeiten oder Potentiale, die
in jedem stecken, bediirfen zu ihrer Verwirklichung der Forderung, der Erzichung
und Bildung (vgl. Coelen/Otto 2004). Damit erhilt die (Ganztags-)Schule eine
wichtige Rolle. Sie hat zu beriicksichtigen, dass den Kindern und Jugendlichen
diese Verantwortung fiir ihr Leben von Anfang an und prinzipiell gegeber und als
Verpflichtung aufgegeben ist, auch wenn sie sie erst im Verlauf der Zeit zunehmend
autonom iibernehmen kénnen.

Und ein drittesElement kommt hinzu. Dabei handelt es sich um die Relationalitiit
der Person. So stehen Personen zum einen in einer auf gegenseitiger Anerkennung
beruhenden sowie auf Argumentation und Dialog angewiesenen wechselseitigen
Beziechung. Und zum anderen beinhaltet Personsein grundlegende Verhiltnisse
im Laufe des Lebens: das Verhiltnis zu und mit sich selbst; zu dem und den
anderen; zu der Welt und (in dkologischem Sinne) zur Erde sowie schliefllich
zum Absoluten. Zwar hat jeder Mensch auf seine je einmalige Weise sein Leben
zu gestalten, doch kann er dies niche alleine und fiir sich isoliert tun, sondern er
ist auf gegenseitiges personales Anerkennen und Anerkanntsein, auf Mitsein und
Dialog angewiesen.

In dem nun folgenden Abschnitt soll deshalb systematisch geklirt werden, was
das Prinzip der Person zu leisten vermag, und zwar auf der Ebene der pidagogi-
schen Theorie und der Praxis der Schule. Dabei wird bewusst darauf verzichtet, die
konkrete Gestalt einer (Ganztags-)Schule der Person vorzuzeichnen (vgl. Weigand
2004, 89 ff.). Denn das Personprinzip begriindet nicht einen festgelegten Schulteyp
oder eine bestimmte Schulart, sondern liefert einen Maf$stab fiir die pidagogische
Qualitit von Schule iiberhaupt. Fiir die Ganztagsschule ist das Personprinzip von
umso groflerer Bedeutung, da die Kinder und Jugendlichen einen gréfieren Zeit-
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raum ihres Lebens in dieser Institution verbringen als sie dies in der Regel in der
Halbtagsschule tun.'

Insofern das Personprinzip die Grundlage fiir Theorie und Praxis der Schule dar-
stellt, ist es konstitutiv fiir eine anthropologisch-pidagogische Schultheorie. Allein die
menschliche Person ist der Maf$stab der Erziehung und Bildung und das Prinzip
von schulischer Praxis. Die Akzeptanz dieses Prinzips bestimmt die pidagogische
Theoriebildung iiber Schule sowie die konkrete Gestaltung und das praktisch-
schulische Handeln.

Die (Ganztags-)Schule wird dann nicht im Dienste von etwas gedacht, sondern
aus einem eigenen Prinzip (vgl. Flores d’Arcais 1991). Erziehung, Unterricht und
Schule beruhen somit auf dem Eigenrecht der Person und der ihr eigenen Bestim-
mung. Die Schule hat dabei die Aufgabe, den Einzelnen nach Mafl der in ihm
selber liegenden Bestimmung zu férdern und zu unterstiitzen.

Sie verpflichtet sich auf die Forderung der personalen Miindigkeit und den
autonomen Selbststand des Menschen und entgeht damit den unterschiedlichen
Formen von Fremdbestimmung. Die Berufung auf das Personprinzip hilft den in
der Schule titigen Akteuren also, sich gegeniiber gesellschaftlichen und privaten
Interessen, staatlichen und wirtschaftlichen Anspriichen, bildungspolitischen und
konjunkturellen Forderungen zu behaupten und die notwendige pidagogische
Autonomie zu gewinnen.

Adorno bestimmt in seinem Werk ,Negative Dialektik® (1998) die Funktion der
Theorie dahingehend, dass sie dazu da sei, die Praxis zu kritisieren und ihre Un-
vollkommenheit nachzuweisen. In dieser Perspektive erméglicht das Personprinzip
die kritische Analyse sowohl der an die Schule von auflen gestellten vielfltigen
Erwartungen als auch der innerschulischen Bedingungen, der schulischen Orga-
nisation, der pidagogischen Qualitit der Lehrpline, der Didaktik und Methodik
einschliefflich der in Schule gegebenen oder auch fehlenden pidagogischen
Handlungsspielrdume. Insofern kniipft die kritische Funktion des Personprinzips
auf der einen Seite an die klassische pidagogische Schulkritik an, die der Schule
als staatlicher Institution aufgrund der damit verbundenen Funktionalisierung
eine prinzipielle Skepsis entgegenbringt, und auf der anderen Seite gibt sie den
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Akteuren vor Ort ein Instrument in die Hand, ihr Tun kritisch zu durchleuchten.
Sie ist Messlatte fiir Defizite, Vereinseitigungen und Hemmnisse, die personaler
Bildung in der Schule entgegenstehen.

Gleichzeitig miissen konstruktiv Moglichkeiten erdffnet werden, die es erlauben,
das schulische Umfeld und die darin stattfindenden Lehr- und Lernprozesse so zu
gestalten, dass sie personaler Bildung dienen. Der kritische und der konstruktive
Blick kénnen im konkreten Handeln und Entscheiden vermittelt werden. Der
kritische Blick verhilft dazu, andere als die mit dem Personprinzip zu vereinbaren-
den Anspriiche abzuweisen, der konstruktive ist auf die konkreten Verinderungen,
Handlungen und Entscheidungen der Schulentwicklung gerichtet.

Das Personprinzip wirkt demnach als regulative Idee fiir Erziehung und (Ganz-
tags-)Schule und liefert die Richtschnur und den Orientierungsrahmen fiir die
schulischen Grundfragen, Entscheidungen und Gegebenheiten, aber auch fiir die
Losung konkreter Konflikte und Probleme. Die Akteure einer Schule der Person
miissen ihre pidagogischen Entscheidungen und Handlungen immer wieder neu
verantworten und argumentativ vertreten.

Dabei wire es ein Irrtum zu meinen, konkretes Tun konne linear aus einer
vorhandenen wissenschaftlichen Theorie abgeleitet werden. Ebenso wenig kon-
nen Modelle, die an der einen Schule gut funktionieren, auf eine andere Schule
unverindert iibertragen werden. Vielmehr kommt es darauf an, sich des Prinzi-
piellen gewiss zu sein, um in der spezifischen Situation angemessen entscheiden
und handeln zu kénnen.

Mit Blick auf die neuere Entwicklung der Ganztagsschulen erweist sich die
Orientierung am Personprinzip schliefSlich noch aus einem weiteren Grund als
notwendig. Sie ist erforderlich, wenn die praktisch-pidagogischen Bemiihungen
und die sie begleitenden theoretischen Reflexionen und Begriindungen nicht in
ein beziehungsloses Nebeneinander vielfiltiger Einzelaspekte und Einzelakrivititen
zerfallen sollen. Das Personprinzip bietet hier einen verbindenden Orientierungs-
und Beurteilungsmafistab. Den Kénigsweg fiir die (Ganztags-)Schule der Person
gibt es freilich nicht und dementsprechend auch keine Patentrezepte fiir deren
Verwirklichung. Eine solche Erwartung wiirde nicht nur dem Personprinzip selbst
widersprechen, sondern den Verantwortlichen in der Schule gerade das versagen,
was die Theorie fordert: verniinftig, frei und verantwortungsvoll zu entscheiden,
zu gestalten und zu handeln (vgl. etwa die empirischen Befunde in Beher u.a.
2007).
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Die Einrichtung von Ganztagsschulen stellt eine Chance dar, nicht nur die mit
den Verinderungen in der Gesellschaft einhergehenden vielfiltigen Probleme
(zumindest teilweise) aufzufangen, sondern dariiber hinaus die Schule ,neu® zu
denken (vgl. von Hentig 1993). Dabei geht es darum, die Schule grundlegend
auf einem pidagogischen Fundament aufzubauen, das dem Einzelnen gerecht wird.
Die zentrale Frage besteht darin zu kliren, welche Voraussetzungen gegeben sein
miissen und welche MafSnahmen notwendig sind, um die Potentiale zu férdern und
Bildungsprozesse zu erméglichen. Dieses pidagogische Fundament greift tiefer als
die Frage nach mehr Zeit und Raum, auch tiefer als System- und Strukturfragen.
Es setzt an bei einer personalen Anthropologie (vgl. Ricceur 1996; Sturma 1997;
Weigand 2004).

Nach einem der hiufig zitierten Werke zur Schulentwicklung, dem ,Manual
Schulentwicklung® von Hans-Giinter Rolff (2000), beinhaltet Schulentwicklung
im Wesentlichen drei Bereiche: Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung
und Personalentwicklung. Alle drei Komponenten miissen fraglos beriicksichtigt
werden. Dennoch zeigt die Praxis der Schulentwicklung, dass ein entscheidender
Faktor fiir die Entwicklung von Schulen darin besteht, ob die Mitglieder einer
Schule von einem gemeinsamen Grundkonsens ausgehen. Vielfach zeigt sich, dass
Aktivititen und Erneuerungsbestrebungen iiber kurz oder lang ins Leere laufen, dass
es engagierten Kollegen an Unterstiitzung mangelt, wenn nicht in den Kollegien
gemeinsame Grundvorstellungen und Zielsetzungen sowie die entsprechenden
Arbeitsbedingungen und Organisationsstrukturen vorhanden sind. Empirische
Untersuchungen bestitigen, dass sich Schiiler (und Lehrkrifte) an einer Schule,
die von einem gemeinsamen pidagogischen Ethos geprigt ist, nicht nur wohler
filhlen, sondern auch bessere Leistungen erzielen (vgl. Fend 1986; Fauser 2007;
Holtappels 2003).

Deshalb erscheintvoraller Schul- und Unterrichtsentwicklung die Verstindigung
iiber eine anthropologische Grundlegung notwendig. Der Personbegriff kann in
diesem Sinn als konstitutives, kritisches, konstruktives und regulatives Prinzip der
Entwicklung von Schule und Unterricht dienen. Simtliche Uberlegungen und
Vorhaben, die an den Schulen hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung beraten, geplant und beschlossen werden, lassen sich vom Personbegriff her
entwerfen, beurteilen und in ihrer Durchfithrung kritisch reflektieren. Die Person
als Prinzip und MafSstab der Schulentwicklung zu nehmen, bedeutet einen regel-
rechten Paradigmenwechsel: eine Abkehr von der primiren Orientierung an der
Organisation, an Inhalten, an der Klasse, am Durchschnitt und eine Hinwendung
zur Person der einzelnen Schiilerin und des einzelnen Schiilers als Bezugspunkt
pidagogischen Denkens und Handelns. Dieser Mafistab kann leitend sein un-
abhingig davon, ob es sich um gebundene, teilweise gebundene oder um offene



Anthropologisch-padagogische Grundlagen der Ganztagsschule 75

Ganztagsschulen handelt. Entscheidend ist, dass der einzelne Schiiler, die einzelne
Schiilerin im Mittelpunke der Bildung gesehen und alle gleichermafien als Subjekt
des je eigenen Bildungsprozesses betrachtet werden. Anklinge an dieses Prinzip
finden sich in den Lehr- und Bildungsplinen der einzelnen Bundeslinder (vgl.
Weigand/Méonks 2008).

In organisatorischer und methodischer Hinsicht liegen vielfiltige Konzepte und
Vorschlige vor, die einer auf personale2 Férderung zielenden Schule dienen und
gerade in Ganztagsschulen — je nach den Bedingungen und Méglichkeiten vor
Ort — umgesetzt werden konnen. Vielfach entstammen sie reformpidagogischem
Denken in einem weiteren Sinn, reichen also iiber die reformpiidagogische Bewegung
vor hundert Jahren hinaus. Dazu gehéren Elemente wie ganzheitliche Bildung
(W. v. Humboldt, H. Pestalozzis Kopf, Herz und Hand), Selbsttitigkeit und hand-
lungsorientiertes Lernen (J.-J. Rousseau, H. Gaudig, M. Montessori, J. Dewey),
Epochenunterricht (P Geheeb), Projektunterricht (J. Kilpatrick), soziales Lernen
(J. Dewey, C. Freinet) und anderes mehr. Dariiber hinaus gibt es neu entwickelte
oder auch nur neu benannte Formen und Mafinahmen, die etwa im Rahmen der
Begabtenpidagogik entstanden sind, insbesondere Akzeleration und Enrichment.
Unter Akzeleration versteht man alle Formen der Beschleunigung der schulischen
Bildung, etwa vorzeitige Einschulung, Uberspringen von Klassen oder Compacting
(Komprimierung und Konzentration der Lehr- und Lerninhalte). Enrichment be-
zeichnetein Zusatzangebot fiir Einzelne oder Gruppen, z.B. Arbeitsgemeinschaften,
Pluskurse, Wettbewerbe, universitires Frithstudium.

Der besonderen Férderung dienen auch Formen der duf8eren und inneren Dif*
ferenzierung, die — so weify man aus den neuesten empirischen Untersuchungen
der StEG-Studie (Héhmann, Quellenberg 2007) — in vielen Ganztagsschulen im
Vordergrund ihrer Bemiihungen stehen.’ Dazu gehéren einerseits Spezialklassen
oder -schulen, andererseits klasseninterne Formen der Individualisierung und
Differenzierung, wie z.B. spezifische Gruppenarbeiten, arbeitsteilige Aufgabenstel-
lungen und Projektschwerpunkte sowie schliefflich zahlreiche Mischformen (vgl.
etwa Burk/Deckert-Peaceman 2006; Fitzner u.a. 2005).

Geht man davon aus, dass der einzelne Schiiler, die Schiilerin das Subjekt des
Lern- und Bildungsprozesses ist, dann tragen auch auflerschulische Lern- und
Erfahrungsorte sowie Angebote auflerschulischer Triger ihren spezifischen Teil
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zu einem pidagogischen Gesamtkonzept bei. Dementsprechend sind die (meist)
nachmittiglichen Aktivititen, die von der Jugendhilfe, von freien Trigern, von
Vereinen, Theatern, Musikschulen und anderen Institutionen angeboten werden,
darauthin zu priifen, inwieweit sie lern- und bildungsférderlich — in einer auch
iiber das schulische Curriculum hinausgehenden Perspektive — sind. Frei von
Notendruck und der Bewertung im engeren Sinne der Schulleistungen vermégen
sie zu einem ganzheitlich verstandenen und zeitlich weit (das heif§t lebenslang)
gefassten Bildungskonzept beizutragen. Sie erméglichen in stirkerem Maf3e indi-
viduelle Schwerpunktsetzungen und Variationen bei der Auswahl der Aktivititen,
als es die Schule vielfach leisten kann. Entscheidend kommt es auf die Einheit der
Bildung an, die sich im Einzelnen zentriert, unabhingig davon, an welchen Orten
und Riumlichkeiten diese stattfindet.

Angesichts der erweiterten Lernangebote muss die Schule — auch unter Be-
riicksichtigung des informellen und non-formellen Lernens (vgl. Sting 2005, 25)
— Mittel und Wege finden, die unterschiedlichen gesellschaftlichen ,Lernorte als
Bildungssphiren miteinander zu verkniipfen® (Otto/Coelen 2005, 7). Wenn wir
ernst nehmen, dass der einzelnen Schiiler, die einzelne Schiilerin Akteur seines
und ihres Bildungsprozesses ist und sie dafiir Verantwortung zu iibernechmen
haben, ginge es darum, Formen wie Portfolio, Tagebuch (z.B. Lektiire-, Lern-,
Dokumentations-, Reflexions-, Forschungstagebuch) noch weit stirker zu institu-
tionalisieren, als dies bislang vielfach der Fall ist, um die Leistungen der Einzelnen
in ein umfassendes Gesamtbildungskonzept einzubinden. Ein solches Ziel setzt
freilich eine gewisse Freiheit der Wahl und der Entscheidung bei den Schiilerinnen
und Schiilern voraus, die es Tag fiir Tag einzuiiben und zu praktizieren gilt — wohl
wissend, dass der Gegenpol von Freiheit nicht Willkiir, sondern Verantwortung
und Verpflichtung ist.

Aus Sicht der personalen Anthropologie haben Eigenverantwortung und soziale
Verpflichtung eine hohe Bedeutung, wobei kritisch zu iiberlegen ist, inwieweit blofle
Trainingsprogramme oder Simulationsspiele zum selbstindigen Lernen und sozialen
Verhalten geniigen. Hiufig bleiben sie duflerlich und mechanisch, wenn sie nicht
integrativer Bestandteil der Erziehung, des Unterrichts und des Schullebens werden
sowie in das eigene Bewusstsein und in eigenverantwortliches Handeln iibergehen.
Seitens der Schule empfiehltsich die positive Bedeutungsgebung sozialer Aufgaben
und Verantwortlichkeiten (z.B. in Form individueller Zeugnisse), die verantwort-
liche Pflege des schulischen Umfelds (z.B. durch konkrete Aufgabenverteilungen),
eine demokratische Mitsprache (z.B. Klassenrat, Schulverfassung), die aktive und
vorbereitete soziale Verantwortung, die Organisation humanitirer Aktionen, die
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Wiirdigung sozialer Aktivititen durch Auszeichnungen und anderes mehr. An vie-
len Schulen sind diese und weitere Elemente bekannt und in zahlreichen Formen
bereits in die Realitit umgesetzt.

Soziales, verantwortliches Handeln ist in einer zunehmend individualisierten
Gesellschaft eine zentrale Aufgabe personaler Bildung. Und je stirker Bildungspro-
zesse individualisiert ablaufen, desto mehr sind Formen der personalen Betreuung
und Begleitung, des sozialen Lernens, des Coachings (durch ausgebildete Lehrer
oder spezialisierte Coaches) und des Mentorings (durch gleichaltrige oder iltere
Schiiler, durch Lehrer oder auf8en stehende Personen) notwendig.

Auch hier stellt sich wieder die Frage der Ressourcen. Alle Formen personaler
Férderung, Betreuung und Begleitung erfordern mehr kompetentes Personal sowie
eine addquate riumliche und materielle Ausstattung.

Derzeit werden zahlreiche verschiedene Formen von Ganztagsschulen entwickelt
und praktiziert. Bei allen ist davon auszugehen, dass sie bildungstheoretische und
-praktische Elemente enthalten, die dazu beitragen konnen, die Schule als Ganz-
tagsschule im Sinne einer personalen Pidagogik zu gestalten. Dennoch ist grof3e
Skepsis angemahnt, inwieweit sich der Anspruch — selbst bei hohem Engagement
und bestem Willen der Akteure vor Ort — angesichts knapper finanzieller, riumli-
cher und personeller Ressourcen tiberhaupt realisieren lisst. Ein Mehr an Zeit und
Raum beinhaltet nicht an sich schon ein pidagogisches Konzept, schon gar nicht
eines, das von der Person des Einzelnen ausgeht. Deshalb erscheint mir — etwa mit
Blick auf die franzésische Erfahrung einer drohenden Verschulung der Kinder und
Heranwachsenden im Rahmen ganztigiger Beschulung — eine Ganztagsschule
sinnvoll, in der unterschiedliche Experten kooperieren und sich die Verantwortung
teilen (vgl. Weigand 2006). Es handelte sich um eine Kombination von Schule und
aufSerschulischen Lern- und Erfahrungsangeboten. Danach hat sich die Schule auf
ihre spezifischen Aufgaben, nimlich Unterricht und Erzichung, zu konzentrieren.
In Erginzung dazu wird von Spezialisten auflerhalb des Lehrberufs ein Angebot
an vielfiltigen Lern- und Erfahrungsméglichkeiten zwar in Abstimmung und
Kooperation, aber auferhalb der Schule und nicht in deren alleiniger, sondern in
gemeinsamer Verantwortung zur Verfiigung gestellt.

Ausgehend von der Uberlegung, dass der spezifische Zweck der Schule im lehr-
gangsorientierten Unterricht, in der systematischen Vermittlung von Wissen, in
der Erméglichung von Lern- und Bildungsprozessen besteht, muss es primir Ziel
der Schule sein und bleiben, sich auf dieses Kerngeschiift zu konzentrieren und es
qualitativ zu optimieren.4 Dazu gehoren vor allem ein fachlich hochwertiger sowie
didaktisch und methodisch entsprechend gestalteter Unterricht, angereichert durch
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dieverschiedenen Formen des freien Lernens und des Projektunterrichts. Im Ubrigen
zielt auch die Lehrerbildung primir auf dieses Verstindnis von Schule und nicht
auf die Gestaltung von Nachmittagsaktivititen oder Betreuungsaufgaben. In der
Tat sind Lehrer weder Ubungsleiter noch Animateure, weder Sozialarbeiter noch
Ersatzmiitter oder -viter.

Die Ganztagsschule an sich ist jedenfalls noch keine Antwort auf die Frage
nach der optimalen Gestaltung der Lern- und Bildungsprozesse von Kindern
und Jugendlichen. Dies muss nicht gegen die Ganztagsschule generell sprechen,
wie einige Ansitze in Deutschland und anderen Lindern zeigen. Dennoch soll
gewarnt werden vor iiberzogenen Erwartungen, vorschnellen Lésungen und vor
allem vor der drohenden Gefahr der Verschulung der Kindheit und Jugend (vgl.
Brinkmann 1994).

1 Ausnahmenssind die Gymnasien. Denn die gymnasialen Stundenpline im Sekundarbereich
I und IT umfassen teilweise bis zu 35 Stunden pro Woche, so dass hier der Ubergang
zur ganztigigen Beschulung — in der Regel allerdings ohne entsprechende pidagogische
Konzeption — fliefend ist.

2 Das ,Personale” umfasst nach dem Verstindnis der personalen Anthropologie die hiufig
in Zusammenhang genannten vier — fachlichen, methodischen, sozialen und personalen
— Kompetenzen.

3 Bei der StEG-Studie handelt es sich um eine vom Bund geforderte ,,Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen®, an der alle Linder der Bundesrepublik mit Ausnahme des
Saarlands und Baden-Wiirttembergs beteiligt sind. Zur Information siche die Internetseite:
hetp://www.projekt-steg.de/.

4 Vgl.die Ausfiihrungen von Rekus zur ,, Theorie der Ganztagsschule®. In: Rekus/Ladenthin
2005, S. 279-297, insbes. S. 293-295.
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Wolfgang Edelstein

(1) Eine demokratische Schule, eine Schule der Demokratie ist kein Luxus. De-
mokratie lernen ist keine Nebenaufgabe, die gleichsam auflerhalb des Ernstfalls,
als ,,sozialer Klimbim® auf einem Nebenschauplatz der Kuschelpidagogik fiir den
schénen Schein anfillt. Demokratie in der Schule Zs¢ der Ernstfall und sie muss
ins Zentrum der Aufgabe gestellt werden, die Schule iiberhaupt zu erfiillen hat.
Schiiler sollen fiir das Leben lernen, und es ist die Aufgabe der Schule, diesen
Prozess zu férdern — durch Unterricht und Erziehung. In diesen Kontext miissen
wir die demokratische Schule stellen; dies ist der Zusammenhang, in dem Demo-
kratie lernen und leben seinen Sinn entfaltet. Es geht dabei um die Funktion, die
Schule im Leben der Schiiler hat, die sie auf ihre Zukunft vorbereiten soll. Dieser
Funktion miissen wir ein Stiick weit nachspiiren, um die zentrale Stellung des
Demokratiegebots in der Schule zu begreifen.

Im europiischen Diskurs tiber citizenship learning— Demokratie lernen — (Bircéa
u.a. 2004) sind folgende Unterscheidungen eingefiihrt worden:
— learning about democracy / #ber Demokratie lernen,
— learning for democracy / fiir Demokratie lernen,
— learning through democracy / durch Demokratie lernen.
Die erste dieser Bestimmungen ist zugleich die in unserem schulischen Kontext
gebriuchlichste. Das ist die Tradition der Fachlichkeit, im vorliegenden Fall in der
iiblichen zeitlich beengten Form des politischen Unterrichts. Die Schiiler sollen
Information gewinnen. Wenn wir die Unterscheidung von Gerhard Himmelmann
(2005) zugrunde legen, der Demokratie als Herrschaftsform von Demokratie als
Gesellschaftsform und Demokratie als Lebensform unterschieden hat, geht es bei
dem Lernen #ber Demokratie um den Erwerb von Wissen, um Information iiber
die regulativen Funktionen, iiber die Institutionen und Prozesse der Demokratie
als staatliche Organisation, als Herrschaftsform. Das ist gewiss relevantes Wissen,
vergleichbar mit dem Wissen anderer Ficher, aber auch mit denselben Problemen
belastet wie dieses, mit Zhnlichen empirischen Befunden iiber fehlende subjektive
Relevanz, Vergessensraten und die empfundene Langweiligkeit des Gegenstandes,
nicht zuletzt also fehlende Zeit fiir praxisrelevantes und handlungsorientiertes
Lernen.

Die zweite Bestimmung der citizenship education im europiischen Diskurs iiber
Demokratielernen ist learning for democracy, Lernen fiir die Demokratie. Das
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spricht den Lebenssinn des Lernens an, die Vermittlung von Deutungswissen und
Handlungsperspektiven fiir das Leben der Individuen in der Gemeinschaft auch
nach der Schule; es geht um die Ausbildung einer dauerhaften und zukunftsfesten
kritischen Loyalitit gegen die Demokratie als Gesellschaftsform. Das hat auch mit
dem zu tun, was in Deutschland als Werteerziechung etikettiert wird, aber auch mit
deren pidagogischen Problemen behaftet ist. Lernen fiir die Demokratie impliziert
eine aufgeklirte Orientierung an demokratischen Werten, und Werte werden in
diesem Kontext begriffen als bewusst gewiiblte, diskursiv bewdihrte und positiv besetzte
Priiferenzen. Wenn demokratische Wertorientierung so begriffen wird, gehtsie nicht
aus einem sog. Werteunterrichthervor, sondern aus einem erfahrungsgeleiteten und
aktivititszentrierten Lernprozess, der den spezifischen Gegebenheiten und Gele-
genheitsstrukturen der Ganztagsschule optimal entspricht (verfiigbare und flexible
zeitliche Dispositionen, Rhythmisierung). Denn solche Lernprozesse werden durch
Formen einer kommunikativen, diskursiven und kooperativen pidagogischen und
didakrischen Praxis bestimmt, fiir welche die Ganztagsschule Gelegenheiten bietet,
die Halbtagsschulen nicht ohne weiteres bieten kénnen. Freilich miissen auch die
Ganztagsschulen die Gelegenheiten, die sie durch ihre Organisation schaffen, erst
intentional realisieren. Gelegenheitsstrukturen funktionieren nicht automatisch,
und blofd weil sie ganztigig organisiert sind, sind Ganztagsschulen noch lange nicht
demokratische Schulen.

Vor allem die dritte Form des Demokratielernens — learning #rough democracy,
Lernen durch Demokratie, Lernen auf der Grundlage demokratischer Erfahrung
— ist fiir die Ganztagsschule relevant. Das zugrunde liegende Lernkonzept schliefit
einerseits an das erfahrungspidagogische Konzept von Dewey (1963, 2004) an
und andererseits an die Schulreformbewegung des vorigen Jahrhunderts. Das
demokratietheoretische Korrelat des Erfahrungslernens ist Demokratie als Lebens-
form, die demokratische Gestaltung der Alltagspraxis. In der Schule bedeutet das
die demokratische Gestaltung des schulischen Zusammenlebens aller Beteiligten,
eine demokratische Schulkultur; die Schule als Polis, wie Hartmut von Hentig
das formuliert, die Schule als Demokratie. Seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts
hat es unterschiedliche Ansitze und Formen einer demokratiepiddagogischen
Transformation der Schule gegeben, die erfahrungsbasiertes und selbstgesteuertes
Lernen mit Partizipation und Selbstverwaltung verbindet: Landerziehungsheime
und Freinet-Pidagogik, Summerhill und Sudbury und die Just Community: Sie
alle reprisentieren Ansitze eines sozial und partizipatorisch gestalteten Lernens
in selbstverwalteten ,,Gemeinschaften® oder learning communities. Die Praxis des
Lebens und Lernens in solchen Communities soll einen demokratischen Habitus
erzeugen, der die sozialen Regeln und politischen Selbstverstindlichkeiten nicht
nur der Schiiler in der Schule, sondern auch der Erwachsenen nach der Schule
bestimmit.

Die drei Formen des Lernens — Aneignung von Wissen, Erwerb von demokrati-
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schen Werten, Uberzeugungen und Loyalititen sowie die lebendige Erfahrung einer
partizipatorischen Mitgestaltung von Lernprozessen und Schulkulturen — sollen
den Sinn und die Funktionsweise, die normativen Erwartungen und Handlungs-
perspektiven sowie die Regeln, Verhaltensweisen, Konventionen und Gestaltungs-
spielriume demokratischer Gemeinschaften erschlieffen. Operativ zentral ist die
dritte, erfahrungspidagogisch fundierte Form. Eine herausragende Rolle spielen
dabei soziale Kompetenzen als notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedin-
gungen demokratischer Lebensformen auf der Ebene individueller Dispositionen,
Bereitschaften, Fertigkeiten und Uberzeugungen. Ohne soziale Kompetenzen gibt
es keine Kooperation, keine Verantwortungsiibernahme, keine Partizipation, ohne
soziale Qualifikationen der Individuen keine demokratische Handlungskompetenz.
Entsprechend wird dieser Beitrag zunichst von den individuellen Voraussetzungen
und Bauelementen ausgehen, aus denen demokratiepidagogisch aktive Schulen
demokratische Gemeinschaften errichten. Die sozialen Kompetenzen sind diese
Bauelemente und die Schiiler sollen sie fiir das Leben erwerben. Es ist Aufgabe der
Schule, diesen Prozess zu fordern.
(2) Um Schiileraufein Leben in zehn oder zwanzig Jahren vorbereiten zu kdnnen, ist
Information dariiber erforderlich, welche Anforderungen ,,das Leben® an sie stellen
wird. Mit welchen Herausforderungen werden sie konfrontiert sein? Um darauf
eine annihernd glaubwiirdige Antwort geben zu kénnen, benétigen wir Szenarien
tiber die zukiinftige Gestalt der Gesellschaft, die Struktur des Wirtschaftslebens, die
Perspektiven der beruflichen Arbeit. Gleichzeitig bendtigen wir eine Perspektive auf
die Werte und Normen, die das Leben der nichsten Generation anleiten sollen.
Das Leben zukiinftiger Schiilergenerationen wird durch tiefgreifende Anderungen
gegeniiber den tradierten gesellschaftlichen und skonomischen Strukturmustern
bestimmt sein, an denen die Schule sich bisher orientieren konnte. Wir wollen
diese in aller Kiirze vergegenwiirtigen: Eine in hohem Mafe globalisierte Wirt-
schaft wird den Produktionsstandort Deutschland unter starken Qualitits- und
Konkurrenzdruck setzen. Die Struktur der Arbeit wird sich aller Voraussicht
nach quantitativ wie qualitativ tiefgreifend dndern. Eine vor allem technologisch
bestimmte Giiterproduktion, eine hochentwickelte Kommunikations- und Infor-
mationstechnologie und ein expandierender Dienstleistungssekrtor, nicht zuletzt
in Gesundheitswesen und Pflegebereich, wird die Strukturen des wirtschaftlichen
Lebens verindern. Gering qualifizierte Arbeit wird stark abnehmen, Bildungs- und
Qualifikationsvoraussetzungen fiir Erfolg am Arbeitsmarkt werden dagegen massiv
zunehmen. Technologische Systeme werden das gesellschaftliche Leben bis in den
letzten Winkel durchdringen, es indessen auch individualisieren. Diese Entwick-
lungen werden den Menschen ein hohes Maf§ an Flexibilitit, doch zugleich ein
hohes Maf innerer Stabilitit abverlangen. Die Wohlfahrt eines jeden wird mehr als
bisher von individuellen Anstrengungen und weniger von kollektiven Sicherungen
abhiingen. Die Qualitit des gesellschaftlichen Lebens wird viel stirker als heute von
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der Fihigkeitund Bereitschaft der Biirger abhiingen, zivilgesellschaftliche Aufgaben
zu iibernehmen. Es liegt auf der Hand, dass Individuen, um solche Anforderun-
gen zu meistern, ein hohes Maf§ an Selbstwirksamkeit besitzen, iiber entwickelte
soziale Fihigkeiten verfiigen und die Bereitschaft und die Fihigkeit haben miissen,
Verantwortung zu iibernehmen. Der zunehmenden Individualisierung in allen
gesellschaftlichen Funktionsbereichen korrespondiert ein nachhaltig gestiegener
Qualifikationsanspruch an die Individuen — ein Anspruch, dem sich die Schulen
werden 6ffnen miissen (Delphi-Befragung 1998).

Strategien zur Erhaltung und Forderung der sozialen Integration einschliefSlich
der Fihigkeit zur Konfliktbearbeitung fordern besondere Aufmerksamkeit — nicht
zuletzt angesichts einer drohenden Abkoppelung umfinglicher Gruppen von
Modernisierungsverlierern von der gesellschaftlichen Entwicklung. Nicht zuletzt
fiir die Sicherung sozialer Integration und des sozialen Zusammenhalts sind die
Individuen in einem heute noch kaum geforderten Ausmaf auf soziale Kompe-
tenzen angewiesen: auf die Fihigkeit, die Perspektive anderer zu iibernehmen,
Konflikte fair zu l6sen, zu kooperieren, gemeinsam mit anderen Verantwortung
zu iibernehmen. Der Fihigkeit zum Konfliktmanagement kommt eine besonders
zukunftstrichtige Bedeutsamkeit deswegen zu, weil interpersonale Konflikte mit
wachsender Ungleichheit zunehmen werden. Die hier skizzierten Entwicklungen,
wie sie vor unseren Augen im Rahmen globalisierter Prozesse ablaufen, werden,
wenn die Individuen sich die genannten Bereitschaften, Fihigkeiten, Kompetenzen
und Tugenden nicht aneignen, die Demokratie akut gefihrden. Anzeichen solcher
Gefihrdungkénnen wirin unserer Gesellschaft bereitsallenthalten erkennen. Vielfach
wenden sich gerade junge Menschen von der Demokratie ab (Bromba/Edelstein
2002). Dieser Entwicklung kénnen traditionelle Schulen mit ihren hierarchischen
Strukturen und ihren rigiden Organisationsformen wenig entgegensetzen. Eswiichst
die Einsichg, dass es schon in den Schulen einer eingelebten Praxis demokratischer
Lebensformen bedarf, um bei jungen Menschen den Habitus einer demokratischen
Lebensfiihrung zu kultivieren. Die Gelegenheit, die Praxis partizipatorischen Han-
delnszu erwerben, entgegenkommende Verhiltnisse fiir die soziale Integration muss
die Schule zur Verfiigung stellen — die einzige Institution, die alle Kinder aufnimmt
und diesen eine Praxis gemeinsamer Normen und Werthaltungen anbieten kann
(Edelstein/Fauser 2001).

Es liegt auf der Hand, dass die verinderten Qualifikationsprofile, die sich aus
Szenarien einer verinderten Welt ableiten lassen, die Bildungseinrichtungen vor
die Aufgabe stellen, ihre Schiiler mit den fiir das Leben und das Uberleben in der
heraufziehenden Gesellschaft erforderlichen Qualifikationen auszustatten. Dabei
bestehtweitgehend Einigkeit dariiber, dass die Qualifikationen, diezur erfolgreichen
Bewiltigung zukiinftiger Formen der Arbeit, des gesellschaftlichen Lebens, des fiir
dasIndividuum erforderlichen Weltverstindnisses, der politischen Kommunikation
und des kulturellen Austauschs notwendig sind, auf Erfahrungen und Lernprozesse
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angewiesen sind, welche die Curricula und die gingigen Formen des Lernens in
der Schule heute nur ungeniigend transportieren. Dennoch muss es die Aufgabe
der Schulen sein, den Schiilern im Blick auf zukunftsfeste Kompetenzen fiir ein
Leben in einer demokratischen Gesellschaft solche Erfahrungen zu vermitteln und
solche Lernprozesse zu erméglichen, die sie darauf vorbereiten, unter zukiinftigen
Lebensverhiltnissen zu bestehen. Zu diesem Zweck miissen die Schulen selbst sich
zu Lebenswelten entwickeln, die eine partizipative, kooperative und von Fairness
bestimmte Praxis exemplarisch verwirklichen.

(3) Thre Verantwortung fiir die Entwicklung einer fairen und lebenswerten Ge-
sellschaft hat die OECD veranlasst, im Rahmen eines internationalen Koope-
rationsprogramms einen Konsens iiber Schliisselkompetenzen herzustellen, die
zur erfolgreichen Bewiltigung der Aufgaben befihigen, die das Leben unter den
vorhersehbaren Bedingungen der gesellschaftlichen Entwicklung den Individuen
auferlegt (vgl. Rychen/Salganik 2001, 2003). Das ist iibrigens das urspriingliche
Motiv der PISA-Studien, iiber deren weitere Entwicklung und Nutzung insbeson-
dere in Deutschland man freilich geteilter Meinung sein kann.

Kompetenzen werden nach Weinert als die Befidhigung definiert, eine kontext-
bzw. situationsgebundene Anforderung erfolgreich zu bewiltigen und die dafiir
erforderlichen kognitiven, emotionalen und motivationalen Ressourcen, Fertig-
keiten, Einstellungen und Werthaltungen zu mobilisieren. Kompetenzen kann
man deshalb am besten als anwendungsbezogene Handlungsfiihigkeiten begreifen
(Weinert 2001). Anders als bei den meisten herkémmlichen Lernaufgaben geht
es dabei nicht vorrangig um das Abspeichern kognitiver Inhalte im Gedichtnis,
sondern um den Aufbau eines Potenzials zur Lésung situierter Probleme unter Re-
kurs auf Erfahrung, zu der Handlungsfertigkeiten, Einstellungen und Haltungen,
Bereitschaft und Motivation ebenso gehéren wie Kenntnisse und Wissen. Wenn
Kompetenzen zur kontextiibergreifenden Bewiltigung von Aufgaben dienen, die
in unterschiedlichen Situationen eine Rolle spielen, handelt es sich um Schliissel-
kompetenzen, die fiir den schulischen Kompetenzerwerb besonders relevant sind.
Esleuchtet unmittelbar ein, dass soziale Kompetenzen Schliisselkompetenzen sind,
die in unzihligen Situationen des sozialen und politischen Lebens zum Verstindnis
der Situation und zur Lésung von Problemen gefordert sind.

Die OECD hat drei Kernkompetenzen definiert, die in den Bildungssystemen
der OECD-Linder Geltung beanspruchen: (a) selbststindig handeln kénnen
— Autonomie oder Selbstkompetenz; (b) Werkzeuge (tools) konstruktiv und reflexiv
nutzen kénnen — instrumentelle Kompetenzen oder Methodenkompetenz; (c) in
heterogenen Gruppen erfolgreich miteinander umgehen bzw. gemeinsam handeln
konnen — soziale Kompetenzen oder Interaktionskompetenz (Rychen 2005). Jede
dieser grundlegenden Kompetenzen lisst sich in eine Anzahl situationsiibergrei-
fender Schliisselkompetenzen zerlegen, die fiir Leben und Lernen in der Schule in
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hohem Mafle relevant sind. Die OECD hat diese von ihr definierten und in die
internationale pidagogische Diskussion eingebrachten Kompetenzen in den Zu-
sammenhang der Leitwerte gestellt, die von der Europiischen Union im Rahmen
des sog. Lissabon-Prozesses der europiischen Entwicklung als verbindlich erklart
wurden. Dies sind die Menschenrechte (einschliefflich der in der Konvention tiber
Kinderrechte durch die UNO kodifizierten Rechte des Kindes), Demokratie und
Mitbestimmung; soziale Integration und Nachhaltigkeit. An diesen normativen
Grundsitzen sollen sich die Schulen in Europa pidagogisch orientieren (Diirr u.a.
2001). Sie sind folglich auch fiir deutsche Schulen zumindest formal verbindlich.
Drei von diesen Leitwerten und zwei der drei Kernkompetenzen der OECD ver-
weisen auf die zentrale Bedeutung sozialer Kompetenzen fiir den Bildungsprozess:
Soziales Handeln und soziales Verstehen sind fiir eine demokratische Lebensform
erforderlich. Eine von den Menschenrechten geprigte Praxis lisst sich ohne soziale
Kompetenzen nicht denken; soziale Kompetenzen sind der Stoff, aus dem soziale
Integration gewonnen wird. Wenn man soziale Kompetenzen als zukunftsfeste
Kompetenzen der Individuen und zugleich als Gestaltungsprinzipien der sozialen
Welt unter Einsatz dieser Kompetenzen ernst nehmen will, miissen sie den Bil-
dungs- und Erziehungsprozess als Ganzes strukturieren und die schulische Praxis
nachhaltig durchdringen. Das kénnen sie freilich nur, wenn sie auf die konkrete
Praxis in den Schulen heruntergebrochen werden. Dann erst kénnen wir ihre
Funktion als Bausteine einer demokratischen Lebensform der Schule erkennen.
Dies soll im Folgenden an einigen Beispielen gezeigt werden:

(4) Zunichst die Leitwerte: Menschenrechte und Kinderrechtein der Schule implizie-
ren vor allem Respeke und Anerkennung jeder Person jederzeit und iiberall sowie
das Recht auf individuelle Férderung, und das heifSt: Anerkennung individueller
Lernbedingungen und Lernbediirfnisse. Die Anerkennung individueller Unter-
schiede in heterogenen Gruppen ist, wie vom Sonderberichterstatter der UNO
iiber das Recht der Kinder auf Bildung, Vernor Mufioz, moniert und von PISA
demonstriert, keineswegs das Ethos des gegliederten Schulsystems. Vielmehr scheint
das Prinzip allgemeiner Anerkennung einer bislang systemfremden Kultivierung
zu bediirfen. Und weil die psychologischen Voraussetzungen und pidagogischen
Implikationen des Prinzips Anerkennung auch nicht Teil der Lehrerbildung, der
Vorbereitung auf die Ausiibung der Profession und Teil des Professionswissens ist,
bedarf es fiir eine menschenrechtlich fundierte Durchdringung der Schule und des
gesamten pidagogischen Handelns noch einer ganz erheblichen Anstrengung zur
Anderung der schulischen Verhiltnisse. Die Ganztagsschule erscheint als ein erster
grofler Schritt auf diesem Weg.

Der Leitwertder Demokratieimpliziert Teilhabe und Mitbestimmungaller Akteure
in der Schule: Lehrer, Eltern, Schiiler — aber auch Mitbestimmung von Akteuren
der Zivilgesellschaft. Demokratie in der Schule stellt Gelegenheiten her zur Ver-



86 Wolfgang Edelstein

antwortungsiibernahme fiir alle. Das fordert dazu heraus, iiber das Repertoire von
Handlungsméglichkeiten nachzudenken, das die Schule ihren Mitgliedern, aber
auch den Akteuren ihres Umfelds zur Verfiigung stellen kann — im Unterricht wie
im Leben der Institution. Die Praxis solcher Mitwirkung setzt auf die Anwendung
sozialer Kompetenzen im Zusammenwirken aller Betroffenen und iibt diese zu-
gleich: Perspektivenwechsel und Perspektivenkoordinierung, soziales Verstehen,
gesichertes Gehor fiir unterschiedliche Standpunkte, Fairness im Verhandeln von
Interessen, gleiche Rechte, Teamwork, Kooperation. Wieder kann die Ganztagsschule
entgegenkommende Verhiiltnisse fiir eine demokratische Schullulturbieten, die Schule
selbstals demokratische Lebensform gestalten; wieder ist es die Ganztagsschule, die,
wenigstens teilweise, die Demokratichemmnisse des hierarchisch strukeurierten,
zeitlich rigide organisierten Halbtagssystems aufzulésen und entgegenkommende
Verhiltnisse fiir eine demokratische Schulkultur zu gestalten vermag. Die Ganz-
tagsschule soll die Zeit und die pidagogischen Spielriume besitzen, um die Schule
selbst als demokratische Lebensform zu entwerfen, die den Mitwirkenden Teilhabe
an einer nachhaltigen, fiir das Leben giiltigen Erfahrung ersffnet.

Der Leitwert der sozialen Integrationfordertvor allem Sensibilitit im Umgang mit
unterprivilegierten Gruppen, nichtzuletzt mit Kindern fremdkultureller Herkunft.
Dabei geht es auch und sogar vordringlich um die Kompensation von Armutsfol-
gen und armutsbedingter kultureller Deprivation (Butterwegge 2000, Edelstein
2006). Es geht um Anerkennung und Inklusion. Geduld, Toleranz und Solidaritit
fordern die Praxis eines erzieherischen Umgangs, der die Schule als Gemeinschaft,
als community in den Dienst der sozialen Integration stellt, und damit im Kleinen
tibt, was im Groflen erforderlich ist, um den Bestand einer integrierten Gesellschaft
zu sichern und diese als Demokratie zu gestalten.

Soziale Kompetenzen sind der Stoff, aus dem verantwortungspidagogische
Nachhaltigkeit gemacht ist: Jede Schule steht vor der Aufgabe, in Unterricht und
Schulleben zur Sicherung des Prinzips der Nachhaltigkeit beizutragen. Der Gesichts-
punke der Nachhaltigkeit durchwirke jeden ernsthaften Versuch, Menschenrechte,
Demokratie und soziale Integration zu verwirklichen.

(5) Wenn soziale Kompetenzen die Bausteine sind, aus denen in der Schule die
europiischen Leitwerte errichtet werden, so werden dafiir vor allem die Schlissel-
kompetenzen in Anspruch genommen, welche die OECD in den Mittelpunke ihrer
bildungspolitischen Anstrengungen gestellt hat: Kompetenz zu autonomem Handeln;
Kompetenz zur konstruktiven Nutzung von Instrumentarien und Symbolsystemen;
und Kompetenz zur erfolgreichen Interaktion in heterogenen Gruppen. Auch die
Schliisselkompetenzen sind vor allem sozialer Natur.

Erfolgreich selbststindig handeln konnen setzt Selbstwirksamkeit voraus, die
optimistisch getdnte Einschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit, die ihrerseits
von der positiven Bewertung von Initiative und von der Anerkennung der An-
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strengungsbereitschaft und Motivation abhiingt. Dazu gehéren Gelegenheiten zum
selbststindigen Handeln, die Ubertragung von Verantwortung, die eigenstindige
Planung von Aufgaben und Projekten. Eine Schule, die Verantwortung will, muss
Selbstwirksamkeit férdern, denn ohne die Erfahrung eigener Wirksamkeit wird
niemand Bereitschaft zeigen, Verantwortung zu iibernehmen. Das gilt fiir Schiiler
und Lehrer gleichermafien, das gilt fiir Eltern und zivilgesellschaftliche Partner der
Schule. Es ist deutlich, wie wichtig hierfiir dialogische Strukturen und Feedback an
der Basis in der Klasse sind, denn Anerkennung ist die psychologische und logische
Voraussetzung der Uberzeugung eigener Wirksamkeit, und diese geht der Fihigkeit
zur Ubernahme von Verantwortung logisch wie funktional voraus. Der Dreischritt
von Anerkennung, Selbstwirksambkeit und Verantwortungsiibernahme bildet den funk-
tionalen Zusammenhang einer demokratiepidagogischen Aktivierung der Schule.

Selbststindig und selbstwirksam handeln kénnen, gehort zu den wichtigsten
Voraussetzungen fiir die Teilhabe an der Zivilgesellschaft in der Zukunft. Eine
demokratische Gesellschaftsform setzt Teilhabe und Mitwirkung der Biirger am
gesellschaftlichen Leben, an der Losung gesellschaftlicher Aufgaben im Kleinen
(der eigenen Lebenswelt) wie im Grofen (der politischen Gemeinschaft) voraus.
Biirgerschaftliches Engagement muss gelernt werden, und Selbstwirksamkeit und
Verantwortung sind die Bausteine, aus denen individuelles Engagement gefiigt
wird. Die Schule muss dies kultivieren, und diese Vorbereitung auf ein aktives
Leben kann nur durch die gemeinschaftliche Praxis der Schule selbst erfolgen.
Insofern setzt auch autonomes und eigenverantwortliches Handeln der Individuen
die sozialen Kompetenzen voraus, die in der Praxis einer solidarisch organisierten
Schulgemeinde erworben werden. Und genau dies ist die Realisierung der Demo-
kratie als Lebensform der Schule.

Die Nutzung von Instrumentarien und Symbolsystemen, die zweite Kern-
kompetenz der OECD, kommt der schulischen Tradition am meisten entgegen,
umfasst diese Kernkompetenz doch die sprachliche Verstindigung ebenso wie die
mathematischen Operationen und die modernen Informationstechnologien. Die
PISA-Studien haben vor allem Kompetenzen in diesem Bereich getestet — Lesekom-
petenz einerseits, mathematische Kompetenzen andererseits. Wir sollten freilich
nicht tibersehen, welche Anforderungen diese Definitionen der Kompetenzen an
die traditionellen Schulficher stellen — Anforderungen, die in den Darstellungen
der PISA-Aufgaben deutlich werden und die neuartige Anspriiche an den Unterricht
stellen, fort vom fachdiszipliniren Aufbau hin zu altersangemessen komplexen
Informationsverarbeitungs- und Problemldsungskompetenzen. Fiir die schulische
Praxis schliefft dies Gruppenarbeit und verschiedene Modalititen der Anerkennung
von Gruppenleistungen ein, vor allem aber die Arbeit in Projekten, die zugleich
die Beherrschung der Werkzeuge, der Mittel und die soziale Organisation ihrer
Durchfithrung in kooperativen Gruppen und funktionalen Teams in den Mittel-
punke riicken. Ich will hier besonders auf die projektdidaktische Internetplattform
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SCHOLA-21 hinweisen, die in der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung mit
besonderer Blickrichtung auf die Bediirfnisse von Ganztagsschulen im Programm
»Ganztigig lernen® entwickelt worden ist.

Die Anerkennung von Gruppenleistungen tritt am deutlichsten in der dritten
Kernkompetenz der OECD in Erscheinung: in heterogenen Gruppen erfolgreich
miteinander umgehen kénnen. Diese Definition kann geradezu als begriffliche
Umschreibung fiir soziale Kompetenzen verstanden werden, die wegen ihrer iiber-
ragenden Bedeutung fiir die schulische Praxis an dieser Stelle noch einmal etwas
differenzierter betrachtet werden sollen.

Soziale Kompetenzen sind fiir einen verstindnisvollen Umgang zwischen Indivi-
duen in jeder Situation erforderlich. Trotzdem miissen sie von jedem Individuum
erst gelernt und erworben werden. Wir wissen, dass die Lerngelegenheiten und die
Lernprozesse, diezum Erwerb sozialer Kompetenzen fithren, in der sozialen Umwelt,
die Kindern zur Verfiigung steht — also in Familien, Gleichaltrigengruppen, Stadt-
teilen, Institutionen und den Kulturen, die ihr Leben und ihre Interaktionen prigen
—, ungleich verteilt sind und ungleich ausfallen. Die Tatsache, dass die OECD die
Interaktion in heterogenen Gruppen herausstellt, verweist auf die multikulturelle
Komposition aller modernen Gesellschaften und die zunehmenden Probleme
sozialer Desintegration, die daraus hervorgehen. Die Forderung, die Entwicklung
sozialer Kompetenzen zu fordern, antwortet folglich einerseits auf allgemeine Er-
fordernisse der sozialen Interaktion. Andererseits antwortet ihre gezielte Férderung
auf die besonderen Herausforderungen heterogener sozialer Strukeuren, welche die
soziale Integration moderner Gesellschaften in Frage stellen. Die Schule muss das
steigende Risiko sozialer Exklusion im Auge behalten und das Zusammenwirken
in kooperativen Gruppen kultivieren. Vergessen wir nicht, dass unter den Schiilern,
die unsere Schulen besuchen, 20 Prozent arme Kinder die Schulen bevélkern,
die, sozial segregiert aufgewachsen und friihzeitig (negativ) ausgelesen, sich iiber-
wiegend in exklusioniren Teilen des Schulsystems wiederfinden. Kooperation in
heterogenen Gruppen hilft, wie integrativ arbeitende Schulsysteme wie Finnland
oder Kanada zeigen, sowohl den Begiinstigten wie den Benachteiligten, soziale wie
kognitive Kompetenzen zu erwerben. Ganztagsschulen kénnen selbst im Rahmen
des gegliederten und damit auf Ungleichheit eingestellten Systems mit Heteroge-
nitit anders und produktiver umgehen als rigide strukturierte Halbtagsschulen
(vgl. Corak u.a. 2005).

Die Kompetenzdefinitionen der OECD sind freilich mit Blick auf die Kompeten-
zen, die fiir die Gestaltung einer zivilgesellschaftlich aktiven und partizipatorischen
Schule erforderlich sind, noch nicht hinreichend ausformuliert. Fiir ein Lebenin der
Demokratiewie fiir die Schulein der Demokratie zihlen die Praxis der Anerkennung,
die Forderung selbstwirksamen Handelns, die Bereitschaft zur Verantwortungs-
iibernahme zu den Schliisselkompetenzen. Schulen sollen Gelegenheitsstrukturen
fiir lebendige Formen lokaler Demokratie entwickeln; sie miissen fiir die konkrete
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Erfahrbarkeit der demokratischen Normen Verantwortung, Teilhabe und Fairness
sorgen. Nur sie kénnen diese Normen einigermaflen verlisslich an alle vermitteln
(Edelstein/de Haan 2004).

Die entwicklungssynton und partizipationsfreundlich rhythmisierte Ganz-
tagsschule stellt in Deutschland die Chance einer anderen Schule, einer anderen
Pidagogik dar. Betont sei: die Chance, noch nicht die allgemeine Verwirklichung.
Sie kann Gelegenheiten zur Partizipation schaffen, wo Halbtagsschulen auf grof3e
organisatorische, aber nicht zuletzt auch psychologische Widerstinde stofSen.
Ganztagsschulen haben es leichter als die zeitlich und psychologisch eng gefiihrten
Halbtagsschulen, entgegenkommende Verhiltnisse fiir demokratische Lebensformen
zu gestalten. Aber sie miissen es wollen, und wenn sie es wollen, brauchen sie dafiir
Perspektiven und Strategien.

(6) Zum Schluss dieser Ausfithrungen mdochte ich drei wirksame Strategien der
Partizipation darstellen, die einerseits wesentliche Elemente sozialer Kompeten-
zen mobilisieren, andererseits zentrale Aspekte einer gelebten Demokratie in der
Schule realisieren. Sie bieten den Schiilern Gelegenheiten, durch die Erfahrung
einer demokratischen Lebensform einen demokratischen Habitus zu erwerben,
der iiber die Schule hinaus bestehen bleibt. Bei den drei Strategien handelt es sich
erstens um den Klassenrat als elementare Form basisdemokratischer Partizipation
vor Ort. Die zweite Strategie, Service Learning oder Lernen durch Engagement, wie
es jetzt genannt wird, erscheint als eine komplexere Form sozialpartizipatorischer
Praxis iiber die Schule hinaus in die Kommune hinein, die soziales Handeln mit der
kognitiven Verstindigung iiber dessen Sinn verbindet. Die dritte Strategie mobili-
siert die zivilgesellschaftliche Teilhabe au8erschulischer Akteure an der Schule als
biirgerschaftliches Engagement. Das verbindet das gemeinschaftliche Empowerment
sowohl der kommunalen Akteure als auch der Schule selbst: drei Aspekte demokra-
tischen Handelns, Demokratie in der Schule, Schule in der Demokratie.

Der Klassenratist ein basisdemokratischer Ansatz, gemeinsam Verantwortung fiir
das Leben der Klasse zu iibernehmen. Die Klasse befragt sich tiber ihr Handeln und
ihr Verhalten, spricht iiber Zufriedenheit und Arger, diskutiert iiber Probleme und
Ansichten, verhandelt iiber Pline und Absichten, plant Vorhaben und Projekte.
Konsensuell oderaber mit Mehrheitentscheidetsie tiber die Regeln, die in der Klasse
gelten sollen, regelt Plichten und Arbeitsteilung, verteilt Amter und Aufgaben. Im
Klassenratkénnen Verantwortlichkeitsrollen eingeiibt, Diskussionen gefiihrt, Urteile
abgestimmt, Konflikte verhandelt und Probleme geldst werden. Der Klassenrat ist
eine basisdemokratische Institution, eine Verantwortungsgemeinschaft und ein
Handlungs- und Planungszentrum fiir gemeinsame Initiativen. Gemeinsam triigt die
Gruppe Verantwortung nach auflen, abwechselnd die einzelnen Mitglieder in den
unterschiedlichen Amtern nach innen, gewihlte Sprecher, Chefs, Protokollanten,
Zeitnehmer, Delegierte und Reprisentanten bei anderen Klassen, im Jahrgang oder
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im Schulparlament, in Vertretungen und in Projekten. Jede Klasse ist anders, jeder
Klassenrat — bei grundlegenden Gemeinsamkeiten der Struktur — anders gestaltet,
individuell ausgeprigt. Die Funktionen wechseln, meist in einem festen Turnus,
jeder soll die notwendige Erfahrung verschiedener Funktionen machen, ein Amt
verwalten, eine Verantwortung tragen. Protokolle erhalten die Erinnerung an die
Beschliisse, mahnen deren Realisierungan, dokumentieren die Verantwortlichkeiten
und halten sie fest. Alle im Protokoll festgehaltenen Beschliisse sind gemeinsame,
von allen verantwortete Beschliisse und gelten als Vereinbarungen bis auf einen
wiederum gemeinsam verantworteten Widerruf. So entsteht ein sinnvoll konsti-
tuierter Wahlkérper fiir die Delegation von Abgeordneten in Schulparlament,
SV und Schulkonferenz, vor allem aber eine Praxis gemeinsamer Verantwortung,
eine in der Erfahrung gegriindete Demokratie, welche mit der Zeit die Kultur der
Schule durchdringen wird — als demokratische Lebensform (Kiper 1997; Friedrichs
2008).

In ihrer ausgezeichneten Darstellung des Klassenrats (in dem empfehlenswerten
Buch ,Demokratische Partizipation in der Schule®, das 2007 von Angelika Eikel
und Gerhard de Haan im Wochenschau Verlag herausgegeben wurde) zeigt Sonja
Student, dass Partizipation und Verantwortung zwei Seiten einer Medaille sind,
die auch in der Grundschule von Anfang an praxisbestimmend demokratiepida-
gogisch wirksam sind. Sie zeigt, was Lehrer dabei kénnen sollten und tun kénnen,
damit eine demokratische Schulkultur gelingt: Geduld haben, die verabschiedeten
Regeln mit den Schiilern gemeinsam reflektieren, miteinander kommunizieren, als
Berater mitwirken. Alle Kompetenzen, die Kinder durch die Praxis des Klassenrats
erwerben sollen, miissen auch von der Lehrperson selber realisiert werden. Aner-
kennung, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsiibernahme gelten nicht nur fiir
die Schiiler. Es sind dies auch Bedingungen eines produktiven Professionshandelns
von Lehrpersonen. Sorgen wir also dafiir, dass sie dies erfahren.

In Projekten des Service Learning iibernehmen Schiiler Verantwortung fiir das
Gemeinwohl, indem sie sich fiir die Bearbeitung eines Problems, fiir die Losung
einer Aufgabe, fiir die Antwort auf eine Herausforderung im Umfeld der Schule
einsetzen, meist in der Heimatgemeinde. Das Besondere, der Sinn des Verfahrens
ist, dass sie sich gleichzeitig im Unterricht, sei es fachlich, sei es iiberfachlich,
mit dem Problem beschiftigen. So verbindet sich Verantwortungsiibernahme im
kommunalen Kontext mit explizit sozialem Lernen und gesellschaftsrelevantes
Handeln mit Aufklirung iiber den Gegenstand des Handelns. Zugleich kann die
innerschulische Teilhabe im Klassenrat durch Service Learning mit den Anfingen
einer aufgeklirten politischen Partizipation im kommunalen Umfeld verbunden
werden. Damit kann sich durch die Praxis des Schiilerhandelns ein kooperatives
Verhiltnis zwischen Schule und Gemeinde bilden — ,Reziprozitit in Dingen des
Gemeinwohls®, wie Anne Sliwka dies in ihrer Abhandlung zum Thema in dem
von Eikel und de Haan herausgegebenen Buch nennt (Frank/Sliwka 2007). Die
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Reziprozitit griindet auf der Uberzeugung, dass Biirger in einer freien Gesellschaft
auf gegenseitige Ubernahme von Verantwortung angewiesen sind und dass demo-
kratische Rechte ohne entsprechende Plichten nicht tragfihig sind (Sliwka a.a.O.).
Service Learning ist der Inbegriff des handlungsorientierten Erfahrungslernens
in Projekten. Damit schliefSt dieses Verfahren aus dem Umfeld von John Dewey
in den USA an die deutsche Reformpidagogik an: Service Learning bzw. Lernen
durch Engagement ist ein Geniestreich im Rahmen der Projektdidakeik. Jede
Projekedidaktik fordert gemeinsames Handeln, eine Einigung auf ein gemeinsam
ausgehandeltes und fiir die Beteiligten sinnvolles Ziel, gemeinsame Planungspro-
zesse, rationale Durchfiihrung, dokumentierte Ergebnisse, 6ffentliche Prisentation,
also eine systematisch partizipative Kooperation aller Mitglieder der Gruppe. Als
Projekt fordert das Service Learning durchdachte, rational gesteuerte Arbeitsweisen
und den Gebrauch angemessener Technologien, die funktionale und zielgerichtete
Arbeitsprozesse ermdglichen, wie zum Beispiel die Projekiplatiform SCHOLA-21
(Schweder 2008). So verbindet sich funktionale Differenzierung der Aufgaben mit
kooperativem Lernen in der Gruppe, mit dem Aspekt der Teilhabe der gesamten
Gruppe an etwas Groflerem — dem Ansehen der Schule, dem Wohlergehen hilfs-
bediirftiger Personen, die wir unterstiitzen, dem Beitrag zur Losung eines sozialen
Problems: Verantwortung und soziale Solidaritit. So komplex diese Vorginge des
Projektlernens sind, das Service Learning fiigt ihm den theoretischen Anspruch
hinzu, den Gegenstand des Projekts zugleich in den fachlichen oder auch ficher-
iibergreifend organisierten Unterricht einzubinden, also Handlungspraxis und
Gegenstandslernen thematisch zu verbinden. Es fiihrt die handelnde Gruppe mit
der sozialen Wirklichkeit, die Lehrer mit den Schiilern, ein Praxisproblem mit dem
Unterricht, das zeitiibergreifende Projekt mit dem Stundenplan, die Schule mit
dem Umfeld, mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit zusammen — eine demokra-
tiepidagogische Plattform, auf der Unterricht und soziales Leben im Kontext der
Gruppe iiber die Schule hinaus zusammenfinden.

Die dritte Perspektive — die Beteiligung zivilgesellschaftlicher Akteure an der Ver-
antwortung fiir die Schule— soll zum Schluss nur kurz thematisiert werden, obwohl
doch gerade hierfiir mit der Ganztagsschule ein zukunftstrichtiges Reformfenster
aufgestofen worden ist. Die funktionale Beteiligung zivilgesellschaftlicher Akteure
ander Schulekannaus , Elternvertretung Elternbeteiligung und Elternmitwirkung
machen, aus vorsichtiger Beobachtung und ingstlicher Wartestellung Angebote
interkultureller Arbeit, aus Sozialarbeit fiir Marginalisierte vielseitige und intensive
Projekrtarbeit — auch des Typs Service Learning mit seinen Anspriichen, iiber die
wir gerade sprachen. Dann wird es, dem Wesen des Service Learning entspre-
chend, unterrichtliche Kooperationen zwischen zivilgesellschaftlichen Akteuren
und Lehrpersonen geben, Kooperationen, die dazu beitragen, die Isolation der
Schule zu iiberwinden und, vielleicht noch eine eher ferne Vision, die Schule in
den Mittelpunkt der Gemeinde zu riicken und aus ihr ein Aktivititszentrum der
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Gemeinde zu machen. Die Ganztagsschule fordert zu solchen Entwicklungen
heraus. Lernkontrakte, Tutorenvertrige und Mentorenverhiltnisse kénnen die
verschiedensten zivilgesellschaftlichen Akteure miteinander eingehen, z.B. Akteure
aus Sozialarbeit und Psychologie, aber ebenso aus Wirtschaft und Gesellschaft,
aus Kunst und Kultur, mit Schiilern unterschiedlicher Altersgruppen und sozialer
Herkunft, entwicklungsangemessen, fachlich differenziert, individuell, in kleinen
oder grofleren Gruppen, innerhalb einer Klasse oder klasseniibergreifend.

Die Schule muss die pidagogische Isolierung iiberwinden, um eine demokratische
Lebensform zu gewinnen. Wir kénnten eine besser integrierte Gesellschaft werden,
wenn wir in der Schule eine Lebensform entwickeln, in der die nachwachsende
Generation im lokalen Umfeld besser verwurzelt ist, die Akteure der Schule ihre
Interessen teilen und dadurch auf sie einwirken, dass wir ihnen unsere Aufmerk-
samkeit zuwenden und entsprechend von ihnen Anerkennung zuriickbekommen.
Das sind Bedingungen, unter denen demokratische Schulen gedeihen und entge-
genkommende Verhiltnisse fiir das Lernen der Schiiler herstellen, Verhiltnisse, in
denen Kinderrechte und Verantwortungspidagogik keine Fremdworte sind und
Anerkennung, Selbstwirksamkeitund Verantwortung in unauflgslicher Verbindung
den schulischen Alltag bestimmen.
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Schule und Freizeit erscheinen in unserem Alltagsverstindnis als getrennte Le-
bensbereiche, die sich unversshnlich gegeniiberstehen. Zwar bedeutet das Wort
»Schule — seinem altgriechischen Ursprung (,,scholé®) nach — ,Mufle” und , freie
Zeit", weshalb sie in den antiken Anfingen unseres Schulwesens als eigenstindige
Lebensform an besonderen 6ffentlichen, naturnahen Ortlichkeiten — auch ,im
Freien® gepflegt wurde (Breidecker 2008, 16). Heute ist die Schule als kulturelle
Errungenschafteine Pflichtveranstaltung, dersich alle jungen Menschen unterwerfen
miissen. Kinder und Jugendliche, die dieser Bildungsinstitution als Schutzbefohlene
anvertraut werden, verbringen dort einen entscheidenden Teil ihrer Lebenszeit.
Die Schulzeit umfasst eine wesentliche Zeitspanne im Leben jedes Einzelnen,
dessen Biographie sie nachhaltig prigt. Sie legt den Grundstein fiir die kognitiven,
sozialen und isthetisch-kulturellen Zuginge zur Umwelt und eréffnet Chancen
der sozialen Teilhabe.

Angesichts des hohen Stellenwerts von Lern- und Bildungsprozessen fiir die beruf-
liche und private Lebensgestaltung ist die Verbesserung der Qualitit des Lernens
durch neue Inhalte, Methoden und Lernorte auch iiber den institutionellen Kontext
von Schule hinaus, durch die Vernetzung mit auf$erschulischen Institutionen, ein
gewichtiges Argument fiir die Ganztagsschule. Die Erh6hungvon Bildungschancen
wirft die Frage nach einer intensiveren pidagogischen Forderung sowohl durch
den Unterricht als auch durch unterstiitczende pidagogische und sozialerzicheri-
sche Mafinahmen in Verbindung mit einem freizeitpidagogisch ausgerichteten
Angebot auf. Dahinter steht die Annahme, dass die Qualitit der Schule sich an
der Lebensfihigkeit der Schiiler/innen messen muss und dass zur Bewiltigung des
modernen Alltagslebens keineswegs nur Kulturtechniken und Fachwissen erforder-
lich sind, sondern in erster Linie grundlegende Fihigkeiten und Eigenschaften der
Person, die durch eine stirkere Akzentuierung ergiinzender bzw. unterstiitzender
Angebotsformen geférdert werden soll (vgl. Preif$/Wahler 2002). Gegeniiber der
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traditionellen Halbtagsschule werden in ganztiigig konzipierten Schulen giinstigere
Voraussetzungen gesehen, diesen weit gespannten Anforderungen an die Institution
Schule durch die konzeptionelle Verbindung von Betreuung, Bildung und Erzie-
hung Rechnung zu tragen; dennoch kann die Institution Schule diese komplexe
Aufgabe kaum aus eigener Kraft, sondern nur noch durch die Einbeziehung von
Leistungen auflerschulischer Triger und Kooperationspartner bewiltigen (vgl.
BMESFJ 2005).

Unabhiingig davon, was Schule und Elternhaus ,,ihren® Kindern abverlangen, ste-
hen die Heranwachsenden in dieser Altersphase vor Anforderungen, die mit dem
allmihlichen Aufbau einer unverwechselbaren Personlichkeit durch die Enewicklung
von Ich-Identitit verbunden sind (vgl. Oerter/Montada 1999). Dieser langwierige
individuelle Reifungsprozess iiberschattet die institutionell gesteuerten Lernprozesse
gerade in den entscheidenden Phasen der Schulzeit. Die Bewiltigung dieser Ent-
wicklungsaufgaben stellt auch fiir die Erwachsenen eine Herausforderung dar.

Innerer Riickzug der Schiiler/innen bis hin zur aktiven Verweigerung, Gewalt,
Aggression und Vandalismus, aber auch Hilflosigkeit und Angst vor den Schiilern/
Schiilerinnen auf Seiten der Lehrkriifte, sind ernstzunehmende Erscheinungsformen
eines fiir alle Beteiligten Krifte zehrenden Schulalltags. Zugleich machen sie die
Kluft zwischen den Méglichkeiten, Interessen und Bediirfnissen der Kinder und
Jugendlichen, die mit ihrer individuellen Lebensgeschichte, ihrem familiiren Hin-
tergrund und ihrer sozialen Lebenssituation untrennbar verbunden sind, und den
institutionellen Rahmenbedingungen von Schule deutlich. Konflikte in der Schule
sind aber auch das Ergebnis einer folgenreichen Uberschitzung der Schiiler/innen;
es werden ihnen Einsichten, Haltungen und Verhaltensweisen abgefordert, die sie
in diesem Lebensalter erst erwerben und wofiir die persénlichen Voraussetzungen
noch geschaffen werden miissen. Entwicklung ist das Ergebnis eines kumulativen
Lernprozesses, der kontinuierliches Lernen durch die dauerhafte Auseinandersetzung
mitder Umwelt konzediert (vgl. Barthelmes 2005). Anders als bei den institutionell
vorgegebenen Lernaufgaben gibt es dafiir kein einheitliches Curriculum mit einem
erprobten Methodenrepertoire und klar definierten Erfolgskriterien.

Wenn Selbstfindung und Ich-Bildung gerade unter Individualisierungsbedin-
gungen die zentrale Aufgabe des Jugendalters sind und sich ,,in diesem Lebensalter
alle Risiken und Uberforderungen des Individualisierungsprozesses wie durch ein
Brennglas biindeln® (Brater 1997, 151), muss es auch zur Aufgabe von Schule wer-
den, diesen Prozess der Selbstfindung, der Ausbildung von Ich-Identitit nicht nur
zur Kenntnis zu nehmen, sondern auch zu organisieren. Denn Bildung ist immer
»die Bildung eines Individuums (...), Individualisierung ist dann kein Widerspruch
zur Institutionalisierung der Bildung, wenn die Institutionen die Individualisierung
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gestatten und wenn die Individualisierung unter institutionellen Bedingungen
erfolgt” (Richter 1999, 30).

Im Laufe ihres Entwicklungsprozesses miissen sich Kinder und Jugendliche ihrer
individuellen Méglichkeiten und Potenziale, die es kontinuierlich zu entwickeln
gilt, tiberhaupt erst bewusst werden. Hierzu bedarf es der Hilfe und sensiblen
Unterstiitzung durch Anregung und Ermutigung seitens der Erwachsenen, insbe-
sondere der Institution Schule.

Auf der Suche nach Orientierung und praktischer Erprobung bewegen sich die
Heranwachsenden zugleich in vielfiltigen Lern- und Lebenswelten, wovon die
Schule nur einen Ausschnitt darstelle (vgl. Ziehe 1999). So betrachtet vollzieht
sich auf Seiten der Schiiler/innen lingst eine Offnung fiir Lern- und Erfahrungs-
prozesse auflerhalb dieser Institution, die sich jenseits formalisierten Lernens in
ihren alltiglichen Betitigungen und Hobbys manifestieren. Hierzu gehéren vor
allem die Orientierung an der jeweiligen Peergroup, die Auseinandersetzung mit
(jugend)kulturellen Szenen und Ritualen, die altersbezogene Mediennutzung wie
auch die ersten Erfahrungen mit den Anforderungen der Arbeitswelt sowie die
Erprobungeigener Lebensstile, auch als Abgrenzungsversuche zur Erwachsenenwelt
(Tully/Wahler/Preiff 2004). Die praktischen Erfahrungen und Kompetenzen, die
die Kinder und Jugendlichen selbstindig und auflerhalb von Schule als Lernende
in ihrem sozialkulturellen Umfeld durch Prozesse der ,Selbstsozialisation® und
»Selbstbildung® informell erwerben, sind — so ein zentraler Befund der ersten PISA-
Studie — mit entscheidend fiir den Bildungserwerb und ihre Integrationsfihigkeit
(vgl. Baumert/Klieme/Neubrand u.a. 2001).

Da der ,,Ganztag” einen Teil der individuell verfiigbaren Zeit nicht nur formal,
sondern auch inhaltlich institutionell vereinnahmt, geht diese Entwicklung auch
mit einem Verlust an Zeitsouverinitit fiir die Schiiler/innen einher. In der Ganz-
tagsschule ist — neben den Pausen — freie Zeit jene iiberschiissige Zeit, die nach
dem obligatorischen Unterricht verbleibt. Sie ist keine Freizeit im tiblichen Sinne,
die von den Individuen nach ihren Vorstellungen und Interessen organisiert, ver-
brachtund vor allem jenseits institutioneller Zwinge autonom gelebt werden kann,
sondern wird zum festen Bestandteil des Schulalltags. Unterrichtsfreie Zeiten sind
bewusst eingeplante Phasen fiir zusitzliche auflerunterrichtliche Angebote und
Betitigungsmdaglichkeiten, die pidagogischen Zielsetzungen dienen und deshalb
auch ,sorgfiltig(er) geplant und verbindlich(er) umgesetzt werden (sollten)®,
zumal in dieser Altersphase ,die den Tagesablauf bestimmende(n) Schwerpunkte
eine hohe Relevanz fiir die Personlichkeitsbildung® der Kinder und Jugendlichen
besitzen (Appel/Rutz 2003, 114).

Wenn Schule sichimmer mehrin den Lebensalltag von Kindern und Jugendlichen
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hineinverldngert, istinsbesondere bei der Gestaltung des Ganztags daraufzu achten,
dass Gelegenheitsstrukturen geschaffen werden, die vergleichbare (Lern-)Erfahrun-
gen in unterschiedlichsten schulischen Gestaltungsfeldern, an unterschiedlichsten
Lernorten und mit unterschiedlichen Personen zulassen, die diesen kind- und
jugendgerechten Lebenswelten adiquat sind'. Letztlich geht es um die bewusste
Gestaltung, Abstimmung und Umsetzung von unterrichtlichen und auflerunter-
richtlichen Aktivititen im Rahmen eines schulspezifischen Gesamtkonzepts, das
an den skizzierten pidagogischen und entwicklungspsychologisch begriindeten
Kriterien wie ,Lebensnihe und Personlichkeitsentwicklung” ausgerichtet ist und
die eigentlichen Adressaten aller pidagogischen und erzicherischen Bemiihungen,
nimlich die Kinder und Jugendlichen auch als aktiv Lernende, ihre Umwelt selb-
stindig Entdeckende stirker in den Blick nimmt (Appel/Rutz ebd. 116 ff.).

Ein besonderes Kennzeichen der offenen wie der (teilweise) gebundenen Ganztags-
schulesind die freizeitpidagogisch orientierten auf8erunterrichtlichen Aktivititen im
Rahmen nachmittiglicher Angebote. Mit diesem unverzichtbaren, konzeptionellen
Gestaltungselement sind folgende pidagogische Grundiiberlegungen verbunden:
Die Schiiler/innen sollen sich — gemif3 ihren Interessen und Neigungen — fiir be-
stimmte Bereiche, die eine Gegenwelt zur schulischen Alltagspraxis darstellen, in der
sie nicht den obligatorischen Leistungsanforderungen unterliegen, frei entscheiden
kénnen. Damit ist der Anspruch verbunden, diese Angebote konzeptionell so zu
gestalten, dass die unterrichtsbezogenen Lernprozesse durch die Erschlieffung
neuer Lern- und Erfahrungsfelder unterstiitzt und die Schiiler/innen dazu anregt
werden, ihr individuelles Lernpotenzial zu erweitern. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass vor allem Grundschulkinder einen zeitlich dichteren Betreuungsbedarf haben
als dltere Kinder, insbesondere Jugendliche, die sich schon stirker jenseits dieser
Einrichtung bewegen und dazu tendieren, die Schule als eine Phase des Uber-
gangs in die Erwachsenenwelt zu begreifen und grofSerer Freiheitsgrade bediirfen
(Enderlein 2008).

Voraussetzung dafiir ist ein breites auswahlfihiges Angebot, das geniigend
Alternativen bietet, damit sich die Schiiler/innen mit ihren unterschiedlichen
Bediirfnissen und Interessen darin wieder finden und das unter fachgerechter
Anleitung erfolgt. Durch die Beschiftigung mit einem Aufgabenspektrum, ob im
kiinstlerisch-musischen, handwerklich-gestalterischen, spielerisch-sportlichen oder
technisch-naturwissenschaftlichen Bereich, das spezifische Fihigkeiten erfordert,
kénnen spezielle Neigungen und Begabungen erkannt und geférdert werden.
Die Schiiler/innen erfahren dadurch Bestitigung und Anerkennung, entwickeln
Selbstvertrauen; auch schulische Misserfolge kdnnen auf diese Weise relativiert und
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schulmiide Kinder zu neuem Engagement motiviert werden. Solche Aktivititsfor-
men vermitteln auch Anregungen fiir eine sinnvolle individuelle Freizeitgestaltung,
wie sie vor allem Schiilern/Schiilerinnen aus anregungsarmen oder finanziell stark
belasteten Familien oft vorenthalten bleiben. Da solche Angebote teilweise auch
an anderen Lernorten auflerhalb der Schule stattfinden, werden die Schiiler/innen
fiir ihr soziales Umfeld sensibilisiert. Je nach Themenbereich und Aufgabenstellung
bietet sich den Schiilern auch die Chance, durch konkrete Praxiserfahrungen ,,vor
Ort“ neue (Berufs-)Perspektiven fiir sich zu entdecken.

Unter restriktiven Bedingungen, z.B. bei Lehrermangel in bestimmten Fichern
(Kunst/Musik/Sport) in Verbindung mit fehlenden finanziellen Ressourcen fiir
Leistungen externer Anbieter, kann eszu einer Verknappung des Angebots kommen.
Auch verfiigen die in der Regel unterschiedlich beteiligten Lehrkrifte nicht immer
iiber ausreichende Qualifikation, Motivation sowie den erforderlichen Ideenreich-
tum, um die von Schiilern gewiinschte Angebotsvielfalt zu realisieren. ,Ganztags-
schulen®, die solche lehrerzentrierten Modelle favorisieren, sind in besonderem
Maf3e abhiingig von den zeitlichen und fachlichen Ressourcen, den Neigungen und
Hobbys der Lehrkrifte, verbunden mit der Gefahr negativer Riickwirkungen auf
das Angebotsprofil in quantitativer wie qualitativer Hinsicht. Das Angebotsprofil
sollte deshalb auf einer griindlichen Bedarfsanalyse basieren, die abklirt, was die
Schiiler/innen, aber auch die Eltern, wiinschen, was die Schule selbst bzw. nur
mit Hilfe externen Personals realisieren kann, welches Qualifikationsprofil dafiir
Voraussetzung ist und welche Partner dafiir infrage kommen (vgl. Preiff 2007).

Angebote, die langfristig angelegt sind, sollten entwicklungsoffen konzipiert
werden: Zwischen Schulleitung/Kollegium und den beteiligten Partnern ist zu
priifen, ob z.B. thematische und zielgruppenspezifische Erweiterungen moglich
sind, um sie den Bediirfnissen und Erfahrungen der Schiiler/innen besser anzu-
passen. Sinnvoll fiir die Abstimmungsprozesse mit Partnern sind Vertrige und
klare Verfahrensregeln, die der Zusammenarbeit Verbindlichkeit und Kontinuitit
verleihen. Strittig ist, ob solche Angebote, deren Teilnahme in der Regel kontrolliert
und zertifiziert wird, auch benotet werden sollen. Kritiker sehen darin die Gefahr
zunehmender Verschulung, die kontraproduktiv fiir die Entwicklung von Kreati-
vitdt und individueller Eigenstindigkeit ist. Letztlich entscheiden Akzeptanz und
Teilnahmebereitschaft der Schiiler/innen iiber die schulische Angebotsstrukeur und
die dafiir erforderlichen Ressourcen.

Freizeitangebote bieten den Schiilern Gelegenheit, ihren sozialkommunikativen
Bediirfnissen, die ein wichtiger Teil informellen Lernens sind, Raum zu geben.
Freundschaften und Cliquen machen die Schule fiir Kinder und Jugendliche zu einem
attraktiven Treffpunket. Gerade im Kindesalter sind Schulen wahre Kontaktbérsen
fiir Beziehungen, Orte der Begegnung, an denen sich Kinder unterschiedlichster
sozialer und nationaler Herkunft meist (noch) vorurteilsfrei begegnen bzw. durch
die Hilfe der Erwachsenen zueinander finden (vgl. Alt 2005). Auch Patenschaften
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oder Lernpartnerschaften zwischen jiingeren und ilteren Schiilern und Schiilerinnen,
z.B. injahrgangsiibergreifenden Angeboten und Projekten wie ,,SchiilerInnen helfen
SchiilerInnen® (Hausaufgaben/Nachhilfe), schaffen neue Bezichungsmuster jenseits
der leistungsgeprigten, hierarchischen Schiiler-Lehrer-Bezichung. In einer mehr
bediirfnis-, aber durchaus ergebnisorientierten Zusammenarbeit kénnen andere
Arbeitsformen entwickelt und erprobt werden, die sich an gemeinsam definierten
Aufgaben und Zielen ausrichten und den Erwerb sozialer Kompetenzen wie z.B.
Teamfihigkeit, Ubernahme von Verantwortung, Selbstindigkeit fordern.

Die Offnung von Schule fiir auerschulische Institutionen und Personen, z.B.
durch Kooperation mit regionalen Verbundpartnern, vor allem aus dem Bereich
der Jugendhilfe, bietet Chancen, Angebote bereitzustellen, die im traditionellen
Schulbetrieb kaum aus eigener Kraft méglich sind. Dadurch gewinnt die Schule
einen Gestaltungsvorteil: Sie kann fachliche Engpisse tiberwinden, sich ein spe-
zifisches Profil geben, besondere Akzente setzen und vor allem Elemente dieser
kinder- und jugendgerechten Gegenwelt in den Schulalltag integrieren. Partner
bringen neue Konzepte, Inhalte und Lernmethoden ein, wodurch es méglich wird,
ein breites Kompetenzspektrum zu vermitteln und unterschiedliche Zielgruppen
der Schiilerschaft besser zu erreichen. Die auflerschulischen Partner sollen einerseits
»Experten® fiir bestimmte schulische Gestaltungsfelder sein, andererseits aber auch
mit Jungen und Midchen unterschiedlicher Altersgruppen und Herkunft umge-
hen kénnen. Eine stirkere geschlechtsspezifische und altersgerechte Bearbeitung
relevanter Themenbereiche, die sich auf die Vorbereitung und den Umgang mit
der sie umgebenden Lebenswelt beziehen und im Unterricht oft zu kurz kommen,
kann auf diese Weise in der Ganztagsschule Platz finden.

Um die Kompetenzen auflerschulischer Partner fiir die Weiterentwicklung pi-
dagogischer Konzepte im Sinne einer breiteren Férderung der Schiiler/innen zu
nutzen, braucht es vor allem Zeit, um die Praxis gemeinsam kritisch zu reflektieren
und weiterzuentwickeln. Eine konstruktive Zusammenarbeit gelingt dann, wennalle
Beteiligten friihzeitig in die Planungen einbezogen werden, um Transparenz sowie
Méglichkeiten der Mitwirkung zu schaffen. Wichtig ist ferner die Sensibilisierung
des sozialen Umfelds fiir die Belange und Ziele der Schule sowie das Interesse, im
Sinne der Kinder und Jugendlichen wirksam titig zu werden. Die Vielfalt menschli-
cher Begegnungen durch einen grofleren Personenkreis Erwachsener, die das Leben
auflerhalb der Schule reprisentieren, bietet gerade Heranwachsenden nicht nur
erweiterte Lernchancen, sondern auch individuelle Identifikationsméoglichkeiten,
die gerade in dieser Entwicklungsphase besonders wichtig sind.

Partizipation ist ein unverzichtbares Instrument, damit die Schiiler/innen friih-
zeitig lernen, ihren Neigungen und Fihigkeiten nachzuspiiren und ihre Interessen
zu artikulieren. Den Wiinschen der Schiiler/innen sollte dabei Vorrang gegeniiber
den, Lenkungsversuchen® der Eltern eingerdumtwerden. Die Schiiler/innen miissen
iiber die Inhalte der jeweiligen Angebote intensiv und ansprechend informiert sein,
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auch dariiber, welche Personen — ob Lehrkrifte oder Externe — dafiir vorgesehen
sind, damit sie vor ihrer Entscheidung wissen, was sie erwartet und wie sie davon
profitieren. Die Einrichtung eines Kinderrats schon in der Grundschule kann ein
wichtiges Gremium sein, in dem Schiiler/innen ihr Mitbestimmungsrecht iiben
und z.B. mit der Schulleitung bzw. Lehrkriften auch iiber die Gestaltung von
Angeboten verhandeln.

In der Ganztagsschule, in der schon Grundschulkinder teilweise einen Acht-
Stunden-Arbeitstag absolvieren, sollte es oberstes Gestaltungsgebot sein, die dort
verbrachte Lebenszeit menschenwiirdig zu gestalten. Zeit und Raum sind tragende
Siulen der Ganztagschule. Hierzu sind entsprechende architektonische wie ergono-
mische Voraussetzungen bei der riumlichen Gestaltung und Ausstattung elementar.
Neben der Funktionalitit dienen ,,Riume® —vom Klassenzimmer iiber die Spielecke
bis hin zum Schulhof — auch der isthetisch-kiinstlerischen Orientierung, vor allem
aber der emotionalen Befindlichkeit.

Vor diesem Hintergrund hat auch das gemeinsame Mittagessen einen besonderen
Stellenwert. Zunichst setzt es eine bewusste Zisur zwischen dem stirker kognitiv
beanspruchenden Vormittag und den weniger belastenden Betitigungen des Nach-
mittags. Das gemeinsame Essen dient nicht nur der Regeneration, sondern vermittelt
als elementare Betitigung auch Zuginge zu sozialen und kulturellen Traditionen
und Riten (Essenskultur). Zur Vermittlung von Essenskultur gehért neben der
Erzichung zu einem gesunden Essen auch das kommunikative Erlebnis, man hat
Zeit fiir Verabredungen, kann bei Gesprichen mit Gleichaltrigen, Freunden oder
auch mit den Lehrerinnen und Lehrern Entspannung suchen.

Kinder und Jugendliche in der Ganztagsschule brauchen nicht nur eigene Riume,
um ihren Bewegungs-, Spiel- und sportlich-kulturellen Aktivititsdrang auszuleben,
sondern auch ,Inseln der Ruhe®; Zeiten und Riume, die Riickzugsmoglichkeiten
bieten, die der physischen und mentalen Regeneration dienen, Abstand vom an-
strengenden Unterrichtsalltag erméglichen, damit sie zur Ruhe kommen, sich auf
sich selbst besinnen, auch Stille erfahren kénnen. Inseln, die sie unbehelligt von den
Erwachsenen (Lehrkriften) fiir sich ,bevolkern®. Auch darin driicken sich Wert-
schitzung und Respekt aus. Die aktive Beteiligung an der Umgebungsgestaltung
ist nicht nur eine wichtige Voraussetzung, damit sich die Schiiler/innen in ,ihren
vier Wiinden® wohl fiihlen, sondern auch einen aufmerksameren Umgang damit
pllegen. In einem Schulklima, das von gegenseitiger Achtung, Zuwendung und
Aufmerksamkeit geprigt ist, stabilisieren sich auch Schiiler/innen, die der Schule
sonst nur entflichen wollen (vgl. BMBF 2003).

Jenseits curricularer Zwinge bieten sich auch den beteiligten Lehrkriften er-
weiterte Handlungs- und Erfahrungsriume im Umgang mit den Kindern und
Jugendlichen; sie kénnen eigene Potenziale und Ressourcen wieder entdecken
und erproben, vor allem durch intensivere Kontakte eine groflere Nihe zu den
Schiilerinnen und Schiilern herstellen. Sie gewinnen dadurch nicht nur wichtige
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Einblicke in das Fihigkeitspotenzial ihrer Schiiler/innen, sondern auch in deren
Erlebniswelt, Lebenssituation oder auch Problemlagen. Solche Erfahrungen eines
positiveren Umgangs miteinander wirken auch auf die Schiiler/innen zuriick; sie
reagieren mit groflerem Interesse und Engagement insbesondere dann, wenn sie
gemeinsam mit ihren Lehrkriften von Dritten lernen. Beide Seiten, Lehrkrifte
wie Schiiler, haben im traditionellen Schulsystem nur wenig Chancen, sich als
Personen mit anderen Eigenschaften und Ausdrucksméglichkeiten zu begegnen,
zu erleben und voneinander zu lernen. Der ,,Ganztag” bietet den Rahmen fiir ein
positives Lern- und Arbeitsklima, das zum Wohlbefinden nicht nur der Schiiler/
innen beitragen kann.

Mit Blick auf die aktuellen Entwicklungen bleibt abzuwarten, inwieweit es durch
ganztigig ausgerichtete Schulkonzepte, insbesondere in offener Form, gelingen
kann, die Schiiler/innen als Adressaten aller pidagogischen und erzieherischen
Bemiihungen stirker in den Mittelpunke zu riicken. Hierzu bedarf es noch vertie-
fender empirischer Uberpriifung’. Fiir eine kinder- und jugendgerechte Gestaltung
der Ganztagsschule wird es in Zukunft mehr darauf ankommen, neben Strukeur-,
Organisations- und Finanzierungsfragen subjekttheoretische, entwicklungspsy-
chologische und jugendsoziologische Befunde zu thematisieren und diese auch in
der Lehrerausbildung zu verankern. Denn zu fragen ist, inwieweit Lehrer/innen
neben ihrer fachspezifischen Professionalisierung relevante Einblicke in die ent-
wicklungsbedingten Anforderungen und biographischen Besonderheiten der Her-
anwachsenden vermittelt werden. Eine pidagogisch fundierte, an den Bediirfnissen
der Kinder und Jugendlichen ausgerichtete, ganztagsschulische Konzeption kann
sich nur unter forderlichen Rahmenbedingungen durch ausreichende, dauerhaft
gesicherte personelle, riumliche und materielle Ressourcen entfalten. Wenn dies
gelingt, kann die Ganztagsschule einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der
Unterrichts- und Lernkultur, zum sozialen Lernen, zur Partizipation und zur
kreativen Freizeitgestaltung leisten und vor allem kann sie zu einem Ort werden,
an dem fiir die Entwicklung von Selbstbewusstsein und Handlungskompetenz
relevante (Lern-)Erfahrungen individuell erméglicht und bewusst, mit Hilfe der
Erwachsenen, bearbeitet werden.

1 Eine systematische Zusammenstellung elementarer Lebens- und Freizeitbediirfnisse von
Kindern und Jugendlichen findet sich bei Appel/Rutz 2003, S. 65-71. Erginzend hierzu
die Hinweise von Enderlein 2008.
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Ein beachtlicher Teil schulischen Lernens findet seit jeher auflerhalb der Schule
statt, ist in Form von Hausaufgaben in den privaten Bereich der Schiiler ver-
lagert, prolongiert nicht selten den Unterricht (Adrion 1975: ,Den Rest macht
ihr zu Hause®). Das war offensichtlich bereits zu einer Zeit so, als Schulbildung
iiberhaupt nur einer verschwindenden Minoritit zumeist angehender Kleriker
zuginglich war, wie aus der ,,ordnung der lection und lere der Schul hie zu Ulm* aus
dem ausgehenden 15. Jahrhundert und einer Bayreuther Schulordnung von 1465
hervorgeht. In Nérdlingen wurde das Erteilen von Hausaufgaben bereits im Jahr
1512 vorgeschrieben L

Hausarbeiten gaben wohl schon immerauch Grund zur Klage und Kritik, so verrit
es eine Notiz Friedrich Adolph Wilhelm Diesterwegs, der 1834 die Volksschullehrer
mabhnte, ,[...] nicht alle Zeit ihre Schiiler [...] mit dem Lernen in der Schule und fiir
die Schule in Anspruch zu nehmen (zitiert bei Keck 1978).

Aber seltsam: Obwohl ganz sicher ein wesentliches Merkmal schulischen Lernens
und ,, Nabtstelle zwischen Schule und Elternbhaus* (Haag & Mischo, 2002), werden
die Hausaufgaben, ihre Problematik, ihre Bedeutung und Funktion in und fiir
schulische(n) Lernprozess(en) sowohl unter Lehrern als auch im Dialog mit Schiilern
und Eltern kaum thematisiert.

Will man das Verhilenis von Hausaufgaben und schulischer Leistung/Leistungs-
steigerung untersuchen, so liegt, unabhingig von der Schulform, das bedeutendste
methodische Problem in der besonderen Komplexitit der Hausaufgaben, die aber
in vielen Studien wie eine isolierte pidagogische Maffnahme oder ein additives
Merkmal behandelt werden, als seien sie beschrinkt auf die Interaktion zwischen
dem einzelnen Schiiler und seinem Lehrer.

Tatsichlich aber gilt Harris Coopers Feststellung: ,, The completion of homework
assignment involves the complex interaction of more influences than any other part of
schooling process* (Cooper 1989).

In keinen anderen schulisch relevanten Vorgang sind mehr Personen und In-
stitutionen verstrickt, nirgends sonst sind so viele unterschiedliche kognitive und
motivationale Variablen auf diversen Bezugsebenen wirksam, sind so viele ineinander
verschrinkte Bedingungsbereiche involviert: Anforderungen der Schule, familiale
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Merkmale (wie erzichungsbezogene Einstellungen, Leistungsdruck usw.) sowie
individuelle Schiilervoraussetzungen.

Hausaufgaben dienen diversen Zwecken und schlieflen Aufgabenstellungen un-
terschiedlichster Anspruchniveaus ein; sie ,, durchziehen als Kontinuum den gesamten
Lebr-Lernprozess“ (Haag 1991), auch in den verschiedenen Varianten der offenen
und teilweise gebundenen Ganztagsschule — die nur sehr selten die konsequent
hausaufgabenfreie Einrichtung ist, die viele sich seit jeher von ihr erwarten.

Im Laufe der Jahrzehnte wurden aus Zwerg- und Einklassschulen Mittelpunkt-
schulen, nicht selten vielziigige Mammutinstitutionen; Unterrichtsmethoden ver-
dnderten sich ebenso wie politisch-administrative Vorgaben und gesellschaftliche
Erwartungen an die Institution Schule, blof§ an der Hausaufgabe scheinen alle
dufleren und inneren Schulentwicklungen weitestgehend vorbeigegangen zu sein.
»Hausaufgaben werden gestelly mit einer Selbstverstiindlichkeit, die keinen Zweifel an
ihrer Effizienz zuliisst. [ . ..] Kritiker der Hausaufgabenpraxis fragen sich nun mit Recht,
wie eine Arbeit, gegen die Schiiler aller Zeiten so negativ eingestellt waren und sind, die
auch fiir den Lehrer und nicht zuletzt fiir das Elternhaus eine nie versiegende Quelle
fiir Konflikte und Handlungszwiinge darstellt, unterrichtlich effizient sein sowie eine
positive erzieherische Wirkung erzielen kann® (Hoos 1998).

Auf dem Hintergrund des unbestreitbaren Konfliktpotenzials der ins hiusliche
Umfeld verlagerten Schularbeiten® kann es nicht erstaunen, dass schulische Hilfe
bei der Losung des,Hausaufgabenproblems‘ von nahezu allen Eltern (in Rheinland-
Pfalz 2004: 94 %) gewiinscht wird und dass die Befriedigung dieses Bediirfnisses
fiir knapp drei Viertel der Erziehungsberechtigten schulpflichtiger Kinder der
wichtigste Grund fiir eine Anmeldung in der in diesem Bundesland flichendeckend
eingerichteten teilweise gebundenen ,Ganztagsschule in Angebotsform® ist (vgl.
polis 2004; Ipfling 2002).

Der Konflike ist sehr real, wenn er auch von Lehrern schon immer gerne ver-
dringt wurde. Die 1913 im US-amerikanischen ,Lady’s Home Journal“ energisch
vorgebrachte Eltern-Kritik an der ,,useless and really dangerous practice of carrying
books home and asking pupils to do evening studies* (zitiert bei Paschal et al. 1984) ist
— inhaltlich — durchaus aktuell, ebenso wie Hans Magnus Enzensbergers Polemik
gegen HA als ,nationale Tragikoméidie mit Millionen von Mitwirkenden™ (1982);
auch Eckart Kirns 1978 veroffentlichte Studie, wonach fast 80 % der befragten
Schiiler lieber zur Schule gingen, wenn es dort keine Hausaufgaben gibe, diirfte
vermutlich immer noch Giiltigkeit beanspruchen, ist allerdings, damals wie heute,
in hohem Mafle sowohl von der Art der erteilten Aufgaben, ihrer Beziehung zu
dem Unterricht, aus dem sie erwachsen, als auch von den konkreten Modalititen
ihrer Vergabe abhiingig.

Dennoch duflern in simtlichen einschligigen verdffentlichten Untersuchungen
Lehrer, Eltern und Schiiler beiderlei Geschlechts gleichermaflen®, zumindest bis
einschliefflich der 8. Klassenstufe, mit einer erdriickenden Zustimmung von bis
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zu 95 % (Wittmann: Lehrerbefragung 1964) die Ansicht, Hausaufgaben seien fiir
das Lernen und damit fiir eine (kumulative) Leitungssteigerung notwendig bis
unverzichtbar, wenigstens sinnvoll.

Wie weit dabei — nicht nur von den Schiilern — aus Uberzeugung oder aber im
Sinne sozialer Erwiinschtheit geantwortet wurde, bleibt ebenso offen wie die Frage
nach dem Wofiir, nach dem Lernverstindnis, das Hausaufgaben als notwendig
erscheinen lisst. Oder eben nicht.

Diesem einstimmigen Chorschluss der in der Praxis Betroffenen steht allerdings
auf Seiten der involvierten Wissenschaften ein ausgeprigt heterogenes Bild gegeniiber
— worauf an anderer Stelle zuriickzukommen sein wird.

Wenn im Folgenden nach potenziellen Effekten der Hausaufgaben fiir Schulleis-
tungen gefragt wird, sollte man sich vorab unbedingt den Bedeutungsrahmen und
die Relationen deutlich machen: Unter der Uberschrift ,, Familicre Lebensbedingun-
gen und Schulleistungen weist Volker Krumm (2001) auf eine Literaturiibersicht
von Bloom (1976) hin, wonach kognitive und affektive Lernvoraussetzungen des
Schiilers etwa 55 % der Schulleistungsvarianz erkliren, die in der Verantwortung
des Lehrers liegende Qualitit des Unterrichts aber lediglich 25 %.

Insbesondere der ,,Coleman-Report® von 1966 habe nachhaltig darauf aufmerk-
sam gemacht, dass ,,ein sehr grofier Teil der Lernvoraussetzungen des Schiilers[...] nun
aber durch die Qualitiit der familidiren Lebensbedingungen bestimmi* sei (Krumm,
2001), ein Befund, der durch empirische Studien in den USA inzwischen vielfach
gesichert werde.

Bedingt die Qualitit des Unterrichts demnach lediglich 25 % der Schulleis-
tungsvarianz, ist der Anteil der Hausaufgaben, der sozusagen als Teilmenge dessen
einzuordnen ist, von vornherein entsprechend noch bescheidener einzustufen.

»Ein Gefiibl fiir die GrofSe des Effekts der Hausaufeabenvariablen kann man auch
durch einen Vergleich mit anderen EffektgrofSen bekommen; beispielsweise betrigt in
der Stichprobe der Schiiler der 7. und 8. Jahrgangsstufe der TIMS-Studlie (Baumert et
al. 1997) die durch die Jahrgangszugehirigkeit aufgeklirte Varianz nur wenig mebr
als 2 %. Das heifst konkret, dass ein zusiitzliches Schuljabr noch lediglich ca. 2 % der
Varianz erklirte* (Trautwein & Koéller 2002).

Diese Relativierung sollte aber nicht dariiber hinwegtiuschen, welche Bedeu-
tung den Hausarbeiten insbesondere iiber motivationale und volitionale Variablen
zukommen kann.

Einenaufschlussreichen indirekten Hinweis auf die Bedeutung und Effekeivitit der
investierten (Hausaufgaben-) Zeit geben Untersuchungen zur Integration von Ubungs-
phasen in den Unterricht anstelle der Vergabe traditioneller Hausaufgaben.

Ilse Nilshon (1995) konnte in einer experimentellen Vergleichsstudie nachweisen,
dass Schiiler einer Ganztagsgrundschule ohne Hausaufgaben, aber mit einer inte-
grierten wochentlichen Ubungsstunde in Mathematik, analog zu Gleichaltrigen,
die eine Halbtagsschule mit Hausaufgabenvergabe besucht hatten, in der Leistungs-
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entwicklung (Zensurenvergleich) nicht schlechter abschnitten. Damit bestitigte sie
einschligige Ergebnisse Ingrid Dshrmanns (1966), die in ihrer ,, Untersuchung zur
hausaufgabenfreien Unterrichtsgestaltung’ an 30 Viertklisslern einer Ost-Berliner
Tagesschule vom ,, Einschmelzen der Schulaufgaben in den Unterricht* sprach und
der Frage nachging, unter welchen Bedingungen es méglich sei, ,,im einbeitlichen
ganztigigen Bildungs- und Erziehungsprozess das Schulaufgabenproblem so zu lisen, dass
eine noch bessere Verbindung des Unterrichts mit der aufSerunterrichtlichen Tiitigkeit
der Schiiler gewiibrleister* sei.

Sie fand ihre Arbeitshypothese bestitigt, wonach es ,,durch intensive und rationale
Gestaltung des Unterrichts sowie durch organische Verbindung des unterrichtlichen mit
dem aufSerunterrichtlichen Lernen |...] moglich [wiirde), die traditionellen Schulauf-
gaben in den ganztiigigen Bildungs- und Erziehungsprozess einzuordnen und dabei
das erreichte Leistungsniveau der Schiiler zu halten und sogar zu erhihen®. Dazu sei
es u.a. notwendig, dass die selbstindige Schiilertitigkeit in den Vordergrund trete,
dass man die Schiiler mit Methoden und Techniken der geistigen Arbeit vertraut
mache und der Festigung und Anwendung des erworbenen Wissens und Kénnens
mehr Zeit widme.

Einen umfassenden Effektivititsvergleich fithrte Godehard Henze bereits Mitte
der 1970er Jahre an elf fiinften Klassen zweier Wolfsburger Ganztagsschulen und
einer gleich groflen Kontrollgruppe mit Halbtagsschiilern durch. Die knapp 300
Ganztagsschiiler erhielten in Deutsch, Mathematik, Englisch sowie in Welt- und
Umweltkunde wéchentlich jeweils eine Mehrstunde mit integrierten (Ubungs-)
Aufgaben. Mit Ausnahme lingerfristiger Arbeitsauftrige gab es keine schriftlichen
Hausaufgaben. Die Vergleichsuntersuchung beschrinkte sich aus 6konomischen
Griinden auf das Fach Mathematik.

Zunichst bestitigte sich die Ausgangshypothese, wonach es zwischen den
Schiilergruppen keinen Leistungsunterschied gebe, nicht — zu Ungunsten der
Halbtagsschiiler. ,, Eliminierte man sozialspezifisch unterschiedliche Voraussetzungen
des Leistungsverhaltens, reduzierte sich der Vorsprung der Ganztagsschiiler. Nach zusiitz-
lichem rechnerischen Ausschalten der GrifSe ,Intelligenz’[...] gab es keinen statistisch
gesicherten Unterschied mehr zwischen der Leistung von Halb- und Ganztagsschiilern”
(Henze, 1978).

Zu damit {ibereinstimmenden Resultaten kamen 1994/95 Tina Hascher und
Franziska Bischof in Untersuchungen in den Schweizer Kantonen Schwyz und Zug
in 43 vierten und sechsten Klassen. In Schwyz erteilte man unter Verzicht auf Haus-
aufgaben einezusitzliche Wochenstunde Mathematik, alle Ubungen wurden in den
Unterricht integriert. In Zug blieb es bei der iiblichen Hausaufgabenbewiltigung.
Nach Ablauf des Beobachtungszeitraums konnten keine systematischen Abwei-
chungen eruiert werden, die Schwyzer Kinder zeigten jedoch eine héhere schulische
Motivation — was darauf schlieffen lisst, dass die HA-Vergabe die Entwicklung des
fachbezogenen Interesses negativ beeinflusst (vgl. Hascher & Bischof 2000).
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Leider sagen die Autoren wenig bis gar nichts iiber die konkreten Modalititen des
Ersatzes von Hausaufgaben durch Integration. In den Studien ist gewdhnlich von
einer zusitzlichen Fachstunde als nicht niher beschriebene Ubungsstunde die Rede.
Iris Heyer (2002) empfiehlt etwas unscharf , insbesondere die reintegrierte Ubung und
Anwendung in einer wechselseitigen Beziehung mit anderen Stufen des Lernprozesses”.
Hierbestehtinsgesamt Bedarfan substanziellen inhaltlichen Ausgestaltungen sowie,
weitaus wesentlicher, an schliissigen und belegbaren Aussagen dazu, welche Schiiler
unter welchen Bedingungen in welcher Weise von Hausaufgabenintegration profi-
tieren konnen. Oder eben nicht: Denn sowohl die integrative als auch die additive
Losung implizieren stillschweigend, dass allen Schiilern der gleiche Zeitrahmen
gerecht wird — eine Illusion. So iiberzeugend die Argumente dafiir sein mégen,
»Haus"“-Aufgaben zuriick in die Schule, in die Mitverantwortung der Lehrenden
zu holen, besteht im Zeitfaktor ein systemimmanentes Problem, das strukturell nur
durch Flexibilisierung zu lésen ist, z.B. hinsichtlich der zu bewiltigenden Aufgaben
oder/und der dazu zur Verfiigung stehenden Zeit.

Auch liegen in der Frage nach einer Substitution / Kompensation bzw. Integration
der Hausaufgaben keine iiber das Fach Mathematik hinausgehenden empirischen
Studien vor, so dass die Frage nach dem jeweiligen Beitrag zur Entwicklung der
Schulleistung nicht befriedigend oder gar erschépfend beantwortet werden kann.

Dennoch ist der Zeitfaktor, insbesondere seit den bemerkenswerten Arbeiten
des US-Forschers John B. Carroll (1963, 1973, 1985), weiterentwickelt u.a. im
QuAIT-Modell von Slavin (1994), eine Schliisselvariable zur Erklirung von Schul-
leistungen. Nur leider keine eindeutige — scheinbar eher im Gegenteil.

Carroll ging davon aus, dass das Niveau der Schulleistungen sowohl auf der
Individual- als auch auf der Klassenebene eine Funktion der aufgewendeten zur
benétigten Lernzeit sei.

Der positive Effekt und damit die wesentliche Rechtfertigung von Hausaufgaben
besteht mithin zunichstschlicht darin, dass diese zu mehr Lernzeit (,,time-on-task®)
fiihren, eine weitere Lerngelegenheit bieten und damit zu einer zentralen Variablen
zur Vorhersage von Lernerfolg werden kénnen.

Erkenntnisse aus der rheinland-pfilzischen Mathematikstudie MARKUS, in
die im Mai 2000 der gesamte 8. Jahrgang dieses Bundeslandes einbezogen worden
war, wonach gilt: ,, Je hiher der Anteil der Fehlzeiten individueller Schiilerinnen oder
Schiiler innerhalb einer Klasse ist, desto schlechter ist das Leistungsniveau (Helmke
2003; vgl. Hosenfeld et al. 2002), bestitigen diese Gleichung zwar nicht auf der
interindividuellen, wohl aber auf der intraindividuellen Ebene.

Dasleuchtetzunichst durchausein, esist tatsichlich aber wesentlich komplizierter.
Aus psychologischer Perspektive zeigen sich auf der Individualebene namlich zwei
vom Ergebnis her unvereinbare Tendenzen:
¢ Einerseits darf manannehmen, dass intrinsisch oder extrinsisch motivierte Schiiler

mehr Zeit fiir Hausaufgaben aufwenden, griindlicher und sorgfiltiger arbeiten
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als Desinteressierte, weil sie sich fiir die behandelten Inhalte begeistern oder um
sich bspw. die Wertschitzung des Lehrers zu sichern; Interesse kann ein Indikator
fiir hoheres Zeitinvestment sein.

* Andererseits ist der zeitliche Aufwand fiir Hausaufgaben (undifferenziert, gleiche
Bedingungen) bei leistungsstirkeren Schiilern z. T. erheblich niedriger als bei leis-
tungsschwiicheren, was auf eine negative Korrelation von Hausaufgabenzeiten und
Schulleistung hindeutet: Je linger demnach ein Schiiler fiir die Erarbeitung seiner
Hausarbeiten benétigt, desto ungiinstiger ist seine Leistungsentwicklung,.

»Beide Wirkmechanismen sind hochgradig plausibel. Da sie jedoch in ihrer Wirkung

gegenliiufig sind, kinnte es sein, dass sich im Ergebnis (Netto-Effekt) kein Zusammen-

hang nachweisen liisst, weil sich die beiden kontriiren Wirkungsrichtungen neutralisiert

haben (Schrader & Helmke 2002).

Dementsprechend heterogen sind die Ergebnisse dazu vorliegender Studien.

Zahlreiche Forscher vorwiegend aus dem angelsichsischen Raum berichten nicht
zuletzt aufgrund entsprechender eindeutiger Ergebnisse einer Metaanalyse, in die
Harris Cooper (1989) 70 US-amerikanische Studien aus dem Zeitraum 1962 bis
1987 einbezogen hatte®, sowie auf der Basis der Reanalysen umfangreicher Unter-
suchungen positive Effekte von Hausaufgaben, wohingegen neuere grof§ angelegte
Studien in Anwendungdes Mehrebenenanalyseverfahrens5 und deutsche Studien bis
auf wenige Ausnahmen (z. B. Ro8bach 1995) eine solche Effektivitit nicht belegen.
Schon K. Roller konnte in seiner 1906 in einer Oberrealschulklasse durchgefiihrten
Untersuchung keine Abhingigkeit der Noten in den einzelnen Fichern von den
tiglich aufgewandten Durchschnittszeiten fiir die Erarbeitung der Hausaufgaben
der Schiiler finden; zum gleichen Ergebnis kamen recht unisono nacheinander
Wittmann (1964), Husén (1967), Ferdinand und Kliither (1968), Eigler und
Krumm (1972), Henze (1978) sowie die Autoren einer Studie des Bayerischen
Staatsinstituts fiir Pidagogik und Bildungsforschung (ISB-Studie 1983).

Immerhin ergab eine Durchsicht von 31 einschligigen Untersuchungen eine
mittlere Korrelation zwischen Unterrichtszeit und Lernerfolg von .40 (vgl. Wal-
berg, 1986), ein Wert, der aber wegen seiner enormen Bandbreite (Streuung von
.13 bis .71) nur zuriickhaltend interpretiert werden darf. Fiir die dritte Phase
der TIMS-Studie wurde eine Korrelation von .22 errechnet, d.h. am Ende der
Sekundarstufe II erklirt die Unterrichtszeit etwa 5 % der Variabilitit der Mathe-
matikleistungswerte unter den Schiilern der Teilnehmerstaaten (vgl. Baumert, Bos
& Watermann 1998).

Hinsichtlich der Bewertung solcher Angaben sind mancherlei methodische Fall-
stricke zu beachten. Empirischen Untersuchungen auf der Basis eines quantitativen
Zeitbegriffs liegen nimlich sehr verschiedene Konzeptualisierungen zu Grunde.
Einmal wird von der nominellen Unterrichtszeitausgegangen (Zeitkontingent nach
behérdlicher Vorgabe bzw. Stundenplanfestlegung), ein anderes Mal vom Mafd der
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tatsichlichen Unterrichtszeit. Diese kann und wird durchweg von zwei Seiten redu-
ziert, zum einen vom Lehrer her, weil z.B. von der Bruttoinstruktionszeit Anteile
an unterrichts- bzw. lernstofffremde Themen verloren gehen, zum anderen von
der Schiilerseite her iiber das Maf der physischen Anwesenheit. Diese Verluste an
tatsichlich zielgerichtet nutzbarer Lernzeit kénnen nach vorliegenden empirischen
Befunden ein Sechstel bis zur Hilfte der zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit
ausmachen (vgl. Rutter et al. 1980).

Eineerhebliche qualitative weitere Einschrinkung ergibtsich aus der Fokussierung
aufdie ,aktive Lernzeit®, definiertals die Dauer der Unterrichtsbeteiligung sowie der
unterrichtsbezogenen Aufmerksamkeit eines Schiilers (vgl. z. B. Helmke 2003).

Petra Wagner und Christiane Spiel referieren als Ergebnis einer Studie mit iiber
450 Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 5-11 an Wiener Hauptschulen und
Gymnasien: ,,Ein Zusammenhang zwischen der hiuslichen Arbeitszeit fiir die Schule
und den Schulnoten wurde weder in der Hauprschule (r = -.06) noch im Gymnasium
(r = .07) beobachtet* (2002) und schlussfolgern, der Schulerfolg sei ,,per se nicht an
die hiusliche Arbeitszeit gekoppelt. [...] Hohe Lerneffektivitiit kann mir hobem und
niedrigem Zeitinvestment einhergeben”, ein Plus an investierter Zeit sei mithin kein
Garant fiir bessere Schulnoten.

Ulrich Trautwein und Olaf Kéller (2003b) ermittelten mit Hilfe einer Befragung
ebenso vieler Berliner Neuntklissler verschiedener Schularten, dass eingesetzte Zeit
und engagiertes Hausaufgabenverhalten nicht in Einklang zu bringende Aspekte
der Hausaufgabenbearbeitung sind.

Im Gegenteil: Diese beiden Autoren bestitigten ein iiberwiegend negatives
Verhiltnis der Hausaufgabenzeit zum Lernerfolg auf der Individualebene, was sie
an anderer Stelle auch als Resultat einer Untersuchung von Schmitz und Skinner
(1993) berichten, die gleichfalls eine negative Bezichung (r = -.43) errechneten:
»In other words, less study time was associated with higher achievement (Trautwein
& Kaller 2003a).

Zum gleichen Ergebnis kamen Trautwein, Kéller und Baumert (2001), die
einen Teildatensatz aus der Lingsschnittstudie BIJU (,Bildungsverlidufe und psy-
chosoziale Entwicklungsverldufe im Jugendalter) des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung, Berlin, analysierten. Essei ,, festzustellen, dass auch die individuell
aufgewendete Zeit fiir Hausaufgaben in einem negativen Verhiilnis zur vorhergesagten
Leistung steht”.

Wichtiger als die reine Lernzeit—und das ist die zentrale Aussage — ist das Wie ihrer
Ausgestaltung: das Maf§ an Effektivitit und Effizienz im Hausaufgabenverhalten.

Dessen Ausprigung hingt auf Schiilerseite von vielfiltigen motivationalen Wirk-
faktoren ab, weiter von der Beherrschung und Anwendungkognitiver, metakognitiver
und volitionaler Strategien sowie der Qualitit des Ressourcen- und Zeitmanagements,
mithin vom Ausmaf§ der Fihigkeit zu selbstreguliertem Arbeiten®.

Die folgende Ubersicht versucht, das Geflecht von Determinanten der Schulleis-
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tung iiber den Faktor Zeit und das Hausaufgabenverhalten darzustellen. Aufgrund
der Eindimensionalitit der Illustration kénnen dabei weder Interaktionsrichtungen
noch die Wirkintensitit der einzelnen Merkmale abgebildet werden; auffallend
ist, dass motivationale Variablen sowohl direkt als auch indirekt (iiber die Lernzeit
sowie iiber diese beeinflussende selbstregulative Strategien) auf das HA-Verhalten
einwirken:

motivationale selbstregulative
Variablen Qtrateglen (kﬂg oy volitionale
, Res- Variablen
motiva- sourcen- u. Lenma-
tionale nagement) -
Variablen Unterrichts-
qualitit
Geschlecht
Hausaufgaben-
qualitiit
subjektive
Kompetenz
Lehrervariablen (Un-
terrichtsstil, Verhal-
aufgaben- tenstheorien, Expertise,
spezifische Klassenfiihrung)
Begabung
kognitive LCmZClt < Elternvariablen
Fahigkeiten / (Erziehungsstil,
bereichs- 4 Kontrolle, Leis-
spezifisches tungﬁdruck, Un-
Vorwissen terstiitzung)
kontextuelle,
institutionelle u. v
okologische Be- Hausaufgaben- motivationale und af-
X —_—— —— .
dingungs- verhalten fektive Merkmale
faktoren
v

Schulleistungsentwicklung

Geht man nun dem berechtigten Interesse nach, das Hausaufgabenverhalten
und dessen Einfluss auf die Leistungsentwicklung zwischen Halbtags- und Ganz-
tagsschiilern zu vergleichen, so st6fft man im Vorfeld auf weitere bedeutende
Restriktionen.

Es geht um ein Kernproblem im Themenspektrum Ganztagsschule, welches in
der Vielfalt der Modelle und Organisationsformen und der daraus zwangsliufig
resultierenden Einschrinkung der Vergleichbarkeit steckt, was kumulativ zu der
schwer tiberschaubaren Fiille an Schularten betrachtet eine Ableitung von Befun-
den und damit deren Transfer oder gar eine Generalisierbarkeit von vorneherein
nahezu unméglich macht. Zumindest gilt dies fiir die verschiedenartigen offenen
und teilweise gebundenen Systeme. So kénnen auf8erhalb der voll gebundenen, fiir
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alle Schiiler der betreffenden Einrichtung obligatorischen Ganztagsschulen, iiber
den Einzelfall hinausgehend weder Leistungseffekte noch bspw. Wirkungen ganz-
tigiger Schulformen auf sozialintegrative Merkmale und das Schulklima gemessen
werden. Aber selbst in gebundenen Systemen sind Aussagen aufgrund fehlender
Kontrollgruppen und der schwer herauszurechnenden Klasseneffekte nur bedingt
verallgemeinerbar.

Auf der Folie all dieser Einschrinkungen wird das erniichternde Fazit von zwei
der profiliertesten einschligig arbeitenden Wissenschaftler verstindlich: ,, Despite
the long history of homework and homework research, the role that homework plays
in enhancing student achievement is, at best, only partly understood (Trautwein &
Kaoller 2003a).

Dies trifft in besonderer Weise fiir das bislang nur sehr vereinzelt mit empirischen
Methoden untersuchte Verhiltnis zwischen dem Hausaufgabenverhalten und der
Schulform (im Bezug auf Schulleistung, Motivation usw.) zu: ein weitgehend
blinder Fleck der pidagogischen Forschung.

Fiir die Entwicklungsplanung der Schulform GTS ist aber unzweifelhaft die
Frage bedeutsam, ob Schiiler durch betreute Hausaufgabenerarbeitung in einer
Ganztagsschule, deren vollstindiger Ersatz durch integrativ-kompensatorische
Mafinahmen bislang eher die Ausnahme ist, gegeniiber ihren Mitschiilern mit
traditioneller (hduslicher) Erledigung der Hausarbeiten einen Vorteil erfahren, der
sich letztlich in messbar besseren Schulleistungen gusdriickt.

Als Zusammenfassung der bisherigen Forschung lisst sich dazu feststellen, dass
bis heute keine Befunde vorliegen, die ,, Kausalschliisse im Sinne der Gleichung Ganz-
tagsschule = bessere Schiilerleistungen” erlauben wiirden (Holtappels 2003) —aberauch
das Gegenteil kann nicht ernsthaft behauptet werden. Aktuell, aber nicht immer
eindeutig sind Ergebnisse einzelner Teilstudien des Projekts INGA (Innovation
Ganztagsschule)s, die deshalb hier etwas eingehender behandelt werden.

In threm Aufsatz ,, Welche Merkmale zeichnen Schiilerinnen und Schiiler aus, die
die Ganztagsschule besuchen?* stellen Andrea Stuck und Reinhold S. Jager (2005)
eine vergleichende Analyse mit Halbtagsschiilern an, wobei sie ,,aus der Fiille der
erhobenen Merkmale nur diejenigen[herausgreifen], in denen die Unterschiede zwischen
beiden SchiilerInnengruppen statistisch signifikant sind“(ebd.). Hierbei bezichen die
beiden Autoren sich auf vier Skalen mit insgesamt 33 Aussagen zu den Merkmalen
~Zutrauen in die eigenen Fiibigkeiten®, ,,Angst vor Uberpmﬂngen“, wAnstrengungsbe-
reitschaft und fachspezifische Anforderungen” sowie , Strategisches Arbeiten”.

Sie machen eine Reihe signifikanter Unterschiede zwischen Halbtags- und Ganz-
tagsschiilern aus (leider ohne Angaben zum Korrelationskoeffizienten [Pearsons r]
und dem Maf der statistischen Bedeutsamkeit [Signifikanzniveau]), die hier kurz
aufgezihlt werden sollen:

* Im Unterschied zu Halbtagsschiilern kontrollieren Ganztagsschiiler ihre Haus-
aufgaben nach deren Erledigung;
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* sie ,arbeiten eher auch dann fiir die Schule, wenn sie keine Hausaufgaben aufhaben,
und

sie stellen sich eher einen Zeitplan fiir das Uben und Lernen zusammen als die
Schiilerinnen und Schiiler, welche die Ganztagsschule nicht besuchen'.

* Sie geben ferner an, konzentrierter arbeiten zu kénnen als die Halbtagsschiiler

* und mehr Hilfe bei der Etledigung ihrer Aufgaben zu benstigen.

e Sie ,,haben im Durchschnitt etwas schlechtere Noten in Mathematik, Deutsch und
Biologi¢“ (ohne dass gesagt wird, ob es sich hier um Leistungstests, Klassenar-
beiten oder Zeugnisnoten handelt; fiir Deutsch und Mathematik werden die
Notendurchschnitte mit 2,9 [HTS] zu 3,1 [GTS] mitgeteilt).

* Aus ihrer Befragung ergibt sich, dass sie ,,deutlich mehr Nachhilfe|...] bekommen
als ihre Klassenkameraden, die die GTS nicht besuchen” (es wurde dabei aber nicht
abgeklirt, ob die Ganztagsschiiler die Teilnahme an der schulinternen Haus-
aufgabenbetreuung und/oder am Férderunterricht dem Komplex ,Nachhilfe'
zurechnen).

Jiirgen Wiechmann vom Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Lan-

dau, im INGA-Konsortium federfithrend bei der wissenschaftlichen Begleitung

der rheinland-pfilzischen Ganztagsschulen, ermittelte fiir die Schiilerseite drei

Faktoren, die ,,in der Arbeitsgestaltung den deutlichsten Einfluss auf die vollstindige

Erledigung der Hausaufgaben haben (Wiechmann 2004), namlich:

¢ die selbstbestimmte Aktivitit,

* die formale Unterstiitzung durch die Betreuungsperson und

* das Geschlecht (, Miidchen beenden ihre Arbeiten seltener als Jungen™ [ebd.] in der
vorgesehenen Zeitspanne).

Schiiler, die ihre Arbeitsabliufe planen, die im Unterricht, mitunter auch in der

Hausaufgabenbetreuung selbst (vgl. Wiechmann, 20006), gelernt haben, Zeitmanage-

ment zu praktizieren und Arbeitstechniken sowie -strategien anzuwenden, sind am

chesten in der Lage, ihre Arbeiten — ohne Fremdevaluation — in der zur Verfiigung

stehenden Zeit erfolgreich abzuschliefen (vgl. Stindebach 2003).

Von der Lehrerseite wird als ein vorrangiges Ziel der Hausaufgabenbetreuung
postuliert, autonomes und selbstgesteuertes Lernen zu férdern, wie Wiechmann
als ein Ergebnis der Auswertung von Interviews mit betroffenen Pidagogen be-
richtet. Dies korrespondiert hervorragend mit dem, was Clemens Trudewind und
Kollegen9 als Anregungsfunktion in der elterlichen Unterstiitzung des kindlichen
HA-Verhaltens bezeichnen. Sie schliefit emotionales Engagement, die Bereitstel-
lung von Hilfsmitteln und die Abschirmung gegen Stérungen ein, vermeidet aber
Formen direkter Instruktion.

Helmke, Schrader und Lehneis-Klepper (1991) sprechen in diesem Zusam-
menhang von einer Prozessorientierung im Verhalten. Diese fokussiert nicht auf
Ergebnisse, sie impliziert den Wunsch nach Kompetenzerweiterung und tieferem
Gegenstandsverstindnis und zielt darauf ab, die Fihigkeit zu selbstreguliertem
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Lernen weiterzuentwickeln. Von daher ist Prozessorientierung, in Anlehnung an
Erkenntnisse von Deci und Ryan (1985, 1993), autonomieunterstiitzend und
motivationsaufbauend. Fiir Mafinahmen, fiir die dieses Kriterium gilt, konnte
nachgewiesen werden, dass sie die Selbstindigkeit der Kinder im Rahmen ihres
schulischen Arbeitens forderten.

Wias eine strukturelle Verbesserung bzw. Stirkung des Hausaufgabenverhaltens
anbetrifft, liegt hier eine Kernaufgabe der Schule, unabhiingig von der besuchten
Schulform, ist aber in der Praxis einer Ganztagsschule sicher systematischer, nach-
haltiger und einheitlicher zu realisieren.

Beziiglich der Frage nach den Faktoren, die aus Sicht der Schiiler die Effektivitit
derwihrend der Hausaufgabenbetreuung in der GTS geleisteten Arbeit beeinflussen,
wurden Probanden der INGA-Studie" fiinf Items vorgelegt. Die Resultate ...

Selbstbestimmte Aktivitat

Gemeinschaft — 203 \

didaktische Unterstitzung —— .462 ’v

/ 109

Effektivitat

formale Unterstiitzung

Einfliisse auf die Wahrnehmung von Arbeitseffektivitit (nach Wiechmann 2004)

... zeigen, dass der mit Abstand wirkmichtigste Einfluss von der Erfahrung einer
didaktischen Unterstiitzung ausgeht.

Das Erleben sozialer Nihe spielt ebenfalls eine nennenswerte Rolle, was sich
sowohl auf die Lerngruppe als auch auf die durch den Betreuer ausgestalteten Rah-
menbedingungen beziehen mag. Ein positives Lernklima und das Aufrechterhalten
einer ,balancierten Ruhe® (vgl. Wiechmann 2006) werden dies begiinstigen.

Auffallend ist, dass aus Schiilersicht die Selbstbestimmtheit des Vorgehens zwar
Arbeitstempo und -disziplin beférdert, nicht aber fiir die Effektivicit dieser Arbeit
verantwortlich zeichnet.

Auch der formalen Unterstiitzung, die sich eher an Auferlichkeiten, evtl. auch an
einer Bestitigung der Richtigkeit des Ergebnisses orientiert, wird wenig Bedeutung
beigemessen — was sich mit fritheren wissenschaftlichen Erkenntnissen decke (vgl.
Trudewind & Wegge 1989; Weinert & Helmke 1997).

In der Gruppe der Grundschiiler konnten , keine Unterschiede in der wichent-
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lichen Hausaufgabenzeit zwischen den GTS-Kindern und den Nicht-GTS-Kindern

aufgefunden werden” (Jiger et al. 2005), bei den Sekundarstufenschiilern war der

Zeiteinsatz schulfachabhingig.

Die Autoren halten das Ergebnis fiir ,,vieldeutig® und bieten als Erklirung fiir
die zwischen den Gruppen ausgemachten Unterschiede einerseits ungiinstigere
Arbeitsbedingungen mit mehr Stérungen und damit verbundenem gréfleren Ab-
lenkungspotenzial an, andererseits die Vermutung, das betreute Arbeiten bringe
eine hohere Intensitit mit sich, was lingere Arbeitszeiten generiere — ,, beide Aspekte
sind als paradoxe Reaktion aufzufassen” (Jiger et al. 2005).

Der Autor des vorliegenden Aufsatzes ging der zentralen Frage nach dem Zu-
sammenhang zwischen dem Hausaufgabenverhalten und der Schulform in einer
eigenen Studie'" unter einer zweigeteilten Fragestellung nach:

* Unterscheiden sich Halbtagsschiiler von Ganztagsschiilern inzentralen Ausgangs-
variablen wie Intelligenz, Leistungsmafien, Hausaufgabenverhalten, Interesse
sowie motivationalen Variablen?

* Ergeben sich bei den gleichen Variablen (ausgenommen der hier nicht wieder-
um untersuchten Intelligenz) bei lingsschnittlicher Betrachtung iiber mehrere
Messzeitpunkte signifikante Unterschiede?

Dieim Folgenden knapp referierten Ergebnisse greifen diese zweigeteilte Fragestellung

auf und beziehen sich auf derartige etwaige Unterschiede zwischen Halbtags- und

Ganztagsschiilern.

Wichtigstes Resultat fiir die Querschnitt- wie die Lingsschnittuntersuchung:
Weder die absoluten Hausaufgabenzeiten noch die Streuungen bei der aufgewandten
Zeit unterscheiden sich zu beiden Messzeitpunkten zwischen den beiden Gruppen
der Halbtags- und Ganztagsschiiler/innen.

Klammert man den Aspeke ,Interesse® aus'?, so replizieren die hier ermittelten
Ergebnisse mithin die wenigen zum Vergleich von Halbtags- und Ganztagsschiilern
vorliegenden Befunde weitgehend und bekriftigen: Beziiglich der kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen, beim Hausaufgabenverhalten, hinsichtlich der gemessenen
motivationalen Variablen und im Nachhilfebedarf bestehen keine signifikanten
schulformabhingigen Unterschiede.

Eine eindeutige Bestitigung fand dabei — fiir beide Gruppen gleichermaflen — die
von Schmitz und Skinner (1993), Trautwein, Kéller und Baumert (2001) sowie
Trautwein und Kéller (2002) ermittelte und bereits berichtete negative Beziehung
zwischen investierter Lernzeit und Schulleistung: Je mehr Zeit fiir Hausaufgaben
aufgewandt wurde und je stirker dieses Zeitinvestment iiber die beobachteten
Zeitriume hinweg streute, desto schlechter fiel die Schulleistung, gemessen in
(Zeugnis-)Noten, aus; absolutes Zeitmaf3 und insbesondere die Konstanz im Ar-
beiten erweisen sich so wieder als zuverlissige Vorhersagewerte (Pridiktoren) fiir
eine Leistungsentwicklung.

Insgesamt muss aber einschrinkend festgehalten werden, dass weder das Design
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dieser Studie noch die recht singulire Ausprigung des hier untersuchten Modells

von Ganztagsschule (rpl. ,GTS in Angebotsform®; teilweise gebunden; additiv

organisiert) iibertragbare Aussagen oder gar weit reichende verallgemeinernde

Schlussfolgerungen erlauben.

(SNl Sl

X\ W

Vgl. Dolch 1969; Geifler & Schneider 1982

Vgl. z.B. Hshmann 2006; Kohler 2000; Schwemmer 1980

Zur Haltung der Lehrer vgl. z.B. Eigler & Krumm 1972; Holzmiiller 1982; Schmidt
1984; Sommerla 1978; Wittmann 1964, zuletzt Norbert Wolf in seinen 2006/07 versf-
fentlichten Untersuchungen; zu den Eltern vgl. z.B. Holzmiiller 1982; Wolf 2007¢; zu
den Schiilern vgl. Haag 1991 u. 1994; Wolf 2007b.

In den 20 Studien, in denen Klassen mit vs. ohne HA-Vergabe verglichen worden waren,
zeigte sich zusammengefasst ein schwacher, aber signifikanter Leistungsvorzeil (Effeksstirke
d=.21) von Schulklassen mit Hausaufgaben gegeniiber Schulklassen ohne Hausaufgaben.
Die Korrelation zwischen Hausaufgabenzeit und Leistungsnivean war in der Analyse von
Cooper in 43 von insgesamt 50 Studien statistisch bedeutsam und positiv* (Mischo & Haag
2006).

Vgl. z.B. Farrow, Tymms & Henderson 1999; de Jong, Westerhof & Creemers 2000
Vgl. z.B. Brunstein & Spérer 2001; Wagner & Spiel 1999; 2002

Vgl. Henze 1978 (Wolfsburger GTS-Untersuchung zu etwaigen Folgen einer HA-Inte-
gration bzw. Kompensation durch eine zusitzl. wéchentl. Mathematikstunde), Ipfling
& Lorenz (1979) sowie Ipfling (1981; Bericht zu einem Experimentalprogramm mit 34
Ganztags-Modellversuchen aus den Jahren 1971-77 an Sekundarschulen aus mehreren
Bundeslindern, angestofien durch Empfehlungen der Bildungskommission des Deut-
schen Bildungsrates von 1968/69). Die Auswertung einer kleinen Teil-Stichprobe des
LAU-Datensatzes (Lern-Ausgangslagen-Untersuchung: ,,Aspekte der Lernausgangslage
und der Lernentwicklung® von Hamburger Schiilern der 7. bis 9. Jahrgangsstufe; vgl.
Lehmann 2002) ergab, dass sich die durchschnittlichen allgemeinen Fachleistungen
cher marginal zwischen ganztigig und halbtigig gefithrten Schulen unterscheiden.
»Schiiler an ganztiigig gefiibrten traditionellen Hamburger Haupt- und Realschulen scheinen
demzufolge bei gleichen Voraussetzungen etwas besser zu sein als Angehirige derselben Jahr-
gangsstufe an entsprechenden halbtiigig geflibrten Schulen” (Radisch & Klieme 2004). Die
Ergebnisse einer sekundiranalytischen Auswertung von Daten der hessischen Arbeits-
PlatzUntersuchung (APU) aus dem Projekt ,,Schulentwicklung, Qualititssicherung und
Lehrerarbeit” von Steinert, Schweizer und Klieme (2003) sind fiir unsere Fragestellung
nicht generalisierbar. Interessant ist aber der Hinweis: ,, Hinsichtlich der Mitarbeit von
Schiilern im Unterricht lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen ganztiigig und
halbtiigig gefiibrten Schulen feststellen” (Radisch & Klieme 2004). In ihrem Aufsatz iiber
» Wirkungen ganztigiger Schulorganisation. Bilanz und Perspektiven der Forschung“ stellen
die beiden Autoren abschlieend fest: ,,/nn mehreren Fallstudien wurde kein signifikanter
Unterschied in den schulischen Leistungen festgestellt bzw. schnitten die Schiiler an ganztigig
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9

gefiibrten Schulen etwas schlechter ab (vgl. etwa Witting 1997, S. 195 [f-, Eigler et al. 1977,
S. 94 ff, Fendel 1967, S. 141 F). Allerdings scheinen die Ganztagsschulen aufgrund eines
meist schlechteren durchschnittlichen sozialen Hintergrunds der Schiiler bessere Ergebnisse
gu erreichen als beispielsweise bei Kontrolle sozioskonomischer Faktoren zu erwarten wiire.
Hinsichtlich der Wirkung auf sozialintegrative Merkmale und das Schulklima scheinen
ganztiigig geflibrte Schulen etwas besser da zu stehen als dies bei halbtiigig gefiihrten Schulen
der Fall ist (vgl. etwa Witting 1997, S. 207 [, Joppich 1979, S. 638 f-)“ (Radisch &
Klieme 2004).

Im Rahmen eines vom rheinland-pfilzischen Bildungsministerium initiierten Projekts
des Zentrums fiir empirische pidagogische Forschung der Universitit Landau (August
2003 bis Juli 2005; vgl. www.inga.zepf.uni-landau.de.) fand Anfang Oktober 2004 eine
Erhebungvon Daten zum Hausaufgabenverhalten (Eltern-, Schiiler- und Lehrerfragebogen,
Lerntagebuch fiir die Woche vom 04. bis 08.10.2004) in sieben der acht beteiligten Schu-
len aus zwei rheinland-pfilzischen Regionen der Schularten Grundschule, Hauptschule,
Regionale Schule, Realschule, Gymnasium und Férderschule Lernen statt. Die Stichprobe
bestand aus insgesamt 3494 Schiilern der 3. bis 10. Klassen (mit dem Schwerpunke in
den Klassenstufen 5-8), davon 397 (= 12,8 %) Ganztagsschiiler (vgl. Jiger et al. 2005;
vgl. www.inga.zepf.uni-landau.de/aktuell/hausaufgabenbefragung/ lerntagebuch.pdf.).
Vgl. Trudewind & Husarek 1979; Trudewind & Wegge 1989 anhand der Daten eines
kompletten Einschulungsjahrgangs der Stadt Bochum.

10 Hier: N = 1377 Schiiler der Klassenstufen 3 bis 10 aus Grund-, Haupt- und Realschulen,

Gymnasien und einer Regionalen Schule; die zu Grunde liegende Regressionsanalyse
erreichte 54% Varianzaufklirung.

11 Schuljahr 2004/05: Querschnitt N = 135 Schiiler der Klassenstufen 7/8, Lingsschnitt

(Pritest, 2 Posttests) N = 147 Schiiler der Klassenstufen 5/6 einer Regionalen Schule in
RP als,Ganztagsschule in Angebotsform®; Anteil GTS: 26,95%; Anteil d. Midchen: 39%;
abgefragte Variablen: Intelligenz, Interesse, Selbstkonzept, Lern- und Leistungsmotivation,
Priifungsangst, Schul(un)lust, Arbeitsverhalten, Handlungskontrolle, Nachhilfebedarf;
eugnisnoten; sechswdchiges HA-Protokoll im Querschnitt, zwei je 2-wéchige HA-Pro-
tokolle im Lingsschnitt.

12 Zusammenfassend kann man sagen, dass das Interesse im Fach Deutsch iiber die Zeit

in beiden Jahrgangsstufen abnimmt. In Englisch und Mathematik trifft dies in der 6.
Klassenstufe nur fiir die Halbtagsschiiler zu, wihrend bei den Ganztagsschiilern eine
gegenteilige Entwicklung eintritt. Von sechs méglichen Wechselwirkungen entwickeln
sich demnach zwei deutlich positiv zugunsten der Ganztagsschiiler. Das Phinomen lisst
sich — teilweise — durch Klasseneffekte sowie eine ,Normalisierung® (nach vorangegan-
gener starker Abweichung) erkliren; es widerspricht generell einschligigen Befunden
zur Interessensentwicklung im Fach Englisch (vgl. Trautwein, Kéller & Baumert 2001;
Trautwein & Kéller 2002) und auch vergleichbaren Befunden der INGA-Studie zur
Entwicklung des Interesses bei der Nutzung von GTS-Angeboten unter Fiinft- und
Sechstklisslern (vgl. Stuck & Jiger 2005).
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»Rhythmisierung“ ist einer jener mystischen Begriffe in der Pidagogik, die man
standig hort, wenn man iiber Ganztagsschule nachdenkt, die aber auch mit einem
Bedeutungsnebel umgeben sind. ,Rhythmisierung® — ja gut! Aber wie konkret
rthythmisiert man einen Ganztag? Und warum?

Auf solche nur scheinbar platten, in Wahrheit durchaus grundsitzlichen Fragen
der Schulgestaltung gibt es viele Antworten. Im Folgenden wird der Versuch unter-
nommen, hier einige klirende Gedanken zu entfalten, die die Frage nach der guten
Gestaltung eines Schultages in Ganztagsschulen mit organisatorischen Uberlegungen
verbindet. Denn Organisation muss sein. Fragt sich nur welche.

Die folgende Darstellung lehnt sich teilweise an Uberlegungen und Formulierun-
gen an, die im Berliner Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrundschule
gemeinsam mit Christa Preissing und Ludger Pesch sowie dem wissenschaftlichen
Beirat fiir das Bildungsprogramm entwickelt wurden (vgl. Ramseger u.a. 2007).
Dabei haben die meisten Vorschlige im Bildungsprogramm auch Bedeutung fiir
die Gestaltung gebundener Ganztagsschulen. ,Der Umgang mit der jeweils ver-
fiigbaren Zeit“, heifdt es beispielsweise im Bildungsprogramm, ,,ist ein wesentliches
Merkmal bewusst gestalteter Pidagogik. Dabei ergeben sich aus der besonderen
Konstruktion der (...) Ganztagsgrundschule mit ihrem modularisierten Aufbau
und ihrer multiprofessionellen Teamstruktur besondere Herausforderungen und
neue Aufgaben fiir die Pidagoginnen und Pidagogen.

Was damit gemeint ist, wird vielleicht deutlich, wenn man sich zunichst die
Zeitstrukeuren der traditionellen Halbtagsgrundschule vergegenwirtigt. Norma-
lerweise sollte die Zeitplanung offen und flexibel an die jeweiligen Erfordernisse
der Sachen, die gerade angeboten werden, angepasst werden koénnen. Aber da in
Deutschland die Lehrerarbeitszeit in ,Pichtstunden bemessen wird, hat sich iiber
Jahrhunderte hinweg der ,Stundenplan® als zentrales Organisationsinstrument
schulischer Arbeit so sehr im Bewusstsein der Menschen verankert, dass sich viele
eine Schule ohne Stundenplan gar nicht mehr vorstellen kénnen® (Ramseger u.a.
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2007, 69). Die Schuleist hierim 45-Minuten-Takt organisiert: Alle Bildungsprozesse
werden in gleichférmige Zeiteinheiten unterteilt, d.h. in ,Stunden“ und , Lektionen*
zergliedert, die ihrerseits die zentrale Verwaltung eines optimalen und einfachen
Personaleinsatzplanes nach biirokratischem Vorbild erlauben. Wir kennen ihn alle
und haben ihn auf der Basis eigener jahrelanger Erfahrung als Schulkinder friih als
unhinterfragbare Selbstverstindlichkeit des Lebens verinnerlicht.

Abb. 1: Die industrialisierte Bildung

Mo Di Mi Do Fr
8.00 - 8.45 Deutsch Sachunterricht | Mathematik | Forderstunde Religion
8.45 - 9.30 Deutsch Deutsch Deutsch Mathematik Mathematik
9.30 - 10.00 groBe Hofpause
10.00 - 10.45 Mathematik Sport Kunst Musik Sachunterricht
10.45 - 11.30 Kunst Sport Musik Sachunterricht | Foérderstunde
11.30 - 11.45 kl. Pause
11.45 - 12.30 Religion Forderstunde DAZ Deutsch Englisch
12.30 - 14.00 Mittagessen und betreute Freizeit
14.00 - 14.45 | Hausaufgaben- | Hausaufgaben- | Hausaufgaben- | Hausaufgaben- | Hausaufgaben-
zeit zeit zeit zeit zeit
14.45 - 15.30 | freies Angebot | freies Angebot | freies Angebot | freies Angebot | freies Angebot

Peter Petersen nannte eine solches Zeitraster zur Organisation von Bildungspro-
zessen abschitzig ,Fetzenstundenplan®. Horst Rumpf machte mit einem Bild
auf die Ungeheuerlichkeit des hier praktizierten Umgangs mit der Lebenszeit
heranwachsender Menschen aufmerksam, indem er darauf verwies, dass solchen
Stundenplinen die Vorstellung zugrunde lige, man kénne Kinder alle 45 Minuten
wie eine Glithlampe an- und ausknipsen. Denn das ist klar: Organisiert man den
Schulalltag nach solchen 45-Minuten-Plinen, kann sich leicht das Verhiltnis von
pidagogischer Zwecksetzung und einer dieser Zwecksetzung dienenden Zeitgestal-
tung umkehren: ,,Unterricht findet hier nicht mehr in dem Zeitmaf statt, das von
der jeweiligen Sache her geboten ist, sondern wird kiinstlich in ein vorgegebenes
Zeitraster eingepasst — egal, ob die Schiilerinnen und Schiiler die Sache schon
verstanden haben oder auch nicht* (Ramseger u.a. 2007, 69 f.). Am Ende liegt
dem 45-Minuten-Take die Vorstellung zugrunde, man konne Bildung in kleinen
Pickchen an die Schiilerinnen und Schiiler ,,verabreichen® wie Hustensaft oder
Penicillin. Ein absurdes Verstindnis von Bildung.



Rhythmisierung 123

Pidagoginnen und Pidagogen, die unter einem solchen, fiir Schule mancherorts
immer noch iiblichen , Zeitdiktat“ arbeiten, fiihlen sich oft gestresst und friihzeitig
sausgebrannt®. Denn natiirlich erzeugt ein solches Zeitraster immer wieder massive
Motivationsprobleme — nicht nurauf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, sondern
auch bei den Lehrerinnen und Lehrern. Im Grunde kann im 45-Minuten-Takt
nichts griindlich durchdacht, keine Sache in Ruhe durchgearbeitet werden. Kaum
hat man sich auch nur andeutungsweise in einen Gegenstand versenkt, muss man
schon wieder die Sachen zusammenriumen, weil die nichste Lehrkraft vor der
Tiir steht. Die Situation verschlimmert sich fiir die Pidagoginnen und Pidagogen
noch, ,wenn sie im Laufe eines voll gedringten Schultages keine wirklichen Pausen
haben, die der Regeneration dienen, sondern vier, fiinf oder gar mehr Stunden ,am
Stiick” unterrichten miissen, weil die traditionelle Schule mittags schon zu Ende
sein muss oder Lehrerinnen und Lehrer selber schon mittags nach Hause wollen
(Ramseger u.a. 2007, 69 £.).

,Rhythmisierung” ist der Versuch, den Umgang mit der Zeit in der Schule
wieder vom Kopf auf die Fiiffe zu stellen, das heif3t eine Zeitordnung zu finden,
die den Bildungsprozessen der Schiilerinnen und Schiiler dienlich ist, anstatt die
Bildungsprozesse einem vorgegeben Zeitraster zu unterwerfen. Es wird deutlich:
Hier ist von einem folgenreichen Paradigmenwechsel die Rede, der Auswirkungen
auf die gesamte Schulgestaltung hat und haben soll.

Wenn wir fragen, wie eine gute Zeitstrukeur fiir eine Ganztagsschule aussieht, gilt
zunichst das Satz von Henning Schiiler, dass die Didaktik, die sich die Pidagogen
in Jahrhunderten fiir die Halbtagsschule ausgedacht haben, fiir den ganzen Tag
nichtrichtig sein kann. Denn die Aufnahmefihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
bleibt begrenzt, egal wie viel Tageszeit sie innerhalb der Schulmauern verbringen.
Aber die Wirksamkeit der Zeitnutzungkann betrichtlich erhsht werden, wenn es uns
gelingt, einen guten Rhythmus zu finden, der biologische Fakten und pidagogische
Uberlegungen in Einklang zu bringen versucht.

Appel und Rutz erinnern daran, dass ,Rhythmus® bei den alten Griechen die
erlebte Zeit als ,harmonische Bewegung“ bezeichnete (vgl. Appel & Rutz 2004,
142). Auf der Suche nach einem guten Rhythmus kénnten wir daher Anleihen bei
den Klassikern der Musik nehmen. Es geht darum, in der Schule — wie in einer
Symphonie—ein Zeitraster zu finden, das Bewegung und Bediichtigkeit, Anspannung
und Entspannung, Belastungs- und Ruhezeiten in eine angenehme Wechselfolge
bringt: Wir beginnen den Tag mit einer geruhsamen offenen Ankunftszeit (Lento),
kommen danach allmihlich zu einem Tageskreis zusammen, um die Aufgaben
des heutigen Tages zu kliren (Andante), legen dann mal mit konzentriertem Ar-
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beiten los (Allegro, ma non troppo), steigern uns zu einem flotten Presto, um in
einer nachfolgenden Freiarbeitsphase wieder etwas Ruhe zu finden (Moderato).
Die Mittagspause gonnt uns reichlich Entspannung (Largo). Danach haben wir
Kraft, wieder etwas Anstrengendes zu wagen (Allegretto), wobei wir richtig in
Fahrt kommen (Vivace), um den Tag mit einem besinnlichen Abschlussgesprich
enden zu lassen (Lento). So einfach ist Rhythmisierung, folgt man den Meistern
der musikalischen Kunst.

Fiir die Organisation des Schultages ergibt sich daraus ein vergleichbares ideal-
typisches Zeitmuster:

Abb. 2: Idealtypisches Grundmuster eines rhythmisierten Schultages

Mo ‘ Di ‘ Mi ‘ Do ‘ Fr

Lento
Offene Eingangsphase Andante
Gemeinsame Arbeit AlngYO, ma
non troppo
Offene Phase (Freiarbeit) Presto
Projektzeit Moderato
. Largo

Mittagessen
Allegretto
Offene Phase (Freiarbeit) Vivace
strukturelle Angebote Lento

Hier ist zunichst von einem ,idealtypischen® Rhythmus die Rede, weil es selbstver-
stindlich ist, dass jede Schule ihre eigenes Zeitmafd finden muss — in Abhingigkeit
von den lokalen Gegebenheiten. Es wird auch keineswegs ein fiir alle Kinder an
allen Tagen gleich giinstiger Lernrhythmus im Sinne vermeintlich ,natiirlicher”
Biorhythmen unterstellt. Die Forschung hat gezeigt, dass es solche fiir alle Menschen
identischen optimalen Zeitrhythmen nichtgibt (zur Kritik an einem biologistischen
Verstindnis von Rhythmisierung vgl. Kolbe u.a. 2006, 7 f. und 38). Der Vorteil
solch ,rhythmisierter Tagespline — und der eigentliche Paradigmenwechsel im
Hinblick auf die Zeitnutzung in der Schule — liegt, so das Berliner Bildungspro-
gramm, vielmehr darin, ,dass die einzelnen Phasen von den Pidagoginnen und
Pidagogen in Abhingigkeit von den Erfordernissen des Tages und der aktuellen
Befindlichkeit der Kinder oder Jugendlichen jeden Tag durchaus unterschiedlich
lang sein kénnen: Wenn die Schiilerinnen und Schiiler ,gut drauf” sind und pro-
duktiv arbeiten, kann die jeweilige Phase einfach verlingert werden; fiihlen sie sich
weniger wohl oder ist die Atmosphire unproduktiv, kénnen die Pddagoginnen und
Pidagogen nach eigener Entscheidung spontan zur nichsten Phase tibergehen, ohne
auf ein Klingelzeichen warten zu miissen. Dies gilt insbesondere dann, wenn auch
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Abb. 3: Rhythmisierter Tagesplan der Peter-Petersen-Grundschule Berlin

Uhrzeit MO DI Ml DO FR
Ab 7.30 ,Betreuung“ durch Erzieherinnen/Vorklassenleiterin im Rahmen von VHG und
' gdf. Lehrerinnen im Rahmen des Fruhférderunterrichts
meist Klassenlehrer/innen,
520 - 950 1. Block (1./2. Stunde) auch Koop-Partner
20 -9. ) ggf. diff. Gruppen in
Stammgruppenunterricht Zusammenarbeit mit VHG
Erzieherin
9.50 - 10.00 Gemeinsames Frihstick im Klassenverband Lehrer/in
. . . Lehrer/innen und
10.00 - 10.25 Aktive Hofpause mit Spielzeugausgabe Erzieher/innen
10.25 - 10.35 Entspannungs- und Ruhepause Lehrer/innen
Klassenlehrerin oder
2. Block (3./4. Stunde) Fachiehrer/in
10.35 - 11.55 Stammarubpenunterricht ggf. differenzierte Gruppen in
9rupp Zusammenarbeit mit VHG
Erzieherin
11.565 - 12.15 Aktive Hofpause Erzieher/in und Lehrer/in
12.15 - 12.30 2. Essenspause im Klassenraum
3. Block (5./6. Stunde)
12.30 - 13.30 offene Arbeit/Fachunterricht Erzieher/innen
Sonnen- und Mondkinder werden abgeholt!
13.30 - 14.00 Tagesabschluss mit Sternenkindern Lehrer/innen
14.00 - 14.15 Pause bei Nachmittagsunterricht
4. Block (7. + 8. Stunde) ,
14.15 - 15.45 ) Lehrer/innen
1x wochentlich fiir Finft- und Sechstklassler
_ ggf. Teilnahme an den variabel angebotenen )
14.00 - 15.45 AGs oder Schularbsitszirkeln Lehrer/innen und Andere
13.30 - 16.00 | Betreuung bei nachgewiesenem Bedarf durch Erzieher/innen der drei
bzw. 18 Uhr eine der drei kooperierenden Einrichtungen Einrichtungen

Quelle: Ramseger u.a. 2007, 141.
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die Pausenregelung individuell vorgenommen werden kann und jede Klasse oder
Lerngruppe dann Pause macht, wenn sie eine Pause braucht (Ramseger u.a. 2007,
73). Allerdings kann man von dieser neuen didaktischen Freiheit nur Gebrauch
machen, wenn man sich auch als Pidagogin oder Pidagoge vollig frei macht von
der Abrechnung der ,,Stunden®. Denn die Personaleinsatzpline werden hier nicht
mehr zentral von der Schulleitung, sondern dezentral von den Klassen- oder Jahr-
gangsstufenteams gemacht — bei Bedarf auch jede Woche neu, in Abhingigkeit von
den gerade anstehenden Unterrichtsvorhaben und Projekten. Das impliziert neue
Freiheiten und neue Verantwortung fiir die Pddagoginnen und Pidagogen.

Abb. 4: Rhythmisierter Tagesplan der Grundschule Briick (Brandenburg)

Zeit 1./2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse 5. Klasse 6. Klasse
Friihbetreuung und ab 6:00 angemeldete Kinder ab 6:00 Uhr; Aufsicht durch LehrerInnen + Erzieherinnen ab 7:00 Uhr;
offener Beginn ab 7:15 Préasenzpflicht der LehrerInnen ab 7:15 Uhrin den Klassen- und Fachraumen
u u u u u
1. Block 7:30-9:00
u u u u u
Kinder der Klassen 1 - 4 friihstiicken von 9:00 - 9:10 Uhr
Friihstiick + 9:00-9:35 unter Aufsichtin den Klassen a Hofpause;
Hofpause iy - Kinder der 5. und 6. Klassen konnen in der Aula friihstiicken
(organisiertes Friihstiick durch Klassen, Erzieherin und Lehrer/in)
u u u u u
2. Block 9:35 - 11:05
u u u u u
Mittagessen;
ool Angebote (gedffnete Raume: PC-Raum, Turnhalle, Kreativraum,
S HHE=EE Spielzimmer, Bibliothek) durch Erzieherinnen und LehrerInnen;
Spiele auf dem Hof
iL iL/u iL/u ] 1]
3. Block 11:55 - 13:25
iL iL/u iL/u u u
Klassenstunden (4/5/6 Klasse mittwochs);
Arbeitsgemeinschaften durch Kindertagesbetreuung (Erzieherinnen, LehrerInnen,
Honorarkréfte, Vereine)
erganzende
ab 13:30 - - g : 5 e
Angebote Basteln, Schach‘und Knobelei, Schiilerzeitung, Kinder erzéhlen fiir Kinder,

Kleine Gartner, Ubung macht den Meister, Topfern, Drachenbau, Zikus, Yoga fiir Kinder,
Turnen, Riickenschule, Naturschutz, Kreativ-AG, Kinder experimentieren,
Handarbeiten, Gestalten mit Holz, Kochen und Backen

[  U- Unterricht laut Stundentafel
[ iL-individuelle Lernzeit (Planung und Absicherung durch LerhrerInnen und Erzieherinnen)
[ iL/Uindividuelle Lernzeit im Wechsel mit Unterricht (im Wechsel bzw. individuelle Lernzeit)

Quelle: Garpow 2006, 13-15

Erste Konsequenz: Team-Kleingruppen-Modell

Mit dem Ubergang zu rhythmisierten Tagesplinen verindert sich auch die gesamte
Unterrichtsplanung und -vorbereitung: Sie erfolgt idealtypisch zunichst in der
wochentlichen Teamkonferenz gemeinsam mit den Teampartnern. Und abends
am heimischen Schreibtisch — oder tagsiiber am Schularbeitsplatz, den es in einer
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Ganztagsschule natiitlich fiir jede Piddagogin und jeden Pidagogen geben muss
— stellesich fiir die Pddagoginnen und Pidagogen nicht mehr die Frage ,, Was mache
ich morgen in der dritten Stunde in Englisch®, sondern ,,Welche Lernaktivititen
machen wir im geschlossenen Klassenverband und welche Aktivititen kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler alleine in der Freiarbeitszeit durchfiihren?“

Hier wird deutlich, dass die pidagogischen und didaktischen Vorteile eines
rhythmisierten oder — wie die Englinder sagen — eines ,integrierten® Tagesplanes
nur dann voll ausgeschopft werden kdnnen, wenn die Einzelkimpferschule sich
zur Teamschule wandelt und die pidagogische Arbeit beispielsweise nach dem
Team-Kleingruppen-Modell in Klassen- oder Jahrgangsteams organisiert wird.
Solche Teams kénnen eine hohe Autonomie hinsichdlich der Zeitverwendung
in ihren Teams erhalten, weil sie — wiederum idealtypisch — kaum oder gar nicht
in die Zeitpline anderer Klassen oder Jahrgangsstufen eingebunden sind. (Zum
Team-Kleingruppenmodell siche Uflerbacumer 1985, Ratzki 1990, Ratzki u.a.
1996, Schlomerkemper 1995.) Das bedeutet hinsichtlich der Personalplanung,
dass der Personaleinsatzplan hier nicht fiir fiir einen lingeren Zeitraum von der
Schulleitung vorgenommen wird, sondern die Teams sich die Arbeit untereinander
aufteilen und der Schulleitung am Ende der Woche in einem Zeiterfassungsbogen
die geleistete Arbeitszeit zur Kenntnis geben.

Es wird allerdings — bei aller Freiheit der Klassenteams in der Tagesgestaltung
— doch einige gemeinsame Fixpunkte im Tagesablauf geben miissen, damit Schule
organisierbar bleibt. Hierbei ist vor allem zu beriicksichtigen, dass in mehrfach
genutzten Riumen (z. B. Werkstitten, Fachriumen fiir Musik und Tanz, Sporthalle)
die vorgesehenen Mehrfachnutzungen méglich bleiben. Ferner miissen Pidago-
ginnen und Pidagogen, die zeitweise fiir verschiedene Klassen Verantwortung
iibernehmen miissen, terminlich vereinbarte Wechsel einhalten konnen. Und
auch andere organisatorische Zeitfestlegungen (z.B. die Ausgabe des Mittagessens,
Abfahrt des Busses zur Schwimmbhalle u.A.m.) miissen eingehalten werden. Kinder
mit Behinderungen brauchen bisweilen besonders dringlich eine ausreichende
Ruhephase in der Mittagszeit. Auch so etwas muss bedacht werden (vgl. Ramseger
u.a. 2007, 74).

Zeitstrukturen, heif§tes im Bildungsprogramm, ,,haben immerauch Auswirkungen
aufdie didaktischen Méglichkeiten. Ein flexiblerer Umgang mitder Zeiterméglicht
nicht nur eine flexiblere didaktische Strukturierung der Bildungsangebote, er ist
geradezu eine Voraussetzung dafiir: Grofle Blscke mit Freiarbeit erméglichen erst
die Arbeit nach individuellen Wochenarbeitsplinen sowie die Durchfithrung von
individuellen Einzel- und Gruppenarbeiten im Rahmen groferer Projekte. Sie bieten
zugleich vermehrte Gelegenheiten fiir eine individuelle Férderung im gemeinsamen
Klassenverband — mithin fiir Binnendifferenzierung® (Ramseger u.a. 2007, 74).

Wichtigist, dass die Pidagoginnen und Pidagogen immer Eines im Blick behalten:
Das Abstellen der Schulglocke bedeutet nicht, dass jetzt ganz beliebige Zeitmuster
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Raum greifen kénnten. Vielmehr ist es fiir das Wohlbefinden der Kinder und der
Erwachsenen durchaus wichtig, dass sich ein ,verlissliches Zeitraster einprigt
— eben ein ,Rhythmus - und nicht jeden Tag neue Pline erfunden werden miissen.
Ritualisierte Zeitraster, wie sie die Kinder aus dem Kindergarten kennen, erleichtern
auch die Orientierung in der Schule“ (Ramseger u.a. 2007, 74).

Es ist offenkundig, dass die Chancen rhythmisierter Tagespline in Verbindung
mit dem Team-Kleingruppenmodell mit den traditionellen Arbeitszeitstrukturen
und dem ,Stundendenken® im Lehrerberuf nicht harmonieren. Es ist dringlich,
dass sich Arbeitgeber und Lehrerverbinde iiber neue Modelle verstindigen, die
den Schulen und den Klassen- oder Jahrgangsteams gréffere Handlungsspielrdume
gewihren und zugleich erstmalig die reale Arbeitsbelastung der Lehrerinnen und
Lehrer fair bemessen.

Rhythmisierte Tagespline, so das Berliner Bildungsprogramm, ,machen es
unabdingbar, die vorhandenen Personalkapazititen in Eigenverantwortung der
Schule iiber den ganzen Tag hinweg verteilen zu kénnen und bei Bedarf auch
Angehorigen derselben Statusgruppe unterschiedliche Zeitanteile fiir die Arbeit
mit den Kindern zuzuweisen: Wer sich drei Stunden pro Woche in der zentralen
Schulentwicklungsgruppe engagiert, muss dafiir eine angemessene Entlastung bei der
Unterrichtsverpflichtung erhalten kénnen, wer weniger an der Weiterentwicklung
der Schule mitwirke, kann dafiir mehr unterrichten. Wiederum kann die Verteilung
der realen Aufgaben und Belastungen vermutlich kaum iiberregional verordnet,
sondern pidagogisch verniinftig nur im Schulleitungsteam vor Ort festgelegt wer-
den. Hierzu fehlt es derzeit jedoch in den meisten Fillen an den entsprechenden
Kompetenzen fiir die Einzelschulen. Das Korsett der amtlichen Vorschriften fiir
den Personaleinsatz einschliefilich des dahinter stehenden Personalrechtes im 6f-
fentlichen Dienst ist im Schulbereich bei uns besonders eng gezurrt.

Fiir Schulen, die die pidagogischen Beschrinkungen iiberwinden wollen, die mit
den bislang iiblichen Arbeitszeitmodellen verbunden sind, bietet es sich zunichst
an, Prisenzzeitregelungen auf der Basis kollegiumsinterner Vereinbarungen einfach
selber zu erproben. Keine Schule wird daran gehindert, solche Verabredungen zu
treffen. Hierbei kann auf die langjihrigen Erfahrungen im internationalen Raum
ebenso zuriickgegriffen werden wie auf viel versprechende Versuche in anderen
Bundeslindern. Langfristig wiren Schulversuche mit und danach der Ubergang
zuvollig neuen Arbeitszeitberechnungsmodellen wiinschenswert. Diese neuen Mo-
delle gehen in der Regel alle davon aus, dass die T4tigkeit von Pidagoginnen und
Pidagogen immer wenigstens drei Aufgabenfelder umfasst, die auch transparent
gemacht und fair bewertet werden miissen:

— die Arbeit mit den Kindern,
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— angemessene Vor- und Nachbereitungszeiten

— und ,Systemzeit“ fiir Planungsaufgaben, Schulentwicklung, Kooperationen,
Teambesprechungen, Elternkontakte u.A.m.

Gerade das zuletzt genannte Aufgabenfeld wird von den traditionellen Verfahren

der Lehrerarbeitszeitberechnung routinemifig ignoriert® (Ramseger u.a. 2007,

80 {f. Vgl. zu den neuen Arbeitszeitmodellen auch Faust-Siehl u.a. 1996, 236-248.

Ferner Koster-GiefSmann 2008).

Fiir viele Schulen und viele Pidagoginnen und Pidagogen wirkt die Preisgabe des
herkémmlichen Stundenplans bedrohlich: so viel Neuerung, so viel Unsicherhei-
ten, so viel neu verteilte Verantwortung. Vielleicht wollen manche Pidagoginnen
und Pidagogen gar nicht die didaketische Freiheit, die ihnen ein rhythmisierter
Ganztag erdffnen wiirde. Oder in einem konkreten Kollegium scheint das Team-
Kleingruppen-Modell undenkbar. In solchen Fillen erlaubt der Ubergang zur
»90-Minuten-Freiheit“ einen ersten Schritt in Richtung ,Rhythmisierung®, dem
spiter weitere Schritte folgen kénnen.

Die ,,90-Minuten-Freiheit“ entsteht, wenn die Schulstunden im 45-Minuten-Takt
grundsitzlich zu Doppelstunden geblockt werden. Hier bleiben die gemeinsamen
Pausenzeiten fiir die ganze Schule erhalten, aber die Pidagoginnen und Pidagogen
gewinnen die Moglichkeit, innerhalb der 90-Minuten-Blécke ihre eigene Zeitpla-
nung vorzunchmen und dabei ebenfalls gemeinsame Aktivititen im geschlossenen
Klassenverband mit individualisiertem Lernen in Freiarbeitsphasen zu verkniipfen.
Das mindert den hektischen Wechsel, der fiir den 45-Minuten-Plan typisch ist, und
gibt bei zusitzlicher Planungsfreiheit fiir die Pidagoginnen und Pidagogen doch
einen spiirbaren Rhythmus vor, der es den Schiilerinnen und Schiilern erleichtert,
ihren jeweiligen Standort im Tagesgeschehen zu erkennen. Auf S. 114 findet sich
als Beispiel der Tagesplan der Grundschule Briick in Brandenburg, einer offenen
Ganztagsgrundschule mit langjihriger Reformerfahrung (vgl. Abb. 4).
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Das neue Jahrtausend hat begonnen. Gesellschaft verdndert sich. Sucht nach neuen
Formen. Im selben Maf§ bemerken wir, dass Bildung im Eigentlichen, aber auch
Schule im Speziellen sich verindern muss, um den Anforderungen gerecht zu
werden. Kompetenzen stehen deutlich mehr im Mittelpunke als jemals zuvor. Im
Focus dabei: den Schiiler bereitzumachen fiir eine verinderte Gegenwart.

Der Umbau von Schule, der sich gegenwirtig hin zur Ganztagsschule vollzieht,
ist wohl ,.... eine der grofiten Anderungen im deutschen Bildungswesen ..., die es
jemals gab“ (Fuchs 2007, 13). In dieser im Umbau begriffenen Institution gilt es
nun, neben der inhaltlich curricularen Arbeit, einen Prozess kooperativer Schul-
entwicklung mit Hilfe der ,Etablierung dauerhafter Strukturen® und somit die
»Schaffung eines institutionellen Rahmens® (Ackermann u.a. 2004, 9) zu erreichen
wie auch zu etablieren. So bedeutet ,Umbau von Schule® zugleich Schaffung
»Kreativer Felder” sowie die Verwandlung von Schule selbst in einen, ,,... Ort
gegenseitiger Anregung und Entwicklung® (Burow 2006, 11). Diese Entwicklung
muss sich auf allen Ebenen vollziehen und beinhaltet strukturelle, inhaltliche wie
auch beziechungsdidaktische Fragestellungen.

Der Bereich Kulturelle Praxis unterscheidet sich deutlich von den klassischen Lern-
bereichen an Schulen. Geht es dort in erster Linie um die kognitive Vermittlung
von Wissen, ist dieser Bereich eher auf die persinliche Erfahrung ausgerichtet. Dies
geschieht durch die Schaffung kreativer Riume. Gemeint sind Fachangebote, die be-
sonders geeignet sind, kreative Anlagen von Schiilern im kiinstlerisch-musischen Bereich
so zu fordern, dass diese entsprechend dem eigenen kreativen Feld eingenommen
und ausgebaut werden kénnen. Zum Aufbau eines persinlichen Kreativen Feldes
gehirt neben den eigenen Anlagen die persinlich aktive Konstruktion des Feldes (vgl.

Burow 1999). Fiir die Kulturelle Praxis gilt die Konstruktion des Kreativen Feldes

im 4sthetischen Lernbereich als Maglichkeit, die Entwicklung des kreativen Potentials

des Einzelnen ganzheitlich erfabrbar zu fordern.

* Primire Zielrichtung der Kulturellen Praxis, bezogen auf den Schiiler, ist durch
eigene Aktivitit das kreative Potential zu entdecken, dadurch die Selbstwahrneh-
mung stirken und ihm einen Raum zur Entwicklung seiner Persdnlichkeit zu
bieten. Durch den angeregten Prozess wird die Teilhabe an Kultur und Gesellschaft
gefordert.
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* Sekundire Zielrichtung der Kulturellen Praxis, bezogen auf Schulentwicklung,
ist eine Stirkung des in der Vergangenheit immer wieder vernachlissigten
isthetischen Lernbereiches, dessen ficheriibergreifende Verankerung in einem
Gesamtcurriculum unter Einbeziehung eigenstindiger Fachcurricula, die Offnung
von Schule.

Mit Blick auf die Ganztagsschule sind besonders im kulturellen Bereich sehr
unterschiedliche Positionen erkennbar. Wihrend man einerseits eine zeitliche
Konkurrenzsituation zwischen auf$erschulischem kulturellen Bildungsangebot und
ganztigigem schulischen Angebot fiirchtet, wird auf der anderen Seite ,,... von vielen
Experten aus dem kulturellen Umfeld ... die Ganztagsschule bei entsprechender
Kooperation als Chance bewertet, ... eine viel groflere Gruppe an jungen Leuten
zu kiinstlerischer oder kultureller Aktivitit zu animieren®, um hier maglicherweise
insbesondere ,,... Jugendliche aus eher kulturfernen Schichten anzusprechen (Keu-
chel u.a., Berlin 2005, 21).

Mit dieser Vorgabe finden vielerorts auflergewohnliche Kooperationen statt,
die eine bunte Palette unterschiedlichster Bildungsangebote und -méglichkeiten
sichtbar vorleben.

Gleichzeitig zeigt sich allerdings, dass nur einzelne Schulen individuell die
Chance ergreifen, wirklich langfristige strukeurelle Verinderungen am bestehen-
den System vorzunehmen. So finden viele Angebote am Rande von Schule statt
und Kooperationen mit auflerschulischen Partnern werden zur Abdeckung eines
notwendigen Unterichtsangebotes an den auflerschulischen Partner delegiert oder
eher als herausragendes Engagement einzelner Kollegen, denn als pidagogisches
Konzept der Schule verstanden. Soll aber der kulturelle Bereich, die Kulturelle
Praxis mit den Maglichkeiten kompetenzorientierten Lernens (vgl. Erpenbeck
u.a., Remscheid 2004) wirklich sinn- und profilbringend Raum erhalten, bedarf
es einer grundsitzlichen Entscheidung fiir strukeurelle, personelle sowie inhaltliche
Setzungen. Die Entwicklung und individuelle Ausgestaltung geschieht dann durch
die einzelne Schule.

Um die Maglichkeiten eines solchen Bereiches in vollem Umfang zu nutzen
und die systematische Schulentwicklung im #sthetischen Lernfeld voranzutreiben,
besteht die Notwendigkeit, die Schulen in Form einer Schulprofilmafinahme von
Linderseite zu unterstiitzen. Der Anspruch des ,,ganzheitlich geformten® Lernpro-
zesses und der Kompetenzforderung von Schiilern geht dabei deutlich iiber den des
normalen ,,musischen® Profils hinaus. Ein Schulprofil Kulturelle Praxis wiirde dann
auch der Verantwortung der Schule, bei verlingerter tiglicher Schulzeit stirker fiir
informelle Bildung sorgen zu kénnen, entgegenkommen. Die Einfiihrung eines sol-
chen Schulprofils bedeutet fiir alle Beteiligten eine nicht unerhebliche Anstrengung,
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oder wie der Vorsitzende des Deutschen Kulturrates Max Fuchs sagt: ,,Gut wire es,
diesen Prozess als komplexen Personal- und Organisationsentwicklungsprozess zu
erkennen“ (Fuchs 2007, 113).

Um Profil zu entwickeln, muss eindeutig geklirt werden, wodurch sich Qualitit
definiert. Hier geniigt es nicht, nach der eindrucksvollsten Leistung zu fragen. Dies
wird klar, wenn man an das musische Profil denkt, das im Regelfall Gymnasien
zugesprochen wird, die ein bereits musisch vorgebildetes Klientel an Schiilern
vorfinden. Wenn aber die anfangs gemachte Behauptung stimmt, dass es um die
Entfaltung des im Menschen angelegten Potentials des Einzelnen geht, eben auch
der ... kulturfernen Schicht“, dann muss Qualitit einen anderen Ansatzpunkt
finden.

Nicht nuraus der immer wieder zitierten PISA-Studie wissen wir, wie unterschied-
lich die Bildungschancen entsprechend der sozialen Herkunft sind. Gleichzeitig
gilt aber auch das Einzugsgebiet einer Schule als Indikator fiir die sich dem Schiiler
bietende Moglichkeit, sein Potential zu entdecken. Die Versuchsschule Steinwald-
schule Neukirchen hat in Zusammenarbeit mit dem , Institut fiir Schulpidagogik®
der Philipps-Universitit Marburg und dem ,,Deutschen Institut fiir Internationale
Pidagogische Forschung® eine Querschnittsuntersuchung im Jahrgang 5 durchge-
fithrt. Dabei zeigte sich, dass die Vorerfahrungen von Kindern im , kulturellen Feld“
iiberaus unterschiedlich sind. Dieser Chancenungleichheit gilt es zu begegnen.

Die Herausforderung fiir ein Schulprofil Kulturelle Praxis liegt also darin, einen
Schulentwicklungsprozess einzuleiten, der der Schule Qualititsbereiche vorgibt, in
denen entsprechend dem Schiilerklientel, der Personal- und Raumstruktur wieauch
dem individuellen regionalen Bezug zu Institutionen und/oder Kunstschaffenden
aktiv die Méglichkeiten der Ausgestaltung genutzt werden.

Diese Eigenverantwortung der Schule zu stirken und die Méglichkeit, das Kolle-
gium am Prozess der Schule unmittelbar zu beteiligen, kann neues Potential gerade
beim Umbau zur Ganztagsschule entfalten (vgl. Burow 2005). ,,In der Folge der
hier gewonnenen Freiheit wird gefordert, eine Qualititskontrolle durchzufiihren,
die den Erfolg der Arbeit misst und die Qualitit sichert® (Kammler 2007, 63).
Diese Kontrolle kann innerhalb von Qualititsbereichen mit Hilfe von Qualitits-
indikatoren erfolgen (vgl. Débrich u.a. 1999).

Im Rahmen der Entwicklungsarbeit hat sich die Arbeit mit Qualititsindikatoren,
die sich in Qualititsbereichen zusammenfiihren lassen, als sinnvoll und hilfreich
erwiesen.
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Formen und Instrumente fiir die Evaluation und Profilentwicklung sind sowohl
im qualitativen wie auch im quantitativen Bereich im Einsatz und finden sich in
der fortlaufenden Erprobung und Verbesserung. Auf eine Darstellung von Unter-
suchungsergebnissen wird hier allerdings aus Platzgriinden verzichtet.

In den Stundentafeln der Linder finden sich vor allem die Ficher Musik und Kunst
als die zentralen Ficher der dsthetischen Bildung. In Erginzung dazu sind Theater,
bzw. Darstellendes Spiel in der Oberstufe als anzuwihlendes Kursangebot und in
der Unterstufe mancherorts als alternativ wihlbares Angebot zu den beiden o.g.
Fichern vorgesehen. Das dsthetische Lernen findet allerdings in wesentlich mehr
Bereichen statt. Abgesehen davon, dass der fichervernetzende Aspekt in vielen
Fichern auf der Hand liegt, muss den individuellen Begabungen mehr Raum und
eine breitere Entfaltungsméglichkeit eingerdumt werden, als es bislang der Fall
ist. Andere Linder (vgl. ,,Curriculum of The Arts“, New Zealand) zeigen, wie ein
solcher fichervernetzender und die Férderung von Basiskompetenzen unterstiit-
zender Bereich aussehen konnte.

In Deutschland ist dabei die Entwicklung von Ganztagsschule eine Chance fiir
die Etablierung eines erweiterten isthetischen Lernbereiches. Ein Modell fiir die
Zuordnung ,kreativer Bereiche“ zu einer Fachgruppe ,Kulturelle Praxis“ hat die
Versuchsschule Steinwaldschule bei sich in folgender Weise umgesetzt:

Kreatives
Schreiben
Tanz Kunst
Kulturelle
Praxis
visuelle
Gestaltung Uiy

Musik
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Der erweiterte isthetische Lernbereich bietet damit den unterschiedlichsten
Begabungen Raum. Innerhalb dieses Lernbereiches wird ein vielfiltiges ficher-
vernetzendes Lernen erméglicht. In der Praxis der Steinwaldschule im Halbtag
als Kombination aus verbindlichem Pflicht- und Wahlunterricht lisst das ganzei-
gige Lernen unterschiedliche Formen, z.B. die eines eigenen Stundenbandes, zu.
Hierdurch wird der Moglichkeit synergetischer Beziige zwischen den Fichern mit
gemeinsamen Projekten ein eigenes Zeitfenster gegeben. Das bewusste Umgehen
mit dem kreativen Potential der Schiiler 6ffnet neue Lernzuginge auch fiir den
sonstigen Fachunterricht. Der Schiiler wird mit seinem Potential erkanntund damit
auch in seiner Personlichkeitsentwicklung gestirke.

Durch die Kooperation mit auflerschulischen Partnern in diesem Bereich kann
eine unkonventionelle Sicht und Umgangsweise als besondere Herausforderung
den eigenen kreativen Prozess der Schiiler deutlich bereichern, wobei die Rolle des
Lehrers in der Zusammenarbeit neben der des Unterrichtenden sich stirker auch
in die des Vermittelnden wandeln kann. Andere Bereiche, vor allem handwerkliche
wie z.B. , Textiles Gestalten® oder der Umgang mit audiovisuellen Medien, also
Licht und Tontechnik als Zusatzangebote, sind denkbar und kénnen vor allem im
Rahmen projektorientierten Lernens eine Bereicherung innerhalb des entstehenden
,Kreativen Feldes“ sein.

Wie bereits oben beschrieben, sind die Eingangsvorausetzungen von Schiilern ent-
sprechend ihrer hiuslichen oder schulischen Sozialisation durchaus unterschiedlich.
Dies fiihrt zu einer Chancenungleichheit, die die Entfaltungsmaglichkeiten des
Einzelnen drastisch einschrinken. Schulen sind daher aufgefordert, handlungsorien-
tierte Erfabrungsriume zu schaffen, die den Schiilern die Maglichkeit geben, sich in
unterschiedlichen Bereichen selbst zu erproben. Die Art der Sensibilisierung kann
dabei unterschiedlich aussehen. Die folgenden Beispiele zeigen Gestaltungsmoglich-
keiten auf, ohne dabei den Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben. Wesentlicher
Gesichtspunkt dabei: die Partizipation aller Schiiler am initiierten Gescheben.

Hierfiir zwei Beispiele:

¢ Steinwaldschule Neukirchen — Sensibilisierungskurs im Jahrgang 5 und 6
Ausgehend von dem unter Al beschriebenen Fiicherkanon hat die Steinwaldschule
Neukirchen einen Sensibilisierungsbereich eingerichtet. Dieser Bereich bieter den
Kindern die Fiicher als handlungsorientiertes Kursangebot, in dem iiber 10 bis 12
Doppelstunden erste Erfahrungen in diesem Bereich gemacht und eigene Fiihigkeiten
und Anlagen erprobt werden. Der Jahrgang wird durch ein klasseniibergreifendes
Aufieilen der Schiiler in den Interaktionsebenen gestiirkt. Durch einen Wechsel im
Trimester durchlaufen von Anfang Jahrgang 5 bis Ende Jahrgang 6 alle Schiiler alle
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Kurse. Das entdeckte Potential kann innerhalb eines Wablunterrichtsangebotes weiter
gefordert werden.

* Wollenbergschule Wetter — Lust auf Theater
Die Wollenbergschule in Wetter erprobr in Zusammenarbeit mit dem , Institut
fiir Schulpiidagogik” der Universitit Marburg eine Form der Sensibilisierung. Im
Jahrgang 5 und 6 wird dafiir je eine Projekizeir pro Schuljahr festgelegt, in der
alle Schiiler erste Erfahrungen im Bereich Theater machen. In je drei Tagen werden
grundlegende Ubungm aus der theaterpiidagischen Arbeit genutzt, um dem Jahr-
gang ein Priisentationsergebnis zu ermaoglichen, bei dem sich alle Schiiler als aktiv
Bereiligte priisentieren. Diese grundlegende Erfabrung ist so stark, dass z.B. nach der
Durchfiihrung im Friihjahr 2008 ca. 60 % des Jahrgangs gerne ein entsprechendes
Kursangebor wahrnehmen michten (vgl. Kammler 2007, 116-118).

Sicher gibt es noch mehr Méglichkeiten auch externe Partner in das Geschehen

mit einzubeziehen. Folgende Indikatoren scheinen allerdings fiir eine gelungene

Arbeit als Voraussetzung:

* Beteiligung aller Schiiler

¢ Festlegung der Zeitfenster

* Kontinuierliche Durchfiihrung

Dariiber hinaus kann festgehalten werden, dass eine Sensibilisierung nur Sinn in

Verbindung miteinem weiterfiihrenden und die entdeckten Fihigkeiten férdernden

Angebot macht.

Die zahlreichen synergetischen Maglichkeiten zeichnen das Arbeiten im 4stheti-
schen Lernfeld aus. Egal ob Theater oder Kunst, Tanz oder Kreatives Schreiben:
immer sind vielfiltige Méglichkeiten gegeben, das Produkt des Einzelnen durch
synergetische Beziige zu stirken und dadurch ein deutlich vielschichtigeres Ergebnis
zu erzielen. Die Schiiler lernen dabei nicht nur das Produkt und die Fihigkeiten
des anderen wertzuschitzen, sondern erleben die aktive Ausgestaltung eines ,,Kre-
atives Feldes®, in dem nicht das ,Genie“ des Einzelnen allein wichtig ist. So wird
zunehmend verstanden, dass ,Kreativitit ... weniger in der isolierten Leistung
eines herausragenden Individuums zu verorten sz, als vielmehr in Feldern, die in
sehr spezifischer Weise aufgebaut sind“ (Burow 1999, 13). Die hier angeregten
Prozesse fithren zu einer zunehmenden Verantwortungsiibernahme des Einzelnen
fiir den gesamten Prozess und zur gesellschaftlich notwendigen Férderung von
Basiskompetenzen. Diese Sicht kennzeichnet den Bereich als existenziellen Teil
einer verinderten schulischer Bildung.

Organisatorisch nach Moglichkeitin einem eigenen Stundenband untergebracht,
ist auch das Zusammenwirken von Fichern leichter herzustellen. So kénnten zum
Beispiel im Jahrgang 9 drei festgelegte Projektziele als Werkstattbereiche ausgewiesen
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werden oder aber auch ein Jahresprojekt als gemeinsame Prisentationsplactform
dienen.

Die Ausgestaltung sowie die Festlegungen sollten innerhalb der Jahrginge in
einem gemeinsamen Prozess von Schiilern und Lehrern entstehen. Beispielhaft
hier zwei Moglichkeiten:

* Jahresprojeke ,, Theaterwerkstact®

Innerhalb des Jahrgangs hat man sich entschieden, gemeinsam eine Theater-

produktion zu gestalten. Dafiir ist einerseits das Kerngeschehen ,, Theater” im

Mittelpunkt. Tanz, Musik, visuelle Gestaltung, Kunst und Kreatives Schreiben

partizipieren am Projektziel mit eigenen Beitrigen. Dabei gibt es im Sinne der

Projektmethode immer wieder gemeinsame Planungs- und Ausgestaltungspha-

sen, durch deren nachjustierende Zielsetzungen auch in bestimmtem Maf$ eine

Durchlissigkeit der Gruppen gegeben ist.

* Projektentwicklung im Trimester

Neben dem Jahresprojekt sind auch andere Zeitaufteilungen zur Projektaus-

gestaltung denkbar. So kénnen thematisch unterschiedliche Projekte in einer

Trimester-Aufteilung mehreren Fichern und damit auch den unterschiedlichen

Potentialen der Schiiler mehr Raum geben. Praktisch wiirden dann z.B. als Tri-

mester-Projekte die ,, Kunstwerkstatt®, dann eine ,Schreibwerkstatt“ und zuletzt

eine ,Musikwerkstatt“ aufeinander folgen. Wie oben beschrieben, wire die Anlage
der Projekte immer synergetisch, eben fichervernetzend gedacht.

Aus der vorhergehenden Beschreibung ergibt sich ein Wechsel von Sensibilisierung,
Professionalisierung und synergetischem Werkstattbereich, der einerseits das Potential
des Einzelnen ernst nimmt und fordert, andererseits aber auch immer wieder das
Miteinander und die Fihigkeiten des anderen hervorhebt und so zu einer Kultur
der Wertschitzung beitrigt.

 Sensibilisierung
¢ Das eigene Feld entdecken...

* Professionalisierung
Jg.7/8 ¢ Fahigkeiten entwickeln...

¢ Werkstattbereich
FRCTEL] e Synergien entdecken...
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Ohne Bereitstellung personeller Ressourcen ist eine funktionierende Arbeitin diesem

Bereich nicht méglich. Das Schulprofil erfordert eine aktive Personalpolitik sowohl

von der Schule selbst als auch von politischer Seite. Zwei Mafinahmen erméglichen

einen direkten Handlungsspielraum fiir die Schule.

e Stundentafel
Im Rahmen der Stundentafeln ist bislang das isthetische Lernfeld unterre-
prisentiert. Nicht nur die oftmals epochale Aufteilung von Kunst und Musik
verhindert eine kontinuierliche Bildung in diesem Bereich, erschwerend kommt
Lehrermangel in diesen Fichern hinzu. Fiir beide Fragestellungen kénnte ein
Lernbereich Kulturelle Praxis eine (Teil-)Antwort bieten.

* Durch eine Aufficherung des Lernbereiches konnen mehr Fachlehrer im 4sthe-
tischen Lernfeld mit einbezogen werden. Kreatives Schreiben, Tanz usw. wird
von den an den Schulen vorhandenen Fachbereichen personell mit versorgt.

* Der Unterricht kann in Kontinuitit von Jg. 5 bis Jg.10 durchgefiihrt werden.
Die Spezialisierung fithrt aufgrund fichervernetzenden Denkens und Arbeitens
nicht zu einer Selektion von Schiilern, sondern zu synergetisch anspruchsvollen
Gruppenprozessen und Projekten.

* Professionalisierung
Systematische Fortbildung im Bereich der Ficher innerhalb der Kulturellen Praxis
fithrt zu einer qualitativen Verbesserung des Lehrangebotes und erméglicht es,
mehr Kollegen in diesen Bereich mit einzubeziehen.

Als Beispiel sei hier noch einmal die Wollenbergschule in Wetter angefiihrt, die ein

jahrliches Fortbildungsangebot fiir die Klassenlehrer der Jahrgangsstufen 5 und 6

in Zusammenarbeit mit der Universitit Marburg macht. Durch ein systematisches

Fortbildungsangebot erhalten alle Klassenlehrer die Chance, fichervernetzende

Impulse zu bekommen. Innerhalb von sechs Jahren hat fast das ganze Kollegium

dieses Fortbildungsangebot zweimal erlebt.

Um in dem neu geschaffenen Lernbereich effizient arbeiten zu kénnen, ist die
Bildung einer Fachgruppe unbedingt anzustreben. Diese konstituiert sich aus allen
beteiligten Fachrichtungen. Der einzelne Fachleiter ist dabei Vertreter fiir sein Fach
und es kénnen durch Absprachen inhaltliche, strukturelle und organisatorische
Schritte verabredet werden. Fiir die hier notwendige vielfiltige Arbeit miissen die
entsprechenden Personen von der Schulleitung beauftragt und entlastet werden,
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um so sinnvoll und nachhaltig zu arbeiten. Eine klare Beauftragung ist wichtiger
Bestandteil eines schulinternen Kommunikationsprozesses. Der Fachleiterist fiir die
Vermittlung von Impulsen und Anliegen aus dem Fachbereich in die Fachgruppe
und umgekehrt fiir den Informationsfluss aus der Fachgruppe in den Fachbereich
zustindig.

Folgende Punkte werden von der Fachgruppe bearbeitet:
* Zielvereinbarungen fiir das laufende Schuljahr im Einklang mit dem Schulpro-
gramm
* Jahresplanung fiir die Schule und die Jahrginge
o Sicherstellen der Kontinuitdt von kulturellen Projektdurchfithrungen und vom
gemeinsamen Erleben eines ,kulturellen Handelns in jedem Jahrgang
o Festlegung von ,Milestones“ in Langzeitprojekten
o Verkniipfendes Handeln aus den verschiedenen Fachbereichen im Sinne von
synergetisch wirkenden , Kreativen Feldern®
¢ Inhaltliche Arbeit
o Curriculare Entwicklung der Ficher
o Kommunikation, Prozess- und inhaltliche Entwicklung mit den auflerschuli-
schen Partnern
* Offendichkeitsarbeit
o Partizipation der Eltern
o Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
o Offnung von Schule im Sinne eines Lebensraumes. Planung offentlicher
Veranstaltungen — Schule als kultureller Ort der Begegnung
Aufgrund vielfiltiger Aufgaben und einem stark pidagogisch und strukeurell ge-
staltenden Anteil der Fachgruppe an der Ausgestaltung des Schulprogramms muss
die Kommunikation zwischen Fachgruppe und Schulleitung sicherstellt werden.
Die Komplexitit des Arbeitsfeldes macht eine, diesem Bereich verpflichtete, Funk-
tionsstelle sinnvoll.

Die Frage der Schiilerbeteiligung ist ein wesentlicher Faktor. Die Beteiligung findet
in sehr komplexen Zusammenhingen statt, die auch gerade die Bereiche informel-
len Lernens mit einschliefft. Die im Qualititsbereich A genannten Verzahnungen
innerhalb des Unterrichtsgeschehens stellt eine grundsitzliche Beteiligung sicher, ist
jedoch im Rahmen des Wahlunterrichts nur optional. Um alle Schiiler zu beteiligen,
braucht es Absprachen in die Jahrginge hinein, die durch das Schulprogramm
gesichert werden.

* DieVersuchsschule Steinwaldschule zum Beispiel hatin ihrem Schulprogramm die

Verabredung getroffen, die fiir jeden Jahrgang in jedem Jahr umgesetzt wird.
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— Ein kulturelles Projekt
Schiiler sollen sich innerhalb eines Projektes gemeinsam mit einer kulturellen
Sache im Rahmen einer Projektzeit auseinandersetzen.

— Ein kulturelles Ereignis/Erleben
Schiiler sollen als Rezipienten kulturelles Handeln und professionelles kultu-
relles Tun kennenlernen und sich damit auseinandersetzen. Das schirft den
Blick fiir das eigene Produkt und hilft, Kunstals Teilhabe an gesellschaftlichem
Handeln zu erkennen.

* Die Friedensschule Stuttgart hat innerbalb eines Langzeitprojektes mit dem Litera-
turhaus Stuttgart in ihrem _Jahrgang 5 eine Sprachwerkstatt in direktem Zusammen-
wirken mit dem Deutschunterricht installiert. Alle Schiiler des Jahrgangs arbeiten
mit einem Dogenten innerhalb der Sprachwerkstart zusammen. Durch monatlich
[estgelegte fiichervernetzende Extkursionen werden kulturelle Riume in Stuttgart mit
undfiir die Schiiler erschlossen. Wiederum kulturelles Erleben und eigenes kreatives
kulturelles Handeln mit Beteiligung aller Schiiler des Jgs.

Fiir eine Arbeit in der Kulturellen Praxis haben die riumlichen Vorrausetzungen
der Schule eine wichtige Bedeutung. Das bedeutet:

¢ Fachriume fiir neue Ficher zu schaffen (z.B. Theater oder Tanz)

* Notwendige Raumausstattung sicherzustellen

¢ Vorhandene Raumressourcen zu erschlieflen und zu nutzen

¢ Alternative Riume zu nutzen

Kulturelles Handeln braucht Zeit und Raum. Die angestofenen Prozesse sind
oft sehr intensiv und damit nicht auf 45 Minuten zu reduzieren. Das ganztigige
Lernen ermdglicht eine andere Taktung, die entsprechend den Bediirfnissen an-
gepasst werden kann.
Die individuelle Ausgestaltung sollte folgende Aspekte beriicksichtigen:
* Spannung und Entspannung im Ganztag
* Groflere Zeitfenster in Form festgelegter Projektzeiten
* Vereinbarte Zeiten fiir Exkursionen
Eine gemeinsame Planung des Schuljahres in der Fachgruppe hilft:
¢ Kommunikationsdefizite zu dezimieren
* Moglichkeiten synergetischen Handelns zu erhshen
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Die kulturelle Jugendbildung, wie sie auf8erhalb von Schule stattfindet, ist vielfaltig.
Sie bietet die erste grofle Gruppe von Kooperationspartnern. Mit einer Ausweitung
des ganztigigen Angebotes sehen kulturelle Triger wie z.B. die Musik-, Tanz- oder
Malschulen, auch aufgrund schwindenderzeitlicher Méglichkeiten am Nachmittag,
Chancen, im schulischen Feld stirker Fuf§ zu fassen. Zweite Gruppe sind die Kultur-
einrichtungen wie Theater, Literaturhiduser oder Museen (vgl. Keuchel 2007, 21).
Auch hier wird die Chance gesehen, sich eine ,,neue” Klientel zu erschlieffen.

Aus beiden Positionen geht eine grofle Bereitschaft zur Kooperation hervor.
Im Sinne von Bildungsprofil miissen aber auch hier bestimmte Indikatoren die
Qualitit der Arbeit sichern.

Fiir sinnvolle Kooperationen gilt, dass Sie Kontinuitit aufweisen. Nur durch diese
ist die Entwicklung von Qualititsstandards denkbar. Fiir diese Form der Zusam-
menarbeit sollten feste Vereinbarungen in Form von (Kooperations-) Vertrigen
geschlossen werden. In diesen Vertrigen werden nicht nur Umfang und Kosten
der Leistung festgelegt, sondern auch Zielrichtung und inhaltliche Ausgestaltung
skizziert. Wihrend die Zusammenarbeit z.B. mit einer Musikschule eher die un-
terrichtliche Unterstiitzung durch Fachpersonal vorsieht, ist die Kooperation mit

Kultureinrichtungen durch deren genuinen Auftrag in der Regel stirker auf eine

Impulsarbeit ausgerichtet.

* Zur Verdeutlichung dient an dieser Stelle ein Kooperationsvertrag zwischen der Ver-
suchsschule Steinwaldschule und dem Staatstheater Kassel. Jedes Jahr wird mit jedem
Jabrgang eine andere Facette der Theaterarbeit erschlossen. Dabei ist die inbaltliche
Ausgestaltung in der Hand der Fachbereiche (Musik, Theater, Kunst, Arbeitslehre,
Sport — Tanz und Deutsch — vgl. Kammler 1/2005) und wird zeitlich durch eine
gemeinsame Sitzung von Schule und Theater koordiniert. Die Zusammenarbeit ist
eher auf Impulsarbeit ausgerichtet, an die sich ein Vorstellungsbesuch anschliefSt und
im Weiteren durch den Unterricht an der Schule aufgenommen wird. Durch die
Kontinuitiit der Durchfiibrung (jedes Jabr, jeder Jahrgang) entsteht ein Bildungsprofil,
an dem alle Schiiler der Schule partizipieren.

Kommunikation und Kontinuititsind Faktoren zur Qualititsverbesserung zwischen
Schule und Institution. Soll die Zusammenarbeit die Mglichkeiten der teilhaben-



Kulturelle Praxis in der Ganztagsschule 143

den Institutionen wirklich ausschépfen, kann dies nur durch eine kontinuierliche
inhaltliche Zusammenarbeit von beiden geschehen. Dies beinhaltet innerhalb eines
gemeinsamen integrativen Arbeitsverbundes die Entwicklung von gemeinsamen
Zielen innerhalb des Schulprogramms und davon ausgehend verbindliche Ziel- und
Aufgabenbeschreibungen (vgl. Holtappels, IES, 2007). Hierzu zwei Beispiele:

* Literaturhaus Stuttgart

Das Literaturhaus Stuttgart hat mit Fordermitteln der Robert-Bosch-Stiftung insgesamt
acht verschiedene Schreibwerkstitten (vgl. www.literaturmachen.de) an Stuttgarter
Schulen initiiert. In dem Teilprojekt ,Sprachwerkstatt im Deutschunterricht® an der
Stuttgarter Friedensschule entwickeln Kollegen, Dozenten und Literaturhaus mit Hilfe
einer Projektbegleitung gemeinsame curriculare Strukturen, um so Qualititsmafistiibe
fiir die inbaltliche Ausgestaltung der Sprachwerkstatt und die notwendige Verzahnung
mit dem Deutschunterricht sicherzustellen. Wirksamkeit und Nachhaltigkeit sind
grundsiitzliche Anspriiche an das Projekt. Durch die Entscheidung einer gemeinsamen
Prozessentwicklung wird die Arbeit mit dem auferschulischen Partner zu einem
wichtigen Teil des Entwicklungsprozesses der Schule und mit dem Pilotcharakter
sogar zu einem tiberregional bedeutsamen Projekt fiir gelungene Kooperation.
Themenatelier ,Kulturelle Bildung an Ganztagsschule®

Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung unterstiitzt mit Hilfe der PWC-Stiftung
und des BMFB in mehreren Bundeslindern die Ganztagsschulentwicklung im kultu-
rellen Bereich. Kooperationen zwischen Schule und aufSerschulischem Partner werden
unter einer inbaltlichen Vorgabe gefordert und erhalten dabei zur Entwicklung von
Qualitiit und Nachhaltigkeit eine Prozessbegleitung. Diese Prozessbegleitung stellt
sicher, dass Schule und aufSerschulischer Partner sich auf einen gemeinsamen, die
Projektlaufzeit iiberschreitenden inhaltlichen Prozess einlassen.

Gelungene Kooperation beinhaltet gesicherte Kommunikationsstrukturen. Wech-
selnde Personen benostigen immer wieder neue Anlaufzeiten, um den Uberblick
iiber das Geschehen zu bekommen. Eine gleichmiflige Lastenteilung bei unter-
schiedlichen Kooperationsvorhaben schiitzt den einzelnen Kollegen vor Uberlas-
tung. Ebenso sollte beim auflerschulischen Partner eine Person klar beauftragter
Ansprechpartner sein.

Die verantwortlichen Personen behalten folgende Dinge im Auge:
* Inhaldiche Zielrichtung und Ausgestaltung
* Organisatorische Gegebenheiten (Raum, Zeit etc.)
e Aspekte der inhaldichen Weiterentwicklung
* Qualititsentwicklung und Qualititssicherung des Projektes
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Férdern heifft im Kontext des Lernbereiches: Methoden, Inhalte und Werkzeuge
werden speziell an die Notwendigkeiten angepasst.

Lernen geschieht nicht im Gleichschritt. Die Arbeitsformen im Bereich Kulturelle
Praxis sind vielfiltig und bereits von der Sache her auf die Entfaltung des Potentials
des Einzelnen ausgerichtet. Binnendifferenzierung ist einerseits eine Selbstver-
stindlichkeit, auf der anderen Seite miissen Lehrer darauf achten, den Lernenden
immer wieder in seinem Prozess zu sehen, ihn zu ermutigen und zu férdern. Dabei
heiflt ,Individualisierung® nicht bloff das eigene Potential zu sehen, sondern das
persdnliche Kreative Feld offensiv aus dem eigenen Potential heraus zu gestalten.
Die pidagogische Herausforderung besteht darin, solche Gruppenprozesse zu
initiieren und anzuleiten, zu férdern und weiterzuentwickeln.

Die Forderung von Basiskompetenzen ist ein Bereich, der in Schule natiirlich
in unterschiedlichster Form geschieht, aber als Teil informeller Bildung keinen
zentralen Stellenwert in Schule besitzt (vgl. Coehlen 2006, 132). Durch eine ver-
dnderte Gesellschaft und neue Moglichkeiten des ganztiigigen Lernens riicke hier
die Notwendigkeit Basiskompetenzen férdernden Lernens stirker ins Blickfeld. Im
Lernbereich Kulturelle Praxis lassen sich vier Bereiche ausmachen, die innerhalb
des Ficherkanons durch ,,... Methoden und Inhalte die Férderung der essential
skills enthalten“ (Kammler 2005, 36).
Diese Bereiche sind:
* Selbstkompetenz
o z.B. Ausdauer, Selbstbewusstsein, Eigeninitiative, Ausdauer und Belastbar-
keit
* Sozialkompetenz
o z.B. Teamfihigkeit, Kommunikationsfihigkeit, Toleranz, Empathie, Verant-
wortungsbereitschaft, Kritik- und Konfliktfihigkeit
* Methodenkompetenz
o Planungs- und Organisationsfihigkeit, Problemldsung und Reflexionsfihigkeit,
kontextuelles Denken
* Kulturelle Kompetenz
o Offenheit gegeniiber Neuem, Ubersetzungsfihigkeit in den eigenen Kontext
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Um gezielt fordern zu kénnen ist es wichtig, eine Kultur konstruktiver Riickmeldung

zu entwickeln und dadurch die Eigenreflexion der Schiiler anzuregen. Hier sind

im Forschungsbereich Kulturelle Praxis an der Universitit Marburg verschiedene

Instrumente in der Entwicklung und Erprobung, die nachfolgend kurz vorgestellt

werden:

* Beobachtungsbogen — eine Form kontinuierlicher Dokumentation von Lern-
fortschritten zur gezielten Férderung von Schiilern

* Eigenreflexionsbogen — in unterschiedlichen Phasen eingesetzt und auf den
Fragestellungen des Beobachtungsbogens fuflend

* Kompetenzraster Basiskompetenzen — Hilfsmittel fiir Schiiler- und Lehrerhand
zur Herstellung von Durchschaubarkeit von Lernfortschritten

* Lerntagebuch — Forderung des reflektiven Prozesses des eigenem Lernfort-
schritts

* Lernfortschrittsgespriche — Riickmeldekultur zur Férderung der Reflexionsfi-
higkeit und dem Setzen eigener Ziele

Die Qualititsentwicklung und -sicherung sind wesentlicher Bestandteil eines jeden
Schulentwicklungsprozesses. Dabei lisst sich in verschiedenen Studien die starke
Wirkung des Lernfeldes auf den Schiiler belegen (vgl. Débrich; Kammler 2007).
Innerhalb der Indikatoren lassen sich dabei Felder ausmachen, die nicht nur die
Qualitit des Lernbereiches Kulturelle Praxis beriihren, sondern breitere Wirkung
auf den gesamten Schulentwicklungsprozess in sich haben.

Wie eingangs erwihnt, sind die Ankniipfungspunkte fiir diesen Bereich vielfiltig. Ein
genaues Ausloten der eigenen Wiinsche und Méglichkeiten zwischen Ficherkanon
und Kooperationsméglichkeiten mit klarer Zielsetzung fiir die Schule ist daher
Grundvoraussetzung. Eine Bedarfsanalyse hilft, Notwendigkeiten und Chancen
miteinander zu verkniipfen (vgl. Beher u.a. 2008, 8).

Soll die Partizipation der Beteiligten gelingen, miissen Inhalte und Ziele der
Entwicklungsarbeit 6ffentlich werden. Die Schulprogrammarbeit bietet hier eine
wichtige Plattform. Einzelne Schritte und Phasen der Umsetzung werden festgelegt,
um ein kontinuierliches Vorangehen zu sichern.
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Wie bereits innerhalb des Qualititsbereiches B angesprochen, muss die Partizipa-
tion des Kollegiums eines der wesentlichen Ziele sein. Dabei ist zu unterscheiden
zwischen:

o aktiver Teilnahme an der Entwicklungsarbeit

* aktiver Gestaltung im Ficherkanon der Schule

* Teilhabe am pidagogischen Konsens innerhalb des Kollegiums

Durch den Einsatzvon verschiedenen Untersuchungsinstrumenten und mit Hilfe der
gezielten ,,Rezeption und Verarbeitung von ... spezifischen Studien und Vergleichs-
daten“ (vgl. Holtappels u.a. 2007) ist eine auf den inneren Prozess ausgerichtete
Qualititsentwicklung méglich.

Die Méglichkeiten eines Lernbereiches Kulturelle Praxis sind besonders im Zusam-
menhang mit dem Ausbau ganztigigigen Lernens enorm grof$. Genauso grofd sind
allerdings in diesem Zusammenhang auch die Anstrengungen, die unternommen
werden miissen, um dem Lernen im Z4sthetischen Lernfeld den angemessenen Platz
zu sichern. Immer noch oder vielleicht sogar noch stirker als friiher glaubt man,
durch zentrale Tests und schirfere Auswahl eine Leistungssteigerung zu erreichen
(Burow 2005, 14). Die Entwicklung von Kreativitit und von Kompetenzen braucht
jedoch Raum und Zeit, eine Produktorientierung und eine Vision. Wer seine Fi-
higkeiten kennt und weifi, was er damit tun méchte, der wird seine Kompetenzen
entwickeln und sein Ziel verfolgen. Wer weif3, dass er ein Ziel erreichen kann, wird
sich weniger vor den Herausforderungen des Lebens scheuen.

Insofern ist die Herausforderung eines Lernbereiches Kulturelle Praxis die, zum
einen eine lebenswerte Schule zu gestalten, die im Kontext ganztigigen Lernens
dem ganzen Menschen Raum gibt, zum anderen aber auch die ganze Person in
einen Lernprozess einzubinden, der nicht mit einem angehiuften Klausurwissen,
nicht mit einer zentralen Priifung und schon gar nicht mit dem Ende der Schulzeit
zu Ende ist.
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Sabine Brendel, Heike Seupel

In den letzten Jahren lisst sich ein massiver Ausbau von Schulen zu Ganztagsschu-
len feststellen. So erreichte der Ausbaugrad von Grund- und Hauptschulen sowie
Gymnasien im Bundesdurchschnitt 23 % (Anteil der Ganztagsschulen an allen
Schulen dieser Schulart 2005), jener von Realschulen liegt mit knapp 18 % zwar
deutlich darunter, jedoch ist der Ausbaugrad von Ganztagsschulen an Integrierten
Gesamtschulen mitknapp 74 % sehr hoch (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2006). Aller-
dings sind zwischen den Bundeslindern erhebliche Unterschiede und auch grof3e
Differenzen in der Ausgestaltung von Ganztagsschulen festzustellen. Diese zeigen
sich darin, wie umfassend die Verzahnung von Vor- und Nachmittagsangeboten
stattfindet oder auch in den Auswirkungen des Ausbaus von Ganztagsschulen auf
die Unterrichtsgestaltung (vgl. Holtappels et al. 2007).

Bei diesem massiven Ausbau bleiben Fragen: Wie genau kann die Ganztagsschul-
entwicklungvorangebrachtwerden und vorallem: welche Unterstiitzung benétigen
Schulen beim Auf- und Ausbau ganztigiger Lernarrangements, bei ihrer Schul- und
Unterrichtsentwicklung? Und wie kann es — vor dem Hintergrund einer féderalen
Strukeur im Bildungswesen — gelingen, die Linderspezifika in einer bedarfsorien-
tierten Angebotsstrukeur zu unterstiitzen?

Ausléser fiir diesen deutlich quantitativen Ausbau von Ganztagsschulen war das
Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB), welches die
Bundesregierung 2003 aufgelegt hat. Dieses vier Mrd. Euro umfassende Programm
fithrte zunichst zu einem vor allem baulichen Aus- und Umbau von Schulen zu
Ganztagsschulen. Damit auch im gleichen Maf3e eine Schulentwicklung beférdert
wird, wurde — auf Initiative der Linder — die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
(DK]JS) gebeten, in enger Abstimmung mit dem BMBF ein pidagogisches Begleit-
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programm zu entwickeln, das die Qualitit der pidagogisch-inhaltlichen Gestaltung
von Ganztagsschulen sichert. Mit diesem Begleitprogramm wird vorhandenes the-
oretisches wie praktisches Wissen fiir neue Ganztagsschulen aufgearbeitet und den
Schulen — vermittelt tiber verschiedene Unterstiitzungssysteme — bedarfsorientiert
zur Verfiigung gestellt.
Die zentralen Ziele des Begleitprogramms sind:
* die Potenziale der féderalen Bildungsstruktur im Sinne gegenseitiger Anregung
und Erginzung zu nutzen;
* gute Beispiele ganztigiger Lernarrangements aus den Lindern bundesweit zu-
ginglich zu machen;
* iiberregionalen Service, bedarfsgerechte Unterstiitzung, Mittel fiir Ganztagsschulen
zu ihrer (Weiter-) Entwicklung bereitzustellen;
* dadurch zusitzliche Anreize und Impulse fiir die qualitative Weiterentwicklung
ganztigiger Lernarrangements zu geben.
Die DKJS moderiert dabei als zivilgesellschaftliche Akteurin, in Abstimmung mit
Bund und Lindern diese Entwicklungsaufgaben in und zwischen den Landern. Sie
hat damit im Einzelnen die Aufgabe iibernommen, jedes Land in der — durchaus
unterschiedlichen — Entwicklung beim Aufbau von Strukturen zur Unterstiitzung
von Ganztagsschulen zu unterstiitzen und zugleich die bundesweite Diskussion
zu moderieren und dabei die Verschiedenheit der Linder und ihrer Anspriiche zu
beriicksichtigen. Inhaltlich sollen durch das Programm vor allem vorhandenes und
in der Entwicklung entstehendes theoretisches wie praktisches Wissen aufberei-
tet, dieses verteilt sowie Unterstiitzungssysteme fiir die Schulen und die weiteren
zentralen Akteure (z. B. Schulverwaltungen, Kultusministerien, auflerschulische
Partner etc.) entwickelt werden.

Welche handlungsleitenden Primissen leiten diese komplexe Aufgabenstellung?

— Stiirke- statt Defizitorientierung: Das Programm geht von den Stirken der Ein-
zelschule aus (vgl. Durdel 2005). So wie es in der stirkeorientierten Pidagogik
darum geht, die Stirken eines jeden Kindes zu erkennen und auszubauen und
dabei den Blickwinkel fiir Pidagoginnen und Pidagogen von der Defizit- hin zur
Stirkenorientierung zu verindern, so geht es auch in der schulentwicklungsbe-
zogenen Arbeit darum, die vorhandenen — wenn auch noch so kleinen — Stirken
der Einzelschule zu erkennen und von diesen ausgehend an einer Verbesserung
der Situation zu arbeiten. Schulen erhalten also durch das Begleitprogramm
Unterstiitzung dabei, ihre eigenen Entwicklungsaufgaben zu entdecken und zu
16sen.

— Progess- und Bedarfsorientierung: Im Programm wird von den Bedarfen, die im
Rahmen der Schulentwicklung entstehen und vor allem den Bediirfnissen der an
ihr Beteiligten (Lehr- und au8erschulische Fachkrifte genauso wie Leitungskrifte,
Schiiler/innen und auch Eltern) gearbeitet. Daher ist zunichst die Analyse der
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Ausgangssituation jeder Schule wieauch ihres sozialriumlichen Umfelds ein erster
wichtiger Meilenstein in der begleitenden Schulentwicklung. Schulen entwickeln
sich (wie alle Institutionen) nur so schnell und so weit, wie die in ihr titigen und
aktiven Menschen dies zulassen und mitgehen. Daher wird die Entwicklung von
Ganztagsschulen von den Programmakteurinnen und -akteuren als ein lingerer
Prozess verstanden, der nur je nach Schule und Situation individuell vonstatten
gehen und daher nicht an Standards oder Standardprozessen gemessen werden
kann.

— Vielfalt statt Einheitlichkeit: Die KMK gibt mit ihrer Definition (offene, teil-
gebundene und gebundene Ganztagsschulen) eine grobe Orientierung fiir die
Ausgestaltungsformen von Ganztagsschulen vor; im Begleitprogramm ist es
Ziel, die Potenziale der jeweiligen Modelle herauszuarbeiten und fiir Schulen
nicht nur transparent, sondern auch nutzbar zu machen (a.2.0., 26 f.). Damit
soll im Rahmen einer entstehenden Vielfalt von Konzepten allen ,Macherinnen
und Machern von Ganztagsschulen® eine Orientierung und Hilfestellung in der
Entwicklung gegeben werden.

— Das Kind in den Mittelpuntks: Damit die Interessen der zentralen Zielgruppe von
Schule und Betreuung nicht unter der Flut von zu beriicksichtigenden Faktoren
ginzlich verloren gehen, ist es der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung ein
grofles Anliegen, immer wieder und bei allen Aktivititen und Entscheidungen die
Interessen und Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunkt
zu stellen. Die Frage ,Was braucht die Schiilerin bzw. der Schiiler fiir ihre bzw.
seine umfassende Entwicklung?“ hilft, dafiir zu sorgen, dass den Ganztagsschulen
und solchen, die es werden wollen, der Blick auf ihre zentrale Zielgruppe nicht
verloren geht. Dies ist umso aufwindiger, als Grundschulkinder in Ganztags-
schulen andere Bediirfnisse haben als Jugendliche.

Um theoretisches wie praktisches Wissen fiir neue Ganztagsschulen nutzbar zu

machen und sie dabei auf dem Weg zu einer ganztigig organisierten Schule, in

denen die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt stehen, zu

unterstiitzen, hat die DKJS in Abstimmung mit dem BMBF und den Lindern ein

stirkenorientiertes Unterstiitzungssystem entwickelt. Dieses zielt auf:

* Vernetzung und Erfahrungsaustausch zu guter schulpidagogischer Praxis,

* Vermittlung von Expert/innen,

* Fortbildung und Qualifizierung von Lehr- und Leitungskriften und auflerschu-
lischem pidagogischen Personal,

* Anbahnungund Moderation von Kooperationsbeziehungen zwischen schulischen
und auflerschulischen Partnern sowie
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* Wissenstransferaus unterschiedlichen pidagogischen Handlungsfeldern (Theorie,
Praxis, Schul-, Sozialpidagogik).
Dieses bildet sich in folgenden Programmelementen ab (vgl. DKJS 2007):

Anztagsschulkongress\

Wettbewerbe

Internetportal
S S

Serviceagenturen —_

/‘ \\

‘ Materialien & Publikationen

\/

Jugendbeteiligung

Werkstatten

Mittelpunkt des Programms sind die Serviceagenturen in den Bundeslindern; aus
diesem Grund werden sie in dem vorliegenden Artikel genauer beschrieben. Durch
die Position der Serviceagenturen im Zentrum des Programms ist sichergestellt,
dass die regionalspezifischen Bedingungen der Schulen Beriicksichtigung finden
(vgl. auch 4.).

Drei Werkstiitten tragen Sorge dafiir, dass aktuelles Wissen und Erkenntnisse aus
der Forschung fiir die Arbeit der Serviceagenturen aufgearbeitet und bereitgestellt
werden.

Das Internetportalunter www.ganztaegig-lernen.de biindelt Wissen, Erfahrungen
und Entwicklungen. Es dient als Informationsplattform und stellt umfangreiche
Serviceangebote zur Verfiigung.

Damit nicht nur iiber Kinder und Jugendliche gesprochen wird, sondern deren
eigene Sichtweise im Sinne demokratischer Teilhabe eine Stimme erhilt, betei-
ligen sich das SV Bildungswerk und die Servicestelle Jugendbeteiligung an dem
Programm.

Wettbewerbe ermoglichen Ganztagsschulen, ihre erfolgreichen Entwicklungs-
schritte zu dokumentieren und anderen Schulen vorzustellen und verschaffen ihnen
Anerkennung fiir das, was sie leisten.

Einen Hohepunke stellt der jahrliche Ganztagsschulkongress dar: Hier treffen
Akteure aus unterschiedlichen Handlungsfeldern der Ganztagsschulentwicklung
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zum Erfahrungsaustausch und zu gegenseitiger Information zusammen und holen
sich Know-how von nationalen und internationalen Expertinnen und Experten.

Vielfiltige Materialien und Publikationen — von Fachbiichern und Themenheften
tiber Arbeitshilfen bis hin zu Dokumentationen — runden das Angebot ab. Einige
kénnen von der Website www.ganztaegig-lernen.de kostenlos heruntergeladen bzw. bei
der DK]JS bestellt werden.

Die regionalen Serviceagenturen nehmen im Zusammenwirken der Programmele-
mente die zentrale Rolle ein. Unter dem Motto ,Nah dran“ bilden sie den Kern des
Unterstiitzungsprogramms ,,Ideen fiir mehr! Ganztiigiglernen.“ In 14 Bundeslindern
(aufler Bayern und Baden-Wiirttemberg) sind sie die zentrale Anlaufstelle fiir alle an
Ganztagsschulentwicklung Beteiligten und Interessierten, vor allem fiir die Akteure
an den Schulen vor Ort, aber auch fiir Kooperationspartner und Vertreter/innen
von Schultrigern oder aus der Schulverwaltung. Fiir diese Personengruppen stellen
die Serviceagenturen ein Unterstiitzungssystem mit linderspezifischen Arbeits-
schwerpunkten sowohl in thematischer als auch in methodischer Hinsicht bereit
(vgl. auch 6.). Die zentralen Unterstiitzungsangebote umfassen:
* Beratung fiir alle, die an Ganztagsschulentwicklung mitwirken;
* Fortbildung sowohl fiir schulisches als auch fiir auf8erschulisches Personal, aber
auch fiir Schiiler/innen;
* fachliche Informationen und Materialien zu zentralen landesspezifischen und
linderiibergreifenden Themen der Ganztagsschulentwicklung;
* Austausch und Vernetzung von Schulen untereinander sowie zwischen Schulen
und externen Kooperationspartnern.
In der bisherigen Programmlaufzeit wurde deutlich, dass Schulleitungen eine zen-
trale Zielgruppe der Arbeit der Serviceagenturen sind, gefolgt von Lehrkriften und
weiterem pidagogisch titigen Personal an Ganztagsschulen, Eltern, Schiilerinnen
und Schiilern sowie Kooperationspartnerinnen/-partnernvon Schulen. Zunehmend
wenden sich auch Vertreter/innen aus Schulverwaltung, Bildungsplanung oder
Schultriger an die Serviceagenturen.

Beginnend mit der Einrichtung von Regionalen Serviceagenturen in den Lindern
Berlin, Bremen, Hessen und Nordrhein-Westfalen im Jahr 2004 konnte das Netz
von Serviceagenturen im Jahr 2005 auf Brandenburg, Hamburg, Mecklenburg-
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Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein
und Thiiringen ausgeweitet werden. Im Jahr 2006 nahmen die Serviceagenturen in
Sachsen und im Saarland ihre Arbeit auf. Mit Ausnahme von Bayern und Baden-
Wiirttemberg ist es damit gelungen, ein flichendeckendes Unterstiitzungssystem
fiir Ganztagsschulen und ihre Partner zu implementieren — ohne einen Zentral-
beschluss der KMK.

Die Serviceagenturen sind in dem jeweiligen Land an strategisch und inhaltlich
sinnvoller Stelle angesiedelt. Die Einrichtung der Serviceagenturen wie auch deren
Verortung wurde jeweils individuell mit den Kultusministerien der Linder ausge-
handelt, wobei in den ersten Gesprichen auch die jeweiligen Entwicklungsbedarfe
erhoben wurden. In Schleswig-Holstein ist zusitzlich auch das Sozial- bzw. Jugend-
ministerium als Partner aktiv. Die Linder beteiligen sich jeweils hilftig mit Personal-
und/oder Sachmitteln an der Finanzierung der Serviceagenturen, der Bund stellt
pro Land 50.500 Euro p.a. als Sockelbetrag zur Verfiigung. Bei der Ausgestaltung
der Serviceagenturprofile wurden die Bedarfe ebenso wie konzeptionelle Besonder-
heiten und Schwerpunkte des Landes im Bereich Ganztagsschulentwicklung und
das bereits existierende Unterstiitzungssystem beriicksichtigt.

Die Serviceagenturen sind dadurch in den Lindern unterschiedlich verortet. In
einigen Lindern sind sie den Landesinstituten zugeordnet, z.B. Schleswig-Holstein
und Bremen. In anderen Lindern sind sie bei Vereinen, Verbinden oder Instituti-
onen, z.B. der RAA (Mecklenburg-Vorpommern und Berlin) angesiedelt. Andere
Serviceagenturen sind direkt an die DKJS angebunden und haben ihre Biirordume
in DKJS-Regionalstellen (z.B. Sachsen), in Schulimtern (Hessen und Thiiringen)
oder direkt beim Kultusministerium (Saarland).

Die inhaltlichen Schwerpunkte und die Ausstattung der Serviceagenturen wer-
den in Kooperationsvertrigen festgeschrieben. So kdnnen die linderspezifischen
Rahmenbedingungen fiir Ganztagsschulen beriicksichtigt werden. In gemeinsamen
Steuergruppen der Kultusministerien und der DK]JS wird die Serviceagenturarbeit
regelmifliginhaltlich abgestimmt. Als wichtige Steuerungsinstrumente gibtes neben
dem Finanzplan jeweils einen Jahresplan und einen Jahresbericht.

Die Serviceagenturen entwickelten sich in der Zwischenzeit zum wichtigsten
Programmelement, da sie aktiv und bedarfsorientiert Vernetzungs-, Informations-
und Qualifizierungsangebote an Schulen herantragen und somit die zentralen
Aufgaben — nimlich Schulen und ihren Partnern Unterstiitzung auf dem Weg zur
guten Ganztagsschulezu geben und damit Schulentwicklung zu betreiben — positiv
erfiillen. Sie sind auch das Element, iiber das die Bildungsadministrationen der
Linder die Qualititsentwicklung beférdern, sich wechselseitig austauschen und
das Bundesprogramm mafigeblich steuern. Diese zentrale Bedeutung spiegelt
sich zum einen in dem Beschluss der Bundesministerin aus dem Jahr 2006 wider,
in Abstimmung mit den Landesministerien die Serviceagenturen finanziell und
personell aufzustocken, um dem IZBB-Vergabeverfahren in den Lindern noch
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stirkere Motoren und Unterstiitzer fiir Qualititsentwicklung an den Schulen
zur Seite zu stellen. Diese Aufstockung ist in allen beteiligten Bundeslindern
mit Ausnahme von Berlin gelungen. Zum anderen wurde die Programmstruk-
tur entsprechend angepasst und die Serviceagenturen in den Mittelpunke des
Programms geriicke.

Die Arbeit der Serviceagenturen wird durch Werkstitten unterstiitzt, die aktu-
elles Wissen und neue Erkenntnisse aus Forschung und Praxis aufarbeiten und
bereitstellen. Inhaltliche Schwerpunkte sind Entwicklung und Organisation von
Ganztagsschulen, Kooperation mit auf8erschulischen Partnern und die kindge-
rechte, entwicklungsférdernde Ganztagsschule. Hierfiir arbeitet die DKJS mit
dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) der Universitit Dortmund,
der Stadterneuerungs- und Stadtentwicklungsgesellschaft (Steg) Hamburg mbH
und der ,Initiative fiir grofle Kinder*' in Berlin zusammen. Grundlegend fiir das
Vorhalten eines bedarfsorientierten Serviceangebots ist es, dabei nicht nur aus Sicht
der erwachsenen Begleiterinnen und Begleiter iiber die Kinder und Jugendlichen
zu sprechen und ihren Blickwinkel mitzudenken. Dem trigt auch das Programm-
element Jugendbeteiligung Rechnung. Wichtiger Partner der DK]S ist hier das
SV Bildungswerk.

Die weiteren Programmelemente dienen dem Austausch und der Reflexion von
Wissen aus Theorie und Praxis, der Dokumentation der Arbeit im Programm und
vor allem auch der Bekanntmachung guter Praxisbeispiele aus den Bundeslindern.
Sie unterstiitzen damit die Serviceagenturen, indem Materialien zusammengetra-
gen, aufbereitet und 6ffentlich bereitgestellt werden. Mit dem Wettbewerb ,,Zeigt
her eure Schule“ kénnen jedes Jahr Einzelschulen ihre Ideen, Entwicklungswege
und Erfolge sffentlich vorstellen und so anderen Schulen Anregungen geben, sie
ermutigen und zum Nachahmen anregen. Der Ganztagsschulkongress ermaglicht
nicht nur Erfahrungs- und Wissenstransfer, sondern gibt in Vortrigen und Foren
neue Impulse. In der begleitenden Ausstellung prisentieren sich u.a. die Service-
agenturen mit Schulen aus ihrem Bundesland. So entsteht ein Raum fiir konkrete
Vernetzung. Der jihrliche Kongress ist eine Veranstaltung des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung und der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in Kooperation mit der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung im Rahmen
des IZBB-Programms zum Ausbau der Ganztagsbetreuung in Deutschland.

Das Internetportal www.ganztagtaegig-lernen.de stellt als ebenso wichtiges Pro-
grammelement Informationen zum Programm und zum Thema ,,Ganztagsschule®
bereit und bietet dieses auch den Serviceagenturen als zentralen ,Marktplatz* an,
es schafft damit auch Vernetzungs- und Kontaktméglichkeiten. Die Linderseiten
der Serviceagenturen erginzen die Internetprisenz. Publikationen und weitere
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Materialien runden das Informationsangebot ab. In der Heftreihe erscheinen The-
menhefte, Arbeitshilfen und Dokumentationen. Dariiber hinaus stehen Fachbiicher
und DVDszur Verfiigung. Die Themen der Publikationen ergeben sich nicht selten
aus den von den Serviceagenturen formulierten Bedarfen.

Alle Serviceagenturen sind in das bundesweite Programmnetzwerk eingebunden.
Pro Jahr finden vier Netzwerktreffen statt, bei denen der Austausch zwischen den
Kolleginnen und Kollegen im Vordergrund steht, aber auch theoretischer Input
zu ausgewihlten Fachthemen gegeben wird. Kollegiale Beratung, die Reflexion der
eigenen Beratungspraxis, Austausch von Informationen, Konzepten und Kontakten,
der Blick iiber den eigenen Tellerrand bzw. die Landesgrenzen hinweg, fachlich-
inhaltliche Anregungen fiir die eigene Serviceagenturarbeit sind wichtige Aspekte
der Vernetzung. Im Verlauf der Programmlaufzeit hat sich gezeigt, dass gerade der
fachliche Austausch, der inzwischen auf einer soliden Basis von personlichen Be-
zichungen zwischen den Kolleginnen und Kollegen besteht, ein wichtiges Vehikel
fiir den Wissenstransfer darstellt (vgl. auch: Fleuren, D. et al. 2008).

Im erweiterten Netzwerk sind neben den Serviceagenturen die Programmwerk-
stitten eingebunden. Gemeinsame Treffen zwischen diesen Gruppen stellen den
Wissenstransfer von der Theorie in die Praxis und auch umgekehrt sicher. Hinzu
kommt, dass zwischen den Werkstitten und den Serviceagenturen zahlreiche
bilaterale Arbeitsverhiltnisse bestehen, so dass der Wissenstransfer auch auf diese
Weise gesichert ist (z.B. finden seit 2007 regionale Beratungssalons der Werkstatt
der Universitit Dortmund statt).

Als Anregungsraum und Kontaktbérse sind die Netzwerktreffen ein zunehmend
wichtiger Programmbestandteil. Dem Rechnung tragend wurde 2006 ein weite-
res Vernetzungselement initiiert, in dem die Serviceagenturen themenorientiert
zusammenarbeiten, den Wissens- und Erfahrungstransfer sowie die thematische
Qualifizierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beférdern: In den Thematischen
Netzwerken wird gemeinsam an wichtigen Themenfeldern der Ganztagsschulent-
wicklung gearbeitet. Als zentrale Arbeitsthemen kristallisierten sich ,,Schulent-
wicklung®, ,Partizipation und ,Kooperation/Bildungslandschaften® heraus. Die
Serviceagenturen bereiten — je nach Jahresthema (so ist z.B. das Jahresthema 2008
der Beteiligungaaller zentralen Zielgruppen von Ganztagsschulen gewidmet) —damit
auch stark den jihrlich stattfindenden Bundeskongress mit vor.

Ein ebenfalls wichtiges Programmelement, in dem linderiibergreifend gearbeitet
wird, sind die Themenateliers. In den beiden Themenateliers ,,Kulturelle Bildung an
Ganztagsschulen“ und ,,Ganztagsschule der Vielfalt“* wird in innovativen Projekten
mit Ganztagsschulen an unterschiedlichen Schwerpunkten (z. B. Tanz, Theater oder
Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund) gearbeitet. Die Projekte stehen in
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Kontake mitden Serviceagenturen in den jeweils beteiligten Bundeslindern, werden
jedoch nicht von diesen, sondern von der DKJS in Berlin betreut.

Die Serviceagenturen bieten eine Reihe von Unterstiitzungsangeboten, die auf der

Basis einer Analyse der in den Lindern schon vorhandenen Angebote und einer

Bedarfserhebung an Schulen entwickelt wurden. Je nachdem, welche Bedarfe

und Bediirfnisse die Schulen im Land formulieren und je nach quantitativem

Verhiltnis zwischen personeller und finanzieller Ausstattung der Serviceagentur

und zu beratenden Schulen im Land (in Nordrhein-Westfalen existieren z. B. in

2007 knapp 5.000 Offene Ganzgrundschulen, in Bremen sind es nur mehr als

50 Schulen insgesamt) entwickeln die Serviceagenturen nach und nach passende

Module (vgl. auch Durdel 2005, 28). Dies geschieht in enger Abstimmung mit den

Vertreterinnen und Vertretern der beteiligten Ministerien und der DKJS, wodurch

die kontinuierliche Fortentwicklung und ggf. Anpassung der Angebote an verin-

derten Unterstiitzungsbedarf'sichergestellt sind. Entsprechend den Linderspezifika
bieten die Serviceagenturen in unterschiedlichem Umfang:

— Fortbildungen fiir verschiedene Zielgruppen (z.B. Lehr- und Leitungskrifte an
Schulen, auflerschulisches pidagogisches Personal).

— Supervisions- und Beratungsangebote, vor allem fiir Schulleitungen und Ganztags-
schulkoordinatorinnen und -koordinatoren.

— Veranstaltungen verschiedenster Art, wie z.B. Auftaktveranstaltungen fiir Schu-
len, die Ganztagsschulen werden wollen, landesweite Grofveranstaltungen oder
Treffen von verschiedenen multiprofessionellen Teams (z.B. Erzieherinnen und
Lehrkriften) sowie Fachtagungen zu verschiedenen Themen.

— Bildung und Begleitung von regionalen und / oder schulartspezifischen Netzwer-
ken, die Schulen bei Austausch und Reflexion ihrer Erfahrungen unterstiitzen.

— Organisation von Hospitationen, bei denen Vertreterinnen und Vertreter von
Ganztagsschulen andere Schulen zum Zwecke des Wissenstransfers im Sinne
eines ,, Voneinander-Lernens“ begleiten.

— Arbeitmit Referenzschulen(oder -standorten) im jeweiligen Land: diese dienen dem
dhnlichen wie o.g. Zweck, nimlich dem Voneinander-Lernen. Hieran schlieflen
sich oftmals auch Vernetzungen der jeweiligen Standorte an (wie z. B. ausgeprigt
in Schleswig-Holstein); diese Referenzstandorte sollen anderen Schulen auch als
praktisches und mutmachendes Beispiel dienen.

— Vermittlung von Expertinnen und Experten: Die Serviceagenturen sind wichtige
Schnittstellen im Land geworden, da sie die zentralen Vermittlerinnen und
Vermittler zwischen einerseits verschiedenen Anfragen und Bedarfen sind und
andererseits durch ihre bundesweite Vernetzung bei gleichzeitiger Anbindung



Bedarfsorientierte Unterstlitzung — die Serviceagenturen 157

an die zentrale Steuerung in Berlin die Agenturen sind, die iiber ein grofies Maf}

an Wissen an und iiber Informationen verfiigen. Sie werden dabei von den o.g.

Unterstiitzungselementen mit Materialien in Form von Publikationen oder

Downloads auf dem Portal ebenso ,,versorgt” wie von bundesweiten Expertinnen

und Experten, hier vor allem durchdie Werkstitten.

Je nach Ausgangslage (Bedarf einerseits und Ausstattung der Serviceagentur im Ver-
hiltnis zum Bedarf andererseits) haben sich 14 sehr unterschiedliche Schwerpunkte
in der Arbeit der Serviceagenturen herausgebildet. Dabei reicht das Spektrum von
der Konzentration auf einige wenige der o.g. Angebote (wie z.B. die Serviceagentur
Hamburg, die hauptsichlich die Vermittlung von Expertinnen und Experten fiir
die Beratung und Begleitung von Schulentwicklungsprozessen an Ganztagsschulen
betreibt) bis hin zur breiten Streuung verschiedenster Angebotsformen (wie sie z.
B. die Serviceagentur Thiiringen anbietet, die eine breite Palette von Angeboten
fiir Schulen und ihr Personal unterbreitet).

Um einen Einblick in die konkrete Arbeit der Serviceagenturen zu erhalten, wird
nachfolgend die Arbeit von drei Serviceagenturen ausfiihrlicher beschrieben. Dabei
wird neben den Serviceagenturen Hamburg und Thiiringen auch die Serviceagentur
Niedersachsen vorgestellt, bei der die Arbeit regional ausgerichtet ist, um bei der
Grofe dieses Flichenlandes eine maglichst hohe Breitenwirkung zu erzielen.

Die Serviceagentur in Hamburg ist seit August 2005 bei der Agentur fiir Schulbe-
gleitungam LI Hamburg (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung)
angesiedelt. Die Agentur fiir Schulbegleitung hat sich auf die schulspezifische,
nachfrageorientierte Schulentwicklung spezialisiert: Schulen werden zu Vorge-
sprichen in die Agentur eingeladen, um spezifische Entwicklungsbedarfe und
-chancenzuidentifizieren. Darauthin wird ein passender Schulentwicklungsberater/
eine passende Schulentwicklungsberaterin identifiziert, der/die mit der Schule an
Entwicklungsvorhaben arbeitet. Die Schulen werden zudem von der Agentur im
Entwicklungsprozess begleitet.

Die Einzelschulberatungistauch Schwerpunkt der Arbeit der Serviceagentur, hier
mit dem Fokus Ganztagsschule. Sie ist mit 1,75 Stellen ausgestattet und stellt das
beschriebene Konzept linderiibergreifend zur Verfiigung, indem sie Kolleginnen
und Kollegen anderer Serviceagenturen bei entsprechenden Vorhaben der Ganz-
tagsschulbegleitung berit.

Themen sind neben der Qualifizierung des pidagogischen Personals und der
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Schulprogrammentwicklung u. a. schulische Offentlichkeitsarbeit und Fundraising,
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern und Eltern sowie die Férderung von
kultureller Bildung an Ganztagsschulen. Die Serviceagentur Hamburg unterstiitzt
seit 2005 das Themenatelier ,,Kulturelle Bildung an Ganztagsschulen®. Neben der
konzeptionellen Entwicklung der Angebotsstruktur wurde in 2005 die Auftake-
veranstaltung der Hamburger Serviceagentur vorbereitet, die als ein Hohepunke
der Arbeit im Januar 2006 stattfand und alle interessierten Ganztagsschulen in
Hamburg ansprach. Das Programmjahr 2006 galt der weiteren Entwicklung
und Schirfung des Unterstiitzungsangebotes. Auflerdem wurde ein umfassendes
Anbieterverzeichnis in Form einer Datenbank realisiert, in der Personen und In-
stitutionen erfasst werden, die Angebote zur Realisierung des Ganztags machen
und damit potenziell auflerschulische Kooperationspartner darstellen. Aufgrund
der aktuellen Schulentwicklung in Hamburg, die das Vorhaben Stadtteilschule in
den Fokus riicke, berit die Serviceagentur zunechmend auch zu Fragen im Kontext
des Themenfeldes kommunaler Bildungsplanung.

Die Serviceagentur ,Ganztigig lernen in Niedersachsen wird seit Vertragsbeginn
im November 2005 vom Bildungswerk der Niedersichsischen Wirtschaft (BN'W)
getragen und verfiigt aufgrund der Grofle des Flichenlandes iiber Standorte in
Braunschweig, Gottingen, Hannover und Osnabriick. So werden die Ganztags-
schulen in den verschiedenen Regionen des Bundeslandes besser erreicht als dies
iiber einen zentralen Standort méglich wire. Im Programmjahr 2005 ging es
zunichst vor allem um vorbereitende Aufgaben im Kontext der Konzept- und
Angebotsentwicklung. In 2006 kristallisierten sich als zentrale Kompetenzen der
Serviceagentur die Schulleitungsberatung und die Vermittlung von Schulentwick-
lungsexpertinnen/-experten heraus. Die Serviceagentur verfiigt iiber 1,5 Stellen,
organisiert Qualifizierungsangebote (iibergreifende, regionale und landesweite
Fachtage) und unterstiitzt die regionale Netzwerkbildung. Dabei konzentriert
sie sich vor allem auf die Themen Kooperation von Schule und Wirtschaft sowie
Berufsfrithorientierung. Weitere Bereiche sind kulturelle Bildung, Entwicklung
von Medienkompetenz und Gesundheitsférderung.

Schwerpunkte in 2006 waren zum einen die Veranstaltungsreihe ,Ganztags-
schulen auf dem Weg®, die Schulen im Prozess der Ganztagsschulentwicklung mit
verschiedenen Modulen begleitete, zum anderen die regionalen Netzwerktreffen in
den Regionen, die neben ihrer Funktion als Austauschplattform wiederum auch
mit Fortbildungsangeboten gekoppelt wurden. In 2007 gewann die Beratung
und Vermittlung von Experten zum Themenfeld ,Lokale Bildungslandschaften®
an Bedeutung, nicht zuletzt auch, weil dies in 2007 das Jahresthema im Rahmen
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des Programms ,Ideen fiir mehr! Ganztigig lernen. war und so viele Impulse
gegeben wurden.

Die Serviceagentur Thiiringen ist seit Februar 2005 beim Staatlichen Schulamt
in Jena angesiedelt und umfasst 3,5 Stellen. Sie wurde mit einer zweitigigen Er-
offnungsveranstaltung im Land eingefiihrt. Inhaltlicher Schwerpunkt ist entspre-
chend der landesspezifischen Ausrichtung die Zusammenarbeit von Schule und
Schuljugendarbeit. Weitere Themen sind z.B. Partizipation von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Eltern, Rhythmisierung, gesunde Ernihrung, Raumkonzepte im
Ganztag, Teamentwicklung und die Organisation ganztigiger Bildungsangebote.
Eine Fachtagung ,Schulgestaltung und Gesundheit — Schulentwicklung unter den
Aspekten Bewegung, Erndhrung und Raumgestaltung® im Mirz 2006 verkniipfte
mehrere dieser Themen miteinander und fand groffen Zuspruch. Eine weitere
wichtige Veranstaltung konnte die Serviceagentur im Oktober 2006 realisieren,
das Forum ,,Ganztigig Lernen in Thiiringen®.

Die Serviceagentur unterstiitzt Schulen neben verschiedenen Veranstaltungsforma-
ten vor allem durch Einzelberatung, Qualifizierungsangebote und Netzwerkarbeit.
Bereits 2005 gelang es, alle durch die Serviceagentur beratenen Schulen in das
Thiiringer Netzwerk ,,Ganztigig lernen“ einzubinden. Diese Netzwerkstrukturen
wurden 2006 ausgebaut und gefestigt. Eine wichtige und erfolgreiche Arbeits-
form der Thiiringer Serviceagentur ist das ,,Spicken vor Ort“: Schulen lernen hier
voneinander, indem sie sich gegenseitig besuchen und sich in einem moderierten
Verfahren zu zentralen und konkreten Problemen austauschen. Die Serviceagentur
kooperiert mit landesinternen Programmen und Partnern und hat sich seit 2005
mit den etablierten Unterstiitzungsstrukturen im Land vernetzt, wobei das Leh-
rerbildungsinstitut ThILLM zum wichtigsten Kooperationspartner geworden ist.
Uber die Zusammenarbeit wird sichergestellt, dass die Angebote der Serviceagentur
in die Fortbildungsstrukturen des Landes integriert werden.

Die Serviceagenturen haben sich zu wichtigen Serviceeinrichtungen fiir Ganztags-
schulen und Ganztagsschulentwicklung in den Lindern entwickelt. Damit ist es
innerhalbvon relativ kurzer Zeit gelungen, bedarfsgerechte Unterstiiczungsstrukturen
aufzubauen und sie in das jeweilige Landesangebot zu integrieren. Dies geschah
in gemeinsamer Anstrengung aller Beteiligten in den Lindern wie auch durch die
von der DK]JS gefiithrte Moderation des gesamten Prozesses.

Die Ergebnisse aus der ersten wie auch der zweiten Phase der Programmevaluation
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(2005 bis Mitte 2007 bzw. Juli 2007 bis Dezember 2008) zeigen, dass die Service-
agenturen insgesamtiber einen hohen Bekanntheitsgrad im jeweiligen Land verfiigen
und ihre Arbeit vor Ort nach der Aufbau- und Konsolidierungsphase inzwischen
eine hohe Akzeptanz und Wertschitzung erfihrt. Sie erginzen die Angebotstrukeur
der Lander im Bereich Bildung um das Themenfeld Ganztagsschule und sind damit
vielerorts die einzige Institution, die sich auf ganztigig organisierte Schulen und
deren Entwicklung spezialisiert hat. Damit haben sich die Serviceagenturen nicht
nur gut in die vorhandenen Strukturen der Linder integriert, sondern es ist ihnen
auch gelungen, fiir eine breite Bekanntheit und Offentlichkeit ihrer Angebote zu
sorgen und flichendeckend gezielte bedarfsorientierte Unterstiitzungsstrukcuren
fiir (werdende) Ganztagsschulen vorzuhalten.

Die Evaluation der zweiten Phase (Mitte 2007 bis 2008) weist nach, dass in
den Schulen grofer Bedarf hinsichtlich ganztagsspezifischer Beratung vorhanden
ist und formuliert wird. Dabei zeigt sich in der Serviceagenturarbeit, dass hiufig
zunichst organisatorische Fragestellungen im Vordergrund stehen, bevor es um
qualitative Entwicklungsaspekte geht. Die Serviceagenturen in den Lindern werden
i.d.R. von den Schulen als eigenstindige Einrichtungen, die in Fragen von Ganz-
tagsbildung spezialisiert sind, wahrgenommen. Um noch besser auf die jeweilige
Situation im Land einzugehen und auch um die Chancen der Nachhaltigkeit zu
vergroflern, fordern die Autorinnen und Autoren des Evaluationsteams eine noch
weitergehende Vernetzung der Serviceagenturen mit anderen, im Land jeweils
vorhandenen Service- und Weiterbildungseinrichtungen und ihrer Angebote im
Rahmen der Schulentwicklung. Fiir die Verstetigung ihrer Arbeit ist es erforderlich,
dass sich die Serviceagenturen als Teil des Unterstiitzungssettings im Bereich der
Schulentwicklung positionieren kénnen, nicht nur, um ihre Qualitit zu sichern
und zu verbessern, sondern auch um Ganztagsschulen weiterhin ein verlisslicher
und professioneller Partner sein zu kénnen.

1 Diese Werkstatt ,,Initiative fiir Grofe Kinder® wurde bis einschlieflich 2007 durch einen
privaten Partner, die Jacobs Foundation gefordert, seit 2008 iibernimmt — wie in allen
anderen Fillen der Werkstitten — die Finanzierung der Bund.

2 Auch fiir dieses Programmelement konnte mit der Freudenberg-Stiftung ein weiterer
privater Partner gewonnen werden, der sich mit finanziellen Mitteln an der Umsetzung
des Themenateliers ,,Ganztagsschule der Vielfalt” beteiligt und damit einen Beitrag zur
gesellschaftlichen Integration leistet.
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Im Februar 2006 schloss das Land Rheinland-Pfalz einen Kooperationsvertrag mit
der Bertelsmann-Stiftung, der die Nutzung des bestehenden SEIS-Instrumentariums
und eine zusitzlichen Entwicklung eines linderspezifischen Fragebogenteils (Erwei-
terter Handlungsrahmen) regelte. An diesem Projekt sollten ausgewihlte Schulen
des Bundeslandes teilnehmen, die entweder dem Schultyp ,Ganztagsschule® oder
»oelbstverantwortliche Schule® angehéren.

Eine SEIS-Steuergruppe, die aus Schulleitungsmitgliedern interessierter Schulen
und Vertreter/innen des Ministeriums bestand, wurde gebildet, um Fragen fiir den
linderspezifischen Teil , Erweiterter Handlungsrahmen® zu entwickeln.

Fiir das Projekt waren drei Jahre vorgesehen (2006-2008), in denen jede der teil-
nehmenden Schulen jihrlich eine Befragung durchfiihrt. In mehreren Workshops
werden die einzelnen Phasen des Projektes gemeinsam vorbereitet und begleitet;
am Ende jedes Turnus finden Praxisforen zum gemeinsamen Erfahrungsaustausch
statt.

Als eine von 28 Schulen (Ganztagsschulen und Selbstverantwortliche Schulen)
nimmt die Georg-Forster-Gesamtschule, Wérrstadt, seit 2006 an diesem Projekt
teil.

Unsere Schule ist eine vierziigige integrierte Gesamtschule mit angeschlossener
Oberstufe. Seit dem Schuljahr 2005/2006 bietet die Schule eine Ganztagsbetreuung
in Angebotsform an. Die jeweils vier Klassen einer Jahrgangsstufe in den Klassen-
stufen 5 bis 7 sind in Form von zwei verpflichtenden Ganztagsklassen und zwei
Halbtagsklassen organisiert.

Besonders interessant ist es deshalb fiir unsere Schule herauszufinden, wie dieses
Ganztagsangebot von Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen beurteilt wird.

Weitere Hauptgriinde fiir alle Entscheidungsgruppen an unserer Schule sich
diesem Projekt anzuschliefen, waren und sind:

— eine Aussage iiber den Ist-Zustand unseres Qualititszustandes aus der Sicht aller

Beteiligten des Schullebens zu erhalten
— die Ergebnisse im Vergleich zu Referenzgruppen (z.B. zu den Gesamtschulen
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aus Rheinland-Pfalz, zu den Gesamtschulen bundesweit usw.) einordnen zu
kénnen
— die Auswirkungen durchgefithrter Mafinahmen (z.B. Hausaufgabenbetreuung,
Anderungen im Qualititsprogramm, Einfithrung einer Schulethik) im zeitlichen
Verlauf einer dreijihrigen Analyse evaluieren zu kénnen.
Wir verfiigten schon vor der Entscheidung zur Teilnahme iiber eine Steuergruppe;
eine SEIS-Koordinatorin wurde in der Gesamtkonferenz bestimmt.
Um die Durchfithrung der umfangreichen Befragungsaktion zu unterstiitzen
und die Interpretation der Ergebnisse aufzubereiten, wurde noch im Jahr 2006

eine Marktforschungs-AG in der Oberstufe gegriindet.

Als 1996 das Thema des mit 150 000 DM dotierten Carl Bertelmann-Preises ,,In-
novative Schulsysteme im internationalen Vergleich® lautete, wurden Schulsysteme
aus sicben Regionen verschiedener Lindern nominiert, von denen jedes iiber ein
umfangreiches Know-how verfiigte. Auf Initiative der Bertelsmann-Stiftung wurde
1997 von den Schulen und den Schulministerien der nominierten Linder das
sInternationale Netzwerk innovativer Schulen® (INIS I: 1997-2000) gegriindet.
Neben der Sammlung und Analyse besonders erfolgreicher Schulsysteme stand
von Anfang an die Selbstevaluation im Vergleich im Mittelpunkt des Interesses.
In einer weiteren Phase wurde das Netzwerkprojekt ,Qualititsentwicklung von
Schulen auf Basis internationaler Qualititsvergleiche (INISII: 2001-2004) durch-
gefiihre, in dem nach Entwicklung eines gemeinsamen Qualititsverstindnisses ein
standardisierter Fragebogen erstellt wurde, der wissenschaftlich iiberpriift und in
internationaler Praxis erprobt war.

Damit war ein Steuerungsinstrument zur Schulentwicklung kreiert, das unter
dem Namen SEIS (Selbstevaluation in Schulen) von der Bertelsmann-Stiftung
angeboten wurde.

In den folgenden Jahren wurde dieses Instrumentarium von der Bertelsmann-
Stiftung weiterhin wissenschaftlich analysiert und perfektioniert.

Seit Anfang des Jahres 2008 liegen die standardisierten Fragebogen in tiberarbei-
teter Form mit einem neu strukturierten Qualititsrahmen vor, die die Erfahrungen
von hunderten von Schulen beriicksichtigen und widerspiegeln.

Zu Beginn des Jahres 2009 wird die Bertelsmann-Stiftung das SEIS-Instrumen-
tarium und dessen zukiinftige Entwicklung komplett an die Kultusministerien
verschiedener Bundeslinder iibergeben, die gemeinsam eine Dachorganisation

bilden werden bzw. gebildet haben.
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Das SEIS-Instrumentarium bestehtaus folgenden Komponenten, dieim Folgenden
kurz erldutert werden sollen:

— Standardisierte Fragebdgen

— Referenzwerte

— Auswertung der Erhebung durch ein Software-Unternechmen

— Workshops

— Schulentwicklungsmoderatoren

— Hotline

— Schulgruppenkoordinatoren

— Fakultative Kommentierung des Berichtes

Im Mittelpunkt des SEIS-Instrumentariums stehen standardisierte Fragebdgen
fiir die unterschiedlichen Gruppen, die am Schulleben teilnehmen: Lehrer/innen,
Schiiler/innen, Eltern und Mitarbeiter. Es wurden mehrere Fragebogentypen
differenziert nach Alter bzw. Jahrgangsstufe der befragten Schiiler/innen und
nach verschiedenen Schularten entwickelt. Der Elternfragebogen liegt in vielen
verschiedenen Sprachen vor z.B. in tiirkisch, bosnisch, englisch usw.

Die Referenzwerte erméglichen die Interpretation der Ergebnisse der eigenen
Schule im Vergleich zu denen anderer Schulgruppen. Automatisch werden im
Ergebnisbericht Referenzdaten zu den Schulen gleichen Schultyps aus der eigenen
Schulgruppe bzw. des eigenen Bundeslandes und denen der Schulen bundesweit
erstellt. Werden weitere Vergleichswerte gewiinscht, kdnnen diese Daten jederzeit
im Internet abgerufen werden, wobei zu beachten ist, dass aus Datenschutzgriin-
den jede Schulgruppe, die zu Vergleichsgriinden herangezogen werden soll, aus
mindestens drei Mitgliedern bestehen muss.

Fiir die Organisation und die Durchfiihrung der Befragung ist die Schule selbst
verantwortlich.

Fiir die Anlieferung der passenden Fragebdgen bzw. Codes bei einer Online-
Befragung sowie die Auswertung bis hin zu einem fertigen Ergebnisbericht sorgt
ein vertraglich verpflichtetes Software-Unternechmen.

Damit die Befragung komplikationslos durchgefiihrt und die Ergebnisse des
Berichtes analysiert und erfolgreich in das Qualititsprogramm einer Schule in-
tegriert werden konnen, werden fiir die Schulleitung und die SEIS-Beauftragten
einer Schule passend zu den einzelnen Phasen mehrere Workshops angeboten, die
umfassende Hilfen und Umsetzungsmodelle vermitteln. Zudem existiertin fastallen
Bundeslindern ein Netz von Schulentwicklungsmoderatoren, die eine Schule bei
der Interpretation der Ergebnisse dieser internen Evaluation beratend unterstiitzen
und einen sich daraus ergebenden Schulentwicklungsprozess begleiten.

Dariiber hinaus existiert eine Hotline, iiber die bei Schwierigkeiten aller Art
jederzeit Hilfe angeboten wird.
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In vielen Regionen in Deutschland schlieffen sich Schulen in Gruppen von drei
bis ca. 30 Mitgliedern zusammen; z.T. ist dieser Zusammenschluss allein durch
die regionale Nihe begriindet, hiufig jedoch haben sich die Mitglieder dhnliche
thematische Schwerpunkte gesetzt oder es schlieSen sich Schulen gleichen Schultyps
zusammen. Fiir diese Gruppen wird ein speziell ausgerichtetes Betreuungsprogramm
von geschulten Schulgruppenkoordintoren entwickelt.

Fakultativ kann der Bericht durch speziell ausgebildete SEIS-Kommentatoren
kommentiert werden.

Die Kosten, die einer Schule entstehen, belaufen sich im Jahr 2008 auf 80 Euro
Grundgebiihr; hinzu kommen eventuelle Kosten in Hohe von einem Euro pro
Fragebogen, wenn mit Papierfragebdgen gearbeitet wird (bei Verwendung von
online-Fragebdgen entstehen keine weiteren Kosten). Einige Bundeslinder iiber-
nehmen diese Beitrige.

Die fakultative Kommentierung des Berichtes kostet je nach Umfang zwischen
200 und 400 Euro.

Da unsere Schule als Griindungsmitglied am SEIS-Projekt fiir Ganztagsschulen
und Schulen mit erweitertem Handlungsrahmen teilnahm und an der Entwicklung
des linderspezifischen Fragebogenteils mafigeblich beteiligt war, unterstiitzte die
Schulleitung von Anfang an die Verwendung des SEIS-Instrumentes.

Die Eltern, die Schiilervertretung und das Kollegium wurden in einer Gesamt-
konferenz (GeKo) zuerst umfassend iiber die interne Selbstevaluation durch SEIS,
tiber das Potenzial des Instrumentes fiir die Schulentwicklung, den Zeitaufwand
und die Kosten informiert. Nach der Zustimmung der GeKo zur Teilnahme der
GFG am Schulprojekt, wurde ein SEIS-Koordinator bestimmt.

Wihrend des gesamten Projektes werden alle Befragungsgruppen regelmifig iiber
den neuesten Stand informiert (GeKo, Elternabende der betroffenen Jahrginge,
Schulelternbeiratssitzungen, Schulzeitungsartikel, s. Kapitel 3.4).

Im zweiten Workshop wurde deutlich, dass der Erfolg des Projektes unter anderem
entscheidend von der Logistik der Befragung abhiingt.

Jede Schule verfiigt nur iiber ein Zeitfenster von 2,5 Wochen um die gesamte
Befragung einschliefilich Nachfassaktionen durchzufiihren. Insgesamt sollten iiber
550 Personen mit méglichst hohen Riicklaufquoten befragt werden, wobei die
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Befragung aller Schiiler (6. und 8. Jahrgang; insgesamt 8 Klassen) und deren Eltern

an einem Tag, dem so genannten ,SEIS-Tag" stattfinden sollte.

Dabei sollte bei diesen Befragungen die Prisenz von Lehrern und Vertretern der

Schulleitung ganz in den Hintergrund treten.

Die Griindung einer Marktforschungs-AG aus Schiilern der 11. Klasse fiihrte
zum Erfolg der Fragebogenaktion, indem die Schiiler

— Vorher empirisch die Zeiten ermittelten, die die einzelnen Befragungsgruppen
zum Ausfiillen der Fragebogen benétigen.

— Vorher empirisch mitgleichaltrigen ,, Versuchspersonen ermittelten, welche Items
Verstindnisschwierigkeiten bereiten. Die AG-Mitglieder entwickelten daraufthin
einen ,, Tipp-Geber® zum Ausfiillen der Fragebdgen.

— Vorher eine SEIS-Informationswand gestalteten, die die einzelnen Befragungs-
gruppen ca. zwei Wochen vor dem ,,SEIS-Tag" informierte und motivierte an
der Aktion teilzunehmen.

— Ein Brainstorming zum Thema , Steigerung der Riicklaufquoten® durchfiihrten.
Sie schlugen einen zusitzlichen Wandertag pro Jahrgang fiir die Klasse mit der
hochsten Riicklaufquote bei Schiilern und Eltern vor. Dieser Vorschlag fand
sowohl bei den Tutoren der beteiligten Klassen als auch bei der Schulleitung
Zustimmung und wurde auch so umgesetzt.

— Die Betreuung der Schiilerbefragung durch jeweils zwei AG-Mitglieder durch-
fithrten; diese fand klassenweise ohne Anwesenheit eines Lehrers statt (insgesamt
handelte es sich um acht Klassen).

— Bei der Elternbefragung, die zu Beginn eines Elternabends stattfand, Stifte und
die entsprechenden Fragebdgen (vier verschiedene Typen) korreke verteilten und
Anwesenheitslisten fithrten, um eine Nachfassaktion zu ermdéglichen; zudem
mussten auch hier einige Verstindnisfragen geklirt werden.

Ohne die Aktivititen dieser Marktforschungs-AG wire das Erreichen von einer

Riicklaufquote von iiber 94 % bei allen Befragten nicht méglich gewesen.

Nachdem im Oktober 2006 die Befragung erfolgreich durchgefiihrt worden war,
sollte ein fertiger Bericht Ende Januar des folgenden Jahres iibergeben werden.

In der Zwischenzeit hat die Marktforschungs-AG die Fragebogen mit Hilfe des
statistischen Software-Programms SPSS ,,vor“ausgewertet. Dabei hatte sich die AG
fiinf Ziele gesetzt:

1. Das Kennenlernen und Anwenden des Instrumentes SPSS, wozu z.B. die Ent-
wicklung einer Datenmaske, Dateneingabe und Auswertungsmoglichkeiten
einschliefSlich der Anfertigung von Grafiken gehéren

2. Interpretation der Ergebnisse der Befragung
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3. Differenzierung der Daten der Schiiler und Eltern der 6. Jahrgangsstufe nach
Halbtagsschiilern und Ganztagsschiilern

4. Vorstellen der Ergebnisse mit Hilfe von verschiedenen Power-Point-Prisenta-
tionen in einer Gesamtkonferenz in Elternabenden und Erfahrungsaustausch-
konferenzen der gesamten Schulgruppe der 28 beteiligten Schulen

5. Erstellung eines Workshops im Praxisforum

Ende Januar 2007 wurden die durch ein professionelles Software-Unternechmen

erstellten ,offiziellen” Berichte, die zusitzlich durch einen speziell ausgebildeten

Kommentator begleitet wurden, in einer feierlichen Runde den 28 teilnehmenden

Schulen in Rheinland-Pfalz iiberreicht. Dies geschah im Rahmen eines Workshops

zur Dateninterpretation. In diesem Workshop wurden vor allen Dingen , Lese-

hilfen zum Bericht gegeben und mégliche Vorgehensweisen zur Beteiligung der
verschiedenen relevanten Gruppen an der Interpretation und Mafinahmenplanung
aufgezeigt.

Unsere Schule entschloss sich im Rahmen eines halbtigigen Studientages unter
Mitwirkungeines Schulentwicklungsmoderators die Daten zu sichten, im Vergleich
zu den Referenzdaten zu interpretieren und zwei Stirken sowie zwei Entwicklungs-
felder unserer Schule herauszukristallisieren.

Die beiden Hauptziele dieser Vorgehensweise waren:

— Alle Lehrer des Kollegiums und mehrere Vertreter der Eltern- und Schiilerschaft
sollten den immerhin 170 Seiten starken SEIS-Bericht kennen- und interpretieren
lernen.

— Alle relevanten Befragungsgruppen sollten an der sich aus den Daten ergebenden
Mafinahmenplanung beteiligt werden.

Hierzu teilte sich nach einer Einfithrungsphase (Hypothesenbildung zu Stirken und
Entwicklungsbedarf der Schule, Einbettung des SEIS-Instrumentes in die Qualitit-
sentwicklung in Rheinland-Pfalz, Lesehilfen) das Kollegium in fiinf Gruppen nach
den Themenbereichen des SEIS-Berichtes auf, um fiir jeden Bereich aus den Daten
zwei Stirken und zwei Entwicklungsfelder ,herauszulesen®. Dabei wurden nicht
nur die Daten der eigenen Schule beriicksichtigt, sondern es stehen fiir jedes Item
zwei Vergleichswerte (Referenzwerte) zur Verfiigung. Referenzwert 1 entspricht
bei der Georg-Forster-Gesamtschule den Daten der Integrierten Gesamtschulen
in der Schulgruppe (drei Schulen) und Referenzwert 2 den Integrierten Gesamt-
schulen bundesweit.

Im Plenum wurden die Gruppenergebnisse vorgestellt und vom gesamten Kol-
legium, den Eltern- und Schiilervertretungen wurden zwei globale Stirken und
Entwicklungsfelder gewihlt, wobei das Ergebnis iiberraschend eindeutig ausfiel
(s. Abb. 3.3.1.).
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Zum Abschluss wurden in einem Brainstorming aller Beteiligten Vorschlige zur
weiteren Vorgehensweise und Verbesserungsvorschlige in Hinblick auf die beiden
Entwicklungsfelder gesammelt. Der weitere Zeitplan wurde festgelegt (s. Abb.
3.3.2).

Zeitplan

Entscheidungsfindung von zwei Entwicklungsfeldern in der
Auswertungskonferenz am 12.03.07

Entwicklungsfeld 1 Entwicklungsfeld 2
Diskrepanz in der Wahrnehmung Verbindliche
des Leistungsniveaus Verhaltensregeln

N 4

Brainstorming

Vorschlége des Kollegiums
12.03.07

3

Steuergruppe

Zwischenergebnisse
30.04.07

4

Riickmeldung an das Kollegium

Mai GeKo

Als sehr hilfreich hat sich bei der Durchfithrung dieses Studientages die Unterstiit-
zung eines externen Schulentwicklungsmoderators erwiesen.

Diese Form der Berichtsanalyse und Umsetzung der Ergebnisse in das Qualitits-
programm unserer Schule wurde von den Beteiligten sehr positivaufgenommen, wie

die Auswertung der Riickmeldungen zu diesem Studientag zeigen (s. Abb. 3.3.3)
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Angaben in Prozent Stimme ich Stimme ich Stimme ich Stimme ich

voll zu nicht zu eher nicht nicht zu
zu

Die Konferenz war gut. 68,9 29,5 1 -

Der Prozess der Klarung unserer

Entwicklungsschwerpunkte war 36,1 54,1 8,2 1,6

konstruktiv.

N!It .dem Ergebnls der Konferenz 31,0 62,1 6.9 _

bin ich zufrieden.

Die Mitwirkung externer Modera-

toren fand ich hilfreich. 45,0 a7 133 N

Es herrschte von Anfang an in der Steuergruppe und in der Schulleitung ein Kon-

sens dariiber, dass mit den Ergebnissen der Selbstevaluation schulintern sehr offen

umgegangen werden soll und ein stindiger Informationsfluss in allen Phasen der

Erhebung stattfinden soll. Welche Dimension dieser Informationsfluss im Laufe

des Projektes annahm, wurde anfangs stark unterschitzt.

Im Folgenden soll eine Ubersicht tiber die verschiedenen Aktivititen gegeben

werden:
Im Vorfeld
Aktivitat Adressaten Themen
Eine jeweils an die Steuergruppe Was ist SEIS?
Adressaten angepass- GeKo Was kann SEIS?

te Power-Point-
Prasentation

Schulelternbeirat
Eltern des 6. Jahrgangs
Eltern des 8. Jahrgangs

Was leistet SEIS fur die Schulent-
wicklung der GFG?

Wie groB ist der Aufwand?
Welche Kosten treten auf?

Artikel in der Schulzei-
tung (das Erscheinen
ist vierteljahrlich)

Schudiler, Eltern, Lehrer

Vorstellung des SEIS-Projektes
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Informationsstellwande

Schiiler, Lehrer

Vorstellung des SEIS-Projektes,
Bekanntgabe der Belohnung fur die
Klasse mit der hochsten Ricklauf-
quote (zusatzlicher Klassenausflug)

Nach einer Erhebung

Kurzinformationen

Steuergruppe
GeKo
Schulelternbeirat

Elternabende 6. und
8. Jahrgangsstufe

Bericht Uber die erfolgreiche Durch-
fihrung der Erhebung, Riicklauf-
quoten

Artikel in der
Schulzeitung

Schuiler, Eltern, Lehrer

Bebilderter Bericht tiber die Daten-
erhebung, Rucklaufquoten

Auswertung der Berichtsergebnisse

1. Jahr: Lehrer, Schuler- und Festlegung von zwei besonderen

Studientag Elternvertreter Stérken und zwei speziellen Entwick-
lungsfeldern der GFG aus den Erhe-
bungsdaten

2. Jahr: Steuergruppe Zusammenfassung des 2. Berichtes

Présentationen, GeKo im Vergleich zu den Daten des 1.

Handout Berichtes unter besonderer Beriick-
sichtigung der im 1. Jahr festgelegten
Schwerpunkte; erarbeitet von einem
Vertreter der Steuergruppe und dem
SEIS-Koordinator

Geplant: Steuergruppe, GeKo AbschlieBende Analyse der drei

3. Jahr: Berichte unter Mitwirkung einer

Prasentationen, Schuler-AG

Handout

Veréffentlichung des
Gesamtberichtes

Lehrer, Eltern- und
Schiilervertreter

Alle Erhebungsergebnisse incl.
Referenzwerte

Nach der Auswertung der Berichtsergebnisse

Informations-
veranstaltungen

Schulelternbeirat
Eltern des 6. Jahrgangs
Eltern des 8. Jahrgangs

Kurze Zusammenfassung der wich-
tigsten Ergebnisse und des daraus
resultierenden MaBnahmenkataloges




172 Doris Holland

Stellwand 28 Mitglieder der Erfahrungsaustausch mit den ande-

Workshops Schulgruppe ren Mitgliedern der Schulgruppe

Themen der Workshops:

,Die Marktforschungs-AG stellt sich
vor“ und ,S.A.M.S.- Schuler/innen
arbeiten mit Schiler/innen

Artikel in der Lehrer, Eltern, Schuler Kurze Zusammenfassung der wich-
Schulzeitung tigsten Ergebnisse und des daraus
resultierenden MaBnahmenkataloges

Artikel in der lokalen Leser der Lokalzeitung Vorstellung des SEIS-Projektes; kurze
Zeitung Analyse der Erhebungsergebnisse

Nachdem bis zu den Sommerferien 2007 die Daten des ersten Berichtes gesichtet,
ausgewertet und schwerpunktmifiig ein Entwicklungsfeld (Klare Verhaltensregeln)
von der Steuergruppe bearbeitet wurde, stand direkt nach den Herbstferien Mitte
Oktober die zweite Datenerhebung bevor. Die Abwicklung verlief nun schon fast
routinemif$ig und mit wesentlich weniger Zeitaufwand; allerdings musste bei ei-
nigen Befragungsgruppen gegen eine gewisse Ermiidungserscheinung angekidmpft
werden.

Ende Januar 2008 wurde der zweite Bericht an unsere Schule iibergeben. Die
SEIS-Koordinatorin und ein Mitglied der Steuergruppe wurden diesmal mit der
Zusammenfassung der Daten beauftragt. Die Berichtsergebnisse wurden vornehmlich
unter den Gesichtpunkten der festgestellten Stirken und Entwicklungsfelder (s.
Abb. 3.3.1) analysiert und mit den Daten des ersten Berichtes abgeglichen.

Die Ergebnisse wurden in einer ersten Fassung der Steuergruppe und im Mai
dann der Gesamtkonferenz vorgestellt, wobei jedes Mitglied die Zusammenfassung
auch in schriftlicher Form erhielt.

Zudem wurde ein vollstindiges Exemplar des zweiten Berichtes schulintern im
Kopierraum ausgelegt. Zusitzlich besteht fiir jeden Interessierten iiber ein Password
die Méglichkeit, Online den Bericht iiber den Server der Bertelsmann-Stiftung
abzurufen.

Damitwurden die Vertreter aller Befragungsgruppen informiert, da sowohlin der
Steuergruppe als auch in der GeKo Vertreter der Schiilerschaft und der Elternschaft
beteiligt sind. Die betroffenen Eltern der beiden Jahrginge 6 und 8 wurden bzw.
werden wie beim ersten Durchgang bei anstehenden Elternabenden informiert.
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Der Einsatz der neu gegriindeten Marktforschungs-AG fiihrte zu einer erheblichen
Arbeitserleichterung des SEIS-Koordinators an der Georg-Forster-Gesamtschule
und trug mafigeblich zum guten Gelingen des Projektes bei.

Alle Schiiler der AG waren sehr engagiert und investierten einen groflen Teil
ihrer Freizeit.

Ihnen konnten folgende Kompetenzen auf Grund ihres Einsatzes und der er-
worbenen Fihigkeiten attestiert werden:

Die Teilnehmer der AG Marktforschung haben fiir die Georg-Forster-Gesamtschule ein

landesweit angebotenes Evaluationsprogramm zur Qualitatssicherung an Schulen sehr

erfolgreich durchgeflhrt und ausgewertet sowie folgende Aufgaben selbststandig wahr-

genommen:

— Fragebogen-Pretest

— Organisation und Durchfiihrung der internen Kommunikation zur Vorbereitung
von Erhebungen und zur Motivation an der Teilnahme

— Organisation und Durchfiihrung von Erhebungen in verschiedenen
Klassenstufen und bei verschiedenen Elternabenden (jeweils mehr als
zweihundert Personen)

— Datenkodierung und Erstellung einer Datenmaske

— Datenerfassung in einer Datenbank

— Auswertung der Daten mit einem statistischen Programmpaket (SPSS)

— Erstellen von Ergebnisberichten fur das schulinterne Intranet

— Erstellen von Power-Point-Prasentationen

— Présentation vor dem gesamten Lehrerkollegium

— Préasentation auf einer Fortbildungsveranstaltung ftir Schulleiter

Dieses Zeugnis nimmt im Portfolio der Schiiler einen wichtigen Part ein.

Im kommenden Schuljahr soll die Marktforschungs-AG neben der Hilfestellung
bei der Durchfiihrung der dritten Erhebungsrunde zusitzlich bei der Datenanalyse
des Ergebnisberichtes im Vergleich zu den beiden vorausgegangenen Erhebungen
neue Konzepte entwickeln.

Die Nutzung des SEIS-Instrumentes fiir unsere Schule hat unsere Erwartungen an
ein Hilfsmittel zur Selbstevaluation erfiillc. Anhand von 271 Items, die grofStenteils
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von mehreren Gruppen beantwortet werden, ergibt sich ein klares Bild von dem
Ist-Zustand der pidagogischen Arbeitin den Augen der befragten Gruppen. Hierbei
bestitigte sich Vieles, das vorher schon vermutet wurde, aber es traten auch viele
Uberraschungen auf im positiven wie im negativen Sinne.

Auch wenn die Formulierung der gestellten Fragen nicht immer optimal erschien,
wire eine eigenstindige Entwicklung eines so ausgefeilten Fragebogens mit vielen
Querverbindungen und Kontrollfragen nicht méglich. Auflerdem erméglicht der
standardisierte Fragebogen den Vergleich jedes eigenen Ergebnisses mit den Durch-
schnittswerten anderer Schulgruppen. Die Einordnung mit diesen Referenzwerten
war an vielen Stellen sehr hilfreich, wie folgendes Beispiel zeigt:

Gleich im ersten Item werden die Schiiler, Eltern und Lehrer gefragt, ob das
Leistungsniveau insgesamt hoch sei. Wihrend die Schiiler der GFG dieser Aussage
zu 67-69 % und ihre Eltern zu 82-84 % zustimmten, waren nur 33 % der Lehrer
dieser Meinung. Erst die Beriicksichtigung der Referenzwerte der Gesamtschulen
unserer Schulgruppe (R1: 64-69 % / 76-79 % / 27 %) und der Gesamtschulen
bundesweit (R2: 60-71 % / 73-82 % / 29 %) lief uns die obigen Ergebnisse
korrekt beurteilen.

Besonders wichtig ist fiir alle Beteiligten, dass gemeinsame Entscheidungen zur
Schulentwicklung auf der Grundlage ,.gesicherter Daten® gewichtet mit pidago-
gischer Erfahrung am Studientag zur Auswertung des ersten Berichtes getroffen
wurden (s. Abb. 3.3.1).

Soerhieltdie Steuergruppe im Friihling 2007 den Auftrag, zum Entwicklungsfeld
»Klare Verhaltensregeln® eine Schulethik zu erarbeiten. Diese wurde ein Jahr spiter
fertiggestellt und von allen Beteiligten akzeptiert.

Obwohl das Sichtbarwerden erster Auswirkungen dieser Schulethik frithestensim
3. Berichterwartetwurde, hatanscheinend schon die Auseinandersetzung mitdiesem
Thema in der Steuergruppe und bei Teamsitzungen zu einer Sensibilisierung aller
Beteiligten gefiihrt, denn schon im 2. Bericht wurden alle fiinf Items, die sich mit
diesem Thema beschiftigen, mit bis zu 10 Prozentpunkten positiver beurteilt. Den
3. Bericht wollen wir zur Evaluation dieser pidagogischen Mafinahme nutzen.

Auflerdem bieten die Erhebungsergebnisse gute Argumentationshilfen fiir die
Fortschreibung unseres Qualititsprogramms und eine gute Vorbereitung fiir die
externe Evaluation in Rheinland-Pfalz (AQS).

Damit die interne Selbstevaluation mit dem SEIS-Instrumentarium gelingt und
der Bericht nicht nur unreflektiert im Schularchiv verschwindet, sollten einige
Voraussetzungen erfiillt sein, auch um die Durchfithrung zu erleichtern.

Alle beteiligten Gruppen (Schulleitung, Lehrer, Schiiler, Eltern und Mitarbeiter)
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sollten nicht nur mit der Nutzung des SEIS-Instrumentes einverstanden sein, son-
dern die Durchfithrung positiv unterstiitzen. Obwohl fiir die meisten Befragten
zuerst einmal nur als ,Belastung® das Ausfiillen eines Fragebogens anfillt, setzt mit
dem Erscheinen des Berichtes eine umfangreiche und zeitintensive Auseinander-
setzung mit den Ergebnissen ein, die in den meisten Fillen zu einer Anderung der
Schwerpunkte im eigenen Schulentwicklungsprozess fithren wird.

Eineweitere Voraussetzung fiir die erfolgreiche Verwendung des SEIS-Instrumentes
ist das Vorhandensein einer Steuergruppe, um die Umsetzung der Erhebungser-
gebnisse zu gewihrleisten und Losungsvorschlige fiir die Entwicklungsfelder zu
erarbeiten bzw. an Arbeitsgruppen zu delegieren.

Die Wahl eines oder mehrerer SEIS-Koordinatoren stellt die je nach Grof3e
einer Schule umfangreiche Logistik wihrend der Befragung, die Teilnahme an
allen Workshops und die Beriicksichtigung der dort gegebenen Anregungen und
Hilfsmittel sicher. Zudem leisten die SEIS-Koordinatoren Unterstiitzung fiir die
Tutoren der an der Umfrage beteiligten Klassenstufen bei der Organisation und
Durchfiihrung der entsprechenden Elternabende und sonstiger innerschulischer
Informationsveranstaltungen. Das sind nur einige der vielfiltigen Aufgaben, die
ein engagierter SEIS-Koordinator der Schulleitung bzw. der Steuergruppe abneh-
men kann.

Es sollte eine klare Absprache bzgl. der Versffentlichung der Berichtsergebnisse
getroffen werden.

Ein intensiver Informationsaustausch bzw. die Beteiligung aller beteiligten Grup-
pen oder deren Vertreter an der Auswertung des Berichtes sollte selbstverstindlich
sein. Es ist jedoch vorab die Frage zu kliren, inwieweit die Daten, die allein der
Schule gehéren, nach auflen dringen sollen.

Stand: 4.5.2008
hetp://www.das-macht-schule.de/schulgruppen/rheinland_pfalz
hetp://www.das-macht-schule.de/projekt/geschichte/inisii/
hetp://www.das-macht-schule.de/projekt/geschichte/inisi/
http://www.das-macht-schule.de/projekt/geschichte/cbp96/
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Schulische Gesundheitsférderung ist kein neues Thema, aber dennoch aktuell. Das

wird einerseits durch gesundheitliche Beeintrichtigungen und Verhaltensauffil-

ligkeiten bereits im Kindes- und Jugendalter und andererseits durch die intensive

theoretische und praktische Auseinandersetzung mit dieser Thematik in der Schule

und in ausgewihlten Wissenschaftsdisziplinen deutlich, wobei seit Anfang der

1990er Jahre systematisch neue Zuginge zur schulischen Gesundheitserziehung und

-férderung entwickelt und erfolgreich erprobt worden sind (vgl. Paulus 2003, 2).
Die Entwicklung, die sich in diesem Zeitraum vollzogen hat, zeichnet sich ins-

besondere dadurch aus, dass

* vom Leitbegriff der ,,Gesundheitserziehung® zu dem der ,,Gesundheitsforde-
rung®,

* vom biomedizinischen Organismus zum Menschen als Person,

* von den Schiilern' zur Schiilerschaft,

* von der Risikoorientierung zu einem salutogenetisch ausgerichteten Konzept,

* vom individuellen Gesundheitsverhalten zu soziokulturell geprigten gesund-
heitsbezogenen Lebensweisen,

* vom individuellen zum settingbezogenen Gesundheitsverhalten und

* von einem normierend-disziplinierenden zu einem explizit demokratisch-eman-
zipatorischen Konzept iibergegangen wurde (vgl. Paulus 2005, 6 ff.).

Dieser Ubergang bedeutet einen Paradigmenwechsel vom problembasierten Ansatz,

der die gesundheitsférdernden Faktoren nur in begrenztem Umfang beriicksich-

tigt, zum settingbasierten Ansatz, der nicht nur auf eine Verhaltensverinderung,

sondern auf eine Verinderung der Schule insgesamt zielt und die Gesundheit zu

einem zentralen Thema der gesamten schulischen Organisation macht. Zu nennen

ist hierbei insbesondere die ,,Gesundheitsfordernde Schule®, die in der Praxis auf

deutlichen Zuspruch stie§ (,Netzwerk Gesundheitsfordernde Schulen® von 1993

bis 1997; ,,Offenes Partizipationsnetz und Schulgesundheit. Gesundheitsférderung

durch vernetztes Lernen von 1997 bis 2000) (vgl. BZgA 2006, 14). Dennoch

kénnen Barrieren genannt werden, die weiterhin auf einen Entwicklungsbedarf

in der schulischen Gesundheitsférderung hinweisen. Paulus (2002, 974) nennt

hemmende Faktoren in der Administration und im Ressourcenbereich und stellt

zusammenfassend fest: Der Ansatz der Gesundheitsférdernden Schule ,,ist noch viel
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zu wenig auf die Erziehungs- und Bildungsauftrige der Schule ausgerichtet und un-
terstiitzt Schulen nichtgezielt in diesen, heute so wichtig gewordenen Kernanliegen,
qualititsvolle pidagogische Arbeit zu leisten®, und sieht die Notwendigkeit darin,
Qualititsdimensionen einer guten Schule stirker auch bei gesundheitsfordernden
Konzeptionen in den Mittelpunke zu stellen (Paulus 2007, 27). Der neue Ansatz
der guten gesunden Schule?, der Schule nicht mehr im Dienst der Gesundheit,
sondern Gesundheit im Dienst der Schule sieh, spiegelt diese Idee wider. Gesund-
heit gilt dann nicht mehr als ein Zusatzthema, das an die Schule herangetragen
wird, sondern verspricht eine Stirkung der Schule von innen heraus. Schulische
Gesundheitsforderung kann dann als ein wirksamer Ansatz zur Verbesserung der
Arbeits- und Lernqualitit an Schulen verstanden werden (vgl. Brigger/Posse 2007,
28). Dabei werden die Prinzipien der Gesundheitsfordernden Schule’ mit den
Qualititsdimensionen der guten Schule” verkniipft, so dass eine Ausrichtung auf
Bildungsziele stattfinden kann — Gesundheitsziele sind dann intermediire Ziele der
Schule. In diesem Sinne kann durch die gute gesunde Schule die ,Qualifizierung
von Bildung durch Gesundheit“ und die ,Qualifizierung von Gesundheit durch
Bildung" realisiert werden (Paulus 2003, 15).

Ob jedoch tatsichlich die Prinzipien des Konzeptes der guten gesunden Schule
in den einzelnen Handlungsfeldern der traditionellen Halbtagsschule in vollem
Maf3e beriicksichtigt werden (kénnen), muss noch geklirt werden.

Ein Blick auf die gegenwirtige Schulentwicklung ldsst die Annahme zu, dass
sich in den einzelnen Bundeslindern neue Schulkulturen entwickeln, die iiber
erweiterte zeitliche, riumliche, aber auch inhaltliche Méglichkeiten in der Schule
verfligen und giinstige Chancen bieten, mégliche Hindernisse bei der schulischen
Gesundheitsforderung zu iiberwinden und damit die Bildungs- und Schulqualitit
durch die Gesundheit aller an Schule Beteiligten zu stirken.

Als die Kultusministerkonferenz (KMK) mit ihrem Beschlussvom 5./6.12.2001 auf
die PISA-Ergebnisse reagierte und sieben Handlungsfelder benannte, die sich auf
die weitere Arbeit im Zusammenhang mit der Schulentwicklung richten sollten,
wurden auch ,Mafinahmen zum Ausbau von schulischen und auflerschulischen
Ganztagsangeboten® (KMK 2002, 7) gefordert, mit denen Unterricht und aufler-
unterrichtliche Aktivititen fiir die Schiilerinnen und Schiiler verbindlich iiber den
Vor-und Nachmittag verteilt oder die durch zusitzliche Arbeitsgemeinschaften oder
Kurse am Nachmittag realisiert werden sollten (vgl. ebenda, 15). Die Vorgaben,
die zur Entwicklung der Ganztagsschulen durch die KMK verbindlich festgelegt
wurden, beziehen sich dabei vorwiegend auf organisatorische und zeitliche As-
pekte, so z.B. auf den zeitlichen Umfang ganztigiger Angebote von mindestens
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drei Tagen mit tiglich mindestens sieben Zeitstunden sowie auf die Bereitstellung
eines Mittagessens fiir die an diesen Tagen am Ganztagsschulbetrieb teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz 2008, 4). Da
die weiteren organisatorischen und inhaltlichen Vorgaben des Ganztagsschulbetrie-
bes in der Hoheit der Linder liegen, gibt es iiber den Weg und seine begleitenden
Mafinahmen ,sehr unterschiedliche Auffassungen und in der bundesdeutschen
Schulpolitik kein forderndes und férderndes Gesamtkonzept (Priiff u.a. 2007, 31).
Es haben sich daher in den Lindern vielfiltige und teilweise sehr unterschiedliche
Formen zur Realisierung des Ganztagsschulbetriebes entwickelt, da sich auch die
Rahmenbedingungen zur Entwicklung der Ganztagsschulen bundeslandspezifisch
stark unterscheiden (vgl. Quellenberg 2007, 24 ff.). Aufgrund der von der KMK
verbindlich definierten Merkmale einer Ganztagsschule lassen sich jedoch linder-
iibergreifend aus Sicht der Gesundheitsférderung zwei Erfordernisse schlussfolgern:
Einerseits muss dem Umstand Rechnung getragen werden, dass die Schiilerinnen
und Schiiler einen teilweise wesentlich grofferen Teil ihres Tages in der Schule
verbringen, und andererseits miissen die in dieser mehr zur Verfiigung stehenden
Zeitvorhandenen Potenziale einer gesundheitstérdernden Bildung und Erzichung
erkannt und effektiv genutzt werden. Die Verlingerung des Aufenthalts der Schiiler
in der Schule fiihrt dazu, dass die Schulzeit zunehmend wichtige Lebenszeit wird
und die Schule damit eine gesteigerte Verantwortung fiir das Aufwachsen der jungen
Menschen und ihre Tages- und Lebensgestaltung hat. Diese Verantwortung umfasst
auch alle Mafinahmen, die der Erhaltung und Férderung der Gesundheit dienen,
so dass sie letztlich konzeptionell gestaltet und damit ,als ein pidagogisches Prinzip
schulischer Entwicklungsgestaltung gedacht“ (Priify u.a. 2006, 6) werden muss. Die
Entwicklung der Ganztagsschule ist mit der Erwartung verbunden, dass sie sich
von einem ,sterilen” Lernort hin zu einem vielseitigen Lebensort und férdernden
Erfahrungsraum und damit zu einer neuen Schulkultur entwickelt.
Diese neue Schulkultur ist unter anderem durch
* cine neue organisatorische und inhaltliche Gestaltung von Unterricht, auflerun-
terrichtlichen Angeboten und Freizeit (Inbaltsdimension),
* cine verinderte Rhythmisierung und Flexibilisierung des Schulalltags (Zeizdi-
mension,),
* neue Formen der Zusammenarbeitvon schulischen und auflerschulischen Partnern
(Steuerungsdimension),
* Verinderungen hinsichtlich des Raumangebotes, der Raumgestaltung und -aus-
stattung (Raumdimension),
* cin neues Professionsverstindnis aller an schulischen Entwicklungsprozessen
Beteiligten (Personaldimension) sowie durch
* cine groflere Gestaltungsfreiheit hinsichtlich des Einsatzes der Haushaltsmittel
(Mitteldimension) gekennzeichnet (vgl. Priif§ u.a. 2008).
Der gesamtgesellschaftlich bedeutsam formulierte Anspruch auf und die For-
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derung nach Entwicklung einer neuen Schulkultur bietet unter Beriicksichti-
gung und Einbeziehung dieser Dimensionen die Chance zur Entwicklung eines
gesundheitsfordernden Lern- und Lebensraumes fiir alle am schulischen Prozess
Beteiligten (vgl. Priif§ u.a. 2006, 9). Durch die Gestaltung der Ganztagsschule als
eine neue Schulkultur werden Méglichkeiten erdffnet, im Rahmen schulischer
Gesundheitsforderung das Setting Schule in den Mittelpunkt zu riicken und den
Prinzipien einer guten gesunden Schule nachgehen zu kénnen. Damit sind bessere
Voraussetzungen geschaffen, eine umfassende und ganzheitliche Gesundheitsfor-
derung sowie gesundheitsférdernde Bedingungen in der Ganztagsschule realisieren
zu kénnen und dabei den Bildungs- und Erziechungsauftrag der Schule weiterhin
im Zentrum der pidagogischen Arbeit zu sehen.

Die Planung und Gestaltung einer gesundheitsférdernden Ganztagsschule ist
eingebettet in den gesamten Schulentwicklungsprozess und kann nicht nur eigen-
stindig fiir sich allein betrachtet werden. Wenn die KMK einerseits voraussetzt,
dass Ganztagsschulen eine verlissliche Mittagsversorgung bereitstellen miissen und
die Tagesrhythmisierung — in welcher Form auch immer — umsetzen sollen und
die Linder andererseits diesen organisatorischen Rahmen mit Inhalt fiillen, dann

wird auch der Aspekt der Gesundheitsforderung bereits deutlich, so wie er z.B.

in Mecklenburg-Vorpommern separat ausgewiesen wird. Ausgehend von einem

Ebenenmodell beziiglich der Entwicklung der Ganztagsschulen (vgl. Priiff 2008)

zeigt sich, dass sich die

1. Kontextebene (Umfeld, gesellschaftliche Rahmenbedingungen),

2. Strukturebene (Steuerungs-, Zeit-, Raum-, Mittel-, Personal- und Inhaltsdimen-
sion sowie die entsprechenden Gestaltungsbereiche bzw. Zielbereiche der Schule)
und die

3.Mafinahmenebene (Gestaltungselemente in den einzelnen Gestaltungsbereichen
bzw. Zielbereichen)

gegenseitig bedingen. Die Dimensionen besitzen dabei eine hohe Funktionalitit.

Soistdie Steuerungsdimension fundamental und gemeinsam mit der Zeit-, Raum-,

Mittel- und Personaldimension auf die Gestaltung der Inhaltsdimension ausge-

richtet (vgl. Abbildung 1). Letztere beinhaltet dann die Realisierung verschiedener

Zielbereiche und die dafiir erforderlichen Gestaltungselemente. Dabei steht jeder

zu bewiltigende Inhalt in einem engen Zusammenhang mit einem riumlichen,

zeitlichen, materiell-technischen und personellen Aspekt. Die Dimensionen bilden
gewissermaflen eine funktionierende Korrespondenz (vgl. ebd.).

An der gesunden Lebensweise als ein Zielbereich der Inhaltsdimension innerhalb
der Ganztagsschule wird deutlich, dass die dazugehsrigen Gestaltungselemente,

wie z.B.
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Abb. 1: Dimensionenmodell der Ganztagsschule
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* die Schaffung, Ausstattung und Ausgestaltung der Riume (auf der Grundlage
der IZBB-Férderrichtlinien),

* die Bereitstellung von Mahlzeiten und die damit einhergehende gesunde Ernih-
rung und Gestaltung einer Esskultur,

* die Tagesrhythmisierung im Sinne eines Wechsels von Titigkeit und Entspan-
nung, Anstrengung und Erholung, Bewegung und Ruhe (z.B. durch Bewegungs-,
Ruhepausen),

* die Einbindung von Gesundheitsthemen in den Unterricht und in au8erunter-
richtliche Angebote (z.B. in Form von Projekten und Arbeitsgemeinschaften),

* die Férderung der innerschulischen Beziehungen und

* die Einbezichung auflerschulischer Partner aus dem Gesundheitssektor (z.B.
Krankenkassen, Arzte),

Elemente sind, die sich auch in anderen Dimensionen (z.B. Raum-, Zeitdimension)

wieder finden lassen, hier — in der Inhaltsdimension — jedoch erst ihr eigentliches

Ziel erreichen konnen: die Erziehung zu einer gesunden Lebensweise.
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Bereits 1999, also noch vor den Beschliissen der KMK zur Entwicklung der
Ganztagsschule, wurde in Mecklenburg-Vorpommern (M-V) die Verwaltungs-
vorschrift ,,Die Arbeit in der Ganztagsschule® verabschiedet, in der unter anderem
Aussagen zum zeitlichen Rahmen, den Organisationsformen, zu Maglichkeiten
der Rhythmisierung sowie zur Gestaltung der Mittagspausen und des Mittagessens
getroffen wurden (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V
1999). Ergiinzt und erweitert wurde diese Verwaltungsvorschrift durch das ,,Pid-
agogische Konzept zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (2003), insbesondere
hinsichtlich wesentlicher Merkmale und Aussagen, die im Ganztagsschulkonzept
Beriicksichtigung finden miissen und zu denen neben der Unterrichtsorganisation
und -gestaltung, der Oﬁ‘hung der Schule und der Zusammenarbeit aller an Schule
Beteiligten auch die Erziehung zu einer gesunden Lebensweise gehort (vgl. Ministeri-
um fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2003a). Auf der Grundlage dieses
Konzeptes wurde die Verwaltungsvorschrift 2006 iiberarbeitet und aktualisiert und
damitauch rechtlich verbindlich die Vorgabe aufgenommen, dass ,,das pidagogische
Ganztagsschulkonzept[...] insbesondere Aussagen [...] zur Erziehung im Sinne einer
gesunden und wertorientierten Lebensweise* (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur M-V 2006, 168) enthalten soll. Die Vorgabe der KMK hinsichtlich
der Mittagsversorgung wurde dahingehend verpflichtend iibernommen, dass die
Schulen ,zwischen den Angeboten am Vor- und Nachmittag ... ] eine Mittagspause
ein[planen], in der eine warme Mahlzeit angeboten wird“ (ebenda).

Die Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern werden damit einerseits
rechtlich verpflichtet, Aussagen zur Erzichung im Sinne einer gesunden und wert-
orientierten Lebensweise in ithrem Ganztagsschulkonzept zu treffen, erhalten aber
andererseits keine inhaltlichen Vorgaben, wie diese zu gestalten ist. Dieses bleibt
in der Verantwortung der Einzelschule, die damit ihre Intentionen schulspezifisch
setzen und entsprechend ihrem Schulprofil ausrichten kann.

Um die Ganztagsschulen bei der Umsetzung dieser Vorgaben zu unterstiitzen,
wurdeauf der Grundlage des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreu-
ung” (IZBB) des Bundes auf Landesebene in der Verwaltungsvorschrift ,,Richtlinie
iiber die Férderung von Investitionen zur Errichtung und zum Ausbau von Schulen
in Ganztagsform® (2003) unter anderem der Férderbereich ,,Verpflegung und Ge-
sundheit“ festgelegt, der bauliche MafSnahmen und Ausstattungen bei Speiseriumen,
Riumen fiir die Speisenzubereitung, die Essenausgabe sowie bei Sanititsriumen
ermdglicht (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2003b,
2). Damit wurde fiir die Ganztagsschulen eine Rahmenbedingung geschaffen, die
mafgeblichen Einfluss auf die Gestaltung der Raumdimension entsprechend den
schulspezifischen Bediirfnissen und Zielsetzungen nimmt.
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Die Berufung von Gesundheitsbeauftragten an den allgemein bildenden Schulen
wurde in Mecklenburg-Vorpommern 1996 durch einen Erlass ermaglicht (vgl.
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 1996), deren Fort- und
Weiterbildung Mitarbeiter des Landesinstitutes fiir Schule und Ausbildung (L.I.S.A.)
gemeinsam mit den Gesundheitsbeauftragten der Schulimter koordinierten und
organisierten. 2004 wurde fiir alle Schularten der verbindliche Rahmenplan
Gesundheitserzichung eingefiihrt, nach dem sich die Gesundheitserziechung auf
den gelingenden Aufbau einer Handlungskompetenz richtet, ,die es dem Schiiler
ermdglicht, Gesundheit als wesentliche Grundbedingung des allcdglichen Lebens
zu begreifen, fiir sich gesundheitsdienliche Entscheidungen treffen zu kénnen
sowie Verantwortung fiir die Mitmenschen und die Umwelt zu iibernechmen®
(Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2004, 4). Dass sich
Themen der Gesundheitserzichung besonders gut im Rahmen von Projekten und
Projektwochen fachbezogen, ficheriibergreifend, aber auch ficherverbindend
bearbeiten lassen, ist ein Merkmal, dem insbesondere Ganztagsschulen mit ihren
gegeniiber den Halbtagsschulen erweiterten Méglichkeiten fiir einen fach-, klassen-
und klassenstufeniibergreifenden Unterricht in einem besonderen Mafle gerecht
werden. 2007 erfolgte die Neufassung der Verwaltungsvorschrift ,,Gesundheitser-
ziehung, Sucht- und Gewaltprivention an den Schulen des Landes Mecklenburg-
Vorpommern®, in der Aussagen zum Auftrag der Schule, zur Rolle der Lehrkrifte
und der Erziehungsberechtigten, zur Zusammenarbeit mit Beratungsstellen und
zustindigen Einrichtungen, zu den Zielen und Aufgaben der Gesundheitserzie-
hung, der Sucht- und Gewaltprivention, zu den Gesundheitsbeauftragten an den
Staatlichen Schulimtern und an den allgemein bildenden Schulen sowie zu den
Beratungslehrern an den Beruflichen Schulen getroffen wurden (vgl. Ministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2007) und die die Verwaltungsvorschrift
von 1996 aufler Kraft setzte.

Die Forschungsgruppe ,,Schulentwicklung in Mecklenburg-Vorpommern* fithrtim
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung zur ,,Entwicklung von Ganztagsschulen
in Mecklenburg-Vorpommern® eine Lingsschnittstudie im Zweijahresthythmus
(2005, 2007, 2009) mit Schiilern, Lehrern und Schulleitern durch. Die Auswer-
tung der erhobenen Daten ermdglicht es, Aussagen sowohl iiber den aktuellen
Stand als auch iiber die Entwicklung der Ganztagsschule treffen zu kénnen. Im
Nachfolgenden sollen exemplarisch einige Ergebnisse’ dargestellt werden, die fiir
den Schwerpunkt ,,Erziehung zu einer gesunden Lebensweise“ und damit fiir die
schulische Gesundheitsférderung insgesamt bedeutsam sind.

Die Ergebnisse der Schulleiterbefragung zeigen, dass der Schwerpunkt der ,Er-
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ziehung zur gesunden Lebensweise“ insgesamt als sehr bedeutsam fiir die Ganztags-
schulentwicklung eingeschitzt wird (97,4 %) und sich so auch in einer umfassenden
Beriicksichtigung dieses Schwerpunktes im Schulalltag (73,1 %) widerspiegelt, aber
ihren Niederschlag erst in gut der Hilfte der Schulkonzepte (57,9 %) findet. Die
Aussagen machen deutlich, dass die rechtliche Verankerung des Schwerpunktes
und damit die verpflichtende Beriicksichtigung in den Ganztagsschulkonzepten
(vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur M-V 2003a, 4 und 2006,
168) an den befragten Ganztagsschulen zu einem hohen Anteil umgesetzt und eine
Realisierung in der schulischen Arbeit angestrebt wird. Die Auseinandersetzung
mit dem Schwerpunkt wird auch von den befragten Lehrkriften positiv beurteilt,
wobei zwischen 2005 (56,2 %) und 2007 (66,0 %) eine positive Entwicklung
festgestellt werden kann. Da die Beriicksichtigung der Erziehung zu einer gesun-
den Lebensweise in den Ganztagsschulkonzepten noch keine Riickschliisse auf die
praktische Realisierung im Schulalltag zulisst, wurden die Schulleiter auch danach
befragt, welche Mafinahmen und Aktivititen an ihrer Schule diesen Schwerpunkt
beférdern bzw. welche Mafinahmen im Schulalltag tatsichlich Anwendung finden.
Dabei zeigt sich, dass insbesondere Projekttage mit gesundheitsrelevanten Themen
von allen Klassen jihrlich durchgefiihrt (81,9 %) und sportliche Angebote in Form
von Arbeitsgemeinschaften oder als aufferschulische Aktivititen im Ganztagschul-
betrieb realisiert (94,9 %) werden. Der Schwerpunkt wird auch dadurch umgesetzt,
dass der Unterrichtsablauf hiufig durch entspannende Aktivititen unterbrochen
und aufgelockert wird (48,0 %) und die Schiiler an den Vormittagen durch die
Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften (21,1 %) und in den Pausenzeiten mit sport-
lichen Betitigungen (72,3 %) Zeiten zum Entspannen und Erholen finden. Bei den
genannten Mafinahmen kann von einer positiven Entwicklung zwischen 2005 und
2007 berichtet werden. Dass insbesondere korperlich-sportliche Aktivititen einen
hohen Stellenwert in der Ganztagsschule haben, spiegeltsich auch in Schiileraussagen
wider. So geben 75,3 % der Schiiler an, die frei gestaltbare Zeit in der Ganztagsschule
unter anderem auch fiir Bewegung, Spiel und Sport zu nutzen. Die Integration von
Entspannung, Erholung und kérperlicher Aktivititin den Schulalltagkann in einem
engen Zusammenhang mit der jeweils vorhandenen Ganztagsschulform und den
sich daraus ergebenden Maoglichkeiten fiir einen rhythmisierten und flexibilisierten
Schulalltag gesehen werden. Die gebundene Ganztagsschule kann sich durch eine
Vetlagerung des Unterrichts sowohl auf den Vor- als auch den Nachmittag in einem
stirkeren Mafle an den Bediirfnissen der Schiiler orientieren und die erforderlichen
Zeitrdume fiir Phasen der An- und Entspannung schaffen.

Um die geschaffenen zeitlichen Potenziale im Sinne einer gesunden Lebensweise
auch nutzen zu konnen, sind entsprechende materiell-technische und riumliche
Rahmenbedingungen erforderlich. Die hohe Bedeutung der riumlichen Rahmen-
bedingungen kann dadurch gestiitzt werden, dass ein signifikanter Zusammenhang
(r=0,421°) zwischen dem Wohlbefinden der Schiiler in den Riumen der Schule und
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der Schulzufriedenheit der Schiiler besteht (vgl. Hamf 2007, 101). Ein Blick auf
das Wohlbefinden der Schiiler in einzelnen Rdumen zeigt, dass dieses insbesondere
bei den bewegungsbezogenen Riumen (Turnhalle, Sportplatz, Bewegungsriume,
Schulgelinde) auf einem hohen Niveau ist und dass in Pausenriumen, der Mensa
und in der Bibliothek ein deutlicher Entwicklungsbedarf besteht (vgl. ebd. 99).
Mafinahmen fiir die Ausstattung der Mensa — als Ort der Erndhrung und Erholung
—sind aufgrund der hohen Bedeutung der Mittagsversorgung in der Ganztagsschule
unerlisslich. Aussagen der Schulleiter stiitzen die Notwendigkeit. So geben 36,6 %
der Schulleiter an, dass die Riumlichkeiten in der Schule eine Esseneinnahme in
entspannter und ruhiger Atmosphire nicht erméglichen bzw. dass die Schule iiber
keinen speziellen Essraum verfiigt, der den Anforderungen gerecht wird. Auch
auf inhaltlicher Ebene sind im Gestaltungsbereich Ernihrung weiterhin Entwick-
lungserfordernisse festzustellen. Zwar bestehen nach Aussagen der Schulleiter in
fastallen befragten Ganztagsschulen fiir das Friihstiick und das Mittagessen zeitlich
ausreichende Pausen (97,4 %), doch gibt fast ein Viertel der Schulleiter (23,6 %)
an, dass bei der Zubereitung des Mittagessens nicht auf eine gesunde und abwechs-
lungsreiche Kost geachtet wird. Der signifikante Zusammenhang zwischen der
Teilnahme am Mittagessen und der Schulzufriedenheit (r=0,195) und die derzeitige
Teilnahmequote, die bei weniger als der Hilfte (47,3 %) der Schiilerschaft liegt,
verstirkt die Notwendigkeit, weiter an diesem Gestaltungsbereich zu arbeiten. Die
positive Entwicklung in der Teilnahme am Mittagessen in der Schule von 2005 zu
2007 (Anstieg von 36,8 % auf 47,3 %) zeigt zugleich, dass sich die Schulen auf
den Weg gemacht haben, die Situation zu verbessern.

Der Schwerpunke ,Erzichung zu einer gesunden Lebensweise kann dariiber
hinaus in einem engen Zusammenhang mit dem Schwerpunkt ,,Offnung der
Schule betrachtet werden, da die intensive Einbeziehung auflerschulischer Partner
bei der Gesundheitserziechung auch von den befragten Schulleitern als bedeutsam
eingeschitzt wird (97,4 %). Nicht nur die Zusammenarbeit mit auflerschulischen
Partnern kann einen wesentlichen Beitrag zu einer gesundheitsférdernden Ganz-
tagsschule leisten. Analysen haben dariiber hinaus gezeigt, dass insbesondere die
innerschulischen Beziehungen einen starken Einfluss auf das Wohlbefinden der
Schiiler nehmen. Hervorzuheben ist dabei die Schiiler-Lehrer-Bezichung, die in
einem signifikanten Zusammenhang (r=0,423) zur Schulzufriedenheit der Schiiler
steht (vgl. Hamf 2007, 101). Betrachtet man die Aussagen der Schiiler iiber diese
Bezichung, zeigt sich, dass zwar ein grofler Teil der Schiiler von einer positiven
Bezichung berichtet, jedoch 24,3 % der Schiiler die Bezichung als eher schlecht
einschitzen. Da sich im zeitlichen Verlauf bisher keine Anderungen vollzogen
haben, ist es unerlisslich, auch an diesem so wichtigen Bereich der schulischen
Gesundheitsférderung bewusst zu arbeiten.

Es ist insgesamt festzustellen, dass die Erziehung zu einer gesunden Lebensweise
durch verschiedene Mafinahmen (Mafinahmen zur Rhythmisierung, Bewegungs-
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angebote, Beriicksichtigung gesundheitsrelevanter Themen in Projekten, riumliche
Mafinahmen, MafSnahmen zur Ernihrung) in vielen Ganztagsschulen bereits eine
hohe Aufmerksamkeit erfihrt. Doch miissen die Schulen dafiir sensibilisiert werden,
dass insbesondere an solchen Mafinahmen weiterhin intensiv und systematisch gear-
beitet werden muss, die in einem engen Zusammenhang zur Schulzufriedenheitund
zum Wohlbefinden der Schiiler insgesamtstehen (z.B. Mittagessen, Raumausstattung
und -gestaltung, innerschulische Beziehungen). Jede Schule muss noch stirker ihr
eigenes Schulprofil in den Blick nehmen und davon ausgehend die Mafinahmen
zur Gesundheitsforderung planen und entwickeln und sich dabei mehr als bisher
an den Bediirfnissen aller an Schule Beteiligten ausrichten.

1 Um die Schreibweise zu vereinfachen, wurde die minnliche Form gewihlt. Damit ist
aber zugleich auch die weibliche gemeint.

2 ,Diegute gesunde Schule ist eine Schule, die sich in ihrer Entwicklung klar den Qualitits-
dimensionen der guten Schule verpflichtet hat und die bei der Verwirklichung ihres sich
daraus ergebenden Erzichungs- und Bildungsauftrages gezielt Gesundheitsinterventionen
einsetzt. Ziel ist die nachhaltig wirksame Steigerung der Erziehungs- und Bildungsqualitit
der Schule.“ (Paulus 2003, 15)

3 (1) nachhaltige Initiativen fiir Schulentwicklung, (2) ganzheitlich-6kologisches Konzept
von Gesundheit und ihre Determinanten, (3) Selbstbestimmung, Partizipation/Empo-
werment, (4) innere und duflere Vernetzung/Kooperation, (5) Konzept der Salutogenese
nach Antonowsky, (6) Schulprogramm mit Schwerpunkt Bildung und Gesundheit (vgl.
Paulus 2006, 1).

4 Bildungs- und Erziehungsauftrag, Lernen und Lehren, Fiithrung und Management,
Schulklima und Schulkultur, Zufriedenheit (vgl. Paulus 2006, 1).

5 Die Ergebnisdarstellung erfolgt auf der Grundlage der aus der wissenschaftlichen Beglei-
tung ,.Entwicklung von Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern® gewonnenen
Daten.

6 DerKorrelationskoeffizient r liegt zwischen -1 (negativer Zusammenhang) und +1 (positiver
Zusammenhang), wobei ab r=0,2 von einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang
gesprochen werden kann.
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Gebundene Ganztagsschulen zeichnen sich insbesondere durch eine effektive For-

derung von Risikokindern mit unterschiedlichen Belastungsfaktoren aus. In den

letzten Jahren wurde im deutschsprachigen Raum eine Vielzahl von Forschungs-

berichten und statistischen Dokumentationen vorgestellt, die auf unterschiedliche

Férderbereiche Bezug nehmen. Folgt man diesen Veréffentlichungen, gehren zur

besonderen Zielgruppe einer gebundenen Ganztagsschule klar umrissene Gruppen

von Kindern und Jugendlichen in spezifischen Risikolagen:

— Kinder, die von Armut und sozialer Benachteiligung betroffen sind (Koch 2007;
Edelstein 2006; Hubertus 2006; Rau 1969, Bachmann 1968)

— Kinder mit Lernschwierigkeiten (Schroeder 2007a; Hoffart et al. 2008; Ellinger
et al. 2007)

— Kinder mit Aufmerksamkeitsstérung und Hyperaktivitit (Ellinger 2007a; Stein
/Stein 20006)

— Kinder nach missgliickten Schulkarrieren im Ubergang in Arbeit und Ausbildung
(Schroeder 2007b; Scharmacher 2002; Ellinger et al. 2006)

— Kinder mit problematischen Bindungsmustern (Ellinger 2007b; Schleiffer 2005;
Schleiffer 2001; Grossmann 2004) und

— Kinder mitschulaversivem Verhalten (Ellinger 2007 ¢; Schultz etal. 2006; Hoffart
et al. 2008; Schulze/Wittrock 2001)

Im Rahmen dieses Beitrages sollen exemplarisch am Beispiel eines drohenden

Schulabsentismus* die strukeurellen und individuellen Férderpotentiale einer

gebundenen Ganztagsschule aufgezeigt werden.

Grundsitzlich weisen Ganztagsschulen entscheidende strukturelle Fordermag-
lichkeiten auf, die insbesondere einer drohenden Schulaversion entgegenwirken
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konnen. Vor dem Hintergrund der wissenschaftlich diskutierten Stressoren und
Risikofaktoren (Schulze 2003; Ricking 2003; Schulze/Wittrock 2005) lassen sich
im Wesentlichen vier Gegebenheiten benennen, die spezielle Férdermdglichkeiten
er6ffnen:

Einerstes grundlegendes Merkmal der Pidagogik innerhalb einer gebundenen Ganz-
tagsschule ist in ihrem proaktiven Charakter zu sehen. Lohmann (2003) beschreibt
inseiner Studiezu Unterrichtsstérungen und Disziplinproblemen vier grundlegende
Handlungsformen des Lehrers, die auf drei unterschiedlichen Ebenen Abbildung
finden. Lehrkrifte kdnnen Interaktionsprobleme auf der Bezichungsebene, auf der
Ebene von Disziplinierung und auf unterrichtsmethodisch / didaktischer Ebene
begegnen und werden dabei entweder proaktiv oder reaktiv vorgehen. Zu den hiufig
diskutierten reaktiven Handlungsformen sind Interventionen unterschiedlicher Art
zuzihlen, die—werden sie z.B. auf der Ebene der Disziplinierung angesetzt, in Form
eines ,Regelsystems® (Regeln abschreiben etc.) greifen kénnen und fiir geordneten
Unterricht bzw. gegen schulaversives Verhalten wirksam sein sollen. Eine weitere
reaktive Handlungsform besteht in der mittelfristigen Problembearbeitung. Fiir

Beispiele fiir proaktive und reaktive Handlungsoptionen
(vgl. Ellinger 2007¢, 186)

Proaktives Handeln Reaktives Handeln
Pravention Antizipation Intervention Problem-
bearbeitung
Beziehungs- Gesprachsange- Beobachten der Eingriff bei Streit, | Nacharbeit,
arbeit bote, gute Atmo- Erregungskurve, Trost, Tadel, Auswertung des
sphére, Verstarkung | Konfliktvermeidung, | Ermutigung Konflikts, Strafe,
erwinschten Ver- Arbeit an der Streit- Belohnung
haltens, Zeitfenster | kultur, Unterstltzen
fur Gespréach der Schulen der
Artikulationsfa-
higkeit
Disziplinierung | Pflichten, regel- Verstarkersystem, | Strafe gemaB Konsequenzen
maBige Aufgaben, | Vertrage, Klas- Regelsystem, (z.B. Entzug bzw.
Gruppenbedeutung | senrat evil. Ausschluss, | Einrdumen eines
Schlichtung Privilegs)
Unterrichts- Rituale, Gewohnhei- | Rhythmisierung, Unterbrechung, | Themenwabhl,
organisation ten, feste Ablaufe Flexibilitat, Individu- | Stuhlkreis, Individualisierung,
alisierung unechte Unter- Unterrichtsge-
richtszeit sprach
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Mitarbeiterteams in gebundenen Ganztagsschulen eréffnen sich jedoch grundsitzlich
auch proaktive Handlungsformen, die es den Piddagogen erméglichen, nicht nur
antizipierend den beriihmten ,,Schritt vorauszusehen, was passieren wird®, sondern
vielmehr priventiv Ablidufe, Umgangsformen und individuelle Tagesprogramme
so zu gestalten, dass Disziplinprobleme und innere Abwendung (Schulaversionen)
méglichst in kalkulierbaren Bahnen entstehen bzw. gut bearbeitet werden kénnen.
Greifen wir als Beispiel erneut die Dimension der Disziplinierung heraus, lisst sich
das alltigliche Einiiben von sozial angemessenem und regelkonformem Verhalten
ganztagsz.B. auch unter Einbeziehung der Mitschiilerinnen und Mitschiiler begleiten,
tiberwachen und diskutieren, wenn nicht nur ein gedringter Unterrichtsvormittag
oder ein freizeitgeprigter Nachmittag fiir soziales Lernen zur Verfiigung steht.
Hier kénnen dann auch pidagogische Organisationsformen wie beispielsweise der
Klassenrat (vgl. Kiper 1997) strukturell proaktive Pidagogik stiitzen.

Durch die gemeinsame Gestaltung des Tages einschliefflich der Essenszeiten, der
Projektphasen, der Erkundungen, der Spazierginge, der Erlebniswerte und der
Krisenzeiten, kénnen Unterrichtsgegenstinde und Problemfelder lebensnah sein,
weil sie durch das Leben vorgegeben sind. Die Schiiler und Lehrer, Betreuer und
Mitarbeiter besitzen eine gemeinsame Erlebniswelt, was in der herkémmlichen
Schule abnehmend zu beobachten ist. Hiufig entsprechen sich die Lebenswelten
von Pidagogen und Schiilern nur noch minimal. Diese Beobachtung gilt natiir-
lich besonders fiir Férderschulen. Eine solche Entwicklung fiihrt zu innerer und
duflerer Distanzierung — und begiinstigt schulvermeidendes Verhalten. In der
engen — und vor allem: relativ abgeschirmten — Gemeinschaft der Ganztagsschule
bedeutet Schuleschwinzen allerdings so viel wie das Verlassen der Peer-group. Ein
Verlassen der Schule, um dann mit einer Gruppe Gleichgesinnter die Vormittage
zuverbringen, wire in einer gebundenen Ganztagsschule kontraindiziert. Weiterhin
ermdglicht das Erleben stressorenreicher Situationen im geschiitzten Raum dem
Jugendlichen, auflerhalb der Herkunftsfamilie und auflerhalb des Herkunftsmilieus
interne und externe Ressourcen zu erschlieffen und zu pflegen. Auf diese Weise
bleibt der Jugendliche nicht zeitlebens auf die urspriinglichen Netzwerke angewie-
sen und muss sich so nicht dauerhaft der strukturellen Gefihrdung familialer und
milieuspezifischer Risikofaktoren aussetzen.

Und ein drittes ergibt sich aus dem Verschmelzen des schulischen und aufer-
schulischen Lebensraumes: Schuldistanzierte, lustlose oder unengagierte Lehrer
werden im Alltag entweder durch das Team gestiitzt oder dauerhaft nicht geduldet,
so dass deren Unzuverlissigkeiten nicht auf Kosten der Schiiler gehen, die sich ja
mitunter sogar daran ein Vorbild nehmen, sondern allenfalls das Mitarbeiterteam
belasten, das damit allerdings professionell umzugehen lernt.
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Ganztagsschule bringt eine Herausnahme des Kindes aus der Familie, der Wohnge-
gend und der Milieuprigung iiber weite Strecken des Tages mitsich. Das betreffende
Kind soll allerdings nicht weniger, sondern nach Méglichkeit ein Plus an Familie
erleben. Aus diesem Grund ist darauf zu achten, dass familiire Atmosphire, eine
ausgeprigte Vertrauensbasis und ein offenes Miteinander entstehen kénnen. Hierin
hat sich die Ganztagsschule unbedingt von Halbtagsformen zu unterscheiden.
Eine wesentliche Hilfe stellen Formen institutionalisierter Kommunikation dar,
das heiflt feste Verabredungen und liebevolle Interaktionsrituale (Kleinigkeiten
wie ein zweites Friithstiick um zehn, ein siifles Teilchen zum Nachmittagskakao
oder die Treppenhausparty am Freitagnachmittag). Weil das Mitarbeiterteam eine
permanente Besetzung mindestens zu zweit ermdglicht, kénnen sich die Professi-
onellen gegenseitig emotional stiitzen. Solche Voraussetzungen werden die Vorteile
der Entbindung des Kindes aus dem hiuslichen Kontext mit allen dort vorherr-
schenden Problemen und existentiellen Sorgen zur Geltung bringen. Ein Kind, das
von seinen dauernden Lebensproblemen und Bedrohungen (daily hassles) befreit
ist, findet leichter neuen Zugang zum sozialen und kognitiven Lernen. Dies gilt
insbesondere fiir Kinder mit unsicher-ambivalentem oder desorientiert-desorgani-
siertem Arbeitsmodell von Bindung, die ihr Beziechungskonzeptaufgrund hilfreicher
Diskontinuititserfahrungen verindern konnten (vgl. Ellinger 2007b).

Schulverweigerung bedeutet im Allgemeinen Widerstand gegen alles, was mit
Bildung und Schule zusammenhingt. Eine solche, iiber lingere Zeit gewachsene
Haltung kann schrittweise iiberwunden werden, wenn das Zusammenleben im
Klassenrahmen und mit dem Team voriibergehend auch ohne schulische Anteile
oder mit geringen schulischen Anteilen méglich ist. Die freie Einteilung der Lern-
phasen und die individuelle Festlegung der Lernziele erméglicht das schonende
Wiedereinfiihren von Unterricht, von Konfrontation mit Nichtwissen und Umgang
mit Lernwiderstinden. Dies setzt zwingend voraus, dass die Ganztagsschule in
der Verteilung von Lern-, Freizeit-, Projekt- und Alltagsphasen strukturell nicht
verkrustet ist, d.h., die zentrale Ressource strukturelle Flexibilitit erhalten und
in das an den Notwendigkeiten orientierte Ermessen des jeweiligen Teams gestellt

bleibt.

Hinsichtlich derindividuellen Erziehung und Charakeerbildung, aber auch im Blick
auf eine eventuell notwendige Aufarbeitung von traumatischen Erlebnissen oder
Bindungsstorungen bietet eine Ganztagsschule besondere Fordermoglichkeiten.
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Wenn die Bewertungsstrukturen eines Kindes verindert werden sollen, um z.B.
auf dngstigende oder herausfordernde Erlebnisse anders reagieren zu konnen, ist es
fiir den Erzichenden notwendig, die Logik des kindlichen Verhaltens verstehen zu
lernen, sprich: die Beziige innerhalb der einzelnen Elemente in dessen Plausibili-
titsstruktur nachzuvollziehen. Erst dann kénnen einzelne Dimensionen in Verin-
derung angeboten und Handlungsmodifikationen angeraten werden. Damit wird
eine dauerhaft andere Bewertung von schulischen und auflerschulischen Stressoren
mdglich. Wenn es im Prozess um das Verstindnis milieuspezifischer Plausibilitits-
strukturen geht, ist ein heterogenes Kollegium von gréfiter Bedeutung. Ein Team,
das hinsichtlich der Herkunftsmilieus der Kollegen homogen ist, biift im Blick auf
die Verstindnismdglichkeiten Wesentliches ein. Auf die Vorteile eines heterogenen
Kollegiums hinsichtlich der milieuspezifischen Plausibilititsstrukturen hatim Blick
auf professionelle Erziehung ausfiihrlich Ellinger (2002) hingewiesen.

Im Rahmen einer Ganztagsschulkonzeption ergibtsich die Maglichkeit, gemeinsam
mit den Edukanten Copingstrategien zu entwickeln, die nicht losgelst, sondern in
Zusammenhang mitdem Alltag erworben werden. Dies schlief3t sowohl den Aufbau
einesallgemeinen Bewiltigungspotentials als auch seinen jeweils situationsgerechten
Einsatz ein (vgl. Lohaus 2006).

— beginntbeider Entwicklung der Sensitivitit fiir potentielle Stressoren (, Was stresst
mich?“, Was gefihrdet mich?“ ,Was belastet mich dauerhaft?“ etc.), einschliefSlich
der Unterscheidung von live-events, Entwicklungsproblemen und daily hassles,

— beinhaltet individuelle Einiibung von Méglichkeiten, die eingefahrenen Bewer-
tungen verschiedener Stressoren zu verindern, und darauf aufbauend

— fiihrtzu Potentialen, vorhandene Bewiltigungsmoglichkeiten zu entfalten, durch
zusitzliche zu erginzen und situationsgerecht einzusetzen, so dass

— die individuelle Sensitivitit fiir Stressreaktionen zunimmt.

Das Training Lisst sich in einer Ganztagsschule zunichst anhand einiger Sachver-

halte explizieren, die weniger problematisch sind, so dass die Schiilerinnen und

Schiiler grundsitzlich Beispiele anschaulich vor Augen haben — um dann weiter

an konkreten Problemsituationen zu arbeiten.

Wenn Kinder aufgrund psychischer Stérungen wie Schulphobie und Trennungs-
angst zu Schulverweigerern geworden sind oder drohen zu werden, ist hiufig die
voriibergehende stationire Unterbringungen oder eine zeitweilige Vollzeitpflege in
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Ablauf eines Copingstrategie- Trainings anbhand unkomplizierter Themen
(Ellinger 2007c, 189).

Erhéhung der Sensi-
tivitat fur potentielle
Stressoren

Live-event: Enttduschungen, die ich erleben muss, bringen mich aus der
Fassung und machen mich aggressiv

Entwicklungsproblem: Ich fuhle mich stdndig schlapp und tberfordert
und habe deshalb dauernd ein schlechtes Gewissen

Daily hassles: Ich bin zu klein, als dass ich als Junge ernst genommen
werden kénnte - ich sollte mich drauBen nicht mehr blicken lassen

Eintiben von Méglich-
keiten einer anderen

Bewertung (kognitive

Umstrukturierung)

Live-events: Jeden Tag kommen Enttduschungen. Letztlich sind sie
Enttduschungen, machen mich also frei von Tauschungen. Meine Ag-
gressionen laufen in die falsche Richtung. Ich werde versuchen, meine
Emotionen in den Griff zu kriegen

Entwicklungsprobleme: Wenn ich mich schlapp fthle, ist das nur ein
Hinweis darauf, dass zurzeit alles in meinem Kérper im Umbau ist. Da
ware jeder made!

Daily hassles: Das ist total scheiBegal, es sollte mir in Zukunft véllig egal
sein

Aufbau eines Bewalti-
gungspotentials
Ereigniseinschatzung,
Einschétzung der
internen und externen
Ressourcen

Live-event: Ich werd‘ mal mit Karl-Heinz dartber reden, wie man spon-
tane Aggressionen in den Griff bekommen kann. Der weiB das bestimmt
und Ubt mit mir

Entwicklungsprobleme: Bevor mich das nachste Mal meine Schlappheit
stort: Vielleicht kann ich mich sinnvoller ernahren, sportlich noch einen
drauflegen oder mehr schlafen?

Daily hassles: Tom Criuse und Dustin Hofman sind nicht viel gréBer als
1,60 - siehste!

Erhéhung der Sensi-
tivitat fur die eigene
Stresssituation

Ist meine Stressreaktion — emotional
- kognitiv
- verhaltensbezogen
ok., oder sollte ich an meiner Strategie etwas dndern?

Jugendheimunterbringung notwendig. Wenn Kinder mit solchen Stérungsbildern
erleben, dass sie ihr alternatives Zuhause zum Zwecke des Schulbesuchs nicht mehr
verlassen miissen und zudem withrend der Schulzeit auch die Bezugspersonen nicht
mehr verlieren, verschwindet oft auch die Schulverweigerung. Die dauernde Be-
schiftigung mit dem dringenden Bediirfnis, den Schulweg vermeiden, das Verlassen
der heimischen Wohnung aufschieben und den Bus zur Schule niemals betreten
zu wollen, hat die Schule in den Mittelpunkt der Ablehnung gestellt. Mit dem
Wegfall dieser Sorgen verliert auch die Schule ihren Schrecken. Ahnlich im Fall der
Trennungsangst: Wenn die Bezugsperson nichtverlassen werden muss, sondern iiber
den ganzen Schultag erhalten bleibt, gewinnt das setting Schule an Attraktivitit. Es
bietet sich die Moglichkeit, traumatisierende Beziehungen in der Herkunftsfamilie
aufzuarbeiten und den Jugendlichen durch kritische Lebensereignisse zu begleiten.
Von entscheidender Bedeutung fiir Kinder mit dieser Art psychischer Stérungen
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sind die personelle Konstanz des Mitarbeiterteams und die Verortung der Schule
in einem Jugendhilfewerk.
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Still ist es im Kuppelsaal des Berliner Congress Center — die Zuhérerinnen und
Zuhérer miissen offensichtlich verdauen, was sie da gerade gehort haben: Auf der
Biihne hatein Schulleiter ausdriicklich seinen Schulamtsleiter gelobt: ,,Ich freue mich
iiber die Unterstiitzung und Hilfe, die ich durch ihn erhalte. Es ist schén zu wissen,
dass man in einem Team arbeitet und nicht auf sich alleine gestellt ist.“ Und dann
bezeichnet der Schulleiter den Schulamtsleiter auch noch als ,,meinen Boss*.

Nicht, dass es hier zu Lande nicht auch solche engen Bande zwischen Schulen
und Schulimtern gibe, aber ein solches Bekenntnis klingt doch noch immer etwas
fremd. Dazu passt, dass der Sprecher aus dem finnischen Jyviskylid komme: Sami
Kalaja ist Schulleiter der Gemeinschaftsschule Kilpinen und reiste als Experte zum
4. Ganztagsschulkongress an, um zusammen mit Schulamtsleiter Eino Leisimo, der
selbst viele Jahre Schulleiter gewesen ist, iiber die kommunale Schulentwicklung
in ihrer Stadt zu berichten.

Das Thema des diesjihrigen Ganztagsschulkongresses lautete: ,,Ganztagsschulen
werden mehr. Bildung lokal verantworten®. Rund 1.300 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer diskutierten an zwei Tagen auf der vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) und der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Linder (KMK) in Kooperation mit der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
(DK]JS) organisierten Veranstaltung iiber lokale Bildungslandschaften. Denn nach
der Erkenntnis, dass Lernen nachhaltiger und Lehren stressfreier wird, wenn man
nicht stindig als Einzelkdmpfer auf sich allein gestellt ist, setzt sich nun auch die
Beobachtung durch, dass eine abgestimmte Zusammenarbeit aller Bildungsins-
titutionen einer Kommune eine bessere Bildung, Erzichung und Betreuung der
Schiilerinnen und Schiiler erméglicht.

Wer Sami Kalaja und Eino Leisimo auf der Biihne erlebt, bekommt eine Ahnung
davon, dass lokale Bildungsplanung alles andere als ein abstrakter Begriff ist, son-
dern bereits bei der stimmigen Chemie zwischen den im Bildungsbereich T4tigen
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einer Kommune beginnt. In Jyviskyld sind die Strategien, welche die Stadt fiir
ihren Bildungssektor verfolgt, mit denen des Unterrichts und dem Jahresplan der
einzelnen Schulen abgestimmt. Schulleiterkonferenzen und Personalgespriche
werden regelmiflig mit dem Schulamt abgehalten. Der Schulbetrieb wird ebenso
wie die Zusammenarbeit mit den au8erschulischen Partnern jihrlich evaluiert. Alle
drei Jahre erfasst man durch Umfragen die Elternzufriedenheit. ,,Die Schulen sind
fiir alle transparent®, so Leisimo.

Ausbildung der Lehrkrifte wird durch sie festgelegt und organisiert. Dafiir kén-
nen sich die Schulen ihr Personal selbst aussuchen. Der entscheidende Punkt ist,
dass die Strategien der Kommune mit jeder einzelnen Schule gemeinsam geplant
werden. ,Und wir treffen in der Schule keine Entscheidungen, ohne zu iiberlegen,
welche Auswirkungen diese auf unsere Schiilerinnen und Schiiler haben®, erklirte
Schulleiter Kalaja.

Beispiele wie das aus Jyviskyl4, einer Stadt mit 85.000 Einwohnern, verdeutlich-
ten, warum manche Bildungsregionen Europas den deutschen nicht nur in Sachen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler voraus sind. Auf dem Ganztagsschul-
kongress wurde sichtbar, wie auch in Deutschland lokale Bildungslandschaften
entstehen. Ein Beispiel ist die Stadt Rostock. Im Juni 2003 verabschiedete die
Hansestadt Leitlinien zur Kooperation von Jugendarbeit und Schule, nachdem die
demographische Entwicklungund die hohe Abwanderung den Einrichtungen einen
groflen Legitimationsdruck auferlegten. Das Schulamt wihlte zwei Stadtteile aus,
in denen sich verschiedene Institutionen zu einer Bildungslandschaft verzahnen
sollten. In jedem der Stadtteile beteiligten sich ein bis zwei Schulen, Schulsozialar-
beiter von freien Trigern, die regional zustindige Fachberaterin des Jugendamtes,
eine Jugendeinrichtung und ein Stadtteilbegegnungszentrum.

In Rostock-Evershagen schlossen sich das Ostseegymnasium, die Regionale Schule
»Ehm Welk®, das Stadtteil- und Begegnungszentrum und ein Jugendclub zusammen.
Dortbildeten die beiden Schulen einen Schulcampus und treten zusammen mit den
anderen Trigern als Einheit auf. In Rostock-Toitenwinkel kooperiert die Regionale
Schule ,,Otto Lilienthal“ mit dem Deutschen Roten Kreuz, der Vereinigten Biir-
gerinitiative Toitenwinkel und dem Jugendgarten ,,Alte Schmiede®. Diese Partner
entwickelten nach gemeinsamer Fort- und Weiterbildung sowie externer Beratung
ein Konzept fiir eine lebendige Ganztagsschule. Im letzten Schuljahr gelang es, mit
zehn Trigern 20 Projekte an den Schulen durchzufiihren.

Indem nunzweieinhalb Jahre andauernden Prozess wurden gegenseitige Vorurteile
ausgeriumt und andere Professionen und deren Qualititen akzeptiert. ,Man muss
Zeit und Geduld mitbringen und alle Betroffenen mit ins Boot holen — gerade die
Skeptiker®, berichtete Katrin Oldérp, Fachberaterin im Amt fiir Jugend und Sozi-
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ales der Hansestadt Rostock. Dann entwickle sich ein solcher Prozess ,,ungemein
bereichernd® und erweitere den Horizont. Man miisse diesen Entwicklungen Zeit
geben, um ,alle Beteiligten ihren eigenen Weg finden zu lassen®.

Dass dies auch auf die Ganztagsschulentwicklung der letzten Jahre in Deutsch-
land insgesamt umgemiinzt werden kann, beschrieb bereits Eva Luise Kshler, die
DK]JS-Vorsitzende, in ihrer Eréffnungsrede: ,Das zarte Pflinzchen Ganztagsschule,
das manche auch fiir Unkraut hielten, hat inzwischen weit verzweigte Wurzeln
geschlagen und bunte Bliiten entwickelt. Die Ganztagsschule ist der Schliissel beim
Zusammenwachsen der Bildungsinstitutionen. Zur Pflege einer Bildungslandschaft
bedarf es aber mehr — sie muss von engagierten Personen gepflegt, auch Kinder
und Eltern miissen als Leistungstriiger eingebunden werden. Das braucht Zeit und
Engagement iiber das Normalmafl hinaus, es bedarf der Geduld und natiirlich

auch des Geldes.“

Geld gibtes nie genug, aber immerhin sind bereits fast 6.400 Ganztagsschulen rund
2,5 Milliarden Euro aus dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreu-
ung® (IZBB) des Bundes zugute gekommen, wie Michael Thielen, Staatssekretir im
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, in seinem Gruflwort berichtete.
Das Thema ,,Lokale Bildungsplanung® ist fiir Thielen eine Schlussfolgerung auch
aus der Erkenntnis, dass ,,moderne Bildungssysteme zentralistisch nicht zu steuern
sind. Erfolgreiche Bildungssysteme in Europa setzen auf die Verantwortung vor
Ort.“ Diese Verantwortung miisse man gemeinsam wahrnehmen, um insbesondere
Chancengleichheit und Durchlissigkeit zwischen den Schulformen zu férdern.
»Solange es noch Kinder gibt, die ,Verlierer® auf ihre Klassenhefte schreiben, ist
die Arbeit nicht getan, meinte der Staatssekretir.

Der hessische Ministerprisident Roland Koch duflerte sich dhnlich: ,, Bildung muss
alle einbeziehen, und sie kann nicht zentral gesteuert werden. Die Ganztagsschule
bildet den zentralen Punkt in unseren Anstrengungen.“ Bis 2015 wolle man in
Hessen — beginnend mit den Grundschulen — alle Schulen zu offenen Ganztags-
schulen umwandeln. An einigen Orten wiirden die lokalen Bildungslandschaften
schon gelebt. Zu ihnen gebe es keine Alternative, denn ,,ohne die Unterstiitzung
der Gemeinde wird man scheitern®. Dazu miissten sich auch die Schulen 6ffnen.
»Das Zusammenfiihren ist schwierig, es gilt noch, viele kleine Fragen zu diskutieren
und Autorititen zu kldren. Das alles ist neu und noch nicht geiibt, und allein in
Hessen miissen dies Zehntausende umsetzen®, stellte Koch fest und bat ebenfalls
um Geduld auf dem Weg zu zusammenwachsenden Bildungslandschaften.

Die Kommunen haben ein ureigenes Interesse an lokalen Bildungslandschaften,
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denn sie sehen Bildung als Mittel fiir Zukunftschancen, gegen Arbeitslosigkeit und
Ausgrenzung. Davon zeigte sich Herbert Schmalstieg iiberzeugt. Der ehemalige
Prisident des Deutschen Stidtetags stellte Beispiele wie Essen, Mannheim, Dort-
mund und Ulm heraus, in denen konkrete Ziele fiir den Bildungsbereich formuliert
wurden oder der Schul- und Jugendhilfebereich eng zusammenarbeiteten. Miinchen
erarbeite regelmifige Bildungsberichte. ,Die Kommunen miissen biirgerschaftliches
Engagement unterstiitzen, Kooperationen zwischen Schule, Wirtschaft und Sport
initiieren, kulturelle Bildung férdern und die Kompetenz freier Triger einbeziehen®,
so Schmalstieg. Auch er forderte, dass sich die Schulen dem Stadtteil 6ffnen. ,In
Bildungslandschaften bedarf es stindiger Konferenzen, gemeinsamer Planung und
Steuerung”, meinte auch der ehemalige Hannoveraner Biirgermeister und sprach
sich fiir ein Zusammenspiel verschiedener Behérden und Professionen aus.

Seit dem ersten Ganztagsschulkongress sind die Foren wahre Ideenschmieden
und Impulsgeber fiir die Praxis. Auf dem vierten Ganztagsschulkongress am 21.
und 22. September 2007 in Berlin wurden sie ihrer Aufgabe, Austausch zu fordern
und Arbeitsnetze zu kniipfen, wieder mehr als gerecht. Sie spiegelten die Vielfalt
der ,Lokalen Bildungslandschaften und waren Orte echter Partizipation.

Ohne seine Foren wire der Ganztagsschulkongress in Berlin nicht das, was er
ist. Sie sind Orte echter Teilhabe und eréffnen individuelle Perspektiven und Lé-
sungen fiir die Problemlagen der ,, Lokalen Bildungslandschaften in Deutschland.
Auch auf dem diesjihrigen 4. Ganztagsschulkongress am 21. und 22. September
2007 steckten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Nachmittag des ersten
Kongresstages in intensiver Gruppenarbeit die Képfe zusammen. Sie hatten es als
Experten in eigener Sache selbst in der Hand, welche Themen und Ergebnisse in
ihren Gruppen erarbeitet wurden.

Insgesamt sechs Foren befassten sich mitden zentralen Themen und Fragestellun-
gender, Lokalen Bildungslandschaften®in Deutschland. Die Themenschwerpunkte
der Foren waren dabei so vielfiltig wie die Hintergriinde und Herausforderungen
lokaler Bildungsplanung in den Kommunen und Regionen.

Die Themenschwerpunkte lauteten wie folgt:

Forum 1: ,Akteure und Methoden: Wie lassen sich lokale Bildungslandschaften
planen?“ mit Dr. Stephan Maykus (Institut fiir soziale Arbeit e.V.).

Forum 2: ,Neue Perspektiven: Kinder und Jugendliche gestalten lokale Bildungs-
landschaften® mit Dr. Benedikt Sturzenhecker (IPB, Kiel).

Forum 3: ,Im Zentrum: Ganztagsschulen nutzen die Chancen lokaler Bildungs-
landschaften mit Wilfried Lohre (Bertelsmann Stiftung).

Forum 4: ,Regionale Profile: Stidte, Gemeinden und Kreise verzahnen Bildungs-
riume“ mit Dr. Heinz Jiirgen Stolz (Deutsches Jugendinstitut).

Forum 5: ,Familien und lokale Bildungslandschaften: Gemeinsam lernen und
gestalten mit Dr. Jan W. Schréder (Leiter des Servicebiiros Lokale Biindnisse
fiir Familie).



202 Ralf Augsburg, Peer Zickgraf

Forum 6: ,Lernende Netzwerke: Professionalisierung der Akteure lokaler Bil-
dungslandschaften mit Dr. Norbert Reichel (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen).

Jedes Forum wurde mit einem Vortrag eingeleitet, dessen zentrale These ein Praxis-

beispiel illustrierte. Daraufhin bildeten sich Kleingruppen. In Einzelarbeit sollten

sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nun mit den wichtigsten Aussagen des

Vortrags auseinandersetzen.

Die Arbeitsgruppen wurden nach einem Meinungsaustausch in Zweiergruppen
neuzusammengestellt, um die Funktionsweise der ,, Lokalen Bildungslandschaften®
mittels der Visualisierungsmethode zu veranschaulichen. Nach dem Prinzip: Was
das Auge sieht, kann der Verstand besser begreifen. In den Gruppen einigte man
sich zuvor auf ein gemeinsames Beispiel.

Darauthin nahm die Gruppenarbeit ihren Lauf. Alle Experten in den Foren
verfiigten iiber neun ,, Akteurskarten®. Sie standen fiir die Themenbereiche ,,Schu-
le“, , Verbinde®, ,Politik“ und , Verwaltung®, ,Jugendhilfe, , Kitas®, ,6ffentliche
kulturelle Einrichtungen®, ,,Familie, Eltern, Schiilerinteressen® und ,, Wirtschaft*.
Sechs ,,Ressourcenkarten bildeten das Pendant zu den ,,Akteurskarten®, sie stan-
den fiir die Bereiche ,Riume®, ,Geld®, ,Personal®, ,Gestaltungsmacht®, ,Bezie-
hungen und Kontakte® sowie ,,Ideen und Konzepte® und wurden mit drei Sorten
von Beziehungskarten verbunden, die je nach Struktur der Bildungslandschaft
sbestehende, gute Bezichung®, ,lockere, gute Beziechung® und ,problematische,
schwierige Beziehung® bezeichneten.

Nunwurden in den Gruppen Spinnennetze lokaler Bildungslandschaften gewebt.
Die Gruppen einigten sich zunichstauf einen Moderator, der die Netzstrukturen der
Bildungslandschaften aufeiner Magnettafel mit den Karten visualisierte. Teamwork
par excellence, dessen Nutzen fiir die Arbeit in den Bildungslandschaften vor Ort
vonden Teilnehmerinnen und Teilnehmern gewiirdigt wurde. Denn diezahlreichen
aus den Gruppen entstandenen Diagramme markierten die Schwelle zur Realitit,
in vielen Fillen gaben sie sogar die Realitit modellhaft wieder.

Auflerdem gingen neue Kontakte und Ideen aus der Gruppenarbeit hervor. Vor-
bildlich war die visuelle Gestaltung der Bildungslandschaft Jena Nord. So hat die
Stadtverwaltung Jena dafiir gesorgt, dass Schule und Jugendhilfe von Anfang an
auf Augenhéhe zusammenarbeiteten. Nachdem ein Drittel des Stadtgebietes wegen
des Abzugs der Sowjetarmee im Gefolge der deutschen Wiedervereinigung seit
1992 brachlag, sah sich Jena vor der Aufgabe, soziale und soziodemographische
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Transformation zu gestalten. Sie nutzte diese Krise zur Vernetzung stidtischer und
offentlicher Einrichtungen. Angestrebt wurde eine ,,Kultur des Aufwachsens® aller
Kinder und Jugendlichen.

Das jiingste Projekt der Stadt Jena, mit dem sie die Fahrkarte nach Berlin 16ste,
ist die gleichberechtigte Unterbringung von Ganztagsschule und Jugendhilfe im
»Jugendzentrum Nord“. Es méchte junge Menschen unterschiedlicher Bildungs-
wege und Biographien zusammenbringen. Wihrend der Planungsphase wurden
die Kinder und Jugendlichen im Rahmen einer Zukunftswerkstatt unmittelbar
beteiligt: ,,Hierbei werden verschiedene Konzepte in die Uberlegungen einbezo-
gen, so zum Beispiel die Idee der ,Lokalen Bildungslandschaft” vom Deutschen
Jugendinstitut in Miinchen®, heiflt es in einer Berichtsvorlage fiir den Stadtrat
Jena vom 23. Mai 2007.

LFir die Mehrzahl der Kommunen in Deutschland®, so der Bildungsexperte
Dr. Heinz Jiirgen Stolz vom Deutschen Jugendinstitut (D]I), ,haben sich die
Ganztagsschulen als der zentrale Ansatzpunkt herauskristallisiert, um integrierte
Bildungslandschaften zu schaffen.”

In ,Forum 4: Regionale Profile” formulierte er seine zentrale These: ,,Ganztigige
Bildung lisst sich kiinftig nicht mehr adiquat in der Letztverantwortung der Schul-
leitung gestalten, sondern sie muss lokal verantwortet werden. (Ganztags-)Schule
ist dabei ein wichtiger Akteur in der Bildungslandschaft, aber eben nicht (mehr)
die ,Spinne im Bildungsnetz".“

Aus wissenschaftlicher Perspektive gesehen, miissen vier Dimensionen beachtet
werden, wenn eine ,Lokale Bildungslandschaft“ in Kooperation mit den Ganztags-
schulen und der Jugendhilfe gelingen soll. Erstens: Fiir eine integrierte kommunale
Fachplanungistes unerlisslich, die Schulentwicklungsplanung mit der Jugendhilfe,
Sozial- und Raumplanung zu verzahnen. Bildungsnetze kniipfen, lautet die zweite
Kardinaltugend ,, Lokaler Bildungslandschaften®. Es miissen aber 6ffentlich verant-
wortete und partizipative Bildungsnetzwerke sein. Als Hilfe fiir die Praxis vor Ort
nannte Stolz die Visualisierungshilfe in den Foren.

Die ,Lokale Bildungslandschaft® bedarf drittens der Umgestaltung des gesamten
lokalen Raums zu eineranregenden Lern- und Lebensumgebung, etwa dadurch, dass
Orte der Hochkultur wie Museen oder Theater fiir alle gedffnet werden. Viertens
miissten die Aktionen und Strukturen vor Ort durch gemeinsame Fortbildung
von Lehr- und Fachkriften professionalisiert werden, um ein besseres Verstindnis
der Arbeitsweise der Partner zu ermdoglichen oder um gemeinsam durchgefiihrte
Angebote wie innovative Unterrichtsgestaltung aufzubauen.
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,Normalerweise muss eine Bildungslandschaft im Konsens hergestellt werden®,
brachte Heinz Jiirgen Stolz seine Ausfiihrungen auf den Punke. Also in iiberpar-
teilicher, an der gemeinsamen Sache orientierten Art und Weise. Sie bedarf lokaler
oder regionaler Verfahrensweisen.

Auf welchem Wege diese ,,groflen Koalitionen® vor Ort gelingen, die ja in den
erfolgreichen skandinavischen Nationen oder in Kanada selbstverstindlich sind,
illustrierten zwei Praxisbeispiele in Forum 4. Fallbeispiele waren der Landkreis Soltau
Fallingbostel in Niedersachsen sowie Wernigerode in Sachsen-Anhalt.

Wie baut man aber Bildungslandschaften unter anderen Gesichtspunkten auf?
Auskunft gaben weitere Praxisbeispicle in den Foren: In Forum 1 wurden das
saarlindische Modell vorgestellt: ,,Gemeinsam planen — Jugendhilfe und Schule:
Vom Nebeneinander zum Miteinander sowie ,Die lokale Bildungsplanung in
der Stadt Weiterstadt® in Hessen. In Forum 2 die Beispiele ,,Ganztags aktiv® des
Werk- und Bildungszentrums Bleiberger Fabrik in Nordrhein-Westfalen sowie der
Stadgjugendring Gera e.V. in Thiiringen.

In Forum 3 wurden die Beispiele ,,Bildung lokal verantworten — Kooperation von
Grundschulen und Hort in Sachsen® sowie Neudietendorf vertieft. Forum 5 prisen-
tierte die Praxisbeispiele ,, Von der Vormittagsschule iiber die Offene Ganztagsschule
hinzum Familienzentrum*® in Schleswig-Holstein sowie ,, Familientreff Blockdiek in
der Ganztagsschule Diisseldorfer Strafle” in Bremen. Forum 6 schliefllich widmete
sein Augenmerk dem Verbundprojekt ,Lernen fiir den Ganztag”: Qualifizierungs-
reihe , Train the Trainer® in Rheinland-Pfalz sowie ,Ganztagsschulen kommunal
vernetzen: Qualititszirkelarbeit in NRW*.

Das Salz in die Suppe streuten wieder einmal die Jugendlichen in ,, Forum 2: Neue
Perspektiven®. In Gesellschaft eingeladener erwachsener Experten formulierten sie
ihre Vorstellungen ,,Lokaler Bildungslandschaften® an das Plenum zum Abschluss
des vierten Ganztagsschulkongresses.

Dasden 4. Ganztagsschulkongressam 21. und 22. September 2007 bestimmende
Thema ,Lokale Bildungslandschaften® ldsst sich nicht auf die Zusammenarbeit mit
Kooperationspartnern reduzieren. Die Vortragsreihe im Kuppelsaal verdeutlichte,
dass auch Stadtentwicklung, Bildungsmonitoring und die Frage nach der Partizi-
pation von Migranten eine Bildungslandschaft prigen.

In manchen Schulen biindeln sich wie unter einem Brennglas die Probleme des
umgebenden Stadtteils und spiegeln dessen Auf- oder Abwertung wider. Aber —und
dies war die Botschaft des Stadt- und Regionalsoziologen Prof. Dr. Uwe-Jens Walter
inseinem Vortrag ,,Stadtentwicklung und Schule. Perspektiven integrierter Ansitze®
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auf dem 4. Ganztagsschulkongress — Schulen kénnen die Stadtentwicklung nicht
nur abbilden, sondern sie auch beeinflussen.

»In Deutschland ist der Zustand der Wohnsegregation weniger beunruhigend als
in den Vereinigten Staaten, aber die zunehmende Dynamik des Entmischungspro-
zesses ist es durchaus®, so Walter. Will heiflen: Stadtteile, aus denen die Deutschen
wegzichen und die Migranten unter sich bleiben, finden sich zunehmend in einer
okonomischen und sozialen Abwirtsspirale gefangen, bis ein Quartier zu einer
symbolisch schlechten Adresse wird.

Schulen bemerken diese Abwirtsspirale als Erste, denn laut Walter stehen ,,die
Wahlurnen heute auch in den Schulimtern®, sodass sich an einzelnen Schulstand-
orten Migranten, aber auch bildungsferne Familien konzentrieren, was wiederum
den Wegzug von sozial besser gestellten Familien oder das Abmelden ihrer Kinder
von diesen Schulen beschleunigt. Die Schulen werden so selbst Faktoren, welche
die soziale Entmischung in einzelnen Stadtteilen vorantreiben.

Kénnen Schulen solchen Entwicklungen gegensteuern und dadurch Stadtentwick-
lungsarbeit leisten? ,Sie wiren alleine iiberfordert, aber Chancen bieten integrierte
Ansitze, meint Walter. Das Stidtebauforderungsprogramm ,Soziale Stadt“ des
Bundes und der Linder ist fiir ihn ein solcher viel versprechender Ansatz. Seit 1999
sind mitdiesem Programm, das den Abwirtstrend in bestimmten Quartieren stoppen
will, rund 450 Mafinahmen in iiber 280 Gemeinden geférdert worden.

Das Wort Stiddtebau ist hierbei irrefithrend: Es geht bei der ,Sozialen Stadt*
nicht nur um bauliche Mafinahmen, sondern um Projekte, die geeignet sind, die
Lebensqualitit eines Stadtteils aufzuwerten. Die betroffenen Biirger werden in die
Entwicklung einbezogen. Die Verzahnung unterschiedlicher Politik- und Hand-
lungsfelder ist notwendig, um integrierte Handlungskonzepte mit den Zielen,
Mafinahmen, Projekten, Synergieeffekten und Kostenplanung zu erstellen. ,Die
Arbeit im Stadtteil wird auf vielen Schultern verteilt, erliuterte Walter.

Ganztagsschulen seien dabei besonders gut fiir die Vernetzung der Akteure geeignet,
weil sie durch die Zusammenarbeit mit Jugendhilfe, Vereinen und anderen Partnern
bereits viele Handelnde unter ihrem Dach versammeln. Vom Leidtragenden sozialer
Prozesse kdnnten die Schulen zu Mitgestaltern werden. ,, Programme wie die Soziale
Stadt® sind auf solche Beispiele angewiesen®, so der Wissenschaftler.

Eine Option, schleichenden Entmischungsprozessen auch in der Schullandschaft
entgegenzuwirken, kénnte das ,,Bildungsmonitoring fiir Kommunen® darstellen.
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Der Diplom-Geograf Tobias Terpoorten von der Ruhr-Universitit Bochum erliu-
terte dem Plenum die ,Mdglichkeiten kleinrdumiger Bildungsberichterstattung
am Beispiel des Ruhrgebiets“. Terpoorten hat nichts anderes gemacht, als aus
amtlichen Quellen verfiigbare Daten iiber Kommunen und Schulen zu sammeln,
zu qualifizieren und in einer virtuellen Landkarte optisch aufzubereiten. In einer
Sozialraumanalyse bestimmte er das Verhiltnis zwischen Alt und Jung, den Anteil
von Migranten, von Arbeitern, von Arbeitslosen und Sozialhilfeempfingern in
sechs Kategorien. Fiir die Schulen wies er die Schiilerstruktur, die Uberginge zu
anderen Schulformen, die Abschliisse und weitere Daten wie Sitzenbleiberquote
aus und ordnete diese den Sozialriumen zu.

Mit Hilfe eines Computerprogramms lassen sich nun alle gewiinschten Daten
aufrufen und beliebig in einen riumlichen Zusammenhang bringen. ,Man kann
systematisch Verinderungen beobachten und die Daten vernetzen, um einen
Informationsgewinn zu erhalten®, erklirte Terpoorten seine Entwicklung. Die
anschauliche Darstellung der Daten auf der virtuellen Landkarte mit den farbigen
Markierungen kénnten zur Bildungsberichterstattung herangezogen werden oderals
Frithwarnsystem dienen, wenn sich an einzelnen Schulen zum Beispiel die Quoten
fiir Schulabbrecher und Sitzenbleiber erhéhen wiirden.

,Fiir eine stadtteilorientierte Entwicklung muss in den Ressorts zusammengear-
beitet werden®, kritisierte Terpoorten indirekt den Umstand, dass eine solche aus-
sagekriftige Zusammenfiihrung aller verfiigbaren Daten zur Erhellung bestimmter
sozialer Prozesse eher die Ausnahme bleibt. ,,Miinchen macht dies auf kleinster
Ebene®, hob der Wissenschaftler ein positives Beispiel hervor, ,,dort werden Daten
aus dem kleinsten Sprengel ausgewertet.”

Wihrend vielen Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Ganztagsschulkongresses
die bestechend einleuchtende Arbeit mitdem Computerprogramm plausibel erschien,
fragte Sonja Student von der Serviceagentur ,Ganztigig lernen® Rheinland-Pfalz
kritisch nach, ob denn wirklich ein Erkenntnisproblem in den Kommunen vor-
liege. Der von Terpoorten belegte Zusammenhang von gut situierten Stadtteilen
und Abgangsquoten zum Gymnasium von 85 Prozent wie im Essener Siiden sei
doch bereits hinlinglich bekannt, ebenso wie die Schulstandorte und Stadtteile,
in denen Forderbedarf bestehe. Das Problem sei nicht das Sichtbarmachen dieser
Zusammenhiinge, sondern die fehlenden Reaktionen auf bekannte Zustinde.

Eine Herausforderung fiir alle Beteiligten ist auch die ,Partizipation der Schiiler
und Eltern mit Migrationshintergrund an der Gestaltung der Ganztagsschule®. In
Nordrhein-Westfalen helfen seit 2005 von der Landesregierung geférderte Eltern-
akademien, Eltern mit Migrationshintergrund durch Fortbildungen zu motivieren,
um als Multiplikatoren in den Kommunen und Vereinen aktive Hilfestellung zur
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Selbsthilfe zu geben. Dariiber hinaus startete das Land eine Werbekampagne, mit
der tiirkische Midchen zum Lehramtsstudium animiert werden sollen.

,»Lokale Bildungslandschaften“ sind mehr als die Offnung einer Schule zu
auflerschulischen Partnern wie Vereinen oder Verbinden. Die Vortragsreihe im
Kuppelsaal machte deutlich, dass die Zukunft des deutschen Bildungssystems auch
davon abhiingt, ob es gelingen wird, soziale Prozesse in den Stidten zu verlangsamen
oder umzukehren. Fiir Wissenschaftler und Bildungsakteure ist die Ganztagsschule
eine Option, dies zu erreichen.
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Vom 14. bis 16. November 2007 fand der diesjihrige Ganztagsschul-Bundeskon-
gress des Ganztagsschulverbandes GGT e.V. in Leipzig statt. Etwa 350 Personen
aus allen Bundeslindern und aus dem benachbarten deutschsprachigen Ausland
nahmen teil: Pidagogen aller Professionen (Lehrkrifte, Sozialpidagoginnen und
Sozialpidagogen, Erzieherinnen und Erzieher) sowie Vertreter von Schulen, Schul-
dmtern, Ministerien, Universititen, Schultrigern und anderen bildungsrelevanten
Institutionen, aber auch Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker, Eltern,
Schiilerinnen und Schiiler.

Der Blick der Offentlichkeit richtet sich hiufigaufanschauliche Zahlen und leicht
verstindliche Fakten, wenn es um die Ganztagsschule geht. Es ist den meisten am
deutschen Erziehungswesen Interessierten geliufig, dass das Investitionsprogramm
des Bundes zur Forderung von Ganztagskonzeptionen in Schulen seine Wirkung
nicht verfehlt hat. Gegenwirtig besuchen mehr Schiilerinnen und Schiiler denn je
eine Schule mit ganztigigem Angebot. Es kommt aber auch auf die grundlegende
Verinderung von Schule an, also auf eine erweiterte Lernkultur, die auf deutlichen
Lebensbezug und héhere Effektivitit angelegt ist. Die pidagogische Substanz kann
als Leitsatz so gefasst werden, wie das Kongressthema lautet: Nachhaltiges Lernen in
der Ganztagsschule. Dies ist unabdingbar, wenn die Schule erh6hte Zeitkontingente
von Kindern und Jugendlichen einfordert, dabei sind Partizipation, Individualisie-
rung und Kooperation die wichtigsten Bausteine.

Partizipation meint die Teilhabe der Schulgemeinde an den Entscheidungs- und
Willensbildungsprozessen in der Schule. Unter Individualisierung verstehen wir
zwei sich erginzende Aspekte moderner Pidagogik: Einerseits das geplante, auf das
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Individuum abgestimmte fachliche pidagogische Handeln und andererseits die ge-
zielte Hilfe und Anleitung, die in der Schule selbstbestimmte Menschen heranreifen
ldsst. Das Stichwort Kooperation beinhaltet ebenfalls zwei Aspekte. Zum einen
die Offnung der Schule in ihr Umfeld, also das Einbeziehen und Aufsuchen von
Kooperationspartnern und anregenden Lernorten im niheren Umkreis der Schule;
zum anderen das Zusammenwirken der Schule mit auflerschulischen Partnern, die
dann in die Schule kommen und den Bildungs- und Erziehungsauftrag durch ihre
speziellen Kompetenzen erginzen. Das kdnnen beispielsweise Vereine und Betriebe
leisten; es geht hier aber auch um eine engere Verzahnung der schulischen Prozesse
mit den Trigern der Jugendhilfe im kommunalen Umfeld. Ganztagsschulen er-
offnen allein durch ihre zeitlich erweiterten Ressourcen vielfiltige Chancen in der
Erfiillung ihres Bildungs-, Erzichungs- und Betreuungsauftrages.

Die Ausdehnung des Schulaufenthaltes in den Nachmittag ist ein viel ver-
sprechender Weg, aktuelle und zukiinftige Herausforderungen erfolgreich zu
meistern; beispielsweise die Verkiirzung des gymnasialen Bildungsganges in der
Mittelstufe, die dringende Hinwendung der Pidagogen zum Individuum und zu
den konflikttrichtigen Feldern der Migration und der sozial schwiicheren Teile
der Gesellschaft. Das haben Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker aller
Parteien mittlerweile erkannt. Fiir Lehrkrifte, Pidagoginnen und Pidagogen sowie
auflerschulische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gilt es, all dies nachhaltig in der
schulischen Praxis zu verankern.

Dafiir fanden die Tagungsbesucher im Programm des diesjihrigen Kongresses
ein reiches Angebot an Vortrigen, Diskussionsforen und Workshops. Der Blick
in die schulorganisatorische und unterrichtliche Praxis blieb nicht ausgespart: 18
Schulen unterschiedlicher Schularten und Konzeptionen waren im Programm als
Besuchsschulen ausgewiesen. Sie luden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des
Kongresses zur Betrachtung und zum fachlichen Gesprich ein.

Direktor Stefan Appel, Kassel, begriifSte als Vorsizzender des Ganztagsschulverban-
des die Kongressbesucher und hob in seiner kurzen Ansprache hervor, dass der
Ganztagsschulverband im Verlaufe der jiingeren Geschichte der deutschen Einheit
nun schon zum zweiten Mal zu Gast in der Messestadt Leipzig sei. Nach 1994,
als der Verband genau im gleichen damals gerade neu bezogenen Hotel Atlanta
tagte, sei der Ganztagsschulverband in diesem Jahr unter anderem auch deshalb
gerne wieder gekommen, um zu schauen, was sich in Sachsen in der Ganztags-
schulentwicklung getan habe. Im gesamten Bundesgebiet seien mittlerweile 20 %
der Schulen in unterschiedlichen Organisationsformen entweder voll ausgebaute
Ganztagsschulen oder mit der Entwicklung zur Ganztagsschule befasst. Er erliuterte
in seiner Begriifflung die Kongressstruktur. Das Programm des Kongtresses verfolge
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auch diesmal wieder die drei Ebenen der Informationsgewinnung, nimlich die
der wissenschaftlichen Vortrige (Partizipation, Demokratielernen, Organisation,
Lernkultur, Rhythmisierung, individuelles Lernen), die der Anschauung gelebter
Praxis (Schulbesuche in allen Schularten) und die des praktischen Tuns und Erér-
terns mit Experten (Workshops und Arbeitskreise). Alle Prognosen wiirden davon
ausgehen, dass die Etablierung von Ganztagsschulen sowie deren konzeptionelle
Weiterentwicklung zunehmen werden. Es komme daher darauf an, die pidagogi-
schen und gesellschaftlichen Notwendigkeiten vertriglich zu gestalten — und dies
nachhaltig im Sinne von zukunftsfihig zu tun.

Der siichsische Staatsminister fiir Kultus, Steffen Flath, freute sich ebenfalls iiber den
Tagungsort Leipzig. Das Land Sachsen habe fiir die Entwicklung der Ganztagsschulen
einen eigenen Weg gewihlt und setze insbesondere auf die individuelle Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler. Mittlerweile seien zwei Drittel aller sichsischen
Schulen auf diesem Weg, der durch die Forderrichtlinien des Landes aus den Jah-
ren 2005 und 2007 begleitet werde. Die besondere Schwierigkeit bestehe darin,
dass in Sachsen von ehemals 2400 Schulen rund 900 wegen des Riickganges der
Schiilerzahlen geschlossen werden mussten. Man setze unter diesen Bedingungen
ganz stark auf die Vorortentwicklung, die aus dem Engagement und Miteinander
der Betroffenen ein stimmiges Konzept zu entwickeln habe, das mehr sein solle
als ein ,Betreuungsanhingsel“. Alle Berichte und Evalutionen zeigten, die Schul-
zufriedenheit lisst sich durch ein Ganztagsangebot entscheidend verbessern. Viele
Schulen haben erkannt, dass sich auf diesem Weg die eigene Schule erhalten lasse.
Im Zuge der Diskussion innerhalb der groffen Koalition in Sachsen habe man sich
auch daraufgeeinigt, nichtdie Strittigkeit der Begriffe in den Vordergrund zu stellen;
die Begriffe Ganztagsangebot und Ganztagsschule stiinden daher gleichrangig in
den einschligigen Erlassen. Minister Flath warnte allerdings davor, die Ganztags-
schule als Ersatz fiir die unverzichtbare elterliche Beteiligung am Bildungsprozess
zu verstehen. Keinesfalls diirften Eltern aus ihrer Verantwortung fiir die schulische
Entwicklung ihrer Kinder entlassen werden.

Der Vertreter der Stadt Leipzig, Bernd Birthel, zeigte sich — auch als Leiter des
stidtischen Schulverwaltungsamtes — ebenfalls hocherfreut iiber die Wahl seiner
Stadt als Tagungsort und betonte, dass Leipzig dem auch durch den fiir Donners-
tagabend vorgesehenen Empfang im Rathaus der Stadt Rechnung trage.

Mehr Zeit fiir Kinder bsten die Ganztagsschulen und viele Studien bestitigten
die Akzeptanz dieser Einrichtungen, deren herausragende Merkmale die individu-
elle Forderung und die Angebote zur sinnvollen Freizeiterzichung seien. Leipzig
sei innerhalb Sachsens Vorreiter und habe bereits jetzt an 66 % seiner Schulen
Ganztagsangebote eingerichtet.
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Prof: Dr. Dr. b. c. Wolfgang Edelstein, Berlin, fithrte aus, dass die ECD die Schliis-
selkompetenzen fiir die Bildung des 21. Jahrhunderts wie folgt definiere:
* Die Interaktionsfihigkeit in sozial heterogenen Gruppen,
* das selbstindige Handeln und
* die interaktive Nutzung von Instrumenten und Hilfsmitteln.
Dies habe sich auch im jiingeren Lissabonprozess im Zuge der Umgestaltung der
europiischen Union manifestiert. Die Leitwerte fiir moderne Gesellschaften seien
die Menschenrechte und die Kinderrechte, die Demokratie, die soziale Integration
und deren Nachhaltigkeit. Es werde von Bildungspolitikern leider oft iibersehen,
dass die 0.a. Vereinbarungen fiir die Schulen und ihre Entwicklung weit reichende
Konsequenzen haben. So seien zum Beispiel die Férderung von Leistungsbereitschaft
(entgegen der verbreiteten Tendenz zur bloflen Leistungsmessung) und damit die
Honorierung der Anstrengungen, die Ausgestaltung aller fachlichen Kompetenzen,
insbesondere des Lesens, der Mathematik und der Informationstechnologie, sowie
der sozialen Kompetenzen an die Spitze der bildungspolitischen Agenda zu setzen.
Gerade der dritte der eben genannten Aspekte miisse noch stirker ins Bewusstsein
riicken, denn z. B. die multikulturelle Ausrichtung aller Gesellschaften sei unum-
kehrbar und die Fihigkeit zu kooperativem Handeln und zur Uberwindung sozialer
Segregation helfe sowohl den Begiinstigten als auch den Benachteiligten. Gerade
das sei in Beispielen aus Finnland und Kanada eindrucksvoll nachzuvollziehen.
Die traditionelle deutsche Halbtagsschule mit dem voll gepfropften sechsstiindigen
Unterrichtsvormittag kénne diese Erwartungen im Gegensatz zur Ganztagsschule
nicht verwirklichen. Professor Edelstein schlug dafiir die folgenden drei strategi-
schen Schritte vor:
1. Die Aktivierung des Klassenrates (als an der Basis Demokratie bildendes Ele-
ment),
2. das Service-Learning (als in die Gemeinde hineinstrahlendes Projekthandeln
in Verbindung mit Erfahrungslernen) und
3. die Mobilisierung der Zivilgesellschaft (die durch Kooperationen die immer
noch verbreitete Isolation der Schule iiberwinde).
Damit kénne schulisches Lernen innerhalb und auflerhalb der Institution praxis-
orientiert und partipizierend umgestaltet werden. Zum Schluss machte er darauf
aufmerksam, dass die Homepage der deutschen Gesellschaft fiir demokratisches
Lernen www.degede.de hierfiir zahlreiche Praxisbausteine bereit halte.



212 Rolf Richter, Georg Rutz

Dr. Ina Lehmann, Serviceagentur Ganztigig Lernen, Dresden, betonte in ihrem
Informationsvortrag zunichst, dass Sachsen auf die konzeptionelle Selbstindigkeit
der Schulen mit Ganztagsangeboten setze. Diese stehe unter den Leitgedanken
Rhythmisieren, Kooperieren und Fortbilden. Die Impulse zum Ausbau der Ganz-
tagsangebote kiimen in Sachsen vor allem aus vier Richtungen: Eltern, Kommunen,
Lehrkriften und aus Projekten im Schulleben. Die Finanzierung basiere auf den
Bundesmitteln (IZBB) und den landeseigenen Férderprogrammen. Sachsen méchte,
dass die Ausweitung der Ganztagsangebote freiwillig, in verschiedenen Ausprigun-
gen (gebunden, teilgebunden und offen), an allen Schularten aller Schultriger und
bedarfsorientiert fortschreite. Das Ziel sei, iiberall in Sachsen zu einer qualitativ
hochwertigen Entwicklung, verbunden mit einer Steigerung der Schulleistungen
und einer erhéhten Chancengerechtigkeit zu gelangen. Dabei solle auch die Ver-
besserung der individuellen Lernvoraussetzungen nichtzu kurzkommen. Inhaldich
sollten sich die Schulen mit Differenzierungen (sowohl fiir gute Schiilerinnen und
Schiiler als auch zur Kompensation von Defiziten), unterrichtserginzenden Projek-
ten, der Freizeiterzichung, dem Schulclub (eine Art offener Freizeitgestaltung unter
sozialpidagogischer Aufsicht), der Rhythmisierung und der Kooperation befassen.
Mitgedacht werde immer die Fortbildung der Lehrkrifte und des erzieherischen
Personals sowie die Einrichtung von Stellen fiir Ganztagskoordinatoren. Weitere
finanzielle Zuschlige erhielten die Schulen, wenn die Beteiligung der Schiilerinnen
und Schiiler die 50-%-Grenze iiberschreite.

Die unter diesen Primissen erhobenen Zahlen zeigten einen deutlichen Auf-
wirtstrend. So seien 2005 172 Schulen im Programm gewesen, 2006 waren es
schon 565 und in diesem Jahr beteiligten sich 799 Schulen, das sind mehr als
die Hilfte aller sichsischen Schulen. Aus der Sicht der Serviceagentur vollzégen
sich die Verinderungen in rasantem Tempo. Treibende Krifte seien die Schulen,
die sich Ziele setzten, und die Wiinsche der Eltern. Fast alle Schulen starteten
mit offenen Konzeptionen, deren verbindliche Teile ausgeweitet wiirden. Es sei
wichtig, das Kind und seine Bediirfnisse in den Mittelpunke zu stellen, dabei aber
auch dem verbreiteten Trend zur Delegierung von Aufgaben der Familien an die
Schule entgegenzuwirken. Natiirlich ergebe es auch einen erhéhten Beratungs-
und wissenschaftlichen Begleitungsbedarf. Das betreffe vor allem die schulischen
Steuergruppen. Die Arbeitsschwerpunkte der Serviceagentur ligen dem Gesagten
entsprechend zukiinftig vor allem in der Qualititssicherung, der Kooperation von
Grundschule und Hort und dem weiteren Ausbau von Unterstiitzungssystemen.

Der gesellige Abend mit Abendessen und Lifemusik der Band ,,patchwork leipzig“war
wie immer durch die reichlich vorhandene Zeit zum Erfahrungsaustausch beim
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gemeinsamen Essen geprigt. Im gesamten Erdgeschoss des Hotels nahmen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Gelegenheit zum pidagogischen und auch
geselligen Zusammensein bis tief in Nacht hinein wahr.

In Leipzig befinden sich auf der Grundlage der oben beschriebenen aktuellen Ent-
wicklung viele Schulen aller Stufen und Organisationsformen, die die Chance der
Umgestaltung in Richtung Ganztagsschule in den letzten Jahren ergriffen haben. So
konnten die Kongressbesucher aus einer umfangreichen Liste fiir sie attraktive und
interessante Einrichtungen auswihlen. Aus den Riickmeldungen wurde deutlich,
wie vielfiltig, kreativ und erfolgreich sich die beteiligten Schulen mit dem Aufbau
von ganztigigen Angeboten befassen. Kritische Stimmen wiesen aber auch auf
die Problematik der Verbindung der Grundschule mit dem Hort und der hiufig
additiven Ausprigung der nachmittiglichen Angebote hin. Diskussionen und
Prisentationen mit Schulleitungen, Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern
wurden ausgiebig genutzt. In den Auswertungsgesprichen wurde das Gesehene,
Erlebte und Gehorte ervreert. Aus Aulerungen der Teilnehmer ging auch diesmal
hervor, dass die Schulbesuche zu besonders fruchtbaren Auseinandersetzungen,
Anregungen und Erkenntnissen gefiihrt haben.

Prof: Dr. Jorg Ramseger, Berlin, gelang es, mit einem lebensnahen und humorvol-
len Vortrag am Beispiel der Entwicklung der Berliner Ganztagsgrundschulen die
Kongressbesucher am frithen Morgen des zweiten Tages wachzuriitteln. Ist die
Schule eine gutartige Institution? Erhsht die Schule das Bildungsniveau? Fordert
die Schule die Selbstindigkeit? Was brauchen Kinder wirklich? Diese teils sehr
provozierenden Fragen zeigten genau das Dilemma, in dem die Entwicklung
vieler Schulen zur Ganztagsschule stecke. Eine blofle Verlingerung einer ohnehin
reformbediirftigen Halbtagsschule sei zum Scheitern verurteilt. Alle berithmten und
erfolgreichen Schulen unserer Zeit seien Einrichtungen, die sich den ganzen Tag
tiber der Bildung und Erzichung widmeten und nicht am Nachmittag nach mit
Stress beladenem Vormittag leer stiinden. Kinder lieSen sich eben nicht vormittags
sechs Stunden beschulen und dann werde das Lernen einfach ,ausgeknipst und
das Nachmittagsprogramm starte — heute besonders in den Familien mit leider zu
starker medialer Betonung. Hartmutvon Hentig habe exemplarisch beschrieben, was
Kinder ,,wirklich® brauchten. Dasseien im Wesentlichen die folgenden Erfahrungen:
Kinder miissen ein Feuer und ein grofles Tier beherrschen, einen Bach aufstauen
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diirfen und mit der anschliefenden Uberschwemmung fertig werden. In der Schule
komme ein zielgerichteter sinnerschlieffender Dialog tiber fachliche Inhalte dazu,
den nur die Schule leisten kénne. Kinder miissen in einer anregenden Umgebung
lernen, sich ihres Verstandes auch ohne Anleitung zu bedienen. Sie miissen nicht
stindig beaufsichtigt und , betiiddelt“ werden. Eine gute Schule gebe ihnen Zeitzur
Entfaltung eigener Aktivititen und zu Ubernahme von Verantwortung. Sie biete
den Kindern auch Riickzugsriume und Freiriume. All das konnen die Elternhiuser
in der technisierten und urbanen Gesellschaft nicht mehr leisten.

Das Berliner Bildungsprogramm fiir die Ganztagsgrundschulen nehme die
oben beschriebenen Bediirfnisse auf. Die Schule miisse Gelegenheiten fiir Kinder
schaffen zu fragen und zu lernen. Denn nichts sei im Verstand, was nicht vorher
in den Sinnen war. Daraus folge die Abkehr von der Stundenschule. Der Tages-
lauf vollziche sich in strukturierter Abfolge: offener Anfang, gemeinsame Arbeit,
Freiarbeit, Projektzeit, Mittagessen, offene Projekt- und Freiarbeit, strukturierte
Freizeitangebote und offener Ausklang. Das Teamkleingruppenmodell kénne das
verwirklichen, die Teams miissen hinreichend grof§ sein, fachfremder Einsatz ist
unabdingbar, es muss riumliche Abgrenzungen zu den anderen Gruppen geben
und die Schulleitung darf nicht hierarchisch arbeiten.

Fiir die Kinder und das pidagogische Personal beinhaltet diese Schule einige
radikale Verinderungen: Kein 45-Minuten-Take, sondern verbindliche Prisenszei-
ten, jedes Kind hat einen verlisslichen Ansprechpartner, fiir das leibliche Wohl der
Kinder ist gesorgt (Getrinke und Obst — wie zu Hause), Behinderte werden mit
unterrichtet, Kinder mit Migrationshintergrund haben bei Bedarf Dolmetscher,
alle Kinder planen mit durch Wochenarbeitspline, sie beteiligen sich im Klassenrat
und im Schulparlament. Alles in allem ist dies eine iiberaus motivierende Vision
fiir die Berliner Ganztagsgrundschulen.

Die bundeslandbezogenen Praktikergespriiche dienten dem Kennenlernen von Leh-
rerinnen und Lehrern, soweit sie sich noch nicht in den Mitgliederversammlungen
begegnet waren. Hier wurden landesbezogene Probleme errtert und die Situation
der Ganztagsschulentwicklung im eigenen Bundesland begutachtet. Die Zahl der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wuchs in einigen Lindern auffallend. Es zeigte
sich, dass inzwischen 14 Bundeslinder geniigend Personen zu unseren Kongressen
schicken, um eine eigene Landesgruppe zu bilden.

Im Gespriichskreis Schulaufsicht | Ministerien trafen sich Vertreter aus den Ministe-
rien und den Schulaufsichtsbehérden, um in der Leitungsebene iiber Erfahrungen
mit der Ganztagsschulentwicklung zu sprechen.

Der Gespriichskreis Sozialpidagogik befasste sich unter der Moderation von Mir-
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jana Telalbasic, Erzieherin, und Astrid Busse, Rektorin, mit dem Thema: Vom
Hilfspersonalstatus zum eigenen sozialpidagogischen Berufsverstindnis.

Prof: Dr. Jorg Schlomerkemper, Gottingen betonte in seinem Vortrag, an den sich
sein Beitrag in diesem Band anlehnt, dass das zurzeit beherrschende Selektions-
denken durch das Prinzip der Gerechtigkeit in der Auswahl von Lehr- und Erzie-
hungsentscheidungen ersetzt werden solle. Er entwickelte dazu ein Konzept auf
der Grundlage einer , Differenzierung des Verstindnisses von Leistung®, auf das
»Verhiltnis von Homogenitit und Heterogenitit“ und leitete daraus Vorschlige
zur praktischen Umsetzung in der Organisation von Lernprozessen ab. Professor
Schlomerkemper zeigt Wege, die bei den heranwachsenden jungen Menschen
vorhandene Ungleichheiten im Entwicklungsstand und der Leistungsfihigkeit in
optimaler Weise aufzufangen vermogen.

der Tagungsteilnehmerinnen und Teilnehmer im Rathaus der Stadt Leipzig durch den
Beigeordneten fiir Jugend, Soziales und Gesundpeit, Prof- Dr. Thomas Fabian, nahmen
mehr als die Hilfte der Kongressbesucher teil. Auch wihrend dieses Empfanges
wurden die Perspektiven und Hoffnungen, die sich mit der rasanten Ganztagsschul-
entwicklung in Sachsen und in den anderen Bundeslindern verbinden, deutlich.

Prof: Dr. H.G. Holtappels, Dortmund. In seinen Ausfiihrungen iiber die kiirzlich
verdffentlichten ersten Ergebnisse der Studie zur Entwicklung der Ganztagsschu-
len begann Prof. Holtappels mit den bekannten Begriindungen fiir die forcierte
Einrichtung von Ganztagsschulen in Deutschland. Dies seien die Forderung und
Entwicklung der soziokulturellen Infrastruktur unter der Mafigabe der Verfassung,
die zunehmende sozialerzieherische Funktion der Schule, die Verinderung der
Bildungsformen als Antwort auf die nicht befriedigenden Ergebnisse der Bildungs-
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studien (PISA und IGLU) und die nstige Erweiterung der Schulzeit fiir bestimmte
definierte Risiken, wie z. B. der Abgiinger ohne Abschluss, der Schulversager und
der Problematik der Schaffung von Chancengleichheit fiir soziale Randgruppen.
Die Ganztagsschule habe sich durch ihre Leitziele insbesondere der Lernkultur,
der individuellen Férderung, des sozialen Lernens, der Offnung der Schule, der
Freizeitpidagogik, des Partizipationsgedankens und der Schaffung von férderlichen
Lerngelegenheiten in eine Art Vorreiterrolle gebracht. Dies alles werde im StEG-
Forschungsprogramm, das als Lingsschnittstudie angelegt sei, untersucht.

Was die Studie allein nicht diirfe, sei die Durchfithrung von Leistungstests. Das
hitten die Bundeslinder nicht gewollt. Gleichwohl handele es sich um das grofite
Projeke zu dieser Problematik, an dem jetzt noch 357 von anfinglich 373 Schulen
teilnihmen. Erste bereits versffentlichte Ergebnisse zeigten, dass die Erweiterung
der Lernkultur, die Vertiefung der sozialen Bezichungen, die Kooperationen mit
auflerschulischen Partnern und die enge Verzahnung der traditionellen Lernange-
bote mit den Nachmittagsangeboten in einer groflen Zahl der Ganztagsschulen
in tiberzeugender Weise gelingen. Auch die Entlastung der Familien und die Hin-
wendung zu benachteiligten Gruppen wiirden sichtbar. Schwieriger stelle sich die
Teilnahmequote, insbesondere ab der Klasse 7 dar.

Die Qualitit des Bildungsangebotes sei durch eine hohe Angebotsbreite und eine
hohe Innovationsbereitschaft der Kollegien gekennzeichnet. Verbreiteten Bedenken
gegen die Einrichtung von Ganztagsschulen kénne man bereits jetzt anhand der
Faktenlage fundiert entgegentreten. Das Familienleben leide nicht, eher wirke die
Ganztagsschule entlastend, weil weniger Lernzeit in der Familie anfalle und die
Berufstitigkeit insbesondere der Frauen zunehmen kénne. Dementsprechend sei
die Zufriedenheit mit den ganztigigen Schulen mit cirka 80 % relativ hoch.

Zum Schluss stellte Holtappels dar, wie sich der zukiinftige Handlungs- und
Untersuchungsbedarf zusammensetze. Da seien die folgenden Themen zu nennen:
die Qualititsstandards, die Teilnahmequoten, die Unterstiiczungsangebote fiir
Schulen, die Entwicklung standortabhingiger Konzepte, das Uberdenken pida-
gogischer Zielsetzungen, die Verzahnung von Vor- und Nachmittagsangeboten,
die Rhythmisierung, die Differenzierung des Unterrichts, die Kooperation von
Lehrkriften mit anderem piadagogischen Personal und die Suche nach geeigneten
Kooperationen im auflerschulischen Bereich. Alles in allem tue der quantitative
Ausbau dem deutschen Schulwesen gut, das Augenmerk solle sich nun darauf
richten, dass vor dem weiteren Ausbau in der Breite die qualitative Verbesserung
der bestehenden Ganztagsschulen Prioritit haben miisse.
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1. Schulkonzeptentwicklung in Ganztagsschulen
Prof. Dr. H.G. Holtappels / Dipl. Pid. I. Kamski, Dortmund
2. Rhythmisierung/Tagesgestaltung in Ganztagsschulen
Alexander Scheuerer, Direktor, Kassel
3. ,Step by Step“ — Tanz in der Schule
Heike Liiken, Dipl. Kulturwissenschaftlerin, Hamburg
4. Mittagsverpflegung u. Gesundheitserzichung an Ganztagsschulen
Christina Zurek, Dipl. Ing. agrar., Hamburg
5. Programme Sozialen Lernens in der Sek. I
Christina Grofmann, Dipl. Soz. Pid. Hamburg
6. Konsequente Rituale und Regeln in der Schule
Silke Vollert, Lehrfortbildnerin, Hamburg
7. Spiellothek in der Ganztagsschule
Dirk Hanneforth, Rektor, Bielefeld
8. Projektmanagement fiir Schulleicungen
Bjorn Steffen, Serviceagentur DKJS, Hamburg
9. Ganztagsschule: die Schul-/Haus-Aufgaben-Problematik
Dr. Norbert Wolf, Mainz
10. Kooperation von Schule und Jugendhilfe in der Ganztagsschule
Mario Dobe, Rektor, Berlin
11. Forum der Individualisierung
Dr. Schumacher, Direktor / G. Lindemer, Did. Koord., Hamm
12. Rhythmisierung des Lernens — Schulpausen sind mehr
Peter Pastuch, Sportdirektor, Kithsen
13. Erlebnispidagogik und Soziales Lernen
Michael Kaiser, Ganztagskoordinator, Wiesbaden
14. Die Ganztagsschule: ein Ort zum Leben
Dipl. Pid. Otto Herz, Bielefeld
15. Schulsozialarbeit in der Ganztagsschule
Dipl. Soz. Pid. M. Nebgen / Dipl. P4d. S. Siefert, Bremen

Diese Veranstaltungen, von denen leider einige aus gesundheitlichen Griinden
und wegen des Streiks der Lokomotivfiihrer abgesagt wurden, griffen sowohl das
Tagungsmotto als auch die Wiinsche der Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf.
Zusitzlich bot der Vorsitzende, Stefan Appel, noch einen Workshop fiir diejenigen
Kongressbesucher an, deren Schulen sich in der Anfangsphase der Entwicklung
befinden.
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Die Mitgliederversammlung des Ganztagsschulverbandes wurde von 40 Personen
besucht. Insbesondere der Dank an den veranstaltenden sichsischen Landesver-
band verdiente an dieser Stelle eine besondere Erwihnung. Stellvertretend fiir
viele Helfer wurde Frau Andrea Gerlach vom Vorstand des Ganztagschulverbandes
mit einem Prisent bedacht. Vortrige, Besuche und Workshops im Tagungshotel
und in Leipzig unterstrichen beeindruckend und professionell die hohe Qualitit
der Verbandsarbeit. Dazu hat der Landesverband Sachsen mit diesem Kongress
entscheidend beigetragen.

Fiir die ndchste Tagung duflerten die Mitglieder Themenwiinsche wie z.B.: soziale
Ungerechtigkeiten, Qualitit von Ganztagsschulen, selbstverantwortetes Lernen,
Lernumgebung, Riume und Schulbau.

Das allgemeine Innovationsklima an Ganztagsschulen ist relativ hoch. Es herrschen
eine aufgeschlossene Haltung gegeniiber Innovationen und ein offener Umgang
untereinander. Diese Aussage aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
spiegelt die alledgliche Herausforderung eines weit in den Nachmittag verlingerten
Schultags deutlich wider. Ebenso sicher ist, dass Ganztagsschulen sich einer hohen
Akzeptanz bei Eltern und Schiilerinnen und Schiilern erfreuen. Zur Verbesserung
der Qualitit ganztigiger Angebote muss eine autonome Schule auf gesellschaftliche
Verinderungen und lokale Gegebenheiten reagieren konnen. So sind alle Ganz-
tagsschulen und alle, die sich auf dem Weg zur Ganztagsschule befinden, darauf
angewiesen, offen und innovationsfreudig auf die organisatorischen und pidago-
gischen Herausforderungen des Alltags zu reagieren. Kinder, die im verlingerten
Schultag die Schule besuchen, brauchen Lernorte, Rat, Fithrung und Freiriume,
die es ihnen erméglichen, ein gegeniiber der Halbtagsschule erweitertes Spektrum
an Erfahrungen in der Schule zu sammeln. Die Ganztagsschule stellt sich den
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts Erfolg versprechend. Alles Wesentliche,
was Schule leisten muss, bedarf der Zeit und der reflektierten Erfahrungen. Nur
die Ganztagsschule kann in der Partizipation, der demokratischen Praxis, der in-
dividualisierten Férderung und einer verstirkten Verankerung der Schulen in der
Zivilgesellschaft mit vielfiltigen Kooperationen zu tragfihigen und nachhaltigen
Losungen kommen.
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Diana Grundmann

Im Januar 2008 haben knapp 90 auflerschulische pidagogische Fachkrifte eine
anderthalbjihrige berufsbegleitende Weiterbildung zum ,Multiplikator fiir Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung an Ganztagsschulen® begonnen.' Das bundesweite
Qualifizierungsangebot wird von der Freien Universitit Berlin (Arbeitsbereich Er-
zichungswissenschaftliche Zukunftsforschung) koordiniert und von der Deutschen
Bundesstiftung Umwelt (DBU) geférdert. Der folgende Text stellt den Projekthin-
tergrund sowie die Ziele und Inhalte der Weiterbildung vor.

Die Themen der nachhaltigen Entwicklung sind derzeit in aller Munde — von
Klimawandel iiber soziale Gerechtigkeit bis hin zum Nachdenken iiber neue
Lebensstile und Konsummuster. Nachhaltige Entwicklung ist, so zeigen etwa der
UN-Klima- oder der Weltagrarbericht, keine beliebige Option fiir die Zukunfts-
gestaltung, sondern ohne Alternative. Um den heutigen wie den zukiinftigen Ge-
nerationen gerechte Lebenschancen zu ermdaglichen, miissen —so der Leitgedanke
der Nachhaltigkeit — das Streben nach skonomischem Wohlstand, der achtsame
Umgang mit den natiirlichen Ressourcen und sozial gerechte Verhiltnisse mit-
einander verbunden werden. Dass Bildung und Erzichung auf dem Weg in die
Nachhaltigkeit eine wichtige Funktion haben, wird bereits in der ,Agenda 21°
betont, dem Abschlussdokument der Rio-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung
(1992). Kapitel 36 des internationalen Dokuments widmetssich der Bedeutung von
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. ,Bildung ist“, so heif3t es dort, ,eine
unerlissliche Voraussetzung fiir die Férderung der nachhaltigen Entwicklung und
die bessere Befihigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen
auseinanderzusetzen (Agenda 21, Kap. 36.3). Seit Rio hat sich viel getan: Die
OECD (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) hat
das Agieren im Sinne der Nachhaltigkeit neben der Achtung der Menschenrechte
und dem demokratischen Handeln als iibergreifendes Bildungsziel definiert (vgl.
OECD 2005). Auf nationaler Ebene unterstreicht insbesondere die Empfehlung der
Kultusministerkonferenz zur ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Schule®
die Bedeutsamkeit, welche Nachhaltigkeit fiir das Lernen hat (KMK/DUK 2007). In
zahlreichen Lehrplinen ist Nachhaltigkeit fest verankert, und Schulgesetzgebungen
empfehlen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als eine Orientierung fiir
die Gestaltung des Schullebens (de Haan 2008, 26).
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BNE istein anspruchsvolles Lern- und Handlungsfeld, das angemessene Zeitkon-
tingente und Methoden sowie erweiterte Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten erfor-
dert. Insbesondere die Gestaltungselemente von Ganztagsschulen (vgl. Holtappels
2005, S. 15 ff.) bieten dafiir aus mehreren Griinden ideale Ankniipfungsmaglich-
keiten. Erstenserleichtern Ganztagsschulen das ficheriibergreifende Arbeiten — man
denke nur an Schulprojekte und Arbeitsgemeinschaften. Diese Lernarrangements
konnen neue Lernzuginge und lebensnahe Erfahrungsfelder eréffnen und situiertes
Lernen fordern. Das interdisziplinire Wissen und ficheriibergreifende Arbeiten
sind Grundprinzipien der BNE, denn Themen wie der Klimawandel kénnen in
ihrer Komplexitit nicht von einer einzelnen Fachdisziplin erfasst werden. Vielmehr
liegen sie quer zum traditionellen Ficherkanon. Zweitens ist insbesondere fiir
Ganztagsschulen die Offnung der Schule ein Weg, um neue Formen des Lernens
zu erproben. Die Schule 6ffnet sich auf8erschulischen Lernorten, kooperiert mit
Partnern und erschlieft neue Lerninhalte. Innovative Schulstrukturen und das
partizipative Lernen sind auch fiir BNE zentral — man denke nur an nachhaltige
Schiilerfirmen, die mitlokalen Unternehmen kooperieren, oderan Schulen, die sich
in die Stadtentwicklung oder in lokale Agenda-21-Prozesse einbringen. Drittensist
in Ganztagsschulen die Aufmerksamkeit fiir nicht-fachliche Kompetenzen hoch,
und ein aktives Schulleben soll Raum erdffnen fiir soziales und interkulturelles
Lernen, Partizipation und Mitbestimmung, Dies gilt in gleichem Mafe fiir BNE:
DasKonzeptder ,Gestaltungskompetenz®, das die im Handlungsfeld Nachhaltigkeit
zu erwerbenden Kompetenzen biindelt, verdeutlicht, dass BNE weit mehr ist als
fachliches Lernen. Kompetenzen wie die Partizipation an Entscheidungsprozessen,
die Reflexion von Leitbildern, das gemeinsame Planen und Handeln mit anderen
etc. sind von zentraler Bedeutung (vgl. Programm Transfer-21 2007). Viertens ist
die Intensivierung der Férderung ein Anliegen der Ganztagsschule. BNE hat hier
bisher keinen Schwerpunkt. Jedoch zeigen die Erfahrungen aus den Programmen
zur Férderung der BNE (vgl. z.B. das BLK-Programm ,,21% und das Programm
Transfer-21: www.transfer-21.de), dass hier insbesondere schwichere Schiiler eine
Chance bekommen, Erfolge zu erzielen (vgl. Rode 2005).

Die Multiplikatorenausbildung ,, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an Ganz-
tagsschulen setzt an der Schnittstelle von BNE und den Gestaltungsfeldern ganz-
tigiger Schulen an. Sie qualifiziert die Teilnehmer — iiberwiegend auflerschulische
pidagogische Fachkrifte — dazu, Kooperationsangebote zu Nachhaltigkeitsthemen
fiir Ganztagsschulen zu entwickeln, Expertise zu den Inhalten und Methoden der
nachhaltigen Entwicklung und BNE zu bieten, entsprechende Aus- und Fortbil-
dungen durchzufithren und Ganztagsschulen bei der Unterrichts-, Schul- und
Curriculumentwicklung zu beraten — kurzum: ein kompetenter und verlisslicher
Partner fiir Ganztagsschulen zu sein, wenn es um die Themen Nachhaltigkeit und
BNE geht.

Die Multiplikatorenausbildung umfasst insgesamt zehn Prisenzphasen (2 16
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Stunden), die von renommierten Wissenschaftlern gemeinsam mit Experten aus der
Praxis konzipiert und gestaltet werden. Die Module werden von den Teilnehmern
iiber eine internetgestiitzte Lernplattform vor- und nachbereitet (E-Learning).
Es werden Module zu den folgenden Themen durchgefiihrt:
Einfithrung in die Nachhaltigkeit und die BNE
Partizipation in der Ganztagsschule (Schwerpunkt: Service Learning)
Konzept, Organisation und Lernkultur von Ganztagsschulen
BNE: Kompetenzen und Methoden; Kontroversen der Nachhaltigkeit
Das ganzheitliche Unterrichtskonzept SOL (Selbstorganisiertes Lernen)
Schulberatung am Beispiel nachhaltiger Schiilerfirmen
Der Arbeitsplatz Ganztagsschule: Kommunizieren, Prisentieren, Vermarkten

PN A=

Gespriche und Sitzungen erfolgreich und effektiv leiten

9. Kooperationsangebote zu Themen nachhaltiger Entwicklung entwickeln

10. Abschluss: Transfer und Vernetzung

Die Multiplikatorenausbildung endet im Juni 2009 mit der offiziellen Vergabe der
ECTS-Zertifikate (European Credit Transfer and Accumulation System) von der
Freien Universitit Berlin. Um das europaweit anerkannte Zertifikat zu erhalten,
bearbeiten die Teilnehmer nach jedem Modul komplexe Aufgaben, die von den
Experten formuliert werden. Auflerdem erstellen sie ein Portfolio, das ihren per-
sonlichen Lernprozess dokumentiert.

Bei Fragen zur Multiplikatorenausbildung stehen Diana Grundmann
(grundmann@bne-ganztagsschule.de; Tel.: 030-838-52744) und
Saskia Hoffmann (hoffmann@bne-ganztagsschule.de; Tel.: 030-838-52744)

gerne zur Verfiigung.

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in diesem Text nur die minnliche Schreibweise
verwendet. Die weibliche Form ist selbstverstindlich immer eingeschlossen.

AGENDA 21 (1992): Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung,
RiodeJaneiro, Juni 1992. URL: http://www.un.org/Depts/german/conf/agenda2 1/
agenda_21.pdf.

Haan, G. de (2008): Gestaltungskompetenz als Kompetenzkonzept fiir Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung. In: Bormann, I.; Haan, G. de (Hrsg.): Kompetenzen der Bildung
fir nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung, Messung, Rahmenbedingungen,
Befunde. Wiesbaden.
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Hans-Peter Bergmann, Anna Lena Wagener

Individuelle Férderungisteinzentraler Anspruch schulischer Bildung und Erziehung,
fiir den Ganztagsschulen besonders giinstige Rahmenbedingungen erméglichen.
Dennoch ergeben sich bei der Entwicklung schulspezifischer Konzepte individu-
eller Forderung in Offenen Ganztagsgrundschulen (OGS) aus Sicht der Organi-
sationsentwicklung einige Herausforderungen, fiir deren Bearbeitung das Modul
sIndividuelle Férderung in der Offenen Ganztagsschule im Primarbereich® des
BLK-Verbundprojekts ,,Lernen fiir den Ganz"l"ag“1 eine Handreichung sein will.

Im Rahmen dieses Fortbildungsbausteins ist eine Dokumentation iiber fiinf OGS
in Nordrhein-Westfalen (NRW) entstanden. Die Ausgangsfrage der Dokumen-
tation lautete: ,,Wie verbinden OGS die individuelle Férderung in der flexiblen
Schuleingangsphase mit der im Offenen Ganztag?“ Der Auftraggeber, das Institut
fiir soziale Arbeit e.V. (ISA) in Miinster, wihlte fiinf Schulen in NRW aus, die die
flexible Schuleingangsphase eingefiihrt haben und das Giitesiegel ,Individuelle
Férderung” des nordrhein-westfilischen Schulministeriums verlichen bekommen
haben oder eine Antragstellung beabsichtigen.

Die Schulportrits gehen nach einer allgemeinen, kurzen Schulbeschreibung auf
die Gestaltung des ,,Ganztags“ und der flexiblen Schuleingangsphase ein, bevor
individuelle Férderung im unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Bereich
in den jeweils unterschiedlichen Ausformungen niher beschrieben und auf die
Evaluation und Diagnostik eingegangen wird. Restimees und Empfehlungen der
verschiedenen Akreure fiir andere Schulen runden die Einzelportraits ab. Am Ende
der Dokumentation werden die portritierten Schulen mit ihren Kernmerkmalen
vorgestellt.

Ziel der Dokumentation ist, Personen, die die individuelle Férderung stirker
in den Fokus ihrer tiglichen Arbeit an Schulen nehmen méchten, eine Orientie-
rungshilfe zu bieten und unterschiedliche Wege und Maglichkeiten aufzuzeigen,
wie die individuelle Férderung gelingen kann. Deutlich wird beim Blick auf die
unterschiedlichen Schulen, dass es keinen als ideal zu bezeichnenden Weg gibt, den
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es nachzuahmen gilt. Jede Schule muss ihren Schulstandort, ihre Méglichkeiten und
Erfahrungen genau beachten und dementsprechend handeln. In den Gesprichen
an den Schulen stellte sich jedoch eine grundlegende Voraussetzung fiir die indi-
viduelle Férderung heraus, die es zu beachten gilt: Wer Schule verindern méchte,
muss sich interessierte Mitstreiter suchen und im Team Verinderungen in kleinen
Schritten planen und umsetzen.

Die portritierten Schulen haben viele Gemeinsamkeiten, die iiber die dufleren
Organisationsformen (OGS, flexible Schuleingangsphase) hinausgehen. Sie ha-
ben sich in den letzten Jahren stark verindert, immer mit dem Ziel, die jeweilige
Lernausgangslage jedes Kindes zu erkennen und ihr gerecht zu werden, indem die
Kinder optimal geférdert und in ihrer Entwicklung gestirkt werden.

Das Leitbild individueller Férderung umfasst vielfiltige Zielfelder, Ansitze und
Reichweiten, die — je nach institutionellem Kontext und professionellen Uberzeu-
gungen der jeweils dort padagogisch Titigen konzeptionell unterschiedlich gewichtet
und umgesetzt werden kénnen. Hier liegt — besonders in Organisationsmodellen
des Offenen Ganztags — einerseits die Gefahr eines Zerfalls in zwei unterschiedliche
Schulkulturen des Unterrichts und des Nachmittagsangebots, andererseits aber
auch ein hohes synergetisches Potenzial, wenn es gelingt, die unterschiedlichen
Sichtweisen und Kompetenzen der Lehrkrifte und des weiteren pidagogisch titigen
Personals in eine gemeinsam verantwortete Konzeption individueller Férderung
zu integrieren.

In den portraitierten Schulen bilden sich die Lehrerinnen und Lehrer sowie das
weitere pidagogisch titige Personal gemeinsam fort und setzen sich intensiv mit
der Verbesserung der Unterrichtsqualitit und der Weiterentwicklung des Schulpro-
gramms auseinander. Die Arbeit im Team wird von den Pidagogen als Grundlage
fiir erfolgreiches Unterrichten und Férdern der Kinder betrachtet. Alle Pidagogen
bekunden, dass die individuelle Férderung und offenen Unterrichtsformen mit
Beginn der flexiblen Schuleingangsphase an Bedeutung gewonnen haben. Die
Lehrer begriiffen in diesem Kontext die Verdnderung ihrer eigenen Funktion: weg
vom zentral steuernden ,Lernorganisator® hin zum Lernberater und -begleiter.

Mit der Verbesserung der Unterrichtsqualitit ging oftmals der Wunsch der Pid-
agogen einher, das Kind ganzheitlich und ganztigig in der Schule zu férdern. Der
»Ganztag” wurde stirker in das Schul- und Unterrichtsgeschehen integriert und die
verschiedenen Professionen begannen, intensiver miteinander zu arbeiten.

Das Fortbildungsmodul unterstiitzt diesen interprofessionellen Entwicklungs-
prozess aus mehreren konvergierenden Perspektiven, indem es
* die Reflexion, Diskussion und Erweiterung der professionellen Sichtweisen der

beteiligten Schul- und Ganztagsleitungen, Lehrkrifte, Erzicher, Sozialpidagogen

und Kooperationspartner auf Konzepte individueller Férderung anregt,
* die Entwicklung eines gemeinsamen Leitbildes der einzelnen Schule begleitet,
* inein umfassendes Verstindnis von Férderdiagnostik einfiihrt und geeignete Ver-
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fahren in Bezug zu den personell reprisentierten professionellen Uberzeugungen
und Kompetenzen setzt,
* Beispicle solcher Verfahren vorstellt und die Entwicklung schulspezifischer
Konzepte der Bildungsplanung und -begleitung anregt,
* cinige Konzepte der Férderung bei zielgruppenspezifischen Problemlagen zur
Diskussion stellt und
* dazu anregt, die dabei jeweils gefundenen Priferenzen oder Entscheidungen fiir
die einzelne Schule zusammenzufiihren, zu konsolidieren und zu evaluieren.
Das Modul ist vorrangig als Grundlagentext fiir Multiplikatoren konzipiert, die
Fortbildungsangebote fiir das Gesamtkollegium mit den Lehrkriften und dem wei-
teren pidagogisch titigen Personal an Ganztagsschulen durchfiihren. Die Bausteine
liefern grundlegende Informationen zu Problemfeldern, die bei der Implementation
ganzheitlicher Férderkonzepte fiir den Offenen Ganztag zu bearbeiten sind und
sollen von den Moderatoren als Basis fiir die Planung eigener Fortbildungsangebote
genutzt werden. Schulen oder Qualititszirkel kénnen die Materialien aber auch
fiir die selbstmoderierte Arbeit einsetzen.

1 Deas vierjihrige Verbundprojeke (2004-2008) hatte zum Ziel, Qualifikationsprofile und
Fortbildungsbausteine fiir pidagogische Fachkrifte in Ganztagsschulen zu entwickeln.
Die Fortbildungsbausteine beziehen sich auf gemeinsame Ziele zur Entwicklung einer
erweiterten Lernkultur in Ganztagsschulen, qualitativen Verinderung von Lernprozessen
und Lernkulturen und der Férderung von Personlichkeitsentwicklung von Kindern.
Auf die Fortbildungsbausteine kann auf der Internetseite www.ganztag-blk.de kostenlos
zugegriffen werden.
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Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung e.V.
(Hrsg.)

Qualititsstandards fiir die
Schulverpflegung

Im Auftrage des Bundesministeriums fiir
Ernihrung, Landwirtschaft und Verbrau-
cherschutz

Kostenlos zu beziehen bei der Deutschen
Gesellschaft fiir Ernihrung e.V. (www.dge.
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Mit diesen Standards stehen erstmals bun-
desweite Qualititsstandards fiir die Schulver-
pllegung zur Verfiigung. In dieser 35-Seiten
starken Schrift werden in sechs Kapiteln
unterschiedliche Aspekte der Schulverpfle-
gung thematisiert. Schwerpunke ist nach
Auskunft der Herausgeber das Kapitel 5, die
Gestaltung der Schulverpflegung.

Das Ziel dieser Standards soll sein, die Qua-
licdt der Schulverpflegung zu sichern.

Dies ist durchaus ein anspruchvolles Ziel,
wenn alle in den Standards genannten
Bedingungen und Forderungen umgesetzt
werden sollen.

In den ersten drei Kapiteln werden zu den
Rahmenbedingungen der Schulverpflegung
Empfehlungen und Anregungen fiir die Pra-
xis gegeben. Hiermit wollen die Herausgeber
verdeutlichen, dass fiir eine gut funktionie-
rende und akzeptierte Schulverpflegung
verschiedene Aspekte beriicksichtigt werden
miissen.

Als padagogische Rahmenbedingungen wer-
den in Kapitel 1 u.a. europaweit formulierte
Kriterien schulischer Ernihrungsbildung

aufgefiihre, die dazu dienen sollen, Kinder,
Jugendliche, Lehrkrifte und Eltern tiber das
Setting Schule in ihrem Gesundheitshandeln
zu erreichen. In dem Kapitel 2 ,kulturelle
Rahmenbedingungen® weisen die Herausge-
ber daraufhin, kulturell gepriigte Priferenzen
und Gewohnheiten zu beachten, einseitige
Geschmacksvorlieben aber nicht unnétig
zu fordern und die Chance zu nutzen,
dass Gewohnheiten wandelbar sind. In
dem Kapitel 3 zu schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen werden wesentliche
Voraussetzungen zur Gewihrleistung einer
hiufigeren Teilnahme an der Mittagsmahlzeit
aufgefiihrt. Dazuzihlenz.B. eineangenchme
Essatmosphire, ausreichend Zeitzum Essen
und fiir die Pause und eine ansprechende
Gestaltung des Speisesaals.
Dieaufgefiihrten Bedingungen sind zumeist
allgemein formuliert und lassen Spielraum
fiir eigene Umsetzungsméglichkeiten, ohne
konkrete Mafinahmen zu benennen. Es
werden Empfehlungen von anderen Au-
toren, Institutionen oder Organisationen
wiedergegeben.

Als Grundprinzip bei der Gestaltung der
Schulverpflegung, dem zentralen Kapitel
5 dieser Schrift, wird gefordert, diese so zu
gestalten, dass durch das ausschliefSliche
Angebot gesundheitsforderlicher Lebens-
mittel eine gesundheitsforderliche Auswahl
realisiert werden kann. Dies ist ein sehr
anspruchvolles Ziel.

Zur Erreichung dieser Ziele sind die Stan-
dards in zwei Stufen untergliedert. Die Stufe
ldefiniert Mindeststandards fiir Art und
Menge der Lebensmittel. In tabellarischer



Rezensionen

Form werden zu einzelnen Lebensmitteln
bzw. Lebensmittelgruppen nihere Anforde-
rungen an die Qualitit sowie zur Angebots-
hiufigkeit gegeben. Diese entspringen unter-
schiedlichen nichtimmer nachvollziehbaren
Empfehlungen, die durch zahlreiche z.T.
umfangreiche FufSnoten erkennbar gemacht
wurden. Fiir die Speisenplangestaltung sowie
die Berechnung der Portionsgrofie insgesamt
und pro Lebensmittelgruppe werden die
Empfehlgngen der Optimierten Mischkost
optimiX  des Forschungsinstituts fiir Kin-
derernihrung abgedrucke.

Die Stufe 2 gibt zusitzlich nihrstoftbasierte
Standards, die zur Erreichung der DACH-
Referenzwerte fiihren sollen.

Im Anhang finden sich Checklisten, anhand
derer die Kiiche bzw. Schule dokumentieren
kann, inwieweit die Mafigaben dieser beiden
Stufen umgesetzt wurden.

Neben den Anforderungen an die Mittags-
mabhlzeit in der Schule werden analog auch
Anforderungen an die Zwischenverpfle-
gung und Getrinkeversorgung formuliert.
Die Standards werden abschlieflend mit
Empfehlungen, Anregungen und Tipps
zu den Themen Bewirtschaftungssysteme,
Verpflegungssysteme, Bestell- und Ab-
rechnungssysteme, Essensausgabesysteme,
Personal, Leistungsverzeichnis und rechtli-
che Rahmenbedingungen u.a. zur Hygiene
komplettiert.

Die Vielfalt der verschiedenen Empfeh-
lungen, die von den Herausgebern in diese
Standards eingebunden wurden, gewihr-
leisten zum einen, dass eine umfassende
Qualititssicherung der Schulverpflegung
ermdglicht wird. Zum anderen sind hier-
durch hochgesteckte Ziele formuliert, deren
Umsetzung in der Praxis oft nur in Einzel-
aspekten moglich sein diirfte. Jede Schule
kann zu den fiir sie wesentlichen Aspekten
hier Informationen finden.

Kerstin Clausen
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Ganztagsbildung — ein weiterfiithrender
Begriff?

Zwel interessante Tagungsbinde:
Hans-Uwe Otto, Thomas Coelen (Hrsg.),
Grundbegriffe der Ganztagsbildung.
Beitrige zu einem neuen Bildungsver-
stindnis in der Wissensgesellschaft.
Wiesbaden VS Verlag 2004

Hans-Uwe Otto, Thomas Coelen (Hrsg.),
Ganztigige Bildungssysteme. Innovation
durch Vergleich. Miinster Waxman 2005

Hans-Uwe Otto, Nestor der universi-
tiren Jugendhilfe, und sein Mitarbeiter
Thomas Coelen haben ein wagemutiges
Unternehmen begonnen. Auf der Tagung
»Ganztagsbildung in der Wissensgesellschaft.
Kooperation von Jugendhilfe und Schule im
internationalen Vergleich® (Oktober 2003
Bielefeld) loteten sie die Méglichkeiten des
neuen Begriffs ,,Ganztagsbildung® aus. Sie
grenzten sich damit im Gefolge kritischer
Beitriige zur damals aufkommenden Ganz-
tagsschulkonjunktur vom ganztagsschuli-
schen Denken ab; sie suchen Schule und
Jugendhilfe in ein neues Verhiltnis zu setzen,
in dem sieeinen iiberwdlbenden Begriff, den
wohl Coelen erfunden hat, nutzen, um die
beiden Einrichtungen, die sich um Kinder
und Jugendliche bemiihen, zu relativieren
und der Phantasie Raum zu geben fiir
weiterfithrende Uberlegungen, wie Bildung
den ganzen Tag stattfindet und stattfinden
sollte. Bei der Lektiire der beiden Binde, die
Otto und Coelen iiber diese Tagung 2004
und 2005 herausgegeben haben, fallen drei
Aspekte auf:

Es dominieren die sozialpidagogischen
Beitrige.

Die Kritik an der Schule ist zuweilen sehr
scharf.

Die meisten Beitrige, vor allem des ersten
Bandes, sind ehervon theoretischen denn von
praktischen Erwigungen bestimmt.
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Die Binde sind lesenswert, denn sie 6ffnen
den Blick und erleichtern die kritische Re-
flexion iiber das, was in der Ganztagsschule
passiert. Ein Schulpidagoge, Peter Vogel
(Dortmund), erhebt grundsitzlichen Ein-
spruch gegen den Begriff,, Ganztagsbildung®
(Grundbegriffe S. 37): ,, Was da beschrieben
ist, heiflt in der iiblichen Theoriesprache
,Sozialisation®, nicht Bildung, und ein
Bildungsprozess, der ungeplant und nicht
intendiert ist, ist ein Widerspruch in sich
—ein Widerspruchzu dem normativen Anteil
des Bildungsbegriffs.“

Im ersten Band ,Grundbegriffe der Ganz-
tagsbildung” werden in unterschiedlichen
Zugingen theoretische Erérterungen zu
Bildung vorgestelltc. Welche Distanz zur
Ganztagsschule sozialpidagogische Sicht-
weisen haben kénnen, mogen zwei Zitate
verdeutlichen. Albert Scherr (PH Freiburg)
formuliert sehrscharf (Grundbegriffe S. 95):
»Ganztagsschulen sind Bildungsprozessen
nicht notwendig forderlicher als Halbtags-
schulen, sondern tragen der Moglichkeit
nach zur Verhinderung von Bildung bei.*
So verletzend dies wirkt, so bedenkenswert
sind seine Bedingungen fiir Ganztagsschule:
lehrerzentrierter Unterricht diirfe nicht auf
Kosten von freiwilliger an Kindern und
Jugendlichen orientierter Bildungsarbeit
ausgeweitet und die zeitlichen Freiriume
fiir eigene Praxis in Gleichaltrigengruppen
eingeschrinkt werden. Uberspitzte Kritik
wie die von Scherr kann auf Probleme von
Schule aufmerksam machen, die in der
Praxis meist verdringt werden. Wie kann es
gelingen, der Eigenstindigkeit von Kindern
und Jugendlichen Raum zu geben? Die so-
zialpidagogische Kritik an Schule hat ihre
Wurzel in der sozialpidagogischen Utopie
—soméchteichesbezeichnen—, dass Bildung
eigentlich nur dort maoglich sei, wo junge
Menschen ihrer Neugierde frei nachgehen
kénnen, wohingegen die traditionelle schul-

pidagogische Utopie glaubt, Kinder und Ju-
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gendliche tiber lehrerbezogene Anleitung zur
Freiheit erziehen zu kénnen. Heinz Siinker
(Univ. Wuppertal) denke dhnlich wie Scherr
(Grundbegriffe S. 200): ,Die Einfiihrung
von Ganztagsschulen (verlingert) de facto
nur das realexistierende Elend, weil eine
Verdoppelung des schlechten Status quo
— mit den sozialen Selektionsmechanismen
—keinewirkliche systematische Verbesserung
bedeuten kann.“ So ungerechtsolches Urteil
auch ist, es formuliert eine wichtige sozial-
pidagogische Kritik an Schule. Es erinnert
daran, dass wir Schulleute geneigt sind, die
Kritik an Schule beiseite zuschieben (oder ihr
zynisch zuzustimmen und weiterzumachen
wie bisher). Man kann solche Kritik kon-
struktiv als Warnung lesen: ihr Schulleute
diirft Ganztagsschule nur machen, wenn
ihr bereit seid, die Schule grundlegend zu
verindern. Kann man diesen Anspruch
einfach zuriickweisen?

Bei solch wohlwollender Interpretation des
Ganztagsbildungsbegriffes und selbstkri-
tischer Haltung enttiuscht allerdings das
praktische Angebot sozialpidagogischer
Intentionen. Th. Coelen tut dies — 2003!
— in entwaffnender Naivitit (Grundbegriffe
S. 262): ,Die kommunale Jugendbildung
kénnte in Form einer arbeitsteiligen Triiger-
schaft institutionalisiert werden. Darin wiir-
de wie bisher vormittags der verpflichtende
Schulunterrichtstattfinden und am spiteren
Nachmittag die freiwillige Jugendarbeit. In
der ,Zwischenzeit® wiirden (méglichst in
den Riumen der Jugendeinrichtung) ein
Mittagsessen, Freizeitmdglichkeiten und
Hausaufgabenbetreuung angeboten. Diese
Elemente miissten durch Teilzeitbeschiftigte
aus beiden Bereichen auf Honorarbasis oder
durch Vollzeitbeschiftigte gegen Stunden-
bzw. Arbeitszeitentlastung pidagogisch
betreut werden.“ Mir erscheint bezeichnend,
wie hier das Bemiihen der Schulpraxis um
ein neues Schulverstindnis véllig tiberse-
hen wird. Vor allem verkennt Coelen die
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Probleme der ,Hausaufgabenbetreuung®;
misstrauisch stimmt zudem die Dominanz
des Begriffes Betreuung. Die Betonung der
Freiwilligkeit steht der schulischen Auffas-
sung entgegen, wonach Bildung und Erzie-
hung der Verbindlichkeit bediirfen.

In dem ersten Band ,Grundbegriffe der
Ganztagsbildung® ragt ein Beitrag heraus:
Jiirgen Oelkers ,,Gesamtschule und Ganz-
tagsschule — Politische Dimensionen des
deutschen Bildungswesens“ — Oelkers hat
daraus inzwischen in gewohnter Meister-
schaft das bekannte Buch ,,Gesamtschule in
Deutschland: eine historische Analyse und
ein Ausweg aus dem Dilemma“, Weinheim
2006, gemacht. Freilich fehlt es Oelkers an
einer Theorie der Ganztagsschule, er setzt
sie als selbstverstindlich voraus — mit For-
derprogrammen und Betreuung. Erwiinscht
wire es, wenn Erziehungswissenschaftler sich
endlich an die mithsame Arbeit machten,
Méglichkeiten der gelingenden Ganztags-
schule zu entwickeln.

Der zweite Band ,,Ganztigige Bildungssys-
teme* beschreibt und kommentiert im We-
sentlichen ganztigige Systeme in Finnland,
Frankreich, Italien, Japan, den Niederlanden
und Russland. Der berechtigten Kritik etwa
Karl-Heinz Brauns an Frankreich und den
Niederlanden (Hypothesen zu den Ganz-

Heike Kahl, Sabine Knauer (Hrsg.)
Bildungschancen in der neuen Ganztags-
schule — Lernméglichkeiten verwirklichen
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung

Beltz Verlag Pidagogik Praxis, Weinheim
2007

In der gleichen ,Praxis“-Reihe erschien vor
etwa einem Jahr, herausgegeben von Sabine
Knauer und Anja Durdel, das Buch ,Die
neue Ganztagsschule®.
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tagseinrichtungen in Frankreich und den
Niederlanden, S. 157-168) fehlt es nicht
an deutscher (oder sozialpidagogischer?)
Selbstgefilligkeit, dort bleibe man hinter den
Erkenntnissen deutscher Sozialpidagogen
zuriick. Wer sich aus der Beschreibung an-
derer Linder iibertragbare Erkenntnisse fiir
die deutsche Praxis erwartet, wird allerdings
enttiuscht. Notwendigerweise bleiben viele
Fragen offen. Mir ging es immer wieder so,
dass ich mir sagte, sehr interessant, aber nun
miisste ich noch dieses und jenes wissen, um
zu einem eigenen Urteil und damit zum
Lernen von anderen zu kommen. Vorliufig
scheint es so zu sein, man staunt oft, was
andere machen, man mochte davon lernen
und stellt dann fest, dass man viel zu wenig
iiber die anderen Gesellschaften weif3.
Soll man sich die Miihe machen und beide
Binde lesen, wenn so viel Kritik an thnen
berechtigt sein sollte? Unbedingt. Im Alltag
hat sich jede Pidagogin, jeder Pidagoge mit
unendlich vielen kleinen und doch wichtigen
Fragen zu beschiftigen. Da tut es mal gut,
sich auf Grundprobleme des pidagogischen
Handelns zu besinnen. Gerade weil die
beiden Binde Ganztagsschulekritisch sehen,
wird die Leserin, der Leser zur Uberpriifung
fiir selbstverstindlich gehaltener Positionen
ermutigt. Diese Wirkung theoretischer De-
batten sollte man nicht gering schitzen.
Dieter Wunder

Beide Binde fuf8en auf den Ganztagsschul-
programmen des Bundes im Kontext mit
dem Investitionsprogramm ,Zukunft,
Bildung und Betreuung (IZBB)“ und haben
mehrere Begleitprogramme gebildet. Als
Trigerin des Begleitprogrammes ,,Ideen fiir
mehr! Ganztigig lernen!® ist die Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung (DK]JS) beauf-
tragt worden.

Der vorliegende Band beweist allein durch
sein Erscheinen und die Tatsache, dass wie-
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derum 25 Autorinnen und Autoren (darunter
16 ,neue”!) Beitrige geleistet haben, wie
wirkungsvoll und anregend die Bundesini-
tiative in Bezug auf die Auseinandersetzung
mit dieser international wahrhaftig nicht
mehr neuen, aber hierzulande doch nur
stockend sich entwickelnden Schul- und
Erziehungsform gewirkt hat.

Inihren ,, Einfiibrenden Bemerkungen “erklirt
die Herausgeberin, Sabine Knauer, dass der
vorliegende zweite Band den ersten nicht nur
fortschreibe, sondern vielmehr neue Erkennt-
nisse und Entwicklungen reflektiere. Sie
weist auch auf die ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG)“ hin, die im
Auftragdes Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung und in Abstimmung mitden
Lindern vom ,,Deutschen Institut fiir Inter-
nationale Pidagogische Forschung®, dem
Jnstitut fiir Schulentwicklungsforschung®
und dem , Deutschen Jugendinstitut” durch-
gefithre wurde.

wDer erste Teil des vorliegenden Bandes®
— so informiert sie — ,widmet sich daher
den Bediirfnissen und Rechten der Kinder
und Jugendlichen. Er geht der Frage nach,
inwiefern ganztigige Schulen ihnen besser
entsprechen kénnen als die herkémmliche
Halbtagsschule, untersucht aber auch, wo
ganz besonderer Bedarfzur Neuausrichtung
im Bildungswesen besteht und wie ihm
in Ganztagsschulen entgegengekommen
werden kann.“

Der zweite Teil dieses Buches ,muss sich
also von der eingeturnten Systematik Schu-
le — Unterricht — Didaktik — Methodik
—Fachlichkeit trennen bzw. vereint alle diese
Aspekte in sich, ohne je den Anspruch auf
Vollstindigkeit erheben zu wollen.*

Die Mitherausgeberin, Heike Kahl, befasst
sich unter der Uberschrift , Wenn der Staat
stiften geht—oder: Von der Qualitiit einer neuen
Beziehung® mit der Arbeit der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung (DKJS), weist
auf das Programm , Ideen fiir mehr! Ganzti-
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gig lernen® hin und fordert Kooperationen
zwischen Staat und Zivilgesellschaft. ,Zwei
Themenfelder erscheinen dabei strukturell
vonentscheidender Bedeutung: (1) die Frage
danach, welche Wissens- und Entscheidungs-
basis auf beiden Seiten erforderlich ist, um
iiber Kooperationen oder das Auslagern von
staatlichen Aufgaben sachgerechtverhandeln
und beschliefen zu kénnen, und (2) die
Frage nach den rechtlichen Grundlagen fiir
eine Kooperation.“

Die Bemiithungen um die Entwicklung der
Ganztagsschule untersozio-kulturellen, lern-
psychologischen, sozialen und politischen
Gesichtspunkten sollten endlich auch in
unserem Lande noch verkrustete Strukturen
16sen und zu zeitgemiflen Bildungs- und
Erziehungsangeboten fiihren.

Alle Beitrige — gleichgiiltig unter welchen
Vorzeichen sie stehen — tragen den Stempel
der Losung starrer organisatorischer Struk-
turen und weisen auf die Entwicklung indi-
vidualisierender, differenzierender und den
Heranwachsenden angepasster Lebens- und
Organisationsformen unter Einbeziehung
aller am Erziehungsprozess beteiligten Er-
wachsenen hin.

Die einzelnen Artikel werden im Folgenden
mitjeweils kurzer Kennzeichnungzur groben
Orientierungabgehandelt—in der Hoffnung,
dass die Leserin/der Leser bei vertiefender
Befassung mannigfache Anregungen fiir
fortschrittliche Mafinahmen im eigenen

Wirkungsbereich findet.

Teil 1: Schiiler und Schiilerinnen
im Zentrum

Waltraud Kerber-Ganse: Kindern gerecht
werden— die Rechte des Kindes wiirdigen. Eine
besondere Chance der Ganzragsschule?

Die Autorin befasst sich in ihrem Beitrag
mit den Rechten der Kinder und deren
Beachtung durch Lehrer/innen, Eltern und
anderean der Erziehungbeteiligte Personen.
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DasBild vom ,,aktiven Kind“ wird gezeichnet
und die Voraussetzungen fiir eine ,,Schule
als Lebenswelt” aufgezeigt. Die Ganztags-
schule wird dabei als Chance gesehen, dass
Lehrer/innen ihre ,bildungspolitische und
menschenrechtliche Verantwortung® in
Jkritischer Auseinandersetzung mit den
bildungspolitischen Diskursen und mit der
gegenwirtigen Lage und den Bedarfen von
Kindern“ zu erkennen und umzusetzen
vermogen.

Wolfgang Edelstein: Der Beitrag der Ganz-
tagsschule zur Uberwindung von Armut und
Entwicklungsdefiziten

Der Autor (,Schule als Armutsfalle®) unter-
scheidet drei Kategorien von Kinderarmut:
Einkommensarmut, Zertifikatsarmut und
Kompetenzarmut; dazu kommterschwerend
die Arbeit mit heranwachsenden Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund — alles
Herausforderungen, fiir die der Autor im
internationalen bildungspolitischen Kon-
text durch die Ganztagsschulorganisation

Losungshilfen zu finden hofft.

Sabine Knauer: Wiichst jetzt zusammen, was
zusammen gehort? Ganztagsschule und Inte-
grationspidagogik

Die Autorin beschreibt Anregungspotenzial
und vielfiltige Lernanreize der Integrati-
onspidagogik (Tischgruppen, Freiarbeit,
offenen Unterricht, Projektarbeit u.v.a. im
Zusammenhang mit Stirke und Lebensori-
entierung). Auflerdem erwartet sie die Schule
aufdem Wegzu einem neuen Selbstverstind-
nis vor allem im Zusammenhang zwischen
ganztigiger Organisation und integrativer
Bildung und Erziehung.

Oggi Enderlein: Wozu brauchen Kinder
Erwachsene?

Im letzten Beitrag des ersten Teils hingt
Enderlein differenzierte Antworten an einem
afrikanischen Sprichwort auf, das sagt: ,Um
ein Kind zu erziehen, braucht man ein ganzes
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Dorf!“ Erstaunlich, wie viel Relevantes man
hiermit fiir die Ganztagsschule abzuleiten
vermag!

Teil 2: Die Ganztagsschule als Chance auf
eine piidagogische Schul- und Unterrichts-

entwicklung

Wolfgang Vogelsaenger/Stefanie Wilkening:
Ganztagsschule—das andere Leben und Lernen
in der Schule

Die Autoren befassen sich unter dieser
Uberschrift mit dem ,anderen Leben und
Lernen in der Schule® auf der Grundlage
der Rhythmisierung des Schultages. Jeder
Mensch lernt individuell; zahlreiche prak-
tische Konsequenzen werden dargelegt
und mit Beispielen anschaulich gemacht.
Lehr- und Lernkonzepte werden referiert
und das Problem der Leistungsbeurteilung
in einem stark individualisierenden Lernen
erdrtert: Es finden sich viele iiberzeugende
Antworten auf die dringenden Fragen nach
deren Gestaltung.

Meike Baasen/Karin Bossaller/Hella Giilden-
haupt/Katharina Hanstein-Moldenhauer/Rose-
marie Lange: Vision fiir eine Ganztagsschule im
Primarbereich und in der Sekundarstufe
Die Autorinnen referieren eine Diskussions-
grundlage fiir die weitere Ganztagsentwick-
lung, dieim Auftrag des Senators fiir Bildung
und Wissenschaft in Bremen erarbeitet
worden ist. Sie geben eine Leitorientierung,
berichten iiber Strukturen des Lehrens und
Lernens, die — obwohl als ,,Visionen“ ge-
kennzeichnet — tiberzeugende Grundlagen
fiir Erprobungen liefern.

Katrin Hohmann/Nicole Kummer: Mehr Lern-
zeit durch einen anderen Umgang mit Zeit

Die Autorinnen setzen sich mit einem
sinnvollen Umgang mit Zeit als wesent-
lichem Faktor in Erziehungs-, Lern- und
Bildungsprozessen auseinander. Lernzeit,
Rhythmisierung und Taktung sollen aufein-
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anderabgestimmtwerden. Begriindung und
Verfahren sowie Beispiele fiir die Gestaltung
von Lernzeit unter Beriicksichtigung von
Takt und Rhythmus zu anspruchsvollen
Bildungsprozessen werden dargestellt.

Jiiirgen Bosenius: , Wir werden gar nicht einge-
teilt. “— Open Space in der Grundschule

Der Autor gibt einen Praxisbericht iiber
die Arbeit in der Grundschule, fuflend auf
der Grofigruppenmethode, ,open space”
von H. Owen. Der Beitrag besticht durch
anschauliche Beispiele, lustig gezeichnete
Situationen und klare Hinweise, die zur
Ubernahme anregen.

Lsabelle Hilgers: Ein harmonisches Geriist
aufstellen. Musikalische Bildung in der
Ganzragsschule

Hilgers bringt Erfahrungen mit aktivem
Musizieren in der Ganztagsschule ein und
zeigt Begeisterung und Auswirkungen auf
Schiiler, Eltern und Stadtteilbewohner. Eine
Fiille von wertvollen Anregungen kénnen
den Musiklehrern bei ihren nicht immer
leichten Bemithungen helfen.

Thomas Vogelsaenger: Checkliste fiir die Ent-
wicklung einer ,, Guten Ganztagsschule

Der Autor bezeichnet seine ,,Gute Ganz-
tagsschule“ als ,Lernoase” und erwartet,
dass sie als Innovationsmotor des deut-
schen Schulsystems gelten kann mit dem
Ziel, eigenverwantwortliches Lernen und
Handeln der Heranwachsenden unter der
emotionalen Dimension des Wohlfiihlens
zu entwickeln.

Teil 3: Die Ganztagsschule als
Gemeinschaftsprojeket

Franz Priif/Susanne Kortas/Matthias Schipa:
Zur Gestaltung der Ganztagsschule

Die Autoren referieren eine Befragung von
Schulleiterinnen und Schulleitern zum Stand
der Ganztagsschulentwicklung in Mecklen-
burg-Vorpommern.

Rezensionen

Praxisbezogene Hinweise zu Entwick-
lungsschwerpunkten, wie Unterrichtsor-
ganisation, -gestaltung, -konzepte, geben —
durch Untersuchungsergebnisse gestiitzte
— Aufschliisse iiber die Akzeptanz von Ent-
wicklungskonzepten und iiber die Koopera-
tion zwischen Schule und auferschulischen
Partnern.

Peter Apel: Schule als Partner von Stadspla-
nung

Apel befasst sich mit der ,,Schule als Partner
von Stadtplanung® und mit der Umsetzung
theoretisch als niitzlich erkannter, aber viel
zu selten realisierter Projekte. Eine Fiille von
Anregungen —teilsbebildert und durch Um-
frageergebnisse erhirtet — verleihen diesem
Beitrag zu einem wenig bearbeiteten Thema
besondere Bedeutung.

Jiirgen Tramm: Welche Unterstiitzung brauchen
Schulen bei der Ganztagsschulentwicklung?
Wiederum ist es eine Befragung, iiber die
Tramm hier berichtet: Schiilervertretungen,
Schulleitungen, Eltern und auflerschulische
Fachkriftean Ganztagsschulenin Rheinland-
Pfalz berichten iiber eine ,regionale Service-
agentur” in diesem Bundesland, die sich als
Informations-, Beratungs- und Vermitt-
lungsstelle bei der Ganztagsschulentwicklung
versteht. Kernthema ist die Férderung von
Partizipation an Ganztagsschulen.

Thomas Busch: ,Es waren zwei Kinigskinder
«

Erberichtetausfiihrlich dariiber, wie Koope-
rationen in der kulturellen Bildung gelingen
kénnen. Kooperationspartner fiir seine
Anregungen sind alle Arten von kulturellen
Einrichtungen, wie Musik- und Kunstschu-
len, Oper, Theater, Kino u.v.a.

Besonders hervorgehoben wird als gutes
Beispiel die Jens-Nydahl-Grundschule® in
Berlin, an der schon frith begonnen wird,
Kontakte zu kulturellen und offiziellen
Institutionen herzustellen. Aufweitere wech-
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selseitig angelegte Kooperationsprozesse in
Nordrhein-Westfalen wird hingewiesen.

Krimhild Strenger: Empfehlungen fiir gelingen-
de Kooperationen mit Ganztagsschulen

Sie befasst sich dabei mit den Qualitits-
merkmalen von Zielen, Bezichungen und
Wegen, die zu einer guten Kooperation
fithren. Viele praktische Hinweise und For-
schungsergebnisse helfen bei der Realisierung
eigener Versuche.

Teil 4: Ausblicke: Grenzen iiberwinden

Annekathrin Schmidy: , Die Verschiedenbeit der
Kapfe“. Oder: Wie Heterogenitiit zur Chance
von Schulentwicklung werden kann.
Annekathrin Schmidt benennt Standards
fiir schulische Rahmenbedingungen am
Beispiel Schweden. Auslandsprogrammesind
gefragt, praktische Kooperationsbezichun-
gen werden vorgestellt, um Arbeitsprojekte
und Langzeitaufenthalte von Schiilerinnen
und Schiilern an Schulen, die sich in einem
internationalen Bund zusammengeschlossen
haben, zu verwirklichen.

Im Fazit ihres Beitrages formuliert sie: ,,Der
vorliegende Beitrag soll verdeutlichen, dass
Heterogenitit nicht als Problem oder eine
zu {iberwindende Hiirde zu betrachten
ist, sondern vielmehr als grofles Potenzial
entdeckt werden sollte: Heterogenitit ist
ein bisher noch ungehobener Schatz von
Schulentwicklung.*

Wolfgang Vogelsaenger: Ganztiigig lernen
— europiisch lernen

Der Autor zieht in seinem Beitrag die Nie-
derlande heran, wo ,,der Gedanke internatio-
nalen Lernensviel wichtiger genommen wird
alsbei uns“. Als Perspektive berichtet er iiber
dasanlaufende Projekt eines neuen Curricu-
lums durch einen Kooperationsverbund auf
internationaler Ebene, der ausfithrlich—auch
in den erklirenden vier Anlagen — referiert
wird. Diesem Verbund gehdren zurzeit be-
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reits 18 Schulen aus neun Lindern an — ein
bedeutender Beitrag zur Entwicklung eines
zusammenwachsenden Europas!

Die Ganztagsschule kann trotz aller Schwie-
rigkeiten Schwerpunkte setzen, die ,iiber
das nationale Denken hinausgehen und die
engen Grenzen des schulischen Stoffplans
iiberschreiten®.

Im Anhang finden sich:

— eine Liste der Autorinnen und Autoren

— ein Stichwortverzeichnis, das den Zugang
bei der Erschliefung von Einzelthemen,
die in mehreren Beitrigen unter unter-
schiedlichen Gesichtspunkten behandelt
werden, erleichtert.

Fazit

Das vielseitige Werk ,Bildungschancen
in der neuen Ganztagsschule — Lernmog-
lichkeiten verwirklichen macht die Leser
umfassend mit dem gegenwirtigen Stand
der Entwicklung dieser zukunftsweisenden
Organisationsform von Schule vertraut. Es
wird an den dargestellten Beispielen tiberzeu-
gend deutlich, dass die Zukunft einer Frieden
fordernden, international, politisch und
konfessionell neutral und tolerant wirken-
den Bildung nur méglich ist, wenn sich die
Schule nicht nur als vielseitige Vermittlerin
von Wissen und Verhalten begteift, sondern
auch durch ihre eigene Organisation und
Differenzierung, durch vielfiltige Impulse
und Ausstrahlung in ihrer gesellschaftlichen
Umgebung eine anerkannte Rolle spielt.

Georg Rutz
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Heinz-Giinter Holtappels, Eckhard
Klieme, Thomas Rauschenbach, Ludwig
Stecher (Hrsg.)

Ganztagsschule in Deutschland
Ergebnisse der Ausgangserhebung der
»Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen“ (StEG)

Juventa-Verlag, Weinheim und Miinchen

2007, 398 S., ISBN 978-3-7799-2150-9

Ganztagsschulforschung hat Konjunkeur.
Mit den bildungspolitischen Initiativen
und Programmen von Bund und Lindern
zum Ausbau ganztagsschulischer Angebote
hat auch der Bedarf an Wissen iiber die
Entwicklungsbedingungen und -verliufe,
die Verinderung von Schule durch erweiterte
Lernzeiten und deren pidagogische Wir-
kungen zugenommen. Die zentralen Fragen
gegenwirtiger Ganztagsschulforschung lau-
ten: Welche Angebote werden wie entwickelt
und was leistet Ganztagsschule, vor allem:
welche Effekte auf Schiilerseite zeichnen
sich ab? Wihrend es bis in die 1990er Jahre
hinein nur verstreute Einzelstudien gab, die
sich dem Thema Ganztagsschule widmeten,
konturiertsichin denletzten Jahren langsam,
aber stetig die Gestalt eines strukturierten
Forschungsfeldes heraus. Dabei profitiert die
Ganztagsschulforschung von der steigenden
Bedeutung empirischer Bildungsforschung
im grof§ angelegten Stil seit PISA. Bildungs-
politik orientiert sich im neuen Jahrtausend
am Ansatz ,evidenzbasierter Steuerung®, sie
bendtigt ,,Steuerungswissen®, und da liegt es
auf der Hand, auch die bildungspolitischen
Aktivititen in Richtung Ganztagsschule
auf der Basis empirisch valider Kenntnisse
zu planen.

Die StEG-Studie, deren Ergebnisse im vor-
liegenden Band erstmalsim Zusammenhang
dokumentiert sind (zu fritheren Einzelver-
offentlichungen vgl. z.B. den Beitrag von
Holtappels im letzten Jahrbuch Ganztags-
schule oder die Serie in der Zeitschrift PA-
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DAGOGIK im ersten Halbjahr 2007), istin
diesem Kontext als Mantel- oder Leitstudie
eines Forschungsverbunds (Forschungs-
netzwerk Ganztagsschule) zu verstehen, der
mit Mitteln aus dem Investitionsprogramm
Bildung und Betreuung (IZBB) vom Bund
geférdert wird. Die Studie wird von einem
Konsortium nambhafter Institute durchge-
fithrt: dem Deutschen Institut fiir Internati-
onale Pddagogische Forschung (DIPF), dem
Deutschen Jugendinstitut (DJI) und dem
Institut fiir Schulentwicklungsforschung
an der Universitit Dortmund (IFS). In
einem Lingsschnitt dreier Erhebungswellen
(2005, 2007, 2009) werden alle relevanten
schulischen Akteursgruppen — Schiiler/in-
nen, Eltern, Lehrkrifte, Schulleitungen,
Kooperationspartner, weiteres pidagogisches
Personal — befragt, um Erkenntnisse zu den
Entstehungsbedingungen und Errichtungs-
prozessen, der Schul- und Lernkultur sowie
dem Verhiltnis zum sozialen Umfeld (vgl.
den Uberblick auf S. 55) zu erhalten. Der
Stichprobenumfang mag die Dimension der
Studie veranschaulichen: 373 Schulen und
rund 30.000 Schiiler/innen, 680 Kooperati-
onspartner, 9.000 Lehrer/innen sowie 1.700
weitere pidagogische Krifte und 22.000
Eltern wurden befragt. Der Bundesverteilung
gemifd waren die meisten teilnehmenden
Schulen offene Ganztagsschulen. Bereits in
diesem Befund wird eines deutlich: Der Be-
griff Ganztagsschule suggeriert eine Realitit,
die es so (noch) gar nicht gibt. Zutreffender
wire wohl, auch nach der Wiirdigung der
Detailbefunde der StEG-Studie, eher die
Bezeichnung ,,Halbtagsschule mit offenem,
wenngleich pidagogisch ambitioniertem
Nachmittagsangebot®. Fiir eine empirisch
fundierte Theorie der Ganztagsschule wie
auch fiir die normative Ganztagsschulpida-
gogik ist dies eine wichtige Unterscheidung.
Denn die Frage, was Ganztagsschule leisten
kann (geschweige denn soll), kann nur in
Abhiingigkeitvon der vorausgehenden Frage
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nach der Leistungsfihigkeit der faktisch
existierenden Form des Ganztagsangebots
beantwortet werden — und in der Breite
ist dieses nicht die Ganztagsschule in voll
gebundener Form mit modernem Angebot,
reformpidagogisch und adressatenorientiert,
gedfineter Lernkultur etc. Esist ein nichtzu
gering zu veranschlagender Verdienst der
StEG-Studie, dass sie uns erstmals einen em-
pirisch abgesicherten Blick tiber die sich im
Aufbau befindende Ganztagsschullandschaft
Deutschlands vermittelt und damit zugleich
auch prospektiv deutlich macht, wo die schu-
lischen Entwicklungsbedarfe liegen und wo
bildungspolitische Steuerung ansetzen sollte,
willman dem normativen Zielprogrammvoll
entwickelter, pidagogisch anspruchsvoller
Ganztagsschulen niher kommen.

Die Publikation ist in wohlstrukturierte Ein-
zelkapitel gegliedert, die in sich geschlossen
sind und damit auch unabhingig vonein-
ander gelesen werden kénnen, die Menge
an Einzelergebnissen ist iibersichtlich und
leserfreundlich aufbereitet. Bei der Lektiire
der Ergebnisse, darauf weisen die Autor/
-innen immer wieder hin, gilt es zu bertick-
sichtigen, dass es sich um den Beginn des
Lingsschnitts handelt, der gewissermaflen
den Status einer ersten Bestandsaufnahme
hat. Die meisten Schulen, deren Akteure
befragt wurden, befanden sich noch bzw.
erst in der Startphase. Die Daten besitzen
analytisch betrachtet vor allem deskripti-
ven Aussagewert. Fiir variablenempirische
Modellierungen und Wirkungsanalysen
miissen die nichsten Erhebungen abgewartet
werden. Dennoch unternehmen die For-
scher/innen auch erste Versuche, komplexere
Zusammenhangsmodelle zu entwerfen und
so Wirkungshypothesen zu tiberpriifen (ins-
besondere in Kap. IV). Was die Aussagekraft
der Ergebnisse dariiber hinaus begrenzt, ist
der grundlegende Sachverhalt, dass die bil-
dungspolitisch gesteuerte Ganztagsschulent-
wicklungin den Bundeslindern differenziell
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verliuft. Uber den kleinsten gemeinsamen
Nenner der KMK-Definition hinaus — drei
Angebotstage in der Woche tiber mindestens
sieben Zeitstunden tiglich, ein warmes
Mittagessen sowie eine wie auch immer
entfaltete konzeptionelle Verbindung von
Vor- und Nachmittag bzw. Unterricht und
Angebot—herrschen schulart-, bundesland-
und einzelschulspezifische Unterschiede
vor. Die hochaggregierten Ergebnisse einer
lingsschnittlichen Panorama-Studie bringen
diese differenziellen Entwicklungspfade
nur ansatzweise zum Ausdruck; zu ihrer
Rekonstruktion bedarf es methodenpluraler
Detail- und qualitativer Fallstudien, die
prozessbezogen und einzelschulspezifisch die
Entwicklungsprobleme und -aufgaben von
Ganztagsschulen in den Blick nehmen.

Die StEG-Ergebnisse haben — neben der
Bereicherung der Ganztagsschulforschung
— in zweierlei Hinsicht einen hohen Wert:
Zum einen liefern sie Beitrige zum oben
genannten Steuerungswissen, zum anderen
helfen sie, die zum Teil mit grofSer Leiden-
schaft gefiihrte 6ffentliche Debatte durch
niichterne Fakten zu versachlichen. Letzteres
ist nichtzu unterschitzen, haben wir es doch
mit einer allmihlichen Systemtransformati-
on vom Halbtags- zum Ganztagsschulwesen
zu tun, die an bildungspolitischen Grund-
iiberzeugungen und Denkweisen riittelt. Im
Folgenden seien nur wenige Zentralbefunde
stichpunktartig benannt. Zum Problem
der sozialen Selektion: Die Mehrzahl der
Ganztagsschulen hat keine sozial selektierte
Schiilerschaft. Weder werden sie eher von
bildungsfernem noch von bildungsnahem
Klientel bevorzugt. Die stirkere Inanspruch-
nahme durch Schiiler/innen aus bildungs-
fernen Familien resultiert aus dem hoheren
Ausbaugrad gebundener Ganztagsgesamt-
und -hauptschulen (Kap. II.7). Auch geht
aus der Studie hervor, dass Ganztagsschulen
ihre familienpolitische Zielsetzung, Beruf
und Familie besser vereinbaren zu kénnen,
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sehr gut erfiillen. Zur Angebotskultur: Die
untersuchten Ganztagsschulen weisen, gera-
de vor dem Hintergrund ihrer hiufig noch
kurzen Entwicklungszeit, eine ,,bemerkens-
werte Angebotsvielfalt“ auf (S. 206). Bei den
jungen Ganztagsschulen lisstsich sehen, dass
mit der Errichtung eines Ganztagsangebots
die gesamte Lernkultur bereichert wird
(S.194). Gebundene Ganztagsschulen haben
zwaranspruchsvollere konzeptionelle Profile,
sie ,schdpfen aber ihre pidagogischen und
organisatorischen Méglichkeiten oftmals
nicht aus“ (S. 366). Defizite der offenen
Ganztagsschulen werden in dem noch
zu geringen Férder- und fachbezogenen
Angebot gesehen, das an Sekundarschulen
tendenziell breiter ausgebaut zu sein scheint.
Eine zentrale These der StEG-Autoren, die
an verschiedenen Stellen des Buches zu
lesen ist, bezieht sich auf die noch unzu-
reichende konzeptionelle Verbindung von
(Vormittags-) Unterricht und (Nachmit-
tags-)Angebot. Dies scheint ein besonderes
Problem fiir offene Ganztagsschulen zu
sein; der organisationsstrukturelle Rahmen
einer Halbtagsschule mit Additium setzt
der curricularen Integration Grenzen, auch
wenn die Lehrkrifte um einen Austausch mit
den fiir die meisten Nachmittagsangebote
zustindigen Kooperationspartnern und dem
weiteren pidagogischen Personal bemiiht
sind. Die Zweiteilung zwischen einem durch
Lehrkrifte verantworteten Vormittags- und
einem durch weiteres piddagogisches Perso-
nal gestalteten Nachmittagsangebot ist an
Sekundarschulen am geringsten, denn hier
sind Lehrkrifte zu groferen Anteilen in die
Gestaltung des Nachmittags einbezogen.
Einfluss auf den familialen Raum und die
Freizeit der Schiiler/innen: Auch die These,
die Ganztagsschule wiirde Familienzeit
beschneiden, sich negativ auf das Famili-
enklima auswirken, den Abstand der Eltern
zur Schule vergrofern o.A. kann durch die
ersten StEG-Ergebnisse zuriickgewiesen
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werden. Es kann hingegen von einer ten-
denziellen Entlastung der Familien durch
Ganztagsschule ausgegangen werden, die
sich auch darin niederschligt, dass neben
der besseren Vereinbarkeit von Familie und
Beruf durch die Entlastung neue Riume fiir
die Gestaltung der Familienzeit entstehen.
Ein bemerkenswerter Befund ist in diesem
Zusammenhang die Beobachtung, dass sich
Ganztagseltern, die sich besonders durch das
Angebot entlastet fiihlen, vermehrt in die
Gestaltung der Schule einbringen. Auch der
Einfluss der Ausweitung von Schule auf die
Freizeit wird hiufig unter negativem Vor-
zeichen diskutiert, stellt sich aber empirisch
geradezu umgekehrt dar: ,Je regelmifliger
Kinder und Jugendliche am Ganztagsbe-
trieb teilnehmen, desto grofer ist dort der
Anteil selbstgewihlter Freizeitgestaltung®
(S. 351). Wenn iiberhaupt, ist es vor allem
die Cliquenzeit, d.h. nicht organisierte
Treffen mit befreundeten Gleichaltrigen,
fiir die weniger Zeit zur Verfiigung steht.
Fiir bildungsbenachteiligte Schiiler/innen
erdffnet das schulische Angebot hingegen
Freizeitoptionen und damit Bildungs- und
Betitigungsmaoglichkeiten, die vorher nicht
zur Verfligung standen. Und fiir die Vereine,
die sich im Angebot engagieren, bedeutet
die Ganztagsschule ein neues Feld der
Nachwuchs-Rekrutierung. Zufriedenheit
mit dem Ganztagsangebot: Durchgingig
zeigt sich eine hohe Akzeptanz bei allen
beteiligten Gruppen. Fiir die Schiiler, die
den sozialen Nutzen der Angebote héher
veranschlagen als den Lernnutzen, sind ins-
besondere die Intensitit und die registrierten
Unterschiede im Verhiltnis zu Lehrkriften
auf der einen und dem weiteren Personal auf
der anderen Seite bedeutsam. Tendenziell
besser verstehen sie sich mit dem weiteren
pidagogischen Personal. Insbesondere
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
scheinen in ihrer Lernentwicklung von
dem Nachmittagsangebot zu profitieren.
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Sie schitzen den Lernnutzen hoher ein als
ihre deutschstimmigen Mitschiiler/innen.
In die gleiche Richtung weisen die Befunde
zur Hausaufgabenbetreuung, auf die in den
offenen Ganztagsschulen ein grofler Zeitan-
teil entfillt: Dieser wird eine ebenso grofie
Qualitit attestiert wie dem Fachunterricht
am Vormittag.

Die Studie gibt auferdem erste Hinweise
auf Gelingensbedingungen, die sich im
Wesentlichen mit den Befunden der Schul-
qualitits- und Innovationsforschung decken
(hohe Innovationsbereitschaft, ausgeprigte
inter- und intraprofessionelle Kooperation,
Lehrerpartizipation, flexible Zeitorganisa-
tion, Riickgriff auf externe Unterstiitzung
etc.). Moglicherweise liegt hier noch ein
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wesentliches Desiderat der Ganztagsschulfor-
schung, nimlich jenseits einer Klassifikation
nach den gingigen Gelingensbedingungen
die ganztagsschulspezifischen Entwicklungs-
aufgaben, -probleme und -hindernisse mit
ihren entsprechenden Voraussetzungen zu
identifizieren. Die nichsten Auswertungen
der StEG-Studie werden insbesondere
hinsichtlich der Ebene von Wirkungszusam-
menhingen zuverlissigere und komplexere
Erkenntnisse liefern. Eine erste substantielle
Vermessung des Feldes liegt mit dieser aus-
kunftsreichen ersten Ergebnisdarstellung
bereits jetzt vor, die jedem, der sich iiber die
bundesdeutsche Entwicklung der Ganztags-
schuleinformieren und seine Argumentation
aufempirisch belastbare Fakten stiitzen will,
empfohlen sei.

Till-Sebastian Idel
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Baden-Wiirttemberg

Christiane Stalschus, Konrektorin
Joh. von Hirscher-Bildungszentrum,
Dorfstr. 34, 88285 Bodnegg
Telefon: 07520 / 9920711

Fax: 07520 / 992040
stalschus@bz-bodnegg. de

Bayern

Gerhard Helgert, Lehrer/Internatsleiter,
Adolf-Reichwein-Schule,

Rollnerstrafle 187, 90425 Niirnberg
Telefon: 0911 / 93525418

Fax: 0911 / 36595424
infos@t-arsnbg.de

Berlin

Mario Dobe, Schulleiter
Hunsriick-Grundschule,
Manteuffelstr. 79, 10999 Berlin
Telefon: 030 / 22503112

Fax: 030 / 22503115
m.dobe@hunsrueck-grundschule.de

Brandenburg

Christel Arlt, Schulleiterin
Gesamtschule Finsterwalde,
Saarlandstr. 14, 03238 Finsterwalde
Telefon: 03531 / 62007

Fax: 03531 / 609340

cowa.warsoenke@web.de

Bremen

Uwe Lorenz, Rektor

Tulpenweg 5, 27624 Drangstedt
Telefon: 04704 / 930044

Fax: 04704 / 930043

Lorenz. Uwe@freenet.de

GGT-Adressen

Hamburg

Bernd Martens, Direktor

Gesamtschule Allermahe,
Margit-Zinke-Str. 7-11, 21035 Hamburg
Telefon 040 / 7359260

Fax: 040 / 73592619
bernd.martens@bbs.hamburg.de

Hessen

Guido Seelmann-Eggebert,

Rektor Hermann-Ehlers-Schule
Tempelhofer Str. 57, 65205 Wiesbaden-
Erbenheim

Telefon: 0611 / 97890

Fax: 0611 / 97897887

seelmann-eggebert. hes@onlinehome.de

Niedersachsen

Maria Rech, Studiendirektorin
Wilhelmgymnasium, Leonardstr. 63,
38100 Braunschweig

Telefon: 0531 / 4705670

Fax: 0531 / 4905699

Maria. Rech@web.de

Nordrhein-Westfalen

Wolfgang Paterok, Studiendirektor
Konrad-Adenauer-Gymnasium
Késtersweg 49, 47533 Kleve
Telefon: 02821 / 7875-4

Fax: 02821 / 78756

wolfgang. paterok@t-online.de

Rheinland-Pfalz

Joachim Fister, Konrektor
Volkerschule, Dr.-Georg-Durst-Str. 30,
55232 Alzey

Telefon: 06731 / 7168

Fax: 06731 / 943341

Mobil: 0171-3233704
Volkerschule@gmx.de
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Sachsen-Anhalt

Helmut Thiel, Schulleiter
Johannes-Gutenberg-Schule,

Meseberger Strafie 32, 39326 Wolmirstedt
Telefon: 039201 / 29481

Fax: 039201 / 30158

Jgschule@aol.com

Schleswig-Holstein

Ute Sauerwein-Weber,
Dietrich-Bonhoeffer-Realschule,

Am Schulzentrum 11, 22941 Bargteheide
Telefon: 04532 / 21475

ute@sauerwein-weber.de

Thiiringen

Mike Bergner, Stellv. Schulleiter

Freie Ganztagsschule Milda, Ortsstr. 92a,
07751 Milda

Telefon: 036422 / 63503

Fax: 036422 / 63504

Justus. bergner@t-online.de
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1. Vorsitzender

Stefan Appel, Direktor
Ganztagsschule Hegelsberg,
Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077

Fax: 0561 / 85078
Stefan-Appel@gmix.de

Stellvertretende Vorsitzende

Bernd Martens, Direktor

Gesamtschule Allermohe,
Margit-Zinke-Str. 7-11, 21035 Hamburg
Telefon: 040 / 7359260

Fax: 040 / 73592619

bernd.martens@bbs. hamburg.de

Ulrich Rother, Oberschulrat
Brillkamp 49, 22339 Hamburg
Telefon: 040 / 5383532

Fax: 040 / 53910804
ulrich.rother@hamburg.de

Geschiftsfiihrerin

Beate Peters-Hamel, Pidagogische Leiterin
Gesamtschule Am Rosenberg,

Stormstrafle 54, 65719 Hofheim/Ts.
Telefon: 06192 / 22697

Fax: 06192 / 296018
peters-beate@t-online.de

Ansprechpartner/innen aus anderen
Bundeslindern sind zu erfragen bei
Informationsstelle des Ganztagsschul-
verbandes GGT e.V,,

Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077, Fax: 0561 / 85078
gts-informationsstelle@hegelsberg. ksan.de
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Beitrittsformular

Ich/Wir erklaren den Eintritt in den Ganztagschulverband GGT e.V.

Die periodisch erscheinende Zeitschrift,, Die Ganztagsschule“erhalte/n ich/wir ab sofort
ohne weitere Nebenkosten zugesandt. Den Jahresbeitrag von 30,— € Uberweise/n
ich/wirauf das Postgirokonto Frankfurt/M.Nr.161047-603, BLZ 50010060, oder auf das
Konto der Nassauischen Sparkasse Frankfurt/M. Nr.140009024, BLZ 51050015.

Name:

Vorname:

Stral3e:

(Privatanschrift)

PLZ/Wohnort:

E-Mail:

Telefon:

Bundesland:

Beruf / Funktion:

Schule / Dienststelle:

Stral3e:

PLZ / Dienststelle:

Datum / Unterschrift:

Das ausgefiillte Formular schicken an: Informationsstelle des Ganztagsschulverban-

des GGT e.V., QuellhofstraBe 140, 34127 Kassel
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Kontakt: Eva.Adelt@msw.nrw.de, www.schulministerium.nrw.de

Ralf Augsburg
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