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Vorwort 7

Vorwort der Herausgeber

Die erste Ausgabe des 2003 neu erschienenen ,,Jahrbuchs Ganztagsschule 2004
vereinigte wegweisende Texte fiir die Entwicklung ganztigiger Schul- und Erzie-
hungsangebote.

Erkenntnisse und Hilfen sollen auch die folgenden Jahrbiicher vermitteln und die
Leserinnen und Leser in die Lage versetzen, Zusammenhinge und zukunftsbezoge-
ne Planungen zu erkennen, um fiir ihre eigene Meinungsbildung, Entscheidung
und Arbeit fundierte Schliisse ziehen zu kénnen.

Aufdas Leitthema des ersten Bandes dieser Jahrbuchreihe ,,Neue Chancen fiir die
Bildung® folgt nun 2005 mit ,Investitionen in die Zukunft® die Auseinanderset-
zung mit Handlungsnotwendigkeiten, damit die Ziele und Erwartungen in ganzti-
gige Bildungsangebote erfiillt werden kénnen. Das trifft auf viele durch das
Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® der Bundesregierung
angestoflene neue Ganztagsschulen in den nichsten Jahren zu, die sich erst noch
pidagogisch profilieren miissen.

Es gilt also, ein Investitionsgut ,,Schule® zu schaffen, das als ,langlebiges Wirt-
schaftsgut® (Duden) im Lern- und Erziechungsprozess Leistungskraft schafft und
damit dauerhaften Erfolg bringt. Das notwendige Finanzkapital wird umso leichter
bewilligt werden, je mehr Erfolgsmeldungen iiber Leistungen zu messen und
Verantwortungsbewusstsein und Engagement bei den Schiilerinnen und Schiilern
zu beobachten sind.

Offensichtlich entspricht eine traditionell arbeitende Schule nicht mehr den
Anforderungen unserer verinderten, weiterentwickelten, ,modernen® Arbeitswelt
und insofern nicht den Anforderungen und Erwartungen unserer Gesellschaft. So
ist auch die Schule dabei, sich weiterzuentwickeln, ein Prozess, der mit neuen Ideen
fortgefiihrt werden muss.

Schon das Verzeichnis der im vorliegenden Jahrbuch gesammelten Texte Lisst neue
Schwerpunkte fiir die Struktur von ganztigigen Schulen erkennen. Die bisherigen
reichen nicht aus, um den PISA-Lag iiberwinden zu kénnen.
Von derintensiv diskutierten Ganztagsschulkonzeption —eine der Voraussetzun-
gen erfolgreicher Weiterentwicklung — verlagert sich jetzt die Perspektive auf
— die Bedeutung der Motivation von Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen
und Schiilern;
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— die Anregungen zu Selbstentscheidungen und freiwilliger Arbeit;

— die Uberzeugung der Eltern, mit der Schule intensiver als bisher zusammenar-
beiten zu miissen;

— die Pflege eines guten, kooperativen Klimas an den Schulen;

— die Einbeziehung schulnaher Verbinde und mitarbeitswilliger Einzelpersonen;

— die Aufarbeitung des Einflusses der ,heimlichen Miterzieher — Medien, Strafle —
durch alle an der Bildung Heranwachsender Beteiligten;

— die Aufnahme von Themen zur ganztigigen Bildung und Erziehung in die
Lehrerbildung und -fortbildung als Voraussetzung fiir Breitenwirkung und
Nachhaltigkeit;

— die Gestaltung zweckmifSiger Schulbauten samt entsprechender Raumlichkei-
ten.

Erfahrungen aus PISA-erfolgreichen Lindern zeigen, dass die Schiilermotivation

sowohl durch interessenbezogene und altersabhingige Gruppenbildungen als auch

durch Findung und Pflege von Begabungs- und Interessenschwerpunkten Voraus-
setzungen fiir einen erwarteten Leistungserfolg darstellen. Diese Art von Bildung
und Erziehung kann allerdings nur gelingen, wenn sich auch Lehrerinnen bzw.

Lehrer und Eltern in gleicher Richtung an der Zuordnung und Verstirkung solcher

Motivationsansitze beteiligen. Wenn dann in Lehrerbildung und Lehrerfortbil-

dung ebenfalls erkannt wird, dass neue Schwerpunktthemen auch hier einzuordnen

und zu bearbeiten sind, wird die Erfolgschance des ,, Wirtschaftsgutes Schule weiter
wachsen.

Auch Freizeitzentren spielen hier eine beachtliche Rolle. Sie bieten Raum und
Material aller Art nicht nur fiir sinnvolle Freizeitgestaltung, sondern ermdéglichen
den Heranwachsenden neue Hobbies zu erkennen und zu pflegen. Diese Voraus-
setzung wird in einigen Lindern als eine wichtige Grundlage fiir den Erfolg ihrer
Arbeit gesehen, weckt die Hobby-Beschiftigung doch Motivationskrifte, die auch
der Bewiltigung der Anforderungen der Lehrpline entgegenkommen.

Solche Ansitze kénnen sich — abhingig von értlichen Gegebenheiten — auch in
Verbinden aller Art vollzichen, méglichst unter schiilerbezogenem Erfahrungsaus-
tausch mit Eltern und Schule.

Viel Einfiihlungsvermégen und regelmiflige Auseinandersetzung erfordert die
Verarbeitung der Einfliisse von ,heimlichen Miterziehern®, die ja nicht immer
guten Einfluss auf Heranwachsende haben. Hier ist Voraussetzung die gegenseitige
Unterstiitzung durch Erfahrungsaustausch der an Erziehung und Lehre Beteiligten.

Die Kultusministerkonferenz hat Bildungsstandards entwickelt, die allgemeine
Lernziele aufgreifen und Fihigkeiten benennen, die Schiilerinnen und Schiiler in
bestimmten Jahrgangsstufen erwerben sollen. Das bedarf noch der Erginzung nach
dem , Wie?“. Die Erfahrung zeigt: Eintrichtern — , military® — geht nicht mehr. Der
Wandel im Zugriff auf die Entwicklung von ganztigiger Bildungs- und Erziehungs-
arbeit fordert in Zukunft mehr Motivation und Eigeninitiative aller Beteiligten.
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Die im Vorwort des letzten Jahrbuchs ,Neue Chancen fiir die Bildung® darge-
stellten ,,Griinde fiir ganztigige Angebote® gelten weiterhin, auch fiir die in der
vorliegenden Ausgabe bearbeiteten Schwerpunkte. Aus den Griinden sind inzwi-
schen reale Forderungen erwachsen, deren Realisierung bereits Erfolge zeitigten,
wie aus Berichten einiger Linder zu erfahren ist. Die , Jahrbiicher Ganztagsschule®
sollen dabei helfen, vorgeschlagene Wege zu priifen und auszubauen.

Direktor Stefan Appel,

Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Kassel

Prof’ Dr. Harald Ludwig,

Westfiilische Wilhelms-Universitiit, Miinster

Oberschulrat Ulrich Rother,

stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Hamburg
Ministerialrat i.R. Georg Rutz,

Geschiiftsflibrungsmitglied des

Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Wieshaden
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Stefan Sell

Der Ausbau der Ganztagsschule bzw. von Formen ganztigiger Bildung und
Betreuung steht derzeit scheinbar ganz oben auf der Agenda. Es geht dabei nicht nur
um Milliarden-Programme wie das der Bundesregierung, sondern vor allem um
den gesellschaftlichen und fachwissenschaftlichen Diskurs iiber die Ganztagsschu-
le, der nicht nur aus der primir ,zustindigen® Disziplin — also der Pidagogik —
gespeist wird, sondern in starkem Mafle durch eine konomische Argumentation
vorangetrieben wird, die dann bildungspolitisch ,,flankiert“ wird. Dies hat Vorteile,
denn es sichert grofiere Aufmerksamkeitseffekte in einer skonomisierten Gesell-
schaft und Politik, die sich zunehmend nur noch iiber monetir bewertbare
Sachverhalte verstindigen kann. Mit einer solchen Verkiirzung sind natiirlich auch
potenzielle Gefahren und Probleme verbunden, die wiederum im pidagogischen
Diskurs ,iiberbewertet werden und dann eine sinnvolle Auseinandersetzung mit
dem méglichen skonomischen Nutzen ganztigiger Bildung und Betreuung ver-
bauen.

Derangedeutete skonomische Zugriff auf die Ganztagsschule ist ganz offensicht-
lich sozial- und arbeitsmarktpolitisch strukturiert und wird gegenwirtig angerei-
chert und auch erweitert um eine bildungsskonomische Argumentation pro
Ganztigigkeit. Die generelle Funktionalisierung der Ganztagsschule, die wir derzeit
erleben miissen, besteht aus einer Bestimmung von Ganztagsschulen als Problem-
16ser oder wenigstens doch Problemkompensator. Die Ganztagsschule wird da-
durch instrumentalisiert fiir eine Art gesellschaftliche Schadensbeseitigung und
gerit liber diese Zuschreibung in eine Position, die zahlreiche Parallelen hat mit den
Erwartungen und Anspriichen an die Gesamtschulidee der 70er-Jahre. Auch diese
galt zu ihrer Zeit als eine Art Masterfolie fiir gesellschaftliche Problemlssung. Sollte
die Ganztagsschulidee nach ihrem gegenwirtigen Héhenflug vielleicht genauso
enden wie die real existierende Gesamtschule? Kann eine 6konomisch fundierte
Argumentation hier vielleicht eine Art Hilfestellung geben, damit es nicht zu
falschen Weichenstellungen kommt?
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Eine gleichsam ,klassische Argumentationslinie aus der Sozial- und Arbeitsmarkt-

politik fokussiert auf das Themenfeld , Vereinbarkeit von Beruf und Familie® und

stellt ab auf die zunehmende Erwerbstitigkeit vor allem der Miitter. Hinzu kommt
ein steigender Anteil an Ein-Eltern-Familien. Eine Ausweitung der ganztigigen

Schulangebote fungiert in diesem Kontext vor allem als Betreuungsangebot zur

Erméglichung eines vorhandenen oder latenten Arbeitsangebots. Empirisch ge-

stiitzt wird dieser Ansatz durch vorliegende Forschungsbefunde zu den Problemen

der praktischen Vereinbarkeit von Beruf und Familie, die immer wieder zeigen, dass
aus Sicht der betroffenen Miitter die Betreuungsprobleme ,mit der Schule erst
richtig anfangen®. Es steht also weniger der vorschulische Bereich im Mittelpunkt
der kritischen Wahrnehmung der betroffenen Miitter, sondern (ganz im Sinne
eines fiir sie relevanten Betreuungskontinuums, das nicht am Ubergang zur Schule
endet) die tradierte Organsiation des deutschen Schulwesens als Halbtagsschule in

Verbindung mit den sehr langen Ferienzeiten und den hiufigen Unterbrechungen

des Schulalltags (Sell 2002). Fiir sich allein stellt sich aber nun die berechtigte Frage,

ob man dieses Ziel nicht durch eine komplementire Verlingerung der reinen

Betreuungsfunktionalitit in den Nachmittag erreichen und auch ohne einen echren

Umbau zu Ganztagsschulen (und damit billiger) realisieren kann.

— Genau in diesem Spannungsfeld bewegen sich z.B. Konzepte wie die der
»Offenen Ganztagsgrundschule® in Nordrhein-Westfalen, bei denen man den
angedeuteten fiskalisch motivierten Strang exemplarisch verdeutlichen kann.
Die Landesregierung NRW hat beschlossen, dass bis spitestens 2007/2008 alle
Horte und sonst bestehenden auflerschulischen Ganztagsangebote fiir Grund-
schulkinder unter dem Dach und unter der Regie der Schule zusammengefiihrt
werden. Das Land Nordrhein-Westfalen will bis 2007 etwa 200.000 Kindern
einen Platz in den neuen Ganztagsschulen anbieten. An 75 % der Grundschulen
sollen fiir 25 % der Schiiler und Schiilerinnen unter Beteiligung der Jugendhilfe,
der Sportvereine, Musikschulen, Bibliotheken und sonstiger Vereine und Insti-
tutionen im Sozialraum nachmittigliche Betreuungsangebote geschaffen wer-
den. Dabei verzichtet die Landesregierung weit gehend auf tibersrtliche Vorga-
ben zu fachlichen Standards und Qualititen. Die Landessteuerung erfolgt iiber
die Landesférderung, die einen jihrlichen Landeszuschuss pro Kind pro Jahr
vorsieht, der etwa um zwei Drittel unter der durchschnittlichen Landesférde-
rung eines Hortplatzes liegt. Die Offene Ganztagsschule wird finanziert durch
die eingesparten Mittel aus der Hortférderung, durch einen kommunalen
Eigenanteil, durch Elternbeitrige und sonstige Quellen. Bei der politischen
Diskussion iiber die Einfithrung der Offenen Ganztagsschule stehen die flichen-
deckenden Versorgungszahlen und fiskalischen Zwinge im Vordergrund und
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verdringen eine Auseinandersetzung mit pidagogischen Qualititserfordernis-
sen. Die Horte sind bei den Eltern auf Grund der sozialpidagogischen Konzep-
tion und der Betreuungsschliissel sehr beliebt. Als Angebot der Jugendhilfe
bestehen die Horte in der Regel aus ca. 20 Kindern im Alter von 6 bis 14 Jahren,
die von zwei Betreuerinnen begleitet werden. Das Angebot wird auch in den
Ferienzeiten aufrecht erhalten. Grofiter Triger und michtigste Lobby fiir die
Horte ist die katholische Kirche. Mittlerweile hat sich eine eigene ,Aktionsge-
meinschaft Pro Hort“ konstituiert, die gegen die Pline der Landesregierung
mobil macht (www.pro-hort.de). Der Finanzierungsanteil der Eltern liegt mit
durchschnittlich 42 Euro im Monat weit niedriger als die rund 100 Euro, die bei
Offenen Ganztagsschulen anvisiert sind. Auf Grund der besonderen Betreu-
ungsdichte ist der Hortaber mit durchschnittlichen Kosten von iiber 5.000 Euro
pro Kind und Jahr deutlich teurer als die Bezuschussung eines Ganztagsschul-
platzes in NRW mit 1.230 Euro im Jahr (820 Euro vom Land und 410 Euro von
der Kommune). Allein diese wenigen Zahlen verdeutlichen, dass es auf Dauer
keine Parallelstrukturen von Hort und Offener Ganztagsschule geben wird und
angesichts der Haushaltslage der 6ffentlichen Gebietskorperschaften ist die
Befiirchtung eines Absenkens von Standards mehr als berechtigt.
Eine weitere, im fliefenden Ubergang zwischen der Sozial- und Bildungspolitik
angesiedelte Argumentationsschiene stellt auf die erzicherische und sozialisatori-
sche Kompensationsfunktionalitit der Ganztagsschule ab. In einem engeren, eher
Hfiirsorgeorientierten Zugang wird darauf hingewiesen, dass es auf Grund des
innerfamilialen Strukturwandels zunehmend offensichtliche Verwahrlosungsphi-
nome gibt, die in der gewachsenen Bildungslandschaft nicht aufgefangen werden
kénnen — allein schon aus dem banalen Grund des Zeitmangels. Man externalisiert
die Probleme der Kinder und Jugendlichen wieder zuriick in die Familien und,
wenn sie dort nicht bearbeitet werden konnen, in den recht unbekannten Raum der
peer-groups der ,Schliissel-Kinder®. Hier betreten wir eigentlich das klassische
Arbeits- und Handlungsfeld der Jugendhilfe, die sich im engeren Sinne durch einen
»problemgruppenorientierten® Zugang auszeichnet. Eine bildungspolitische Auf-
ladung lisst sich nun seit der Rezeption der Ergebnisse der Pisa-Studie beobachten.
Die beiden wesentlichen Strukturbefunde aus dieser Studie sind ja zum einen die
manifesten Forderungsdefizite bei den leistungsschwachen, aber auch bei den
leistungsstarken Schiilern sowie eine gerade auch im internationalen Vergleich
extrem ausgeprigte Kopplung von sozialer Herkunft und schulischer Leistung.
Nimmt man diese Befunde ernst, dann spricht einiges fiir die Forderung nach
einem Ausbau der ganztigigen Schulstrukturen, um die Defizite anzugehen,
allerdings in Form der ,echten Ganztagsschule mit rhythmisiertem Unterricht
und — dariiber wird noch zu sprechen sein — mit einer Infragestellung der
Freiwilligkeit der Inanspruchnahme auf Grund der damit verbundenen sozialen
Segregationseffekte.
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Esgibteine lange Traditionslinie bildungsskonomischer Theorie und Empirie (vgl.
aus der umfangreichen Literatur nur beispielhaft Weif§ 2000 und Maier 1994), die
sich mit der Frage auseinandersetzt, welche Ertrige schulische Bildung generiert. Im
bildungsskonomischen Grundmodell geht es vor allem um die Akkumulation von
»~Humankapital“ und die Begrifflichkeit deutet bereits die Nihe zur Arbeitsmarkt-
okonomik an. Eine konkrete Operationalisierung leistet dieser Ansatz mit der
Berechnung von ,Bildungsrenditen® (vgl. hierzu mit Bezug auf die Positionierung
des deutschen Bildungssystems die Ausfithrungen bei Pliinnecke 2003, 6 ff.). Hier
besonders relevant ist der im Begriff der ,, Bildungsrendite® erkennbare Ansatz einer
Wahrnehmung des investiven Charakters der Bildungsausgaben, die leider in der
offentlichen und gerade auch in der haushaltspolitischen Debatte rein von der
Ausgabenseite her betrachtet werden, in der offiziellen Statistik sogar als , konsum-
tive” Ausgaben, womit eine enorme Fehllenkung der Bewertung dieser Ausgaben
verbunden sein kann.

Eine Gesamtdarstellung der Ertrige aus schulischer Bildung darf sich aber nicht
nur auf individuelle, monetir bestimmbare Effekte wie z.B. hohere Einkommen
beschrinken. Im bildungsékonomischen Diskurs hat sich eine Differenzierung in
(faktisch natiirlich interdependete) interne und externe Ertrige durchgesetzt. Ein
grundsitzliches Problem jeder wissenschaftlich fundierten Bestimmung von Bil-
dungsertrigen ist natiirlich die Frage nach der Kausalitit, da im Regelfall die
gemessenen oder beobachteten Ertrige nicht vollstindig bildungsinduziert sind.

Ein mittlerweile anerkanntes Klassifikationsschema stellt auf interne und externe
Ertriige als Basiskategorien ab. Die internen Ertrige flieflen dem Ausgebildeten
selbst bzw. seiner Familie zu, wihrend externe Ertrige bei Dritten oder der
Gesellschaft insgesamt anfallen. Fiir einige der in Tabelle 1 (siche nichste Seite)
dargestellten Bildungsertriige liegen mittlerweile auch empirische Befunde vor, die
eine partielle Quantifizierung erméglichen.
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Bildungsertrige
Interne Ertrige Externe Ertrige
Beschiftigungsbezogene Auflerberufliche Beschiftigungsbezogene Gesellschaftliche
Ertriige Ertrige Ertriige Ertriige

Direkee und indirekre e niedrigeres ®  z.B. niedrigere Monetire Ertrige:
monetire Errige: Krankheitsrisiko krankheitsbedingte e hohere Wirtschafts-
e Bildungsspezifische e  hohere Fehlzeiten am und Steuerkraft

Einkommensunter- Lebenserwartung Arbeitsplatz o geringere

schiede o cffizienteres Transferleistungen
e Optionscrtrige Konsumverhalten und e vermiedene
® intergenerationale Haushaltsmanagement gesellschaftliche

Erurige e Entstehung Kosten (z.B. fiir die
e indirekte monetire slanglebiger Kriminalitdtsbe-

Eruriige fiir die Eltern Konsumgiiter mit kimpfung)

durch die nutzenstiftenden

Betreuungsfunktion Effekeen (z.B. Nichtmonetire Ertrige:

der Schulen Fremdsprachenkennt- o groferes politisches

nisse oder die und soziales

Nichtmonetire Options- Beherrschung eines Engagement
und Schutzertrige: Musikinstruments) o groRere soziale
o groflere berufliche o intergenerationale Kohision

Wahlméglichkeiten; Ertrige (z.B. positive

Berufe mit héherem Auswirkungen auf die

Prestige; groflere Schulleistungen und

Autonomie und den Bildungserfolg der

Méglichkeiten der Kinder)

Selbstverwirklichung
e geringeres

Arbeitslosigkeitsrisiko
e  hihere

Weiterbildungs- und

Aufstiegschancen

Quelle: D: llung in Anlehnung an die Abbildung bei Avenarius et al. 2003, S. 243.

Die tabellarische Zusammenstellung verdeutlicht die Vielgestaltigkeit der magli-
chen Bildungsertrige. Im Folgenden sollen exemplarisch einige der hier genannten
Ertrige empirisch ausgeleuchtet werden.

Monatliches Bruttoeinkommen in Euro von vollzeit beschiftigten Arbeitnehmern
in Westdeutschland nach Schulabschluss im Jahr 2000

Ohne Abschluss Hauptschulabschluss Realschulabschluss Abitur
1.990 2.244 2.474 3.450
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Bei den direkten und indirekten monetiren Ertrigen lassen sich die bildungsspezi-
fischen Einkommensunterschiede nennen. Es geht hierbei um die hoheren Ein-
kommen formal besser qualifizierter Erwerbspersonen.

Hinzu kommen die so genannten Optionsertrige. Das Erreichen bestimmter
Ausbildungsniveaus eréffnet Chancen, in nichst hshere Ausbildungsstufen aufzu-
steigen und damit zusitzliche Einkommen zu erzielen.

Monatliches Bruttoeinkommen in Euro von vollzeit beschiftigten Arbeitnehmern
in West- und Ostdeutschland nach Schulabschluss im Jahr 2000
Hauptschulab- Hauptschulab- | Abitur Abitur mit Abitur mit
schluss ohne Be- schluss mit mit Lehre Fachhoch- Universitits-
rufsschulabschluss Lehre schulab- abschluss
schluss
1.822 2.227 2.396 3.137 3.649
+18 % +31% +52%

Von besonderer Relevanz gerade in Deutschland sind die beobachtbaren intergene-
rationalen Bildungsertriige. Kinder von Eltern mit einem hsheren Schulabschluss
erhalten deutlich mehr Ausbildung als Kinder von Eltern mit einem niedrigeren

Schulabschluss.

15-Jdhrige, deren Eltern nur iiber einen
Hauptschulabschluss verfiigen

15-Jihrige, deren Eltern mindestens
iiber einen Hochschulabschluss verfiigen

Hauptschule Gymnasium Hauptschule

53 % 7 % 5 %

Gymnasium

66 %

Hinsichtlich der monetiren Ertrige aus der Betreuungsfunktion der Schulen zeigt
sich— gemessen an der Erméglichung der Erwerbstitigkeit von Miittern —folgendes
Bild: Unter der Annahme, dass etwa die Hilfte der heute erwerbstitigen Miitter mit
Kindern im Alter zwischen sieben und zwolf Jahren ohne die Beaufsichtigungsfunk-
tion der Schule ihre Berufstitigkeit nicht ausiiben kénnten, ergibt sich ein Betrag
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in Hohe von 18 Mrd. Euro nur fiir diese Gruppe der Miitter und unter Beriicksich-

tigung, dass sich dieser Betrag auf den Regelfall der Halbtagsschule bezieht.

— An dem Rechenbeispiel zu den gegebenen monetiren Effekten der Betreuungs-
funktion der Schulen wird eine zentrale Schwachstelle der gegenwirtigen
Diskussion iiber den investiven Charakter der Schulen und vor allem iiber
mogliche zusitzliche positive Nutzen aus einer ganztigigen Schulorganisation
illustrierbar: In der politischen Debatte evident sind die zusitzlichen Kosten, die
mit einer Umstellung z.B. auf eine Ganztagsschule verbunden sind, vor allem
natiirlich durch die zusitzlichen Personalkosten. Wiirde man nun eine Kosten-
Nutzen-Rechnung wie im Bereich der betriebswirtschaftlichen Investitions-
rechnung vornehmen, dann wiren diesen zusitzlichen Kosten die zusitzlichen
Einnahmen an anderer Stelle gegeniiberzustellen. Wenn also durch das Angebot
einer ganztigigen Bildung und Betreuung die Arbeitsaufnahme bisher nicht
erwerbstitiger Frauen induziert wird oder die Ausweitung des Arbeitsangebots
in Richtung auf mehr Stunden, dann werden dadurch zusitzliche Einkommen,
Steuern und Sozialversicherungsbeitrige generiert. Eine strategische Schwach-
stelle bei der gegenwiirtigen Umsetzung eines Ausbaus der Ganztagsschulen, wie
sie z.B. vorbildlich von Rheinland-Pfalz vorangetrieben wird, ist die Nicht-
Evaluierung dieser 6konomischen Zusatzeffekte, deren Ergebnisse die Befiir-
worter eines Ausbaus der Ganztagsschulen deutlich besser positionieren wiirde
in den Auseinandersetzungen mit den Haushaltspolitikern. Es wiire dringend
anzumahnen, hier eine volkswirtschaftlich fundierte Begleitforschung zu imple-
mentieren, um zu belastbaren Daten zu kommen.

Hinsichtlich der auflerberuflichen Ertriige sei an dieser Stelle nur auf den manifes-
ten Zusammenhang zwischen Bildung und Gesundheit hingewiesen. Eine ausge-
prigte Korrelation zwischen dem Bildungsniveau und der Morbiditit und der
Mortalitit ist mittlerweile durch die vorliegende Forschungsevidenz gesichert—und
das auch nach statistischer Kontrolle anderer Einflussfaktoren wie z.B. Einkom-
men. Becker (1998) konnte in einer kontrollierten Wirkungsstudie fiir Deutsch-
land zeigen, dass es einen eindeutigen Einfluss von Bildung auf das Mortalititsrisiko
gibt: Fiir Minner reduziert sich mit jedem zusitzlich absolvierten Schuljahr das
relative Mortalititsrisiko um 8,4 %, fiir Frauen sogar um 16 %. Da in dieser Studie
auch die sozioskonomische Lage kontrolliert wurde, kann man die Werte tatsich-
lich auch als ,,Bildungseffekt” interpretieren.

Die bisher rezipierten Befunde bezichen sich auf die generellen Bildungsertrige und
liefern somit noch nicht aus sich heraus eine Argumentationsfolie fiir den Ausbau
der Ganztagsschule. Grundsitzlich wire an dieser Stelle anzumerken, dass neben
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der hier nicht zu diskutierenden unsicheren Befundlage hinsichtlich der im engeren

Sinne pidagogischen Wirksamkeitsforschung zur Ganztagsschule (vgl. hierzu den

durchaus erniichternden Literaturbericht von Radisch/Klieme 2003) die Frage der

okonomischen Vorteilhaftigkeit eines Ausbaus erst in einem gleichsam embryona-
len Diskussionsstand thematisiert wird. Ursichlich fiir diesen beklagenswerten

Zustand ist das Fehlen einer validen 6konomischen Begleitforschung. Eslassen sich

allerdings einige strategische Ableitungen mit einer 6konomischen Fundierung zur

Diskussion stellen:

— Hinsichtlich des skizzierten sozial- und arbeitsmarktpolitischen Zugangs zur
Forderung nach einem Ausbau ganztigiger Bildungs- und Betreuungsangebote
im Schulbereich kann mit dem gerade auch auf europiischer Ebene mittlerweile
als Benchmark fungierenden Leitbegriff der ,/nklusion gearbeitet werden.
Natiirlich stellt dies primir ab auf die Erziehungs- und Sozialisationskompensa-
tionsfunktion der Schule und man mag die dahinter liegenden Prozesse einer
Auflésung familialer Strukturen und Prozesse beklagen und bedauern, aber
angesichts der Lebenswirklichkeit und besonders angesichts des offensichtlichen
Selektionscharakters des deutschen Bildungssystems erscheint hier eine korri-
gierende Ausgestaltung der Schulstrukeuren in Richtung auf mehr Ganzeigig-
keit durchaus begriindbar. Systematisch korrekt wire an dieser Stelle allerdings
eine grundsitzliche Debatte iiber das Spannungsfeld Freiwilligkeit versus Pflicht.
Es gibt gute Argumente fiir eine flichendeckende Implementierung der ,,echten®
Ganztagsschule gerade auch vor dem Hintergrund der sozial hochselektiven
Effekte bei freiwilliger Ausgestaltung des Angebots und der in Deutschland
nicht zu unterschitzenden Gefahr, dass die Frage Ganztagsschule ja oder nein zu
einem (im Sinne von Bourdieu) Distinktionsmerkmal der Mittelschichten wird,
wenn die Ganztagsschule das Etikett einer Schulform fiir Migranten- und
sonstige ,Problem“kinder bekommt. Allerdings — man muss angesichts der
Erfahrungen in der Vergangenheit kein Pessimist sein, um die Einschitzung zu
vertreten, dass eine solche eigentlich notwendige Systemdiskussion auf absehba-
re Zeit in Deutschland nicht zu fiihren sein wird. Insofern stellt sich tatsichlich
die Aufgabe einer sukzessiven Umsetzung des Ausbaus der Ganztagsschulen
unter Beriicksichtigung des Faktors soziale Selektivitit der Schulwahl. Praktisch
bedeutet dies die Aufgabe einer positiven Platzierung der Ganztagsschule im
Wettbewerb der Schulformen und eine damit verbundene Hervorhebung der
zusitzlichen Nutzen, die mit der zusitzlichen Zeit generiert werden kénnen.

— Eine sozialskonomisch fundierte Argumentation pro Ganztagsschule kann
abgeleitet werden aus der Bezugnahme auf Chancengleichbeit als eigenstindige
und eben auch konomisch relevante Kategorie. Die Férderung der Chancen-
gleichheit dient aus volkswirtschaftlicher Sicht vor allem der Risikodiversifika-
tion in dem Sinne, dass ein moglichst breites Wissensfundament anzustreben ist,
um die Risiken einer gesellschaftlichen Fehlentwicklung méglichst niedrig zu
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halten. Daraus resultiert die Forderung nach méglichst vielfiltigen Bildungsan-
geboten (vor allem auch der Aspekt der Durchlissigkeit dieser Angebote) sowie
eine moglichst friihzeitige und dann intensive Férderung, um alle Bildungspo-
tenziale auszuschdpfen (vgl. hierzu am Beispiel der vorschulischen Bildungs-
und Betreuungsinfrastruktur Sell 2003). Aber: Ein zentrales Problem der
Férderung von Chancengleichheit im deutschen Bildungssystem heute ist
Zeitmangel. Dieser Zeitmangel im gegebenen System fiihrt nun — vor allem mit
Blick auf die bildungsfernen Schichten — zu einem ,doppelten Matthius-
Effekt“. Mit diesem Begriff sollen zwei zentrale Selektionseffekte, die aus dem
Zeitmangel entstehen, plakativ zusammengefasst werden. Der Begriff ,Matthi-
us-Effekt geht zuriick auf Matthius 13, Vers 12: ,Denn wer da hat, dem wird
gegeben auf dass er die Fiille habe, wer aber nicht hat, dem wird auch genommen,
was er hat.“ Im gegebenem System lassen sich zwei Selektionseffekte diagnosti-
zieren: Zum einen hinsichtlich der Lerninhalte. Faktisch kommt es angesichts
des engen Zeitkorsetts in Verbindung mit einer fortschreitenden curricularen
Aufladung zu einer Privatisierung durch Externalisierung in die Familien.
Vereinfachend kann man sich dies am Beispiel der Hausaufgaben verdeutlichen,
die in die Familien aus dem Schulsystem zuriickverlagert werden — in der
Hoffnung, dass es sich um ,,ordentliche” Familienstrukturen handelt, die diese
Aufgabeauch ausfiillen. Wenn aber nicht, dann geht diesletztendlich auf Kosten
der Kinder und Jugendlichen. Potenziert wird diese Privatisierung von origini-
ren Aufgaben der Schulen dann noch durch die zunehmende marktférmige
Ausdifferenzierung von Nachhilfe, die aber gerade nicht von den Kindern und
Jugendlichen aus den eher bildungsfernen Schichten in Anspruch genommen
wird, sondern von den Haushalten aus den mittleren und hsheren Einkom-
mensgruppen, die damit die individuelle Positionierung der eigenen Kinder in
der Notenhierarchie optimieren wollen. Folgeauswertungen aus der Pisa-Studie
haben belegen kénnen, dass Ganztagsschulen im internationalen Vergleich zu
einer deutlich hsheren Lesekompetenz vor allem bei Kindern aus bildungsfer-
nen Familien fithren als Halbtagsschulen (Pliinnecke 2003, 32). Der zweite
Selektionseffekt durch den Zeitmangel bezieht sich auf den Bereich Erziehung
und Sozialisation und manifestiert sich in diversen Formen der Unter- und
Fehlsozialisation der Kinder und Jugendlichen, die sich selbst iiberlassen blei-
ben. Hier liegt eine der wichtigsten Quellen fiir spiter im Gesamtsystem
anfallende enorme Kosten, z.B. im Jugendhilfebereich oder bei den Reparatur-
kosten im Ausbildungssystem. Die hier angesprochene Unter- und Fehlsoziali-
sation kann man an dem folgenden Beispiel verdeutlichen: Etwa die Hilfte der
13- bis 15-J4hrigen verfiigt nach neueren empirischen Erhebungen tiber einen
eigenen Fernseher in ihrem Zimmer. Selbst bei den 6-Jihrigen sind es schon
25 %. Auffallend sind hier die West-Ost-Unterschiede: In den neuen Bundes-
lindern sind von den 6- bis 13-Jihrigen 55 % bereits stolze Besitzer eines eigenen
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Fernsehers in ihren Zimmern gegeniiber 28 % inWestdeutschland. Die neueren
Studien zur Mediennutzung kénnen nun zeigen, dass sich durch die Verfiigbar-
keit iiber den eigenen Fernseher zunichst einmal die tigliche Fernsehdauer um
etwa eine Stunde erhoht — werktags von zweieinhalb auf etwa dreieinhalb
Stunden und an Wochenenden auf vier bis fiinf Stunden. Diese Kinder
verbringen damit bei uns pro Jahr mehr Zeit vor dem Fernseher als im
Schulunterricht. Zu beachten ist: an 135 Tagen des Jahres haben sie schulfrei
und auflerdem gehen die meisten nur halbtags zur Schule. Die 135 Tage, an
denen man frith morgens ausschlafen kann, haben im Ubrigen eine weitere
Konsequenz. Vor allem die Jungen nutzen die Abende vorher dazu, bis weit in
die Nacht hinein ohne Uberwachung der Eltern das anzuschauen, auf was sie
scharf sind — auf Filme nimlich, die von Experten des Jugendschutzes als
jugendgefihrdend eingestuft wurden und deswegen erst nach elf Uhr gesendet
werden diirfen. Aktuelle Befragungen haben erbracht, dass inzwischen 56 % der
12- bis 17-jdhrigen Jungen hiufig solche Filme anschauen. Von den Midchen
sind es nur 25 %. Und das ist noch nicht alles. Die Jungen dominieren auch bei
den Vielsehern. Hinzu kommt, dass zwei Drittel der Jungen regelmiflig Com-
puterspiele nutzt, die wegen ihres jugendgefihrdenden Inhalts fiir unter 18-
Jahrige verboten sind. Auch hier sind die Midchen nur mit 14 % dabei. Nimmt
man alle drei Aspekte zusammen, so scheint es gerechtfertigt, davon zu sprechen,
dass mindestens ein Fiinftel der minnlichen 12- bis 17-Jihrigen in einen
Zustand der ,Medienverwahrlosung“ geraten ist. In ihrer Freizeitbeschiftigung
dominiert das Anschauen von Gewalt- und Actionfilmen sowie die Nutzung von
PC-Spielen mit jugendgefihrdendem Inhalt. Angesichts dieser Erkenntnisse
und der oben dargestellten Daten zum Medienkonsum der Jungen kann es nicht
verwundern, was sich aus den Schulstatistiken der letzten zehn Jahre ablesen
ldsst: Die Schulleistungen der Jungen werden immer schlechter. So dominierten
vor zehn Jahren bei den Schulabbrechern noch die Middchen mit 52 zu 48. 2002
lagen dagegen die Jungen mit 64 zu 36 vorn. Im Osten ist das Verhiltnis sogar
66 Jungen zu 34 Midchen. Dabei fillt auf, dass der Anteil der Schulabbrecher
an allen Schulabgingern hier mit 12 % deutlich iiber der Vergleichsquote von
8 % im Westen liegt, wihrend bei den Abiturienten die ostdeutschen Midchen
noch klarer dominieren als im Westen (57 bzw. 52 %). Auch beim Sitzenbleiben
bilden neuerdings die Jungen mit 60 zu 40 klar die Mehrheit. Zudem liegen
heute bundesweit die Schulnoten der minnlichen Gymnasiasten um fast 0,4
Notenpunkte hinter denen der Midchen zuriick. Zwischen dem exzessiven
Konsum von Gewaltfilmen und der Jugenddelinquenz gibt es offenbar noch
einen anderen Zusammenhang. Die Befunde aus neueren Untersuchungen
sprechen dafiir, dass sich bei einer kleinen Risikogruppe von 5 bis 10 % der
minnlichen Jugendlichen solche Filme unmittelbar aufihre persénliche Gewalt-
bereitschaft auswirken. Bei diesen Jugendlichen, die auf Grund von familiiren
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und sozialen Belastungsfaktoren (also zum Beispiel innerfamilidrer Gewalt,
emotionale Vernachlissigung oder Schulversagen) als besonders gefihrdet ein-
zustufen sind, konnen exzessive Gewaltszenen direkt als Identifikations- und

Handlungsmuster fungieren (Pfeiffer 2003).

Aus dervorliegenden Literatur lassen sich folgende strategische Eckpunkte ableiten:

,Auf den Anfang kommt es an® oder ,Friih investieren statt spiter reparieren‘:
Wir brauchen eine deutliche Umkehrung der bisherigen Priorititensetzung im
Bildungssystem dahingehend, dass der Elementar- und Primarbereich am
Anfang und im Mittelpunkt einer Investitionsoffensive stehen sollte. Hierzu
gehort die sukzessive faktische Uberfithrung der Kindertagesstitten in ein
vorschulisches Bildungssystem. Einstiegspunkt wire die Einrichtung eines
,Preschool“-Jahres fiir die Fiinfjihrigen und zwar in enger Verbindung mit und
an den Grundschulen (vgl. genauer Sell 2003).

Unbedingt erforderlich wire eine begleitende 6konomische Evaluierung des
Ausbaus der Ganztagsschulen. Also nicht nur eine Analyse und Bewertung der
pidagogischen Umsetzung des Ausbaus, sondern zugleich eine Untersuchung
der Nutzen (z.B. durch eine hshere Erwerbsbeteiligung der Miitter und den
damit verbundenen Mehreinnahmen im Steuer- und Sozialversicherungssys-
tem). Der Ausbau der Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz wiirde sich hier
gleichsam idealtypisch als Untersuchungsfeld anbieten. Es wird von entschei-
dender strategischer Bedeutung fiir die Befiirworter eines Ausbaus ganztigiger
Bildungs- und Betreuungsangebote sein, auf die dominante und eindimensio-
nale Kostenverengung in der politischen Debatte reagieren zu kénnen.

Wenn die eigentlich erforderliche grundsitzliche Weichenstellung in Richtung
auf Ganztagsschule als Regelversorgungsstruktur auf Grund des erwihnten
Spannungsfeldes von Freiwilligkeit und Pflicht derzeit und mittelfristig poli-
tisch nicht durchsetzbar erscheint, dann muss die Herausstellung der punktuel-
len Zusatzversorgung durch Ganztagsschulen vor allem iiber den Qualitits-
aspekt der dort realisierten pidagogischen und einen Zusatznutzen stiftenden
Konzepte laufen, auch um zu verhindern, dass der Besuch einer Ganztagsschule
einen stigmatisierenden Charakter bekommt, was fatal wire fiir die weitere
Ausdifferenzierung dieser Schulform und sie letztendlich marginalisieren wiir-
de.

Zugleich gilt es, iiber den ,klassischen Ganztagsbegriff hinauszudenken und
internationale Entwicklungen und Diskussionen aufzugreifen wie die ,after
school“-Programme in den USA oder die Offnung der Schulen bis in die
Abendstunden und an den Wochenenden in den Niederlanden.
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Das ist die wohl wichtigste Frage. Einer der zentralen Vorbehalte gegeniiber der
flichendeckenden Einfiihrung der Ganztagsschule sind die damit verbundenen
Kosten. Nach einer Berechnung des Instituts der Deutschen Wirtschaft wiirde eine
ganztigige Unterrichtsversorgung aller Klassen der Stufen 5 bis 10 jihrlich Mehr-
kosten in Hohe von rund 4,9 Milliarden Euro verursachen — und dies ist eine
absolute Untergrenze, da die Gebidudeinvestitionen, die Kosten fiir Schulpsycholo-
gen und Sozialarbeiter sowie das erforderliche zusitzliche Servicepersonal in den
Mensen und Cafeterien nicht beriicksichtigt sind. Allerdings handelt es sich bei den
4,9 Milliarden Euro um die Bruttokosten — nicht gegengerechnet sind die Einspa-
rungen, die z.B. durch Vermeidung von Kosten an anderer Stelle erzielt werden
kénnen. Nur ein Beispiel: Allein die in Deutschland sehr beliebte ,,Ehrenrunde®
kostet jahrlich rund 1,3 Milliarden Euro (Nink 2004). Erweitert man die Perspek-
tive der Ganztigigkeit auf alle Kinder zwischen 0 und 16 Jahre, dann ergibe sich
nach Berechnungen des Deutschen Instituts fiir Wirtschaftsforschung (DIW) fiir
ein flichendeckendes und hochwertiges Betreuungsangebot ein Betrag von etwa 23
Milliarden Euro pro Jahr (brutto). Auch bei einer korrekten Kosten-Nutzen-
Rechnung wiirden erhebliche zusitzliche Kosten zumindest kurz- und mittelfristig
auf die 6ffentlichen Haushalte zukommen.

Sind Bruttokosten von 23 Milliarden Euro viel Geld? Dieser Summe entspricht
z.B. das Volumen des gegenwirtigen Ehegattensplittings. Oder: Nach Angaben des
theinland-pfilzischen Finanzministeriums werden allein in diesem Jahr 17,6 Mil-
liarden Euro Mehrwertsteuereinnahmen durch Umsatzsteuerbetrug verloren ge-
hen, was man durch eine Anderung im Steuersystem vermeiden kénnte. Es wire
eine eigene, aber durchaus spannende Debatte, zusitzliche Finanzierungsquellen zu
erschlieffen. Eine wesentliche Voraussetzung fiir diese Diskussion wire aber, die
Ausgaben fiir Bildung und Betreuung endlich als investive Ausgaben nicht nur
anzuerkennen, sondern aus den strangulierenden Kriterien des europiischen Stabi-
lititspaktes zu befreien. Solange die Ausgaben der 6ffentlichen Hand fiir Bildung
und Betreuung differenzierungslos zu den staatlichen Konsumausgaben gezihlt
werden, solange wird es keinen finanziellen Spielraum fiir die anstehenden Umbau-
mafinahmen geben.
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Christian Rittelmeyer

Unter welchen architektonischen Bedingungen ist ein Schulbau ,,schiilergerecht?
Welche Formen und Farbgebungen machen ihn sympathisch und einladend,
welche wirken abweisend? — Ein umfangreiches Forschungsprojekt der Universitit
Gottingen ist dieser Frage nachgegangen. Uber 500 Schiiler aus verschiedenen
Bundeslindern und Schulformen wurden nach ihren architektonischen Vorlieben
befragt; dariiber hinaus wurden —erstmals in der Schulbauforschung — Experimente
durchgefiihre, die den Einfluss von Bauformen und Farben auf leibliche Prozesse
(Blickmotorik, Gleichgewichtsempfinden u.a.) aufkliren sollten. Die Ergebnisse
zeigen, dass schiilergerechte Bauten auf gewisse Sinneseigenarten der ,Bewohner®
abgestimmt und durch die Beachtung einer bestimmten sozialen Anmutung
ausgezeichnet sein miissen.'! Beide Aspekte sollen im Folgenden mit einigen
Hinweisen erliutert werden.

Schularchitektur regt, wie jede andere Architekeur, auf vielfiltige Weise die mensch-
lichen Sinne an. Wir sehen Raumformen und -farben, zasten Tiirklinken und
Tischoberflichen, riechen Bau- und Farbmaterialien, sdren den Raumklang, spiiren
die Wirme oder Kilte von Holz- und Stahlmaterialien usw. Viel zu wenig ist in der
bisherigen Architekturforschung darauf geachtet worden, dass iiber diese Sinnesbe-
reiche hinaus auch unser Gleichgewichtsempfinden (vestibulirer Sinn), unser Eigen-
bewegungsempfinden (kinisthetischer Sinn) und verschiedene Sinnesrezeptoren fiir
die Wabrnehmung unserer Korperfunktionen (somatoviscerale Sinne) an der
Architektur-Wahrnehmung beteiligt sind. Wir bewahren unseren aufrechten Gang
mehr oder minder sicher in verschiedenen (waagerecht, senkrecht oder schrig
konturierten) Raumarrangements; unsere Blicke gleiten iiber Fassaden, wir durch-
laufen gewisse muskulire Spannungs- und Entspannungsprozesse bei der Betrach-
tung von Architektur, unsere Atem- und Herztitigkeit scheint mindestens gelegent-
lich durch bestimmte architektonische Umgebungskonstellationen beeinflusst zu
werden. Zwar wurde auf die Beteiligung des gesamten Leibes am Architekeur-
Erleben mitunter hingewiesen, aber solche Hinweise blieben bisher weitgehend
spekulativ. Nur sehr vereinzelt wurde auf diesem Sektor auch empirisch geforscht.
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Die Wahrnehmung der Schularchitektur z.B. als ,belebend, ,starr®, ,dynamisch®
oder ,frei lassend® scheint indessen, wie noch zu zeigen sein wird, durch die
Aktivierung der zuletzt genannten Sinne wesentlich mitbestimmt zu werden.
Verschiedene Bauformen scheinen diese Sinne in einer jeweils spezifischen Weise
anzusprechen und anzuregen.

Jede Wahrnehmung eines Gebiudes ist insofern zugleich immer auch eine des
eigenen Kérpers. Indem wir eine Wendeltreppe hinauf- oder hinabgehen, spiiren
wir iiber Sensoren an Muskeln, Sehnen und Gelenken die besonderen Bewegungs-
charakteristika der Beine und Arme, das Wenden des Kopfes usw. Aber selbst bei
ruhigem Stehen oder Sitzen sind unsere Augen in Bewegung, in der Regel, ohne dass
wir dies bemerken. Ein Schiiler magz.B. relativ ruhig auf dem Schulhof stehen oder
im Klassenzimmer sitzen und auf die Schulfassade oder auf die Tafelwand blicken.
Dieser ,,Blick® umfasst indessen immer nur ein relativ kleines Detail des Baukér-
pers, der auf der Netzhaut im Auge scharf abgebildet werden kann — daher muss der
Blick fortwihrend hin- und her-, auf- und abgleiten, um die ganze Fassade oder
einen Fassadenteil, eine Wandtafel oder Klassenwand erkennen zu kénnen. Die
Gegenstinde werden also visuell ,abgetastet®. Das geschieht mit ruckartigen
Bewegungen tiber verschiedene , Fixationspunkte®, auf denen die Augen mehr oder
minder lang verweilen und deren engeres Umfeld jeweils scharf wahrgenommen
wird.

Aus: Rittelmeyer, Chr. (2002): Pidagogische Anthropologie des Leibes. S. 74
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Man kann diese visuellen Tastbewegungen eines Betrachters mit Hilfe spezieller
Gerite sichtbar machen und verfolgen. In Abbildung 1 ist die Art solcher Blickbe-
wegungen iiber ein Schulgebiude exemplarisch veranschaulicht. Es handelt sich
dabei um die ersten 20 Sekunden der Bildbetrachtung (die Gebiudeansicht wurde
per Diaprojektion dargeboten, dabei wurden die Blickbewegungen der Versuchs-
personen apparativ registriert und aufgezeichnet). Da die Fixationsverliufe relativ
gezielt bestimmte markante Punkte ,ansteuern®, muss bereits eine noch undeutli-
che Gesamtwahrnehmung mindestens von Gebiudeteilen vorliegen (man spricht
hiervon ,antizipatorischen Blickbewegungen®); die eigentliche Fixationsbewegung
erschliefft dann das Objekt in seinen Einzelheiten.

Dabei entstehen je nach Gebidudeform unterschiedliche Bewegungsmuster, die
— so legen unsere Untersuchungen nahe — fiir den Eindruck der Baudynamik mit
bestimmend sind (also z.B. fiir das Erleben einer ,lebendigen®, ,bewegten®,
ystarren®, ,aufschwingenden®, ,,abwechslungsreichen Bauform).

Aus technischen Griinden — es handelte sich um eine sehr aufwindige und nur
stationir verwendbare Messapparatur — konnten die Blickverliufe in unserem
Forschungsprojekt nicht an realen Gebiuden, sondern nur beim Betrachten von
Schulbau-Fotos, schematisierten Fassadenansichten und geometrischen Figuren
verfolgt werden. Bei der Betrachtung wirklicher Gebiude kommt immer noch die
Riumlichkeit hinzu, die tiber Akkomodations- und Konvergenzbewegungen der
Augiipfel erfasst wird. Ein weiteres durch den Eigenbewegungssinn erfasstes Merkmal
ist die Vergréflerung oder Verkleinerung der Pupillen. Aber bereits in den auf
zweidimensionale Vorlagen bezogenen Bewegungsmustern zeigten sich erste inter-
essante Hinweise auf die Bedeutung des Eigenbewegungssinnes (oder der kinisthe-
tischen Sinnesrezeptoren) fiir das Schulbau-Erleben.

Die auf Abbildung 1 gezeigte Schulansicht, iiber die Blickpfade eines jugendli-
chen Betrachters eingezeichnet sind, wird von vielen Schiilern als ein nicht
unsympathisches Schulbaubeispiel bezeichnet, das interessant und ungewohnt
wirkt. Gleichwohl mischen sich bei lingerer Betrachtung meistens leichte Antipa-
thiegefiihle ein, da der Bau — nach Meinung der Schiiler — disharmonisch wirke.
Woran orientieren sich solche Urteile?

Betrachten wir die Blickverliufe iiber die Schulansicht. Beginnend beim Start-
punkt 1 auf dem linken Gebiudeteil, erfolgen sukzessive Blickspriinge von Fixati-
onspunkt zu Fixationspunkt; diese Punkte sind Orte des kurzen Verweilens und
genaueren Sehens. Insgesamt werden 25 Fixationspunkte durchlaufen, um das
Gebiude visuell zu erschlieen (man kann an solchen Bewegungsmustern, wenn
mehrere davon verglichen werden, bereits bemerken, dass der Wahrnehmungsakt
immer schon eine aktive und individuelle Auseinandersetzung mit dem Wahrge-
nommenen ist, kein passives Nachzeichnen).

Ich hatte in einem fritheren Forschungsprojekt gezeigt, dass Schrigen im Baumi-
lieu das Gleichgewichtsempfinden der Betrachter in einer besonderen Weise
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provozieren kdnnen und dass bei einseitigen Schrigen kompensarorische Blickbewe-
gungen iiber die Schrigen erfolgen — offensichtlich, um die eigene Raumorientie-
rung zu sichern, sich gewissermaflen festen Stand zu verschaffen. (Dabei geht es
allerdings um sehr feine, selten bewusst werdende Prozesse, die aber den Eindruck
des Bauwerks mitbestimmen.)

In der genannten Untersuchung der Blickpfade iiber Abbildung 1 zeigte sich
nun, dass hier signifikant mehr schrige Blickpfade angelegt wurden, als dies iiber
eine ebenfalls gezeigte kastenformige Baugestalt der Fall war (gemessen wurde die
Anzahl schriger Blickpfade im Bereich 30° bis 60° und von 120° bis 150° relativ zur
Grundlinie). Interessant bei den Blickpfaden iiber die Abbildung 1 ist aber zudem,
dass sie die erlebten Schrigen im Bau hiufiger durchkreuzten als nachvollzogen.
Interviews zufolge wird der linke Bauteil als von links unten nach rechts oben schrig
konfiguriert erlebt, wihrend die Schrige im rechten Teil gegenldufig wahrgenom-
men wird. Nun sind gegenliufige Blickbewegungen iiber Bauschrigen, unseren
Forschungen zufolge, dann nicht tiberzufillig hiufig zu beobachten, wenn Schri-
gen und Gegenschrigen ausgeglichen erscheinen (was nicht unbedingt als symme-
trischer Ausgleich zu verstehen ist). Ein solcher Ausgleich scheintauch hier gegeben
zu sein. Interviews machen jedoch deutlich, dass der Bau — im Trend der Urteile —
nicht als einheitlicher, sondern als auseinander gerissener wahrgenommen wird.
Das Dach iiber dem Durchgang wirke wie eine notdiirftig aufgelegte Klammer, um
das Getrennte noch zusammenzuhalten, was aber nicht gelingt: vielmehr betont die
schwache Klammer noch das Auseinanderdriften der Bauteile.

Das Trennungserleben wird fiir einige Betrachter noch dadurch verstirke, dass
Abwehr gegen den Durchgang zwischen den beiden hoch aufragenden Hilften
imaginiert wird. Die etwas diistere Leere zwischen den hohen Winden dividiertalso
zusitzlich die nach Material und Textur eigentlich zusammengehérenden Bauten
in unverbundene Segmente. (Diese im Hinblick auf Abbildungen verlaufenden
Urteilsprozesse diirfen natiirlich nicht einfach auf das reale Geb4ude iibertragen
werden, das je nach Perspektive durchaus anders erscheinen kann. Hier soll es nur
um die Demonstration von Erlebnisprozessen gehen, die sich — wie wir feststellen
konnten — ebenso im Hinblick auf reale wie abgebildete Gebiudeansichten abspie-
len.)

Durch die Schrigen scheinen beide Gebiudeteile auseinander zu driften oder,
nach einigen Urteilen, auch eine Fallrichtung gegeneinander zu haben; die Blick-
muster setzen sich kompensatorisch gegen diese erlebte Kipp-, Diversifikations-
oder Disharmonie-Tendenz zur Wehr. Mit anderen Worten: Sie zichen jene
Ausgleichselemente visuell in das Baumilieu ein, die diesem real fehlen. Es lisst sich
leider nicht experimentell kliren, was sich psychisch im Moment solcher Kompen-
sationsbewegungen ereignet; wir vermuten jedoch, dass dieser visuelle Erfahrungs-
prozess von Kompensationsbewegungen als ein gegen das Baumilieu, nicht durch
dessen Konturen geleiteter, also nicht im Einklang mit ihm erfolgender Sehakt
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erfahren wird. Eben damit stellt sich der Eindruck einer ,,unstimmigen® Bauform
heraus — die gleichwohl interessant wird, da sie die Aktivitit des Gleichgewichts-
empfindens provoziert. Die kompensatorischen Blickbewegungen sind im Grunde
eine Artimaginirer Architekten- und Baumeistertitigkeit: Wir korrigieren sensomo-
torisch, was uns am realen Bau unstimmig erscheint. Dass dieser willentliche Aspekt
in die Baubetrachtung hereinspielt, ist fiir das Verstindnis der Architekturwahrneh-
mung sehr wesentlich.

Drei Aspekte scheinen mir in diesem Zusammenhang erwihnenswert:

1.

Das ,Sehen® des Gebiudes ist keine isolierte Tidtigkeit nur des Sehorgans,
sondern eine Synisthesie mindestens von Seh-, Eigenbewegungs- und Gleich-
gewichtssinn. Erst dieses Zusammenspiel eines duf8eren mit den inneren, uns
iiber unseren eigenen Leibeszustand informierenden Sinnen fiihrt zu einer
stellungnehmenden Wahrnehmung, zu sympathischen oder antipathischen
Eindriicken, zu Urteilen iiber den Bau.

. Im vorliegenden Fall (und in allen Fillen einer aktivierten Raumorientierung)

wird offenbar die anthropologische Eigenart des aufrechten Gehens und
Stehens Bezugspunkt der Schulbau-Bewertung. Wir setzen also beim Anbli-
cken von Gebiudeformen immer mehr oder minder ausgeprigt unsere eigene
Leiblichkeit in Beziehung zur Gebiudeform und finden diese anthropomorph,
d.h. auf unsere elementaren leiblichen Bediirfnisse abgestimmt, oder nicht
anthropomorph. Entsprechend entstehen bereits auf dieser Ebene Sympathien
oder Antipathien. Ein das Gleichgewichtsempfinden systematisch irritierender
Schulbau — gegenwirtig in der so genannten dekonstruktivistischen Architek-
tur beliebt — entspricht also nicht dem Sinn des Gleichgewichtssinnes: unsere
sichere Raumorientierung zu gewihrleisten.

. Die Rede von verklammerten Bauteilen, die miithsam zusammengehalten

werden, legt aber auch nahe, dass die Analyse der ersten beiden Aspekte, der
sensomotorischen, erginzt werden muss durch eine Interpretation der Baurheto-
rik, wenn der Sozialeindruck eines Gebiiudes verstindlich werden soll. Denn mit
der erlebten Disharmonie des Geb4udes ist bereits ein gestisch-gebidrdenhaftes
Erleben von Bauten angesprochen, das in Auﬁerungen z.B. iiber ,brutale® oder
»unharmonische® Schulgebiude artikuliert wird.

Dazu nun einige Hinweise.

Schulbauten werden von den meisten Schiilern wie Sozialpartner oder wie soziale

Gesten und Gebirden erlebt: Sie erscheinen z.B. zudringlich, frei lassend, ironisch,

lustig, brutal, charakterlos, beschwingt, schwatzhaft, starr, verspielt. Nicht immer

fillt es den Schiilern allerdings leicht, fiir einzelne Gebiudeformen spontan solche
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Attribute zu nennen; ein reales Gebdude zeigt iiberdies in der Regel sehr unter-
schiedliche Gesten, Gebirden, Physiognomien, je nach Gebiudeteil, der betrachtet
wird. Oft wurden in unseren Untersuchungen Sozialattribute spontan gedufert, in
anderen Fillen regte ein Vergleich z.B. von zwei Schulbau-Abbildungen Schiiler
dazu an, die zunichst schwer in Worte zu fassende diffuse Empfindung zu
artikulieren. Vorschulkinder z.B. duflern dann im Hinblick auf die Abbildung 2:
»Der hat so’n Druck aufm Kopf®, ,der hebt seine Arme so hoch, dass die Kinder
davor Angst haben®, ,der ist nicht lieb“. 15- bis 16-jihrige Schiiler konstatieren
Drohgebirden, einen gigantisch-starken oder einen plumpen, hisslichen Aus-
druck. Erstaunlich war fiir uns, dass die unabhingig voneinander urteilenden
Schiiler relativ iibereinstimmend ganz bestimmte Sozialgesten bzw. soziale Aus-
drucksformen wahrnahmen. Die Abbildung einer grell gelb gestrichenen, kubisch
verschachtelten Schulbaufassade wurde — ich zitiere verschiedene Attribute — als
Abbildung eines starren, roboterihnlichen Gebildes beschrieben, ein Haus wie ein
Mittelding aus Feuerwehrhaus, Fabrik und Briefkasten, sinnlos zusammengesetzt,
nicht genug Luft und Licht bekommend, innerlich krank bzw. gestorben, aber
duflerlich aufgeschminke und sich in Szene setzend. Die einzelnen Schiiler trugen
zwar verschiedene Facetten dieses Gesamtbildes zusammen, insgesamt jedoch zeigt
sich das relativ einheitliche Empfinden eines Fassadenverhaltens, hinter dem
Asozialitit, Brutalitit und Leere lauern.

Aus: Rittelmeyer, Chr. (1994): Schulbauten positiv gestalten. S. 44
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In einem anderen Fall — es handelt sich um die Abbildung einer Waldorf-Fassade,
vgl. Abbildung 3 — wird das schwer lastende Dach besonders empfunden: Der
Unterbau bricht unter dem erlebten Gewicht der massiven Dachform fast zusam-
men, der Bau insgesamt wirkt wie breitgeschlagen (gleichwohl protzig, angeberisch,
platzgreifend). Wieder andere Gebiude sind fiir Schiiler schwer einzuordnen — sie
scheinen kein Gesicht, keinen Charakter zu haben (hiufig wird dies z.B. mit
Hinsicht auf Container-Pavillons und Fertigteil-Schulen geiduflert). Gerade in
dieser nichts sagenden Zelebrierung von Einfallslosigkeit stoft die Bauform ab.
Immer gehtes in solchen Beispielen der erlebten seelenlosen Fassadenhaftigkeit, der
Gewaltverhiltnisse oder Charakeerlosigkeit im Baumilieu um Verstof3e gegen drei

soziale Grundprinzipien, die Schiiler im Alter von zwdlf Jahren aufwirts unseren
Untersuchungen zufolge in einem schiilerfreundlichen Schulbaumilieu erwarten:
Formen und Farben der Schulbauten sollen anregend, freilassend und warm bzw.
weich wirken.

il N ” el

Aus: Rittelmeyer, Chr. (1994): Schulbauten positiv gestalten. S. 75
Der Anregungsgehalt des Schulbaus ist vergleichbar mit der anregenden Wirkung,
die von einem interessanten, abwechslungsreich und substanziiert sprechenden,
Neues zeigenden Gesprichspartner ausgeht. Im Bau sind dafiir alle Formen
monotoner Fassaden- und Innenraumgestaltung zu vermeiden, stattdessen ab-
wechslungsreiche Fassadentexturen, wohl iiberlegt eingesetzte Farbvariationen und
Dekors, verschiedenartige Raumformen und atmende Gangfiihrungen (um nur
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einige Beispiele zu nennen) in Szene zu setzen. Dabei geht es nicht um die
Monokulturen z.B. einer streng rechteckigen oder einer organischen Bauweise,
sondern um die kiinstlerische Ausgestaltung und vielleicht auch Durchmischung
solcher Prototypen, abgestimmt auf die Raumwidmung (Aufenthaltsriume stellen
z.B. andere Anforderungen an die Realisierung von Anregungsreichtum als Auflen-
fassaden; Klassenzimmer sind anders zu gestalten als naturwissenschaftliche Ar-
beitsriume, Grundschulen anders als Gymnasien etc.).

Der Anregungsgehalt einer Bauform, ihre architektonische Rhetorik, darfjedoch
weder chaotisch noch zudringlich (etwa durch grelle Farben, allzu heftig gestikulie-
rende Dach- und Fassadenformen) werden, da sonst das zweite Qualititskriterium
des Schulbaus, die frei lassende Baugebiirde, verfehlt wird. Form und Farbe sollen frei
lassend, nicht bedringend und beengend wirken. Auch gegen dieses Kriterium
verstoflen zahlreiche Schulbauten mindestens in Teilbereichen der Schulanlage.
Andererseits konnen zwar frei lassend wirkende, aber zu groflziigig bemessene
Fensterfronten, Hallenformationen oder zu transparent gestaltete Wandlasuren,
Raum schaffende weifle Farben und andere Elemente ein drittes Qualititskriterium
verletzen: die erlebte Wiirme/Weichheit der Schulform. Wie ein frei lassender
Gesprichspartner kiihl und zuriickhaltend oder interessant, dem Partner zugewen-
det und warmherzig erlebt werden kann, so auch die Baugestalt im Verhiltnis zum
Schiiler. Warme Farben, aber nicht zu viel Wirme, da sonst ein Gefiihl des
Bedringtseins (zweites Kriterium wird verletzt) entsteht, Formen, die untereinan-
der den Dialog aufnehmen, nicht bezichungslos nebeneinander gesetzt werden (wie
das viele Schiiler fiir den Dachaufsatz im Verhiltnis zum sonstigen Bau in
Abbildung 3 konstatieren), sind hier als erwiinschte Elemente der Baugestalt
exemplarisch zu nennen.

Halten wir zusammenfassend fest:

Ein Schulbau ist dann ,menschengemifl* bzw. ,schiilergerecht®, wenn er auf
gewisse soziale Grundbediirfnisse der Schiiler abgestimmt ist. Der Schulbau wird
gestisch-gebirdenhaft erlebr (er ist kalt, freundlich, vornehm, aggressiv, charakterlos
etc.). Daher wird er nach Kriterien der sozialen Interaktion, nach Gesichtspunkten
des zwischenmenschlichen Umgangs bewertet — freilich in aller Regel nicht be-
wusst. In einem gewissen Sinne ,,spricht der Schulbau, er ,,begegnet” dem Schiiler
— und die Art dieser ,Kommunikation® ist entscheidend fiir den sympathischen
oder antipathischen Eindruck, den das Gebiude und seine Raumformen hervorru-
fen.

Beide hier besprochene Aspekte, der sensomotorische und der soziale, betreffen
Sachverhalte, die in der realen Architektur-Erfahrung eng miteinander verkniipft
sind: Die Sensomororik der Bauwahrnehmung (2.B. kompensatorische Blickbewe-
gungen) bestimmt den Sozialeindruck eines Schulgebiiudes (z.B. seine erlebte Feind-
lichkeit) entscheidend mit. Gleichwohl scheint mit der ersten These ein eher
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universaler Aspekt des Architektur-Erlebens bezeichnet zu werden, wihrend die
sozialen Kriterien der Schulbau-Bewertung méglicherweise von Region zu Region
und auch historisch variieren.

Natiirlich werden Sympathien und Antipathien im Hinblick auf ein Schulgebdu-
de nicht nur durch dessen architektonische Eigenarten und Farbgebungen be-
stimmt. Zumal die Wahrnehmung des ,eigenen® Schulbaus wird sicher in einem
wesentlichen Ausmaf§ durch die sonstigen Erfahrungen bestimmt, die man in ihm
und auflerhalb macht: Durch Freundschaften unter Schiilern, Konflikte mit
Lehrern, das Herkunftsmilieu und die Persénlichkeit des Schiilers, durch gesell-
schaftlich-historische Umstinde wie wirtschaftliche Auf- oder Abschwiinge usw.
Alle diese Umstinde fithren mehr oder minder stark zu einer Einfirbung des
Schulbau-Erlebens. Dass man z.B. seine Umwelt , rosiger” wahrnimmt, wenn man
gliicklich verliebt ist, und dass der Verlust eines geliebten Menschen auch die Welt
einzutriiben scheint, ist ein bekannter Tatbestand. So firben auch ,architektur-
fremde® Einfliisse die Bauwahrnehmung ein. Sie ist also multifaktoriell bedingt. In
diesem Spektrum von Bedingungen spielt aber die Architektur als solche doch noch
eine erhebliche Rolle fiir das Lernklima in Schulen. Da wir diese Bauwirkungen
vorrangig an Schiilern im Alter von 12 bis 19 Jahre untersucht haben, sollen hier
erginzend noch einige Hinweise auf entsprechende Befunde aus einer Befragung
von Grundschiilern mitgeteilt werden.

Wir haben in unserem Forschungsprojekt auch Grundschiiler der 3. und 4. Klassen
befragt. Dabei mussten andere Methoden angewendet werden als bei der Untersu-
chung ilterer Schiiler. Die Ergebnisse zeigten, dass zwar die drei zuvor genannten
Kriterien auch fiir Grundschiiler Geltung haben, hier aber zum Teil etwas anderes
bedeuten. Grundschiiler wiinschen sich Abwechslungsreichtum, sie wiinschen sich
auch einen Schulbau, der sie nicht bedringt — aber dieses Freiheitsmotiv verbindet
sich bei ihnen zugleich mit dem Schutz- bzw. Sicherheitsmotiv. Einige weitere
wichtige Motive kommen bei Grundschiilern dazu: Zunichst der immer wieder-
kehrende Wunsch nach ,, Nazur®, d.h. nach begriinten Schularealen (dieses Motiv
hat sich auch in anderen Schulbau-Untersuchungen gezeigt, in denen Kinder
aufgefordert wurden, ihre Wunschschulen zu malen). Ein weiteres wichtiges und
fiir Grundschiiler typisches Motiv ist der Wunsch nach Uberschaubarkeit des Areals:
Alle Grofischulformen werden abgelehnt, dagegen werden gegliederte, gut iiber-
schaubare, unter Umstinden auch in einzelne Hiuser aufgeteilte Schulbauformen
bevorzugt. Dabei ist auch fiir Grundschiiler wichtig, dass die architektonischen
Formen beschwingt, abwechslungsreich, freundlich und heiter erscheinen (ein
Beispiel fiir eine solche Schulanlage ist in Abbildung 4 gezeigt). In den Interviews
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kam immer wieder die Angst der Grundschiiler vor den Gefahren des Autoverkehrs
zum Ausdruck — sie wiinschen sich auf dem Schulareal Spielméglichkeiten, die vor
den ,,Gefahren der Strafle® geschiitzt sind; im Hinblick auf die Spielméglichkeiten,
Wegefiihrungen, Teiche und Spielgerite wird eine reichhaltige Fantasie entfaltet.

Aus: Rittelmeyer, Chr. (2002): Pidagogische Anthropolgie des Leibes. S. 84
Anlass fiir mein Forschungsprojekt waren Berichte von Lehrern und Schiilern
verschiedenster Schulformen, die von zum Teil extremer Ablehnung ihrer Schulge-
biude berichteten. Was ist gegen derartige verfehlte Schulbaukonzepte zu tun? Es
erscheint mir erforderlich, dass in Zukunft beim Um- oder Neubau von Schulge-
biuden Lehrer und in einem gewissen Umfang auch Schiiler beteiligt werden! Der
Schulbau darfnicht mebr allein Angelegenheit von Behirdenvertretern und Architekten
sein. Martin Pfeffer hat in der Zeitschrift ,,Bildung und Erziehung® (Heft 1/1994)
iiber ein solches Modell des ,,demokratischen Grundschulbaus“ berichtet. Er
schildert sehr anschaulich die Schwierigkeiten, denen sich ein Schulgremium aus
Eltern und Lehrern konfrontiert sieht, das mit der Planung eines Grundschulgebiu-
des befasst ist. Aber er schildert auch Losungsméglichkeiten und viel versprechende
Wege. In diesem Zusammenhang kommt es zunichst einmal darauf an, dass sich
Eltern und Lehrer fiir die Sprache der Architektur sensibilisieren.’ Sie miissen sich
in einem gewissen Umfang fachkundig machen. Erst dann werden sie von Archi-
tekten nicht ,iiber den Tisch gezogen®, sondern kénnen ihre eigenen, pidagogisch
begriindeten Vorstellungen in den Dialog mit Behdrdenvertretern und Architekten
einbringen. Untersuchungen wie das grof§ angelegte Gottinger Forschungsprojekt
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kénnen fiir eine solche Sensibilisierung hilfreich sein. Zwar ist und bleibt das
Entscheidende in Schulen die Giite des Unterrichts und die gesamte Schulkultur;
unsere Untersuchung hat jedoch gezeigt, dass Schulgebiude die Grundstimmung
in der Schule wesentlich mitbestimmen. Sie kénnen heiter, lebendig, frei lassend,
schén und anregend oder aber auch diister, unlebendig, bedringend und brutal
wirken. Dass zahlreiche Bauten in die letztgenannte Richtung gehen, hat sicher
einen Grund auch darin, dass Architekten und Behordenvertreter in architektoni-
schen Moden denken, die unterschiedslos auf Kaufhiuser, Bankgebiude, Einfami-
lienhduser und Schulgebiude iibertragen werden. Demgegeniiber wire es Aufgabe
einer auch fiir architektonische Aspekte der Schule sensibilisierten Lehrerschaft,
pidagogische Gesichtspunkte bis in die Bauformen und Farbgebungen hinein zur
Geltung zu bringen.

1 Siehe ausfiihrlich dazu mein Buch ,Schulbauten positiv gestalten. Wie Schiiler Farben
und Formen erleben®. Wiesbaden: Bauverlag 1994 (im Buchhandel vergriffen,
beim Autor per eMail zu bestellen). Ferner: Rittelmeyer, Chr. (2002a): Qualitdtsmerk-
male des Schulbaus. In: Wigger, L./Meder, N. (Hrsg.): Raum und Riumlichkeit in der
Pidagogik. Bielefeld, S. 203-227

2 Ausfiihrlich dazu: Rittelmeyer, Chr. (2002): Pidagogische Anthropologie des Leibes.
Biologische Voraussetzungen der Erziehung und Bildung. Weinheim, Kap. 2

3 Bildbeispiele zur Einiibung der Urteilsfihigkeit z.B. in meinem Buch ,Schulbauten
positiv gestalten®, ferner Dreier, A. u.a. (1999): Grundschulen planen, bauen, neu
gestalten. Empfehlungen fiir kindgerechte Lernumwelten. Frankfurt/M.; Kroner, W.
(1994): Architekeur fiir Kinder. Stuttgart. Auch die Kindergarten-Architektur ist in dieser
Hinsicht aufschlussreich: Cuadra, M. (1996): Der Kindergarten. Seine Architekeur in
Geschichte und Gegenwart. Berlin
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Wo, wenn nicht in der Schule, kénnen die Schiiler und Schiilerinnen soziales
Verhalten lernen?

In Gelsenkirchen-Bismarck wurde 1993 ein internationaler Wettbewerb der IBA
Emscher Park in Zusammenarbeit mit der Evangelischen Kirche fiir eine Gesamt-
schule ausgelobt, die als Stadtteil-Schule, als neuer Mittelpunkt von Bismarck, mit
30 % Arbeitslosigkeit und 30 % tiirkischer Bevolkerung, konzipiert war.

Die Schule sollte dariiber hinaus multikulturell und multikonfessionell sein und
sie sollte in dem Sinne &kologisch sein, dass ein umweltbewusstes Handeln zum
tiglichen Alltag gehoren wiirde.

Wir haben diesen Wettbewerb mit unserem Vorschlag, die gesamte Schulanlage als
eine kleine Stadt zu bauen, gewonnen; im Herbst 1998 konnte der erste Betrieb der
fiinfziigigen Schule mit den 5. Klassen aufgenommen werden. Seitdem wuchs die

Schule jahrlich jeweils um einen Jahrgang, was sich auch baulich durch Errichtung
von jewells fiinf neuen Klassen ablesen lisst. Zum Schuljahresbeginn August 2004
wurde sie endgiiltig inklusive der Sanierung des Altbaues fertiggestellt.
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Neben ihrer vielgestaltigen Ausbildung ist insbesondere auch dieses Wachstum
als eine Analogie zur gewachsenen Stadt gedacht und es zeigt sich tatsichlich, dass
hierdurch so etwas wie Geschichte entsteht. Die Gesamtschule selbst hat 900
Schiiler, die Sekundarstufe II wird noch einmal 450 haben, so dass sich beim
Wettbewerbsentwurf das Problem darstellte, wie kann man bei 1.350 Schiilern
okologisches Bewusstsein als ,learning by doing® verwirklichen.

Uns war klar, dass dies durch den einen oder anderen Feuchtbiotop nicht méglich
sein wiirde und unser radikaler Ansatz war, die grofle Zahl der Schiiler in
iiberschaubare Gruppen zu teilen und diesen ihre eigene Autonomie zu geben. Es
lag nahe, hierfiir die Klassen zu wihlen, die bei unserem Konzept jeweils ein
»Reihenhausgrundstiick” zur Verfiigung gestellt bekamen, um auf diesem ein
eigenes Haus und einen eigenen Garten zu entwerfen und zu realisieren.

Diese auf den ersten Blick unméglich scheinende Vorgehensweise, nimlich zehn-
und elfjihrige Kinder mit dem Entwurf ihrer eigenen Klassen zu betrauen und sie
dann auch noch an der Realisation zu beteiligen, bringt als entscheidenden Gewinn,
dass man mit keiner anderen Art und Weise eine so hohe Identifikation zwischen
Bewohner und Haus, in unserem Fall also zwischen Schiiler und Schule, erzeugen
kann.

Wir wissen dies aus iiber 20-jihriger Erfahrung mit Selbsthilfeprojekten, die wir
mit Studenten, Jugendlichen, Lehrern und Familien realisiert haben.
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Jeder Mensch ist von seiner Natur aus hausbediirftig und aus dieser Bediirftigkeit
heraus auch fihig, sich zu behausen, wenn man es ihm nur zutraut oder wenn es die
Not von ihm verlangt. Bei Kindern ist dieser spielerische Drang zum Hiuserbauen
ganz offenkundig und wird von friihester Jugend an geiibt.

Wir haben bei dem Bau von acht Jugendhiusern, mehreren Schulen, vielen
Wohnhiusern und Wohnsiedlungen erfahren, dass Entwerfen und Bauen in der
Gruppe moglich ist und dass dies eine wirksame soziale Komponente beinhaltet, bei
der alle am Entwurf und Bau Beteiligten langfristig davon profitieren und iiber ein
tiefes gegenseitiges Verstindnis und freundschaftliches Miteinander in der Regel zu
einer sehr starken Gruppe zusammenwachsen.

Bauen ist also weit mehr als ein technischer auch ein sozialer Prozess. Dass hiervon
Nachbarschaft und Stadt profitieren war friiher selbstverstindlich und zeigen viele
historische Beispiele, aber auch die genossenschaftlich und in sonstigen Selbsthil-
fegruppen entstandenen Wohnsiedlungen.

Ein Problem, das bereits im Wettbewerb von uns formuliert und auch im
Preisgericht diskutiert wurde, ist die Frage, was denn nun passiere, wenn der letzte
Jahrgang seine letzte Klasse gebaut habe?

Diese Frage haben wir uns bei jedem anderen Selbsthilfeprojekt auch stellen
miissen und das ilteste, nimlich das Studentendorf in Stuttgart Vaihingen, sowie
auch alle Jugendhiuser haben dieses eindriicklich folgendermaflen beantwortet:

Anscheinend sind die mit Intensitit, Liebe und grofler Individualitit entstande-
nen Bauten selber in der Lage, die Botschaft ,wir sind von Menschen von Hand
gemacht®, so stark fiir jeden spiteren Benutzer ablesbar, dass auch die Generatio-
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nen, die diese Hiuser spiter benutzen und sie nicht gebaut haben, trotzdem
behaupten, sie hitten diese Hiuser selbst gemacht. Die Identifikation mit den
Hiusern iibertrigt sich von Generation zu Generation, gleichsam ohne die Erbauer,
direkt aus den Objekten. Die Objekte sind also nicht eigentlich tot, sondern
besitzen eine eigenartige Ausstrahlung, die von den Menschen gelesen werden kann.
So entstandene Hiuser schiitzen sich selbst und sind ausnahmslos frei von Vanda-
lismus jeder Art. Eine mégliche psychologische Erklirung ist, dass die Menschen
ihre dingliche Umwelt nichtabstrakt sehen, sondern sie personifizieren, ihralso eine
individuelle Identitit geben.

Nachdem sich durch die vielen Selbsthilfeprojekte unsere Auffassung, dass Bauen
»ein technischer Prozess® ist, gedindert hatte in ,,Bauen ist auch ein sozialer Prozess®,
sind wir nunmehr iiberzeugt, dass Bauen den ganzen Menschen umfasst und dass
es neben der technischen und sozialen Komponente auch eine psychische gibt, die
ein echtes Wohlbefinden erst erméglicht; der hausbediirftige Mensch braucht das
gute Haus, um sich an Leib, Geist und Seele wohlzufiihlen und, was bei Schulen
insbesondere wichtig ist, eine hohe Lernbereitschaft und Lernfihigkeit zu entwickeln.

Um eine gute Schule veranstalten zu kénnen, braucht man auch ein gutes
Schulgebiude, was die Pisa-Studie unter anderem durch die skandinavischen
Beispiele eindeutig belegt. Schule muss ein lebendiger und anregender, kleinteili-
ger, differenzierter, individueller Ortsein und insofern ist das Bild der gewachsenen
Stadt sicher gut geeignet, als Vorbild zu dienen.

Die Schulstadt der Evangelischen Gesamtschule in Gelsenkirchen-Bismarck
besteht aus Marktplatz, Hauptstrafle, sowie seitlich angeordneten sechs Gassen an
denen die Reihenhausgrundstiicke der Klassen liegen.

Marktplatz und Hauptstrafle werden gesiumt vom Stadthaus (das eigentlich
nicht zur Schule sondern zur Kommune gehért und fiir soziale Beratungsdienste
genutzt wird), der Bibliothek, der Kapelle, dem Rathaus, dem Kino, dem Labora-
torium, dem Atelier, der Apotheke, dem Theater sowie dem Wirtshaus. Am
Nordausgang der Strafle steht das runde Werkstattgebiude um einen Werkhof,
seitab die Arena, eine dreiteilige Sporthalle, sowie die Pyramide und der Altbau, der
spiter die Sekundarstufe I aufnehmen wird.

Diese Gebidude wurden in unserem Biiro von jeweils einem Architekten/einer
Architektin selbstverantwortlich geplant, so dass auch von hier aus ein vielfiltiges
Erscheinungsbild garantiert war. Es wurde bewusst in Kauf genommen, keine
Schule aus einem Guss zu realisieren, die kleinen Fehler sind so trostlich, wie der
Leberfleck im Gesicht der allzu Schénen.

Die Realisation der Klassenhiuser geschah nun zeitversetzt zur Ankunft der
jeweiligen Fiinftklissler, die am Beginn ihrer Schulzeit zusammen mit uns Archi-
tekten mit groffem Eifer ihr eigenes Klassenhaus entworfen haben. Dies geschah in
zwei Projekewochen, jeweils an zwei Tagen und es ist erstaunlich, wie weit die
Entwiirfe mit unserer Hilfe in dieser Zeit gedichen.
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Am Ende des Schuljahres wurden dann die Hiuser von Handwerkern gebaut und
die Schiiler halfen beim Treppenbau und bei der Inneneinrichtung sowie der
Anlage ihrer Girten. Spitestens jetzt war die Klassengemeinschaft eine eingeschwo-
rene Gruppe, die mit grofler Begeisterung ihr Haus bezogen, das wie bei einem
richtigen Einfamilienhaus einen eigenen Eingangsbereich mit Vorplatz, Garderobe
und WCs, den Klassenraum mit Galerie und Erker, sowie einen Garten besitzt.

Die Schiiler bleiben jetzt die nichsten fiinf Jahre in ihrem eigenen Haus, fiir
dessen Ausschmiickung, Sauberhaltung und energetischen Betrieb sie zustindig
sind und dessen Garten sie pflegen und beernten.

Wie bei anderen Partizipations- und Selbsthilfeaktionen auch, haben wir in
Gelsenkirchen wiederum erlebt, welche stimulierende Wirkung auf das soziale
Zusammenleben und das personliche Selbstwertgefiihl durch eine solche Mafinah-
me entsteht.

Die gruppendynamischen Prozesse schweiflen die einzelnen Klassen zusammen
und geben ihnen das Gefiihl von einer grossen Identitit, von Besitzerstolz und
Verantwortungsgefiihl fiir die eigene Welt.
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Neben dem pidagogischen Konzept, das der Griindungsrektor Prof. Rainer
Winkel in einem besonders auch fiir Schulbauarchitekten sehr interessanten Buch
, Theorie und Praxis der Schule“ beschrieben hat und das er mit ein Team von hoch
motivierten und engagierten Lehrerinnen und Lehrern verwirklicht, haben alle
Beteiligten das sichere Gefiihl, dass auch die gebaute Umwelt wesentlichen Einfluss
auf die hohe Lernbereitschaft, den liebevollen Umgang miteinander und das Gefiihl
von Zuhausesein und Heimat in der neuen Schule hervorruft.

Hiuser sind eben mehr als Wetterschutzhiillen und Stidte mehr als Verkehrswe-
ge. Schulen sind mehr als Lehranstalten — es sind Lebensorte.

Haus und Stadt sind lebensnotwendige Voraussetzung fiir eine persénliche und
gesellschaftliche Entwicklung und insofern ist die als kleine Stadt gebaute Evange-
lische Gesamtschule in Gelsenkirchen-Bismarck gleichzeitig ein Modell fiir eine
zukunftsweisende soziale Stadt, als eine Erinnerung an Qualititen und Werte, die
frither einmal selbstverstindlich waren und die heute durch die Macht der Investo-
ren und die Ignoranz vieler Planer scheinbar unméglich geworden ist.

Haus und Stadt sind zur Ware verkommen, bei der in der Regel viel zu grofie, viel
zu anonyme, viel zu menschenfeindliche undifferenzierte Gebiude zu monotonen
und langweiligen Agglomerationen zusammengefiigt werden.

Alexander Mitscherlich wiirde auch heute noch von der ,Unwirtlichkeit unserer
Stidte“ sprechen, Konrad Lorenz von der , Nutzmenschenhalterung in Batteriestal-
lungen® und Hermann Zille von dem Potenzial ,man kénne einen Menschen mit
einer Wohnung erschlagen wie mit einer Axt®.

Hugo Kiikelhaus und Christopher Alexander haben in ihren Biichern immer
wieder auf die Notwendigkeit menschengemifler Hiuser und Stidte hingewiesen,
es wire wichtig, sie immer wieder und wieder zu lesen und als Architeke und
Architektin zu beachten.

Die eigentliche Botschaft der Evangelischen Gesamtschule in Bismarck reicht
weit iiber die Bedeutung der Schule hinaus: Die Mitsprache am Planungsprozess
und die Mitwirkung am Bau sind von elementarer Bedeutung fiir eine menschen-
gemifle Architektur.

1 Bilder in diesem Beitrag mit freundlicher Genehmigung von Cornelia Suhan.

Alexander, Christopher (1995): Eine Muster-Sprache (A Pattern Language). Wien
Kiikelhaus, Hugo (0.J.): Von der Tierfabrik zur Lernanstalt. Kéln
Winkel, Rainer (1997): Theorie und Praxis der Schule. Hohengehren
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Ganztagsschulen gibt es in der Bundesrepublik seit 1958. Gegenwirtig werden
mehr als 2.700 Ganztagsschulen in voll ausgebauter Form gefiihre (plus etwa 3.700
Halbtagsschulen mit Nachmittagsprogramm), was bedeutet, dass auf bewihrte
Strukeur- und Qualititsmerkmale zuriickgegriffen werden kann. Sehr friih schon,
nimlich in den 60er-Jahren beginnend, wurde artikuliert, dass neben allen anderen
Erziehungs- und Bildungsaufgaben der Ganztagsschule insbesondere Freizeit-,
Konsum- und Medienerziehung zu den vordringlichen Anliegen der ganztigig
konzipierten Schulen zu zihlen sind.

Gegenwirtig werden Ganztagsschulen wieder in groflerer Zahl eingerichret, dies
nicht zuletzt dadurch, dass die Bundesregierung Investitionsgelder fiir Raum- und
Sachausstattungen zur Verfiigung stellt. Dahinter steht die Erkenntnis, dass durch
die ausgedehnte Zeitspanne des Schultages fiir die Kinder und Jugendbediirfnisse
auch entsprechende Umwelten und Ausstattungen vonnéten sind, und diese diirfen
naturgemifs nicht riickstindig und veraltet sein. Moderne Medien sind ebenso gefragt
wie zeitgemiifSe technische Ausstattungen, das Ganze angesiedelt in einer kinder- und
jugendgerechten Atmosphire, die das Leben und Lernen in einer Ganztagsschule
angenehm, zeitgemifl und effektiv werden lassen. Ganztagsschulen sind keine
verlingerten Halbtagsschulen, in denen die Nachmittagsfreizeit der Kinder ver-
schult und verpaukt wird, sondern es sind Lebensschulen ganzheitlicher Art mit
neuen Lern- und Beschiftigungsformen, in denen Kreativitit, ficheriibergreifendes
und selbststindiges Lernen, anschauliche Informationsverarbeitung, Kooperation
und Teamarbeit ihren Platz haben. Dieser Anspruch gilt grundsitzlich, so dass ohne
besondere Zuwendungen an Personal, Riumen, Sachausstattungen und Medien
ein verlingerter Schultag unserer Kinder und Jugendlichen nicht vertretbar wire.

Eine Ganztagsschule gewihrleistet, dass

— allen Schiilerinnen und Schiilern ein durchgehend strukturiertes Angebot in der
Schule an mindestens vier Wochentagen und mindestens sieben Zeitstunden (a
60 Min.) angeboten wird;
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— Aktivititen der Schiiler und Schiilerinnen am Vormittag und am Nachmittag in
einem konzeptionellen Zusammenhang stehen;

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

— die gemeinsame und individuelle Freizeitgestaltung der Schiiler und Schiilerin-
nen als pidagogische Aufgabe im Konzept enthalten ist (Freizeit-, Konsum- und
Medienerziehung);

— ihre Angebote altersgerechte Interessen und Bediirfnisse von Kindern und
Jugendlichen fordernd aufgreifen;

— alternative Unterrichtsformen, wie Projektunterricht, selbststindiges Lernen,
Freiarbeit usw., erméglicht werden;

— soziales Lernen begiinstigt wird (Schule als Ort sozialer Geschwister);

— an allen Schultagen ein warmes Mittagessen angeboten wird;

— eineausreichende Ausstattung mitzusitzlichem pidagogischemPersonal (Grund-
schule 40 %/Sekundarstufe 30 %), mit einem erweiterten Raumangebot und
mit zusitzlichen Lehr-, Lernmitteln und Medien vorhanden ist;

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

Ganztagsschule ist somit keine verlingerte Halbtagsschule mit Suppenausgabe,

auch keine Vormittagsschule mit einem beliebigen additiven Betreuungsangebot

am Nachmittag.

Um nicht missverstanden zu werden: Die Verwendung moderner Medien in
Ganztagsschulen hat nicht ausschlief8lich etwas mit moderner Technik zur Effek-
tivierung des Unterrichts zu tun. Man muss, um dies verstehen zu kénnen, die
Argumente pro Ganztagsschule aus pidagogischer und sozialpolitischer Sicht
genauer betrachten, um die Einsatzméglichkeiten und die Differenziertheit der
Medienvielfalt iiberhaupt erfassen zu kdnnen. Medien zur Unterrichtsverbesserung
im methodischen Sinne oder zur Informationsbeschaffung sind das eine, Medien zur
Anregung, zur Kreativitiitsforderung, zur Differenzierung, aber auch zur Erziehung
und sinnvollen Freizeitbetiitigung sind das andere.

Die komprimierte Aussage lautet: Mehr Zeit fiir Kinder.

— Kindgemifle Entwicklung, kindgemifles Erkennen und Lernen braucht mehr
Zeit. Um Lernprozesse in Ruhe anzubahnen und sich entwickeln zu lassen, ist
ein grofleres Zeitbudget erforderlich.
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Ganztagsschulen sind vielgestaltig und konzeptionell so verschieden ...
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... wie die Blumenbliiten einer Sommerwiese!
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— Zusitzliche Unterrichtsangebote, Bedeutungslernen, Handlungslernen, ficher-
iibergreifendes Lernen (PISA) ist an dichtgedringten Halbtagsschulvormittagen
nur in Ansitzen moglich.

— Zeitintensive Unterrichtsformen wie offener Unterricht, Initiativen zum selbst-
stindigen Lernen sind in einem rhythmisierten Tageslauf besser zu realisieren.

— Férdermafinahmen fiir leistungsmiflig schwache und starke Schiiler/innen,
aber auch solche der sozialen Férderung fiir deutsche Kinder mit milieubeding-
ten Defiziten und auslindische Kinder mit Integrationsdefiziten sind im erwei-
terten Schultag besser unterzubringen oder iiberhaupt erst realisierbar. Einzel-
mafinahmen und flexible Gruppenbildungen sind méglich.

— Auf begabte oder mit besonderen Fihigkeiten und Talenten ausgestattete
Kinder und Jugendliche kann differenzierter eingegangen werden, weil mehr
Zeit, mehr Personal und eine erweiterte Ausstattung zur Verfiigung stehen.

— Zum Bildungsauftrag der Ganztagsschulen gehéren die Erziehung zur sinnvol-
len Freizeitgestaltung, ebenso sind Konsum- und Medienerziehung von Wich-
tigkeit.

Schaut man sich im Bundesgebiet in der gegenwirtigen Schullandschaft um, kann
man feststellen, dass sich viele Schulen mit Konzeptionserweiterungen und beson-
deren Schwerpunktbildungen auf den Weg gemacht haben, den Schulalltag, der
zugleich Lernalltag ist, zu verindern. Die Vielfalt der Schwerpunkte verdeutlicht
augenfillig, dass eine ganztigig arbeitende Schule nicht nur fiir den klassischen
Unterricht zustindig ist. Die 17 dargestellten Bliiten (es kénnten durchaus noch
mehr sein) dokumentieren dabei ein weitgefichertes Betitigungsfeld im unterricht-
lichen wie auflerunterrichtlichen Bereich, das an den Lern-, Lebens- und Freizeit-
bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen orientiert ist. Und natiirlich sind Medien
allerorten gefragt und vieles ist medienlos weder denk- noch realisierbar. Soweit Medien
nicht zur Verfiigung stehen, miissen sie selbst geschaffen werden (und das ist nicht
immer professionell!), und soweit beides nicht méglich ist, haben wir es mit
mangelbehafteten Unternehmungen zu tun. Den Mangel zu beheben, wire aber
Aufgabe einer professionell arbeitenden modernen Schule.

Medien in der Schule werden in der Regel themengebunden, situationsbezogen und
raumorientiert eingesetzt. Das war schon immer so, wenn Lehrkrifte Kreativitit,
Flexibilitdt und Anschaulichkeit miteinander verbinden wollten und wenn sie sich
Zeit zur intensiven Vorbereitung nehmen konnten. Ublicherweise wird daher bei
Medien auch eher an Unterricht oder an Spezialkurse gedacht, weniger an die
auflerunterrichtlichen Bereiche, die an den Ganztagsschulen unter den Oberbegrif-
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fen , Kulturauftrag®, , Freizeitbewiltigung®, ,Sozialerziehung®, ,,Betreuung®, ,Haus-
aufgaben/Schulaufgaben®, ,Projektlernen® oder , Werkstattvorhaben® firmieren.
Unbestritten ist, dass an Ganztagsschulen ein erweiterter Raum- und Ausstattungs-
bedarf vorliegt, gestritten wird allerdings iiber die Grundausstattung, iiber die
Dimension der Ausstattung — und dariiber, ob man nicht iiberhaupt das meiste in
den nachmittags leerstehenden Klassenriumen bewerkstelligen kénnte.

Es fillt auf, dass in den ministeriellen wie kommunalen Richtlinien Aussagen
iiber Raum- und Ausstattungsfragen bestenfalls gestreift werden. Auch in der
pidagogischen Literatur fehlen weitgehend biindige Abhandlungen zu diesen
Aspekten—es gibt sie weder aufzihlender, beschreibender oder einzufordernder Art,
noch kinderbezogen bediirfnisorientiert oder wissenschaftskritisch erértert. Den-
noch lohnt die Sicht auf den Katalog bestehender Riumlichkeiten und Flichen,
wenn man die voll ausgestatteten Ganztagsschulen einmal niher besicht. Bei der
Betrachtung der Raumgruppen stellt sich nimlich gleichsam von selbst die Er-
kenntnis ein, dass adiguate Medien eben nicht nur fiir den Unterrichisbereich
vorzusehen sind, sondern dass sie an vielen Orten in der Ganzragsschule unumginglich
gebraucht werden. Dies natiirlich nur unter dem Aspekt, dass wir eine zeitgemiif3e
und fortschrittliche Schule fiir unsere Kinder schaffen wollen.

Um ermessen zu kénnen, inwieweit Raum- und Ausstattungspotenziale Folgen
hinsichtlich der pidagogischen Konzeption haben und Investitions- und Folgekos-
ten zeitigen, bedarf es einer Ubersicht der zusiitzlichen Riume an Ganztagsschulen.
Der Ansatz schliefit ein, dass eine zur Betrachtung anstehende Schule bereits einen
Raum- und Ausstattungsstandard besitzt (oder im Falle eines Neubaus besitzen
wird), der fiir eine Halbtagsschule nicht als defizitir empfunden wird (siche dazu
Raumkatalog, nichste Seite).

Natiirlich ist noch anzumerken, dass nicht jede Ganztagsschule im Bundesgebiet
ein derartiges Spektrum von Ridumen besitzt oder erwarten kann. Klar ist jedoch,
dass die elf Bereiche zumindest in einer Standardausfiihrung abgedeckt sein
miissen. Um diesen Aspekt einschitzen zu konnen, sind im Raumkatalog die
unverzichtbaren Riume fett gedrucke.

Die Quintessenz: Wenn Kinder und Jugendliche einen erheblichen Teil ihrer
Jugend in der Ganztagsschule verbringen, muss in unserer gegenwirtigen Zeit — es
istdie Zeit der Wissensgesellschaft— die Prisenz von Medien und insbesondere auch
»modernen® Medien gegeben sein. Neben den klassischen Medien gehsren Video-
technik, DVD-Player und Computer nebst Beamertechnik zur Grundausstattung,.

Dievorstehenden Aspekte der Vielfalt und das Spektrum der zusitzlichen Riume
verdeutlichen bereits die unterschiedlichen Einsatzmaglichkeiten, ohne dass diese
hier aufgezihlt werden miissen.
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Tépferei/Keramikwerkstatt
Fahrrad-/Recyclingwerkstatt

UNTERRICHTSBEREICH SPIEL- UND ZERSTREUUNGSBEREICH
fiir jede Klasse einen eigenen Raum, Spielothek

keine Wanderklassen (Whiteboard-Standorte) | PC-Inseln zum Spielen
Differenzierungs-/Kleingruppenriume Modellbauraum
Naturwissenschaftliche Schiileriibungsriume | Puppenbiihne
WERKSTATTEN UND FACHRAUME BEGEGNUNGSBEREICH
Werkstitten fiir Holz-, Metall-, Cafeteria/Teestube
Kunststoffarbeiten und Textilgestaltung Discothek

Lehrkiiche Internetcafé
Bastelriume/Modellbauriume Jahrgangsclub
Videostudio/Filmstudio/Schiilerradio Musikbistro
Schneideratelier Infothek

Fotolabor SV-Forum (Atrium)

Toben, Verstecken (Klassen 1 bis 5)

Druckerei

VERPFLEGUNGSBEREICH RUCKZUGSBEREICH
Gemeinschaftskiiche (= Zubereitungskiiche) | Sitzecken fiir Kleingruppen
Mensa/Speiseraum Nischen zum Alleinsein

Pizzeria Liegestithle in Innenhéfen und auf Terrassen
Schiilerkiosk Ruheliegen (Grundschule)

Suppen- und/oder Getrinkeshop Krankenzimmer

MEDIENBEREICH LERNBEREICH

Freizeitbibliothek Hausaufgabenraum mit PC-Standorten
Mediothek Einzelarbeitsplitze

Computerstation Tastaturschreibraum

Schulkino Lexikastiitzpunkt

Musikhérzonen Fachbibliothek

Zeitschriftencenter Sprachlabor
BEWEGUNGS-SPIELBEREICH SOZIALERFAHRUNGSBEREICH
Riume oder Flichen fiir Tischtennis, Billard, | Raum fiir Schiiler- und Schiilerinnen-
Tischfuflball, Jakolo, Airhockey vertretung

Badmintonfliche Sozialberatungsraum

Kegelbahn Therapiezimmer

Offene Riume zum Nachlaufen, Klettern, Theaterbiihne

Schuppen fiir freie Projekte/fiir Schiilerfirma

SPORTLICHER ERHOLUNGSBEREICH
Sporthalle

Gymnastik-/Fitnessraum

Tennisflichen

Tanzsportparkett

Schwimmbecken

Besondere Erwihnung verdient allerdings das (fiir deutsche Verhiltnisse) ,,bahn-
brechende® Entwicklungsprojekt des so genannten ,, White-Boards®, auch ,, Interak-
tive Wand*“ genannt. Dieses mit Hilfe der Beamertechnik weiterentwickelte Prisen-
tationsobjekt, das man iibrigens in englischen Ganztagsschulen allerorten in
Klassenriumen sehen kann, ersetzt die klassische Wandtafel und verwandelt sie in
einen iiberdimensionalen Bildschirm. Die Lehrkraft vor der Lerngruppe, die nicht



Konzeptionsvielfalt und Raumprogramm erfordern Einsatz von Medien 47

mehr iiber eine Tastatur eines Laptops oder klassischen Computers Programme und
Schaubilder eingeben muss, klickt mit einem elektronischen Stift gleichsam wie mit
einem Stiick Kreide jene Programmunterstiitzung in den Klassenraum, die sie zuvor
bereit gestellt oder verfiigbar gemacht hat, und iiber so genannte ,Pads“ (elektroni-
sche Schreibtafeln) kénnen die Schiiler an der Gestaltung des Grofischaubildes
mitwirken. Will man auf die klassische Wandtafel nicht verzichten, ldsst sich das
Whiteboard iibrigens auf Anklicken hin auch in eine Wandtafel umwandeln, und
der elektronische Stift iibernimmt die Funktion eines Kreidestiicks.

Eine andere Mafinahme, die gegenwiirtigan einigen Gymnasien im Bundesgebiet
erprobungsweise eingefiihrt wird, ist die Ausstattung von Modellklassen mit
Laptops (im Klassensatz). Keine Frage, dass diese Handhabungen, die in anderen
Ganztagsschullindern das Erprobungsstadium bereits verlassen haben, auch in
Deutschland in den Praxisgebrauch {ibernommen werden miissen. Naturgemif
sollten dies nicht nur Gymnasien sein, die sich dieser modernen Technik 6ffnen
(und meistens sind es nicht einmal Ganztagsschulen, sondern Halbtagsschulen, die
dies tun), sondern Innovationen der Technik und Methodik gehéren ebenso in
ganztigig arbeitende Schulen, und zwar in alle Schularten.

Selbststindiges Lernen, ficheriibergreifendes Lernen, handelndes Lernen und
kreativititsforderndes Lernen haben auch sehr viel mit neuer Technik zu tun, und
da die Minimierung der Hausaufgaben an Ganztagsschulen strukturbedingt eine
andere Art von Unterricht erfordert, kénnen wir in solchen Schulen auf den
Technikschub nicht verzichten.

Resiimierend lisst sich sagen, dass in einer ganztigig arbeitenden Schule der
Zukunft, selbst wenn sie konzeptionell wenig differenziert und riumlich mit dem
Minimum ausgestattet ist, eine Vielfalt moderner Medien unerlisslich ist — dies in
verniinftiger Art, wissenschaftlich und technisch aber auf dem gegenwirtigen

Stand.
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Nach dem Ersten Weltkrieg wurde mit der Einfithrung der Grundschule fiir alle
Kinder auch das Modell der Vormittagsschule durchgesetzt. Das war ein Fortschritt
gegeniiber der traditionellen schulischen Zeitstrukeur, nach der Kinder mittags aus
der Schule nach Hause gingen, um dann am Nachmittag noch einmal den Weg in
die Schule anzutreten. Gesundheit und Wohlbefinden der Kinder sprachen fiir eine
einheitliche Schulzeit (am Vormittag) und gegen das tiglich wiederholte Pendeln
zwischen den Lebensorten Schule und Zuhause. In jener Zeit entwickelten sich aber
auch die ersten Ganztagsschulkonzepte in Deutschland, vor allem in der Landerzie-
hungsheimbewegung und etwas spiter in der Lebensgemeinschaftsschule Peter
Petersens (vgl. Ludwig 2003, 26 ff.).

Diese Konzepte blieben vereinzelt. Erst ein halbes Jahrhundert spiter (1968) gab
es mit der Empfehlung des Deutschen Bildungsrats zur Entwicklung von Ganztags-
schulen ein bildungspolitisch hochrangiges Votum zu Gunsten schulischer Ganztags-
erziechung. Dieses Votum war vor allem wegweisend fiir die in den Folgejahren
gegriindeten Gesamtschulen (vgl. Ludwig 1987). Fatalerweise entstand aber gerade
durch diese Entwicklung in der Offentlichkeit die eng gefiihrte Verbindung von
Ganztagsschule = Gesamtschule. Diese Assoziation war insofern problematisch,
weil die Ganztagsschule so mit bestimmten bildungspolitischen Intentionen und
mit eingeschrinkten Organisationsmodellen identifiziert wurde (zur Geschichte
der Ganztagsschule insgesamt vgl. Ludwig 1991 ff.).

Die traditionsreichen Ganztagsschulkonzepte in England und Frankreich und
die neuere Ganztagsschulentwicklung in Skandinavien, Italien und den Niederlan-
den wurde in Deutschland kaum beachtet (vgl. Knauf 1993 u. 1993a).

Im Primarbereich entstand aber seit Beginn der 90er-Jahre ein erheblicher Druck,
die schulischen Offnungs- und Betreuungszeiten familien- und beschiftigungs-
freundlicher zu gestalten. Hintergrund fiir diese Entwicklung war die kontinuier-
lich wachsende Beteiligung von Frauen, auch jiingerer Miitter, am Erwerbsleben.
Thre Wiedereingliederung in den Beruf wurde umso schwieriger je linger die
»Babypause“ dauerte (vgl. Knauf 2003; Riirup 2003). Empirische Erhebungen
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erbrachten und erbringen dementsprechend hohe Zustimmungsquoten fiir ganz-
tigige Erziehung in der Offentlichkeit (vgl. Bargel/Kuthe1991; Forsa 2003).

Die Politik begniigte sich zunichst mit der Zwischenlsung einer Halbtags-
grundschule mit verlisslichen Offnungszeiten zwischen 8 und 13 Uhr und prigte
dafiir neue Begrifflichkeiten: ,Schule von 8 bis 1%, ,,Ganze Halbtagsschule®, ,Volle
Halbtagsschule®, , Verlissliche Grundschule® (vgl. Holtappels 1997; Brei/Knauf
2000). Mit dem Modellversuch der Bund-Linder-Kommission ,,Integration schul-
und sozialpidagogischer Handlungskonzepte im Rahmen ganztigiger Gestaltung
des Schullebens in der Grundschule® (1993-1996) wurden dann aber auch pidago-
gische Qualititsmerkmale fiir den schulischen Ganztagsbetrieb im Primarbereich
herausgearbeitet (vgl. Knauf u.a. 1996).

Diese Richtung einer an Qualititsstandards orientierten Ganztagsschulentwick-
lung in der Primarstufe wurde bald nach 2000 zunichst in Rheinland-Pfalz (2002),
dann in Nordrhein-Westfalen (2003) aufgegriffen. Die Initative in Rheinland-
Pfalz ist allerdings nicht auf die Grundschule konzentriert und sieht auch eine
zahlenmiflige Begrenzung der beteiligten Schulen vor (immerhin 300 im Primar-
und Sekundarbereich bis zum Jahr 2006; vgl. www.ganztagsschulen.org/835.php
vom 17.2.2004, S. 2). 2002 starteten in Rheinland-Pfalz rund 80 Ganztagsschulen,
in NRW ein Jahr spiter etwa 240 (vgl. www.ganztagsschule.rlp.de, S. 5; Schifer
2003, 1).

In Nordrhein-Westfalen sollte mit dem Konzept ,Offene Ganztagsschule im

Primarbereich® eine Einladung an Schulen und Schultriger verbunden werden,

standortspezifische Losungen fiir ein Ganztagsangebot bis ca. 16 Uhr zu entwi-

ckeln. Um eine méglichst groffe Resonanz auf diese Einladung zu erzielen, wurden

die Vorgaben zur Umgestaltung von Schulen in Offene Ganztagsschulen bewusst

wenig spezifiziert. Der Runderlass zur ,,Offenen Ganztagsschule im Primarbereich

vom 12.2.2003 (eine Uberarbeitung wurde verdffentlicht am 2.2.2004) nennt

dafiir aber deutlich Ziele und Grundsitze dieser neu akzentuierten Schulform:

— Schaffung einer ,neuen Lernkultur zur besseren Férderung der Schiilerinnen
und Schiiler®,

— Forderung der ,Zusammenarbeit von Lehrkriften mit anderen Professionen®,

— Erméglichung von ,,mehr Zeit fiir Bildung und Erziehung, individuelle Férde-
rung, Spiel- und Freizeitgestaltung®,

— Verbesserung der ,,Rhythmisierung des Schulalltags“ (Ministerium fiir Schule,
Jugend und Kinder des Landes NRW 2004, 4 f.).

Die Offene Ganztagsgrundschule soll die ,,Selbststindigkeit und Eigenverantwor-

tung® der Schiilerinnen und Schiiler und die , Erziechungsarbeit® der Eltern un-

terstiitzen. Voraussetzung ist die ,,Kooperation mit vielfiltigen Partnern®, zum Bei-
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spiel (kommunale) Einrichtungen der Kulturvermittlung, Kirchen, Vereine, enga-
gierte Einzelpersonen (vgl. ebda.).

Ahnlich wie in Rheinland-Pfalz wird von vier Inhaltsbereichen der auflerunter-
richdichen Ganztagsangebote ausgegangen; diese sind aber nicht wie in Rheinland-
Pfalz obligatorisch und sind stirker als dort dem Gedanken der Schuléffnung und
Projektorientierung verpflichtet:

1. Forderangebote insbesondere fiir Kinder mit besonderem Bedarf oder Begabun-
gen;

2. themenbezogene, klasseniibergreifende Aktivititen, Arbeitsgemeinschaften und
Projekte;

3. Angebote zur musisch-isthetischen Erziehung und Bildung sowie Bewegung
und Spiel;

4. Projekte der (aulerschulischen) Kinder- und Jugendhilfe (vgl. ebda., 6).

Solche und andere Angebote kénnen von qualifizierten Personen unabhingig von

ihrer Profession erbracht werden, von Lehr- und sozialpidagogischen Fachkriften,

von Ubungsleitern, Musikpidagogen, Therapeuten, Eltern, Studierenden und

chrenamdlich titigen Personen.

Die Personalmittelzuweisung des Landes ist knapp. Fiir jedes am Ganztagsange-
bot teilnehmende Kind stellt das Land pro Jahr 830 Euro zur Verfiigung. Ein Teil
davon kann, wenn gewiinscht, in einem Anteil von 0,1 Lehrerstellen pro 25
Schiilerinnen und Schiiler erbracht werden (vgl. Ministerium fiir Schule, Jugend
und Kinder des Landes NRW 2003). Der Schultriger ist verpflichtet, 410 Euro pro
Kind zuzuschielen. In diesen Betrag kénnen Elternbeitriige bis zur Hshe von 100
Euro einbezogen werden. Die knappe Finanzausstattung erméglicht es dem Land,
auch bei schlechter Haushaltslage maglichst viele Antriige auf Umgestaltung von
Schulen in Offene Ganztagsschulen zu genehmigen. Sie hat aber kritische Reaktio-
nen der Triger und Beschiftigten in der Kinder- und Jugendhilfe provoziert, weil
die Personalschliissel fiir Horte extrem unterlaufen werden und auf eine Festlegung
der in den schulischen Ganztagsangeboten titigen Berufsgruppen verzichtet wurde
(vgl. Aktionsgemeinschaft Pro Hort 2003). Befiirchtet wird eine Tendenz zur
Entprofessionalisierung. Die Kritik der Jugendhilfe- und Sozialverbinde verschirf-
te sich noch durch das inzwischen prizisierte Vorhaben, die Landesmittel fiir Horte
bis zum Jahre 2007 in die Offene Ganztagsgrundschule zu iiberfiihren. Das Land
sieht aber keine andere Maglichkeit, die Quote der Versorgung von Kindern im
Grundschulalter mit einer verlisslichen Ganztagsbetreuung bis zum Schuljahr
2007/2008 etwa zu verfiinffachen, so dass rund 195.000 Kinder, das ist ein Viertel
der Grundschulkinder in NRW, an diesem Angebot teilnehmen kénnen (vgl.
Fraktion Biindnis 90/Die Griinen im Landtag NRW 2003, 13).

Schon fast 10 % der Grundschulen in NRW haben nach erfolgreichem Antrag mit
dem Schuljahresbeginn 2003/2004 die Umgestaltung zur Offenen Ganztagsschule
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vollzogen. In Herford waren es fiinf von elf Grundschulen. Die verbliebenen sechs
Schulen wollten erst die Erfahrungen in den Anfangsmonaten der ersten ,, Ganztags-
schulgeneration® abwarten; sie sind nunmehralle—um ein Jahr versetzt— bereit, den
gleichen Schritt zu tun wie die fiinf Vorreiter.

Bei der Planung der Offenen Ganztagsgrundschule in Herford haben sich in ganz

spezifischer Weise Bottom-up- und Top-down-Elemente miteinander verschrinkt:

Ausgangspunkt war im Herbst 2002 das Interesse einer Schulleiterin, mit ihrer

Schule an der neuen, erst durch bruchstiickhafte Veréffentlichungen bekannt

gewordenen Perspektive fiir eine verdnderte Schulkultur zu partizipieren. Der

Schulleiterin gelang es, den Schultriger fiir die Idee zu interessieren, der seinerseits

den Verfasser als Berater fiir den Planungsprozess gewann. Dieser legte einen

differenzierten Projektplan fiir die Entwicklung, Implementation und Qualititssi-
cherung Offener Ganztagsschulen vor.

Der Projektplan liefd sich jedoch, was sehr schnell klar wurde, niche verwirklichen,
weil nicht eine klar definierte Organisation fiir die Planung und Umsetzung des
Konzepts verantwortlich war, sondern mehrere Organisationen mit unterschiedli-
chen Kompetenzen beteiligt waren und netzwerkartig zusammenarbeiten mussten,
um erfolgreich zu sein:

— die anfangs in unterschiedlichem Mafle interessierten Einzelschulen, auf die bei
der Planung, Implementation und beim langfristigen Betrieb die Hauptlast an
Verantwortung und Arbeit ruhen wiirde;

— der Schultriiger, der politische, finanzielle und administrative Risiken und
Belastungen eingehen musste, allerdings auch ein erweitertes Dienstleitungs-
spektrum fiir die Stadt gewinnen konnte;

— die Schulaufsicht, die beratend und Ressourcen sichernd an dem Gesameprozess
zwangsliufig beteiligt war;

— ,Schule & Co“als Gemeinschaftsprojekt des Schulministeriums und der Bertels-
mann-Stiftung, das sich fiir die Entwicklung des Kreises Herford zu einer
Bildungsregion mit hohem Innovations- und Qualititsstandard engagierte und
dafiir bundesweit und international Beachtung findet;

— die Kinder- und Jugendhilfetriger, die bislang den wesentlichen Anteil an der
Schulkinderbetreuung hatten, dafiir auch Ressourcen zur Verfiigung stellten,
deren Abbau nun mit der Offenen Ganztagsgrundschule drohte;

— der externe Berater von der Universitit Duisburg-Essen, der
— Uberzeugungsarbeit gegeniiber den Schulen, der Schulsffentlichkeit und den

Kinder- und Jugendhilfetrigern leisten sollte,
— plausible Vorschlige fiir den Planungsprozess vorlegen musste,
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— auch bei der Implementation zur Schwachstellenerkennung und -bearbeitung

prisent sein sollte.
Mit dem Schultriger, der Schulaufsicht und Schule & Co wurde zum Jahresende
2002 vor diesem Hintergrund folgende einfache Planungsstruktur vereinbart:

Januar 2003:

Februar 2003:

Mirz 2003:

April 2003:

Mai 2003:
Juni/Juli 2003:
Juli/Aug. 2003:

September 2003:
Dezember 2003:

Vorstellung der Grundziige, Chancen und Aktionsperspektiven
der Offenen Ganztagsgrundschule auf einer Schulleiterkonfe-
renz, an der auch der Leiter des Jugendamtes teilnehmen sollte.
Workshop mit Vertretern aller betroffenen Organisationen und
Gruppen zur Verstindigung iiber Qualititsmerkmale Offener
Ganztagsgrundschulen in Herford.

Anschlieflend auf der Basis ausfiihrlicher Protokolle der einzel-
nen Arbeitsgruppen Erstellung eines Leitbildes und Handlungs-
konzeptes fiir die Offene Ganztagsgrundschule in Herford durch
den externen Berater.

Beschlussfassung des Schul- und Jugendhilfeausschusses iiber
die Umgestaltung von Grundschulen in Offene Ganztagsgrund-
schulen.

Beschlussfassung und Erarbeitung von offenen Ganztagskon-
zepten durch die Kollegien und Schulkonferenzen der Einzel-
schulen.

Einreichen entsprechender Antriige bei der Bezirksregierung.
Genehmigung der Antriige.

Vorbereitung des Ganztagsbetriebs in den Einzelschulen mit
Unterstiitzung des Schultrigers.

Start des Ganztagsschulbetriebs.

Erste Einschitzung des Ganztagsschulstarts durch Schultriger,
externen Berater und Schule & Co sowie Uberlegungen zur
weiteren Begleitung der Entwicklung.

Bei der Besprechung im Dezember 2003 wurden folgende Schritte beschlossen:

Januar 2004:

Februar 2004:

Mirz 2004:

Mirz-Mai 2004:

Besuch aller fiinf Ganztagsgrundschulen und Befragung aller
Schulleitungen tiber die Ganztagsschulentwicklung durch den
externen Berater in Begleitung eines Schultriigervertreters.
Bericht des externen Beraters auf einer Schulleiterkonferenz iiber
seine Einschitzung der Ganztagsschulentwicklung sowie Diskus-
sion zentraler Aspekte durch die Schulleiter mit Ganztagserfah-
rung und diejenigen, die einen Ganztagsschulantrag intendieren.
Vorlage einer schriftlichen Entwicklungseinschitzung durch
den externen Berater.

Beschlussfassung, Konzeptentwicklung und Antragsformulie-
rung durch die Schulkonferenzen und Kollegien der Grundschu-
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len, die zum nichsten Schuljahr den Ganztagsbetrieb aufneh-
men wollen.

Mai 2004: Studienfahrt nach Lund /Schweden zum Besuch von Ganztags-
grundschulen.

September 2004: Start des Ganztagsbetriebs an voraussichtlich weiteren sechs
Grundschulen, so dass alle elf Grundschulen der Stadt iiber ein
offenes Ganztagesangebot verfiigen.

Dezember 2004: Entscheidung iiber ein schultigerbezogenes Evaluationsvorha-
ben in Verbindung mit Schule & Co.

Dieses Aktionsprogramm konnte bis zum Friihjahr 2004 ohne Verzogerung und

Verinderungen umgesetzt werden.

Auf der Basis der Arbeitsgruppenergebnisse des im Februar 2003 mit Vertretern
aller involvierten Organisationen, Insticutionen und Gruppen durchgefiihrten
Workshops wurde vom externen Berater ein Leitbild und Handlungskonzept
formuliert, das in die Beschlussfassung des Schultrigers zur Umgestaltung von
Grundschulen in Offene Ganztagsgrundschulen Eingang gefunden hat. Die Pri-
ambel dieses Textes hatte folgenden Wortlaut:

,»Leitbild

Die Stadt Herford iibernimmt Verantwortung fiir ihre Kinder. Sie sichert ihnen
eine qualitative Vielfalt von Lern-, Handlungs-, Welt- und Ich-Erfahrung, um sie
fiir das Leben jetzt und in der Zukunftstark zu machen. Die Offene Ganztagsgrund-
schule unterstiitzt den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag, sie vermittelt
Kindern in einer sich verindernden Lebenswelt entwicklungsnotwendige Erfah-
rungen, sie unterstiitzt und entlastet die Familien und nicht zuletzt erleichtert sie
den Frauen die Teilhabe am beruflichen, sozialen und kulturellen Leben. Die
Offene Ganztagsschule erfiillt damit sowohl pidagogische als auch gesellschaftliche
Funktionen” (Knauf 2004, 38).

In dem sieben Seiten umfassenden Gesamttext werden folgende Qualititskriterien
fiir offene Ganztagsgrundschulen angesprochen:

— Elternpartizipation,

— Offene Ganztagsgrundschule (OGS) als Nachbarschaftsschule,

— Ankniipfen an gewachsene Angebotsstrukturen,

— Kooperation mit verschiedenen Partnern,

— Einsatz Professioneller und (ehrenamtlich) Engagierter,

— Gleichberechtigung, Kooperation und Zustindigkeitsklarheit der Akteure,

— kontinuierliche Qualititspriifung,



54 Tassilo Knauf

— Balance zwischen Verantwortung der Einzelschule und zentraler Koordination,
— Weiterentwicklung der Schulprogramme,
— OGS als bewegte, isthetische und kulturelle Schule,
— Orientierung an Bildungsanspriichen:
— Sprachkompetenz,
— individuelle Férderung,
— Personlichkeitsentwicklung,
— soziale Kompetenzen,
— lebenspraktische Kompetenzen,
— Schliisselqualifikationen,
— Zeitrhythmisierung,
— flexibles Verhiltnis von Wahlfreiheit und Verbindlichkeit,
— Beratung von Eltern und Kindern.
Bei der Visitation im Januar und Februar 2004 war nur ein Teil der Qualitdtsmerk-
male Gegenstand von Beobachtung und Befragung der Schulleitung, da wegen der
noch begrenzten Ganztagsschulerfahrungen zu einigen Aspekten keine verlissli-
chen Informationen erwartet werden konnten. Die Befragung hatte den Charakter
eines Leitfadeninterviews, das sich an folgenden Themen orientierte:
1. Partizipation der verschiedenen Akteure und ,Kunden® bei der Planung und
Implementation der OGS,
2. Standortbezug,
3. Vielfalt des Angebots und seine Orientierung an verschiedenen pidagogischen
Zieldimensionen,
. Umsetzung des Prinzips der Multiprofessionalitit,
. Verstirkung von Kooperations- und Vernetzungsstrukturen,
. Ansprechpartner bzw. Ansprechpartnerin und Koordinator bzw. Koordinatorin,
. Zeitrhythmisierung,
. Schule als Lebens- und Erfahrungsort.

o N O\ N

Die im Durchschnitt zwei- bis zweieinhalbstiindigen Schulleiterinterviews erbrach-
ten folgende Ergebnisse:

Die Eltern konnten bei der Planung der Offenen Ganztagsschule wegen der
Zeitknappheit nur eine geringe Rolle spielen. Seit dem Anlaufen des Ganztagsbe-
triebs nehmen sich die meisten Eltern vorrangig als Abnehmer eines willkommenen
und gewollten Dienstleitungsangebots wahr, Mittelschichteltern bringen sich
andererseits zunehmend mit ihren Interessen und Wiinschen vor allem in Hinblick
auf unterrichtsergiinzende (Férder-) Angebote ein.

Kinder nehmen direkt oder indirekt (durch unterschiedliche Wahlentscheidun-
gen, Kritik, geduflerte Zustimmung und Artikulation von Wiinschen) zu den
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Ganztagsangeboten Stellung. Sie lernen Wahlentscheidungen zu treffen. An allen
Schulen ist das grofle Interesse vieler Kinder an selbst verantworteten und selbst
organisierten Freizeitaktivititen auffallend, das sich vor allem im Ausagieren von
Bewegungsdrang oder aber in einem rekreativen Entlastungs- und Entspannungs-
bediirfnis duflert.

Die Lehrkrifie bringen sich unterschiedlich in das Ganztagsangebot ein. Einige
beteiligen sich unmittelbar (iiberwiegend im Rahmen ihres Stundendeputats) oder
verfolgen mit grofler Aufmerksambkeit die Verinderung ihrer Schule. Die Mehrzahl
ging zunichst davon aus, dass der Ganztagsbetrieb ihre Lehrtitigkeit nicht tangiert.
Alle Schulleiter berichteten nun aber, dass sich bei nahezu allen Lehrkriften
zogerlich eine interessierte Neugier dem Ganztagsbetrieb gegeniiber entwickelt.

Mebhr als bisher nehmen sich die Schulen als Einrichtungen wahr, die auf Standort-
bedingungen Bezug nehmen und reagieren miissen. Dies geschieht im Wesentli-
chen auf zwei Ebenen:

Zum einen machen sich die sozio-kulturellen und sozial-6konomischen Bedin-
gungen und Lebensverhiltnisse (Tendenzen in den Familienkonstellationen, Mi-
grantenanteil, Beschiftigungsverhiltnisse, Bildungsstand, Wohnsituation) unmittel-
bar in Reaktionen auf das Ganztagsangebot bemerkbar, z.B. in den Wiinschen der
Eltern in Bezug auf Inhaltsprofile der einzelnen Angebote oder in den Férderbedar-
fen, auf die im Ganztag eingegangen werden muss.

Zum anderen liefern die (z.T. lindlichen) Stadtteile, in denen die Schulen liegen,
zum grofiten Teil die Ressourcen, Kooperationspartner und Akteure, die sich mit
einzelnen Angeboten in den Ganztagsbetrieb einbringen: z.B. Sportvereine, Ein-
richtungen der Kulturvermittlung in der Nachbarschaft, Naturbereiche, die aufge-
sucht werden kénnen, Kiinstler, Angehorige therapeutischer Berufe, engagierte
Laien, Studierende, die im Stadtteil wohnen.

Alle fiinf Herforder Ganztagsgrundschulen haben nach kurzer Planungszeit ein

differenziertes Ganztagsangebot fiir die angemeldeten Kinder entwickeln und

umsetzen kdnnen. Die vier Inhaltsbereiche, die im Férderplan des Landes vom

12.2.2003 empfohlen werden, finden an allen Schulen ihre Umsetzung:

— Forderangebote: u.a. Hausaufgabenbetreuung, Wahrnehmungs-, Sprach- und
Leseférderung sowie Englisch- und PC-Kurse;

— themenbezogene Arbeitsgemeinschaften und Projekte: u.a. Natur- und Garten-
projekte;

— musisch-dsthetische Erziechung sowie Bewegung und Sport: zahlreiche Angebote zu
Musik, Theater, Bewegung, Tanz, spezifischen Sportarten, aber auch Entspannung;
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— Projekte der Kinder- und Jugendhilfe: hierzu zihlen die betreuten Freizeitange-
bote an allen Schulen.

Die schmale Personalmittelbasis erzwang an allen Schulen den Einsatz unterschied-
lich ausgebildeten Personals mit divergierenden Verdiensterwartungen. Die Schul-
leitungen versuchten mit unterschiedlichen Mitteln die Finanzierungsengpisse zu
kompensieren: Nutzen verschiedener Férdermdglichkeiten der Arbeitsverwaltung,
Einwerben von Sponsorenmitteln, Einbringen von Deputatsiiberhingen der Lehr-
krifte in die Ganztagsangebote, konsequente Honorardeckelung oder personenbe-
zogen gestaffelte Honorarvertrige. Trotz der Mittelknappheit bemiihten sich die
Schulleitungen, einzelnen Personen akzeptable Vertrige anzubieten, um sie als
Triger spezifischer (nicht nur pidagogischer) Qualifikationen an die Schule zu
binden. Daneben wurden semi- und nichtprofessionellen Personen (z.B. Lehramts-
praktikantinnen, engagierte Miitter ohne einschligige Ausbildung) auf Honorarba-
sis in das Personalangebot einbezogen, wihrend der Riickgriff auf unbezahlte
ehrenamtliche T4tigkeit kaum eine Rolle spielte.

Organisationen und Institutionen haben gerade in der Startphase des Ganztagsbe-
triebs an den beteiligten Schulen eine wichtige Rolle gespielt, z.B. lokale Férderver-
eine, Sportvereine, die Volkshochschule und die Musikschule, Kinder- und Jugend-
hilfetriger, daneben noch Kirchengemeinden, die Kollegschule und die Universitit
im benachbarten Bielefeld. Diese Kooperationspartner konnten mit ihrem Know-
how, etwa bei der Gestaltung von Dienst- und Honorarvertrigen, bei Buchfithrung
oder Organisation von Mahlzeiten, gerade in der schwierigen Anlaufphase, den
Schulleitungen eine willkommene Unterstiitzung bieten. So {ibernahmen zwei
Férdervereine, die VHS und ein lokaler Jugendhilfetriiger bei einzelnen Schulen die
Rolle des Hauptkooperationspartners.

Andere Organisationen waren ausschliefSlich bei der Personalrekrutierung von
Bedeutung. Doch war insgesamt die Bindung an Kooperationspartner von Schule
zu Schule sehr unterschiedlich, da einzelne Schulleitungen vor allem auf die
Gewinnung von Einzelpersonen als Akteure im Ganztag setzten.

Diese in der Uberarbeitung des Fordererlasses des Landes vom 2.2.2004 empfoh-
lene Position innerhalb des Personaltableaus fiir den Ganztagsbetrieb ist auf dem
Herforder Workshop im Februar 2003 noch nicht explizit gefordert worden. Sie
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fehlt entsprechend im schriftlichen Handlungskonzept vom Friihjahr 2003. An
einer der fiinf Herforder Ganztagsgrundschulen ist allerdings friihzeitig diese Rolle
definiert und von einer Ingenieurin(!) besetzt worden.

An den iibrigen Schulen iibernehmen dagegen die Schulleiterinnen und Schullei-
ter diese Position als fiir sie zwangsliufige Konsequenz ihrer schulischen Leitungs-
funktion. Sie nehmen damit z.T. erhebliche Mehrarbeit in Kauf, haben allerdings
teilweise spezielle organisatorische Aufgaben, wie die Buchfiihrung, an den Haupt-
kooperationspartner abgegeben. Selbst die mit BAT-4hnlichen Vertrigen ausge-
statteten sozialpidagogischen Fachkrifte an mehreren Schulen sind kaum aus ihrer
Funktion als gruppenbezogene Betreuungskrifte herausgehoben worden. Dabei
wiinschen sich die Schulleiterinnen und Schulleiter ausnahmslos eine Entlastung.

Diese Kategorie gilt vielfach als das qualitative Kernstiick einer Ganztagsschulpid-
agogik (vgl. z.B. die Konzeption der Stadt Essen fiir die Offenen Ganztagsgrund-
schule ,Der Essener Weg"). Gemeint ist damit die Flexibilisierung und Neustruk-
turierung schulischer Lernzeiten zu Gunsten einer differenzierten, die Zeitdimen-
sion reflektierenden Lernkultur, die auf das individuelle Bediirfnis nach einem
Wechsel von Anspannung und Entspannung sowie nach Bewegung im Schulalltag
eingeht (vgl. Holtappels 2003, 9 f. sowie allgemein zum Konzept der Bewegten
Schule Knauf/Politzky 2000). Eine systemische Gesamtsicht kann die Zeitrhythmi-
sierung allerdings vorrangig als ein wichtiges Teilmoment einer insgesamt ver-
dnderten Lernkultur begreifen, wozu ebenso die Vielfalt der Angebotstruktur und
die Multiprofessionalitit der beteiligten Akteure gehoren.

In Herford lassen sich erst Ansitze fiir die Integration auflerunterrichtlicher
Aktionsformen, z.B. Bewegungs- und Entspannungsphasen, in den Unterrichts-
vormittag feststellen. Betreuungsphasen vor dem Unterricht und die Einfiihrung
eines gleitenden Unterrichtsbeginns sind dagegen teilweise schon realisiert worden.

Probleme bereitet auch die zeitliche Strukturierung der im Durchschnitt vier-,
z.T. aber auch bis zu fiinfstiindigen Zeitspanne vom Unterrichtsende bis zum
Abschluss des Ganztagsangebots. Eine Reihe von Fragen beschiftigt die Schullei-
tungen, z.B.:

— Soll die Zeitzwischen Unterricht und Mittagessen inhaltlich gefiillt werden (z.B.
Hausaufgabenbetreuung) oder bewusst als unstrukeurierte Regenerationsphase
verstanden werden?

— Ist es sinnvoll, die Essensphase im Schulbetrieb so zu organisieren, dass in
iiberschaubaren kleineren Gruppen Mahlzeiten und Esskultur erlebbar werden?

— Sollte nach dem Essen eine wenig strukturierte Phase der Entspannung bzw. des
Ausagierens vorgesehen oder lieber zuerst auf das Hausaufgaben-Machen Wert
gelegt werden?
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— Wie lange sollte Hausaufgabenbetreuung sein und welcher Anspruch auf Voll-
stindigkeit und Korrektheit der gemachten Hausaufgaben sollte erhoben werden?

— Sollte tiglich allen Kindern ein spezifisches Aktionsangebot gemacht werden?

Die Frage nach Zeitstrukturierung und -rhythmisierung beschiftigt die Schulleitun-

gen mehr als andere Aspekte des Ganztagsbetriebs. Sie haben hierzu auch wihrend

des ersten Halbjahres im Ganztagsbetrieb z.T. experimentelle Erfahrungen gemacht.
Auf der Schulleitungskonferenz im Februar 2004 wurden in der Diskussion
einige Punkte zusammengetragen und verbindlich gemacht:

— Die Hausaufgabenzeiten sind zu begrenzen; sie dienen nicht dazu, allen Kindern
die komplette Hausaufgabenerledigung zu garantieren; vielmehr verlangt das
Informations- und Kooperationsdreieck Lehrer bzw. Lehrerin — Kind — Eltern,
dass Eltern gelegentlich auch erfahren, dass ihr Kind Schwierigkeiten mit der
Hausaufgabenerledigung hat.

— Die thematisch wenig strukturierte, betreute Entspannungszeit sollte nicht zu
Gunsten spezifischer Férder- oder Aktionsangebote geschmiilert werden.

— Es kann akzeptiert werden, dass ein Kind an einem Tag kein thematisch
spezifiziertes Angebot annimmt.

— Bewihrt hat sich die Grobstruktur, am frithen Nachmittag ein inhaltsbezogenes
Aktionsband vorzusehen, wihrend danach bis zur Abholung eine Entspannungs-
phase stattfindet.

Bei den Interviews mit den Schulleitungen wurden einige immer wieder vorkom-
mende Einschitzungen deutlich, die mit ihren wichtigsten Varianten hier zusam-
mengefasst werden:

— Alle Leiterinnen und Leiter der fiinf Grundschulen, die im Sommer 2003 in
Herford mit dem Ganztagsbetrieb begannen, identifizieren sich mit ihrer
Entscheidung fiir die vorgenommene Neuakzentuierung der Schulform Grund-
schule. Sie sind zwar mit dem vorher nicht kalkulierbaren Umfang der Mehrar-
beit nicht zufrieden, akzeptieren dies aber als eine normale Konsequenz aus der
Entscheidung fiir eine schulische Innovation.

— Sie beurteilen den Start in den Ganztagsbetrieb insgesamt als gelungen und frei
von groferen Pannen. So ist dann auch ein gewisser Stolz auf ihre Organisations-
leistung mehr oder weniger erkennbar.

— Sie sehen ihre iiberwiegend positive Einschitzung des Ganztagsbetriebs durch
die vorherrschende Zufriedenheit von Kindern, Eltern und zunehmend auch der
Kolleginnen und Kollegen bestitigt.

— Besonders etleichtert sehen sich die Schulleiter durch die relative Leichtigkeit,
mit der geeignete Personen als Anbieter und Akteure im Ganztagsbetrieb zu
gewinnen waren.
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— Zufrieden sind sie auch mit der konstruktiven Zusammenarbeit mit den
verschiedenen externen Kooperationspartnern, die bei der Ubernahme organisa-
torischer Aufgaben und bei der Personalrekrutierung vielfach eine wichtige
Rolle spielen. Ein Teil der Schulleitungen sieht allerdings die Notwendigkeit
einer Nachverhandlung der von einigen Organisationen verlangten Preise fiir
die Personalbereitstellung. Faktisch ergeben sich derzeit tiberzogene Spannen
zwischen 8 und 30 Euro fiir ein einstiindiges Ganztagsangebot unabhingig von
der jeweiligen Gesamtstundenzahl.

— Die Schulleiter hoffen, dass sich mittelfristig eine Entspannung der Personalmir-
telknappheit ergibt. Einen kleineren Beitrag kénnte schon die Erhéhung der
jeweils fiir den Ganztag angemeldeten Kinder leisten; denn dadurch wird es
leichter, Gruppen zu teilen und Parallelgruppen anzubieten.

— Aber schon jetzt ist es durch den effizienten Mitteleinsatz gelungen, den
Personalschliissel fiir die Ganztagsangebote auf deutlich unter 20 Kinder pro
Betreuungskraft zu driicken.

— Die Schulleiter sehen aber auch die Notwendigkeit, eingeworbene Personalmit-
tel zukiinftig nicht ausschliefSlich fiir Angebote und Betreuung zu verwenden,
sondern auch eine Ansprechperson im Ganztagsbetrieb prisentzu haben, die auch
Koordinationsaufgaben iibernimmt; denn nur so kann Transparenz in einem
grofler werdenden Ganztagsbetrieb gesichert und eine Mehrarbeitsentlastung
bei den Schulleitungen erreicht werden.

— Auch bei der Struktur der Ganztagsangebote sehen die Schulleiter einen tenden-
ziellen Umschichtungsbedarf, da Kinder im Grundschulalter ein bislang doch
etwas unterschitztes Bediirfnis nach rekreativen Zeitphasen ohne fest liegendes
Programm haben. Die Schulleiter sehen in der Offenen Ganztagsschule die
Chance, noch mehr als bisher aus der Schule eine Lebensstitte zu machen, in der
Kinder sich wohl fithlen und mit der sie sich identifizieren kénnen. Eine solche
Schule muss Balancen schaffen zwischen den Qualifizierungsanspriichen der
Gesellschaft und dem Recht der Kinder auf ihr Kindsein.

— Insgesamt sehen die Schulleiterinnen und Schulleiter, dass ihre Schulen lebendi-
ger geworden sind. Sie begriifien diese Entwicklung und kénnen sich auch damit
arrangieren, dass Lebendigkeir nicht Perfektion zu jeder Zeit garantieren kann. Mit
dieser Einstellung fillt es leichter, aus Erfahrungen und auch aus Fehlern zu lernen.

Aktionsgemeinschaft pro Hort (2003): Stellungnahme zur éffentlichen Anhérung im Landtag
NRW am 9.7.2003 zum Thema ,Ganztagsschule und Ganztagsbetreuung®. MS. Kéln
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Nachfrage, Versorgung und Bedarf. Bonn
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Joachim Schulze-Bergmann

In NRW gibt es seit 1982 Ganztagsschulen, davon sind im Jahr 2003 210
Gesamtschulen, 147 Hauptschulen, 22 Realschulen, 191 Sonderschulen, 28 Gymna-
sien und 28 Grundschulen. Diese Schulen verfiigen iiber eine langjihrige Erfahrung
als so genannte ,,gebundene” Ganztagsschulen mit einem erhéhten Lehrerstunden-
anteil von 20 %. Seit 1987 werden an den allgemein bildenden Schulen in sozialen
Brennpunkten fiir die Hausaufgabenbetreuung in den Fichern Deutsch, Mathe-
matik, aber auch Englisch so genannte Silentien eingerichtet. Im Verlauf der 90er-
Jahre wird deutlich, dass der Betreuungsbedarf fiir Schiilerinnen und Schiiler im
Grundschulalter ansteigt, weil die Elternschaft dieser Altersgruppe immer frither in
den Berufzuriickkehrt. Als Antwort auf diese Entwicklung werden Betreuungsange-
bote eingerichtet, die parallel zum Vormittag liegen oder eine Ubermittagsbetreu-
ung anbieten. Das erste Angebot heift ,,8 bis 1 und wird bereits 1994 begonnen.
Es ist ein Betreuungsangebot fiir die offene Eingangsphase und liuft iiber den
Vormittag bis 13.00 Uhr. ,,13 plus S“ ist das nachfolgende Angebot, es wird in der
Sekundarstufe I ab 1999 eingerichtet. Hierbei handelt es sich um ein Ubermittags-
angebot mit Hausausgabenhilfe und nachfolgenden Wahlkursen. Die grofie Nach-
frage nach diesen Betreuungsméglichkeiten bestitigt die Einschitzung der Bedarfs-
lage, so dass ,, 13 plus P* seit 2001 auch fiir die Primarschulen angeboten wird. Auf
diesem Weg entwickeln sich Vorformen einer Ganztagsschule in unterschiedlicher
Ausprigung und fachlicher Tiefe. Durch das Modellprojekt ,,Gestaltung und
Offnung von Schule (GOS)*, das seit 1988 in NRW liuft, werden ,innovative
Ganztagsangebote® (Beginn 2000), die sich mit Projektinhalt fiir den Ganztag
melden, finanziell und fachlich unterstiitzt. In der Regierungserklirung von 2000
wird das Ziel formuliert, fiir 200.000 Schiilerinnen und Schiiler neue Plitze im
Bereich ganztigiger Angebote an Schulen einzurichten. Damit ist der Wille zur
Einrichtung der Offenen Ganztagsschule im Primarbereich ausgesprochen. Die
Ergebnisse der Pisa-Studie, die Beratungen und Empfehlungen des Forum Bildung
und sicherlich weitere Hinweise in der offentlichen und fachlichen Diskussion
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begiinstigen die Einrichtung des Projektes. Die gravierenden demografischen
Verinderungen in der Altersgruppe von null bis sechs Jahren und im Grundschul-
alter 16sen bei den Trigern von Betreuungseinrichtungen die Notwendigkeit aus,
iiber die zukiinftige Verwendung des vorhandenen Personals und iiber die Zukunft
zahlreicher Betreuungsstandorte nachzudenken. Fiir NRW werden die relevanten
Entwicklungslinien im Rahmen zweier Gutachten (2001 und 2002), die im Auftrag
der beiden Landesjugendimter entstehen, diskutiert. Mit dem Erlass des MSJK
vom 12.2.2003 wird die Einrichtung der Offenen Ganztagsgrundschule verfiigt.

Das Konzept der Offenen Ganztagsgrundschule geht tiber die Angebote von ,,8 bis
1“und ,,13 plus® hinaus. Im Sinne des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung
und Betreuung® (2003) der Bundesregierung sollen bei der Gestaltung des aufler-
unterrichtlichen Angebotes alle qualifizierten 6rtlichen Partner an der Gestaltung
mitarbeiten, vor allem aber die kommunalen und freien Triger der Jugendhilfe.
Zugleich kénnen fiir den jeweiligen Schulstandort die entsprechenden Bundesmit-
tel abgerufen werden, um die baulich notwendigen Verinderungen umzusetzen.
Fiir die Antraggewihrung werden von der Schule ein pidagogisches Konzept zum
Ganztag und von der Kommune ein Konzept zur Schul-, Betreuungs-, und Ju-
gendhilfeentwicklung verlangt.

Bereits fiir die notwendigen Beratungsaufgaben zur Einrichtung der kleineren
Betreuungsprogramme werden den Schulimtern Stellenanteile zugewiesen, so dass
landesweit etwa 100 Lehrerinnen und Lehrer die Beratergruppe im Ganztag bilden.
Diese Beratergruppe der ersten Stunde wird am Landesinstitut fiir Schule (LfS) in
Soest fiir ihren Einsatz qualifiziert. Die Beratergruppe kennt die gesetzlichen
Voraussetzungen fiir die Beantragung der unterschiedlichen Betreuungsangebote,
sammelt best practice-Beispiele und berichtet von guten Erfahrungen an anderen
Schulen und vermittelt die Zusammenarbeit mit bestimmten auflerschulischen
Partnern, die sich in der Region bei der Verpflegung und Betreuung der Grund-
schulkinder bewihrt haben. Die Beratergruppe arbeitet moglichst in enger Abstim-
mung mit der Jugendhilfe vor Ort sowie in Absprache mit der unteren Schulauf-
sicht, die ihrerseits den Kontakt zu den Kommunen und den kommunalen
politischen Fachausschiissen hilt. Uber diese Vernetzungen ist die Beratergruppe
fachlich auf dem Laufenden und kann die Bedarfsentwicklung an den Schulen
erkennen.
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Die Beratergruppe im Ganztag hat seit Sommer 2003 die zusitzliche Aufgabe
erhalten, Grundschulen bei der Antragstellung zur OGS und der Erarbeitung eines
pidagogischen Konzeptes zu unterstiitzen. In Abstimmung mit der unteren Schul-
aufsicht gehen die Berater auf die nachfragenden Schulen zu, geben Informationen
in die Schulgremien und interessierte Elterngruppen und erméglichen den Aus-
tausch der Erfahrungen z.B. durch die Einrichtung von Runden Tischen. Die
Beratergruppe im Ganztag kann auch Fortbildungsaufgaben fiir Mitarbeiter im
Ganztag iibernehmen. Bei Mitarbeitern im Ganztag handelt es sich um diejenigen
Personen, die im offenen Bereich der Ganztagsgrundschule arbeiten. Je nach
Aufgabenbereich ergeben sich entweder formal fachliche Fortbildungsaufgaben,
wie zum Beispiel im Bereich ,,Verpflegung®, oder eher Fortbildungen zu allgemein
pidagogischen Problemen (z.B. Umgang mit schwierigen Schiilern, Steuerung
grofler Lerngruppen, Binnendifferenzierung) und zum Sicherheitstraining.

Die Beratergruppe im Ganztag verfolgt den Entwicklungsprozess der OGS aktiv
und berichtet zweimal im Jahr von den eigenen Beratungskontakten an die GOS-
Arbeitsstelle. Diese Berichte werden nach Art und Umfang der Beratung befragt
und ausgewertet, sie sind u.a. ein Hinweis auf notwendige Qualifizierungsangebote
fiir die Beratergruppe.

Zusitzlich zu der Beratergruppe im Ganztag soll ein erprobtes und inhaltlich
kompetentes Unterstiitzungssystem zur Verstirkung des Ganztages eingesetzt
werden. Es handelt sich um das Beratungsteam, das seit iiber 15 Jahren fiir das
Programm ,,Gestaltung und Offnung von Schule® (GOS) im Land arbeitet. Dieses
Team besteht derzeit aus 42 Personen, die fiir ihre Aufgabe Teilentlastungen
erhalten. Das ,alte GOS-Programm regte die Schulen dazu an, in fiinf umschrie-
benen Themenbereichen innovative Arbeit zu leisten. Es handelt sich um die
Themenfelder:

1. Kultur

2. Umwelt und Entwicklung

3. Interkulturelle Bildung

4. Arbeit und Beruf

5. Gemeinwesen

In diesen Themenfeldern haben Schulen aller Schulformen Projekte durchgefiihre,
die in einer Datenbank am LfS dokumentiert worden sind. Die GOS-Beratergrup-
pe hat zum 1.2.2004 den Auftrag erhalten, ihre Kenntnisse auch fiir die Entwick-
lung der OGS einzubringen. Jeweils ein wissenschaftlicher Referent des LfS hat die
Leitung eines GOS-Themenfeldes iibernommen und koordiniert die Arbeit der
GOS-Beraterinnen und Berater. Angebote aus dem Bereich ,,Bewegung, Spiel und
Sport“ sind fiir den Ganztag von herausragender Bedeutung, deshalb wurde fiir
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dieses Themenfeld eine neue GOS-Arbeitsgruppe eingerichtet. Wissenschaftliche
Referenten, Sekretariat und GOS-Beratergruppe bilden die GOS-Arbeitsstelle am
LfS.

Die Arbeitsergebnisse der bisherigen GOS-Arbeit wurden in einem Archiv
dokumentiert, etwa 800 Schulprojekte sind fiir jeden Interessierten online einzuse-
hen. Statistische Erhebungen zu den Betreuungsangeboten ,,8 bis 1“ und ,,13plus®,
Férderbedingungen und weitere Formalia, die Berateradressen im Ganztag und der
GOS-Arbeitsstelle werden fiir den neuen Internet-Auftritt der GOS-Arbeitsstelle
am LfS laufend zusammengefasst. Bei dieser Adresse (www.goes.nrw.de) werden im
Verlauf der OGS-Entwicklung alle relevanten Daten gesammelt und der Offent-
lichkeit zur Verfligung gestellt. Die folgende schematische Ubersicht erliutert die
Strukeur der GOS-Arbeitsstelle:

Projekdleitung 1 1 Referent + 1 Koordinator am LfS

5 Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Sekretariat 1,5 Stellen
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LfS
Kultur 5 GOS-Berater , je Regierungsbezirk 1 Person
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LfS
Umwelt, Entwicklung 5 GOS-Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LfS
Gemeinwesen 5 GOS-Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LS
Arbeit und Beruf 5 GOS-Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LfS
Sport 5 GOS-Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Themenfeld 1 Referent + 1 Koordinator am LfS
Sprachfoérderung, 5 GOS-Berater, je Regierungsbezirk 1 Person
Internationales
Projektleitung 2 1 Referent
Wissenschaftliche in Kooperation mit drei weiteren Instituten in NRW
Begleitung
GOS-Internetauftrite 1 Stelle

Die Arbeitsstelle sammelt zu den Themenfeldern wissenschaftliche Expertisen,
praxisrelevante Daten und hilt zu dem Entwicklungsprozess der OGS in NRW und
zu der Ganztagsschulentwicklung im Bundesgebiet engen Kontakt. Die GOS-
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Beratergruppe arbeitet mit der Beratergruppe im Ganztag zusammen, z.B. bei
regionalen Qualifizierungen durch das LfS oder bei Runden Tischen vor Ort. Die
beiden Beratergruppen tragen Praxisberichte zusammen, sammeln best-practice-
Beispiele und verarbeiten diese Informationen zu Modulen, die im Internet oder in
Papierform verdffentlicht werden.

Soweit Inhalte aus den Themenfeldern der GOS-Beratergruppe nachgefragt
werden, stehen diese fiir die Durchfithrung der Fortbildung zur Verfiigung. Triger
dieser Fortbildungsangebote sind z.B. die Volkshochschulen, Verbinde der Wohl-
fahrtspflege, die kommunale Jugendhilfe und Familienbildungsstitten.

Die Beratergruppe im Ganztag ist an die Schulimter in NRW angebunden, so
dass die Perspektive der unteren Schulaufsicht zum Beispiel in Bezug auf Schul-
standortentwicklung und die Entwicklungen von Betreuungsangeboten beriicksich-
tigt wird. Die obere Schulaufsicht wird durch einen Schulaufsichtsbeamten mit der
Generalie Ganztag vertreten. Die Interessen der Bezirksregierung werden an dieser
Stelle fokussiert. Schematisch lisst sich diese Beraterstruktur wie folgt darstellen:

Nordrhein-Westfalen
Regierungsbezirk | Regierungsbezirk |Regierungsbezirk |Regierungsbezirk |Regierungsbezirk
Arnsberg Detmold Diisseldorf Koln Miinster
Obere Obere Obere Obere Obere
Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht
Generalie Generalie Generalie Generalie Generalie
Ganztag Ganztag Ganztag Ganztag Ganzrag
Untere Untere Untere Untere Untere
Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht Schulaufsicht
ca. 20 Berater im |ca. 20 Berater im|ca. 20 Berater im|ca. 20 Berater im|ca. 20 Berater im
Ganztag Ganztag Ganztag Ganztag Ganztag

Die GOS-Arbeitsstelle steht im engen Austausch mit den beiden Landesjugendim-
tern, die ihre eigenen Beratungsagenturen fiir den Ganztag eingerichtet haben
(jeweils 1,5 Stellen). Die vorhandenen fachlichen Kompetenzen werden wechselsei-
tig in die Beratungsangebote eingebunden. Zur Erfiillung des gemeinsamen Bera-
tungsauftrages gegeniiber Kommunen, Trigern und Schulen werden Erkenntnisse
und Daten ausgetauscht, wodurch beide Beratungsinstanzen sich qualifiziert anbie-
ten kénnen. Die Aspekte der Fortbildung fiir Mitarbeiter im Ganztag, der Koope-
ration mit der Jugendhilfe und der besonderen Forderung von Kindern mit
Migrationshintergrund nehmen eine Reihe von BLK-Modellversuchen auf, die im
Herbst 2004 beginnen. Die GOS-Arbeitsstelle steht in einem engen inhaltlichen
Kontakt zu den Projekten.
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Im Auftrag des MSJK wird die Implementation der OGS durch vier wissenschaft-
liche Institute begleitet und an 24 ausgewihlten Schulen werden Daten zur Eva-
luation erhoben. Beteiligt sind das Landesinstitut fiir Schule in Soest, das Institut
fiir soziale Arbeit in Miinster, das Sozialpidagogische Institut in Kéln und das
Deutsche Jugendinstitut im Forschungsverbund mit der Universitit Dortmund.

Bis 2007 sollen sich etwa 2.500 Grundschulen in Offene Ganztagsgrundschulen
umwandeln, bis zu 200.000 Schiilerinnen und Schiiler sollen dort aufgenommen
werden. Mit tiber 900 Millionen Euro kénnen auf den Ganztag bezogene Umbau-
mafinahmen finanziert werden. Dieser Entwicklungsprozess kann nur gelingen,
wenn die beteiligten Kommunen ihren Beitrag zur Planung und Finanzierung ziigig
leisten (kénnen) und die ortlichen Jugendhilfetriger und Triger von Betreuungs-
einrichtungen sowie andere auferschulische Partner sich neu und im Bezug zur
OGS positionieren. In wenigen Jahren werden mit der OGS lokale Angebote
entstanden sein, die den Schulstandorten ein anderes Gesicht geben und eine
zukunftweisende Bedeutung im Stadtteil haben werden.
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Die Ergebnisse der internationalen Pisa-Studie haben in Deutschland zu einer
hektischen Suche nach den Ursachen fiir die deutlichen Leistungsmingel des
deutschen Schulsystems gefiihrt. So blieb der Streit zwischen den Lindern der
Bundesrepublik angesichts des gemeinsamen Riickstands im Vergleich zu anderen
hoch entwickelten Lindern eher zuriickhaltend. Einige Befunde wie die stirker
sozial bestimmte Auslese, die geringe Forderung von Schiilerinnen und Schiiler aus
Familien mit schwierigen Erziehungssituationen oder die insgesamt niedrige Fre-
quenz von Schulabsolventen mit héherer Schulbildung bei hoherer Frequenz ohne
Schulabschliisse lenkten die Debatte schnell auf ein bestimmendes Strukturmerk-
mal des deutschen Schulsystems, das im europiischen Vergleich fast einzigartig ist,
die traditionelle Halbtagsschule. Das Thema Ganztagsschule wurde wieder popu-
lir. Verstirke wurde die Forderung nach dem Ausbau vom Ganztagsangeboten auch
durch zu erwartende Auswirkungen der demografischen Entwicklung in Deutsch-
land (Folgen des starken Geburtenriickgangs) und der Verinderung der Familien-
strukturen (Anstieg der Zahl von allein Erziehenden), durch Bediirfnisse des
Arbeitsmarktes (Erleichterung des beruflichen Wiedereinstiegs fiir Miitter) und
Auswirkungen der Wertediskussion (hohere Erwartungen an die Erziehungsleis-
tung der Schulen).

Wihrend sich die Linder im Rahmen der Kultusministerkonferenz sehr schnell
der Aufgabe der Qualititsentwicklung annahmen und mit der Entwicklung von
Bildungsstandards fiir Deutschland neue Wege einschlugen, entdeckte die Bundes-
regierung das Thema Ganztagsschule und bot den Lindern fiir die Jahre 2003 bis
2007 Investitionszuschiisse in Hohe von vier Milliarden Euro an. Aus dem Inves-
titionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® entfallen auf das Land Bran-
denburg in den fiinf Jahren 130 Millionen Euro. In der Verwaltungsvereinbarung
zwischen dem Bund und den Lindern wurde kein Modell einer Ganztagsschule fest
geschrieben, sondern auf die Weiterentwicklung und Erginzung bestehender
Ganztagsangebote gesetzt. Fiir die neuen Linder war wichtig, dass die Zusammen-
arbeit von Schule und Hort sowie Trigern der Jugendhilfe als forderfihig einge-
schlossen waren.
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Im Land Brandenburg wurde seit Anfang der 90er-Jahre das dichte und bedarfsge-
rechte Hortangebot mit hohem finanziellen Aufwand erhalten und weiter entwi-
ckelt. Damit gab es fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe neben der
sechsjihrigen Grundschule weitere Angebote einer Ganztagsbetreuung. Da viele
Horte aus den fritheren Schulhorten hervorgegangen und riumlich mit den
Grundschulen verbunden sind, wurde die organisatorische und inhaltliche Zusam-
menarbeit weiter gepflegt. Zurzeit nehmen im Land Brandenburg ein Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler im Primarbereich neben der Schule Hortangebote wahr.

Anders war es in der Sekundarstufe I. Zwar gab es neben dem Unterricht
schulische Zusatzangebote, zum Beispiel Arbeitsgemeinschaften, sie inderten aber
grundsitzlich nichts daran, dass die Schule sich zunichst auf den Kernbereich
Unterricht beschrinkte. Auflerhalb der Schulen gab es eigene Angebote zum
Beispiel von Vereinen, Kirchen oder der offentlichen Jugendhilfe. Seit dem
Schuljahr 1992/1993 wurden modellhaft Schulen in der Sekundarstufe I und
Férderschulen mit Ganztagsangeboten eingerichtet. Sie erhielten neben der perso-
nellen Ausstattung fiir Unterricht und die tiblichen auferunterrichtlichen Angebo-
te mindestens 20 % zusitzliche Lehrerstellen, um ein systematisches Ganztagsan-
gebot in gebundener Form zu entwickeln.

Die verschiedenen Erfahrungen mit Ganztagsangeboten wurden ausgewertet
und 1998 zu ,Qualititsmerkmalen fiir Ganztagsschulen im Land Brandenburg®
zusammengefasst. Dabei lehnte man sich an die Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz zu Ganztagsschulen vom Dezember 1993 an. Die Qualititsmerkmale
wurden Maf3stab fiir die schulische Arbeit und die externe Schulberatung und
waren Genehmigungsvoraussetzung fiir weitere Ganztagsschulen.

Der Ausbau des Ganztagsschulnetzes fiir die Sekundarstufe I erreichte (ohne
Schulen in freier Triigerschaft) bereits im Schuljahr 2003/2004, also noch vor dem
Beginn des weiteren Ausbaus, mit 68 Gesamtschulen und drei Realschulen knapp
ein Fiinftel aller Schulen mit Sekundarstufe I.

Eine andere wichtige Entwicklung der letzten Jahre ist die Offnung der Schulen
zum regionalen Umfeld und zu Kooperationspartnern. Insbesondere in der Sekun-
darstufe I wurde es immer wichtiger, auf die Anforderungen des der Schule
folgenden gesellschaftlichen Umfeldes vorzubereiten. Das Land Brandenburg
forderte die Entwicklung von Kooperationen durch Netzwerke und Beratungs-
strukturen. Im Ergebnis erweiterte sich, wenn auch zunichst noch punktuell, das
Angebot der Schule.

Die hinter diesem Ausbau stehende Leistung wird erst deutlich, wenn bedacht
wird, dass das Land Brandenburg als diinn besiedeltes Flichenland mit einer
drastisch abnehmenden Schiilerzahl enorme Anstrengungen unternehmen muss,
iiberhaupt ein in zumutbarer Zeit noch erreichbares Schulangebot sicher zu stellen.



70 Ulrich Rosenau

140

120 — —

Sekundarstufe | W Primarstufe

40

20

7727

I

g
g
¥
§
gt
E
g
g
g

01/02

§
g
g

Schuljahr

Innerhalb von zehn Jahren seit dem Jahr 1996 muss mehr als jede dritte Grundschu-
le geschlossen werden; von den weiterfithrenden Schulen wird bis zum Jahr 2008
annihernd jede zweite Schule geschlossen. Lehrerkollegien verlieren durch Versetzun-
gen an andere Schulen oder vorzeitigen Ruhestand ihre Kontinuitit. Die Organisa-
tion des Schiilertransports ist mancherorts wichtiger als alle schulfachlichen Fragen.
Durch den Wegzug vieler aktiver Menschen im mittleren Alter fehlen in lindlichen
und kleinstidtischen Regionen wichtige Triger von gesellschaftlichen, sportlichen
und kulturellen Aktivititen.

Die gegenwirtige Ganztagsschuldebatte trifft das Land Brandenburg angesichts
bisheriger Leistungen also nicht unvorbereitet. Trotz der genannten Schwierigkei-
ten und trotz einer duflerst angespannten Haushaltslage will das Land Brandenburg
sein Ganztagsangebot in der Primarstufe und in der SekundarstufeI in den
kommenden Jahren erheblich ausbauen und das bestehende System weiter entwi-
ckeln. Ganztagsschulen sind nach internationalen Erfahrungen ein geeigneter
Rahmen fiir qualitativ hochwertigen Unterricht und fiir eine bessere Verbindung
von Bildung und Erziehung,.

Vor dem Hintergrund unzureichender Bildungsergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler im Land Brandenburg sollen Ganztagsangebote weiterentwickelt und
ausgebaut werden, um vertiefte Lern- und Férderangebote bei der Bildung,
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Erziehung und Betreuung fiir méglichst viele Schiilerinnen und Schiiler zu ermég-
lichen. Mit zusitzlichen Ganztagsangeboten wird vermutlich auch das Lernumfeld
an den Schulen und die Qualitit des Unterrichts verbessert. Ganztagsschulen mit
pidagogischem Profil machen eine gezielte individuelle Férderung von Begabun-
gen erst moglich. Ganztagsschulen schaffen aber auch mehr Raum fiir die person-
liche Begegnung zwischen Schiilern und Lehrkriften und fiir die Verbindung von
fachlichem und sozialem Lernen.

Im Dreiklang von Bildung, Erziehung und Betreuung kommt der Schule unter
heutigen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen ein zuneh-
mend groferer Stellenwert zu. Durch die Kooperation von Schule, Jugendhilfe und
anderen Trigern sollen attraktive Lern- und Lebensorte fiir junge Menschen
entstehen und insbesondere in den diinn besiedelten lindlichen Regionen die
Erreichbarkeit jugendkultureller Angebote gesichert werden. Ganztagsangebote
sollen auch verstirkt die Ressourcen, die im Gemeinwesen vorhanden sind, fiir die
Schiilerinnen und Schiiler nutzbar machen. Die Verinderung der Familie und der
Erwerbsstrukturen erfordern ganztigige Angebote fiir Kinder. Ganztagsschulen als
,Lern- und Lebensorte® erleichtern die Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Mit
Ganztagsschulen kénnen Bildungsbarrieren verringert und soziale Ausgrenzung
erschwert werden.

Die Mittel aus dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® in
Hahe von 130 Millionen Euro sollen in den Jahren 2003 bis 2007 fiir notwendige
Renovierungs-, Umbau-, Ausbau- oder Neubaumafinahmen einschliefSlich der
nétigen Erstausstattung genutzt werden. Das Land Brandenburg stockt die bisher
bereits fiir Ganztagsangebote zur Verfiigung stechenden Personalmittel noch einmal
auf. Ziel ist es, bis zum Schuljahr 2008/20009 fiir ein Viertel aller Schiilerinnen und
Schiiler in der Primarstufe und ein Drittel in der Sekundarstufe I ein qualifiziertes
Ganztagsangebot vorzuhalten.

Im August 2003 wurden ,Eckpunkte zur Weiterentwicklung und Ausweitung
von Ganztagsangeboten an allgemein bildenden Schulen im Land Brandenburg”
beschlossen. Auf dieser Grundlage konnten bis zum 15.12.2003 Antrige auf
Ganztagsangebote ab dem Schuljahr 2004/2005 gestellt werden. Auf der Grundla-
ge von ,Verwaltungsvorschriften iiber Ganztagsangebote an allgemein bildenden
Schulen® vom 26.2.2004 wird die erste Staffel zusitzlicher oder qualitativ hsher
wertiger Ganztagsangebote genehmigt werden.

Im Land Brandenburg wird zwischen dem integrativen und dem additiven Modell
unterschieden. Es gibt drei unterschiedliche Formen, die voll gebundene Form als
integratives Modell, die teilweise gebundene Form als integratives Modell und die
offene Form als additives Modell.
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Voll und teilweise gebundene Ganztagsschulen bieten bis in den Nachmittag eine
tigliche feste Schulzeit, die obligatorisch fiir alle Schiilerinnen und Schiiler oder fiir
ausgewihlte Klassen oder Jahrgangsstufen ist. In gebundenen Ganztagsschulen
werden Unterricht und Freizeit sowie erweiterte Lernangebote und Férdermafinah-
men pidagogisch und zeitlich verzahnt (integratives Modell). Die Verkniipfung der
einzelnen Elemente fiihrt zu einem flexiblen Tagesrhythmus in gréferen Zeitblsk-
ken (zum Beispiel 90 Minuten), die von lingeren Phasen mit anderen Angeboten
unterbrochen werden.

In offenen Ganztagsformen findet der Unterricht in tiglich gleich bleibenden
und geregelten Schulzeiten bis zum Mittag statt, an den sich nachmittags die
zusitzlichen Angebote anschliefen. Fiir sie besteht keine Teilnahmepflicht. Zusitz-
lich zu dem im Wesentlichen unverindert bleibenden Unterrichtsteil (je nach
Stundentafeln 24 bis 32 Stunden pro Woche) gibt es auflerunterrichdiche Bil-
dungsangebote, pidagogisch begleitete oder selbst organisierte Freizeitaktivititen,
jugendkulturelle Angebote und Betreuungsformen, die nicht zwingend mit dem
Lerngeschehen der Schule in Verbindung stehen miissen. Ganztagsangebote nach
diesem Modell erfordern ebenfalls eine pidagogische Gesamtkonzeption, in der die
unterrichtlichen und die offenen Angebote nach der Unterrichtszeit inhaltlich
verkniipft und aufeinander bezogen sind.

Gemeinsam ist gebundenen Ganztagsschulen und offenen Ganztagsformen, dass
siean mindestens drei Wochentagen fiir mindestens acht oder an vier Wochentagen
fiir mindestens sieben Zeitstunden eine Ganztagsbetreuung vorhalten und iiber ein
pidagogisches Konzept verfiigen miissen.

Ganztagsangebote in der voll gebundenen Form werden an Grundschulen im Land
Brandenburg wegen des ausgebauten Hortangebotes nicht eingerichtet. Ganztags-
angebote werden als Form der geregelten Zusammenarbeit von verlisslicher Halb-
tagsgrundschule und Hort und erginzenden Angeboten realisiert. Die verlissliche
Halbtagsgrundschule (VHG) bietet feste Schulzeiten mit dem Unterricht und mit
erginzenden Angeboten, die fiir alle Kinder pflichtig und kostenfrei sind. Der
zeitlich anschliefende Hort oder die ergiinzenden Angebote sind freiwillig und in
der Regel mit Kosten verbunden. Zusammen entsteht ein Ganztagsangebot, das
grundsiezlich allen Schiilerinnen und Schiilern, die das wiinschen, zur Verfiigung
stehen soll.

Die verpflichtende verlissliche Halbtagsgrundschule folgt einem pidagogischem
Konzept, das fiir alle Kinder Unterricht, unterrichtserginzende und individuelle
Begabungen fordernde Angebote vorhilt. Sie soll durch verlissliche Offnungszeiten
familienerginzend sein und Eltern in der Fiinf-Tage-Woche kostenfrei eine gesi-
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cherte Betreuung ihrer Kinder im Zeitraum von 7.30 bis mindestens 13.30 Uhr
anbieten. Der Unterricht soll nicht vor 8.00 Uhr beginnen.

Die verlissliche Halbtagsgrundschule hat einen rhythmisierten Tagesablauf mit
Unterrichtsblocken von 90 Minuten. Aktive Spielpausen, ein tigliches gemeinsa-
mes Friihstiick, ein betreutes Mittagsangebot und individuelle Lernzeiten als
unterrichtserginzende Angebote werden eingeplant. Um das Angebot im Rahmen
der verlisslichen Halbtagsgrundschule sichern zu kénnen, ist die Kooperation mit
einem Hort und anderen Partnern auf der Grundlage eines gemeinsamen pidagogi-
schen Konzepts nétig.

Nach Schluss der verlisslichen Halbtagsgrundschule kénnen die Schiilerinnen
und Schiiler auf Wunsch der Eltern den Hort besuchen, Angebote der Schule (zum
Beispiel Arbeitsgemeinschaften) nutzen, an Angeboten der Jugendhilfe in den
Riumen der Grundschule teilnehmen oder offene Freizeitangebote nutzen. Fiir
diese Angebote kann von den Eltern ein finanzieller Beitrag erhoben werden. Die
Kapazitit der Ganztagsangebote muss auf 60 % der Schiilerinnen und Schiiler der
Jahrgangsstufen 1 bis 6 (einschlieflich der Schiilerinnen und Schiiler, die den Hort
besuchen) ausgelegt und bedarfsgerecht sein.

Der Schultriger stellt gegebenenfalls in Abstimmung mit dem Triger des Hortes
die erforderlichen riumlichen Voraussetzungen fiir das Ganztagsangebot sicher. Es
koénnen auch Riume auflerhalb der Schule in benachbarten Vereins- und Gemeinde-
hiusern oder Kirchengebiuden genutzt werden. Die Raumnutzung ist in der
Gesamtkonzeption darzustellen und erfordert gegebenenfalls vertragliche Regelun-
gen. Der Schultriger stellt fiir das Ganztagsangebot zusitzliche Sachmittel zur
Verfiigung, die bei der Antragstellung nachzuweisen sind. Das Ganztagsangebot
muss auflerdem mit dem Triger der Schiilerbeférderung abgestimmt und verliss-
lich geregelt werden.

Verlissliche Halbtagsgrundschulen erhalten vom Land zusitzliche Personalmit-
tel und je Zug 5.000 Euro fiir Honorare.

Landesweit sollen fiir ein Viertel aller Schiilerinnen und Schiiler Ganztagsange-
bote in Form der geregelten Zusammenarbeit von verlisslicher Halbtagsgrund-
schule und Hort sowie mit erginzenden Angeboten zur Verfiigung stehen. Sie
kénnen an allen gesicherten Schulstandorten eingerichtet werden.

In einer Grundschule mit Ganztagsangeboten in offener Form gibt es neben dem
obligatorischen Unterricht Betreuungsangebote durch die Schule und durch aufier-
schulische Triger. Die Teilnahme an den Angeboten ist fiir die Schiilerinnen und
Schiiler freiwillig und wird jeweils durch Anmeldung der Eltern fiir mindestens ein
Schuljahr festgelegt. Kinder, deren Eltern dieses Angebot nicht nutzen wollen,
werden nach dem Unterricht entlassen.
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Die Kapazitit der Ganztagsangebote muss so geplant werden, dass sie von 60 %
der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 6 genutzt werden kénnen.
Fiir alle Schiilerinnen und Schiilern, die ein Ganztagsangebot nutzen, muss ein
Mittagessen bereit gestellt werden.

Auch Grundschulen mit offenen Ganztagsangeboten beschreiben ihre pidagogi-
schen Ziele und Schwerpunkte in einem Konzept, in dem auch die pidagogischen
Absprachen mit den Kooperationspartnern dargelegt werden.

Der Schultriger stellt fiir das Ganztagsangebot zusitzliche Sachmittel zur Verfii-
gung, die bei der Antragstellung nachzuweisen sind. Auch das Ganztagsangebot in
offener Form muss mit dem Triiger der Schiilerbeforderung abgestimmt und
verlisslich geregelt werden. Vom Land erhalten Grundschulen mit Ganztagsange-
boten in offener Form je Zug bis zu 5.000 Euro fiir Honorare.

In Ganztagsschulen der Sekundarstufe I der voll oder der teilweise gebundenen
Form bilden der Unterricht und die Ganztagsangebote eine pidagogische Einheit
(integratives Modell). Die Schulen sind zur Erstellung eines Schulprogramms
verpflichtet, in dem sie unter anderem ihre pidagogischen und ganztagsspezifischen
Ziele und Arbeitsschwerpunkte festlegen. Das Ganztagskonzept orientiert sich
dabei an den Mindestanforderungen der ,,Qualititsmerkmale fiir Ganztagsschulen
im Land Brandenburg®, die gegenwirtig weiterentwickelt werden. Ganztagsschu-
len sind verpflichtet, das Erreichen ihrer ganztagsspezifischen Ziele und die Umset-
zung der jahrlichen Arbeitsschwerpunkte regelmiflig zu evaluieren. Die Teilnahme
an den zusitzlichen Angeboten der Schule ist mit Ausnahme des Mittagessens
grundsitzlich kostenfrei. Zusitzlich zu den Angeboten der Schule sollen weitere
kostenlose oder kostenpflichtige Angebote von Kooperationspartnern aus den
Bereichen Jugend, Kultur, Sport, Religionsgemeinschaften, Arbeit, Umwelt oder
Soziales {iber Kooperationsvereinbarungen angeboten werden.

Ganztagsschulen in der voll gebundenen Form gliedern den Vor- und Nachmit-
tag jugend- und lerngerecht und beriicksichtigen dabei die physiologischen und
psychologischen Belastungen und das Lerntempo der Schiilerinnen und Schiiler.
Ganztagsangebote sind Pflicht-, Wahlpflicht- oder wahlfreie Angebote. Die Teil-
nahme an Ganztagsangeboten ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich
verbindlich.

An Ganztagsschulen in der teilweise gebundenen Form wird nur fiir ausgewihlte
Klassen oder Jahrgangsstufen eine Ganztagsstruktur vorgehalten. Fiir diese Klassen
oder Jahrgangsstufen ist die Teilnahme an den Ganztagsangeboten verpflichtend.
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An Schulen mit offenen Ganztagsangeboten findet der regulire Pflichtunterricht
gemif$ Stundentafel am Vormittag statt. Im Anschluss werden zusitzliche auf8erun-
terrichtliche Angebote bereit gehalten (additives Modell). Die pidagogischen Ziele,
Arbeitsformen und Schwerpunkte sind in einer Konzeption darzustellen, die,
soweit mdglich, gemeinsam mit den auferschulischen Kooperationspartnern zu
erarbeiten ist. Die Ganztagskonzeption orientiert sich an den betreffenden Min-
destanforderungen der ,Qualititsmerkmale fiir Ganztagsschulen im Land Bran-
denburg®. Auch Ganztagsangebote in offener Form sind regelmiflig zu evaluieren
und dabei, bezogen auf das Erreichen der vorgegebenen Ziele, zu tiberpriifen. An
jeder Schule mit offenen Ganztagsangeboten sind dabei mit mindestens drei
unterschiedlichen Vertragspartnern durch entsprechende Kooperationsvereinba-
rungen Angebote zu schaffen. Die Angebote anderer Triiger konnen als Teil des
schulischen Ganztagsbetriebs ausgestaltet werden oder eigenstindige Veranstaltun-
gen der Vertragspartner sein, unabhingig davon, ob sie am Ort Schule oder an
anderen Orten stattfinden.

Die Ganztagsangebote miissen auf Dauer angelegt sein, einen hohen Grad an
Verbindlichkeit haben und im Rahmen einer gemeinsamen pidagogischen Kon-
zeption geregelt werden, bei der die Partner ihre eigene Rolle klar definieren und
sich auf gemeinsame Ziele einigen.

Um als Schule mit offenen Ganztagsangeboten anerkannt zu werden, miissen
mindestens 40 % der Schiilerinnen und Schiiler an den offenen Ganztagsangeboten
teilnehmen. Mit der Anmeldung zum Beginn eines Schuljahres ist die Teilnahme
am Ganztagsangebot fiir das ganze Schuljahr verpflichtend.

Der Schultriger stellt die erforderlichen riumlichen Voraussetzungen fiir das
Ganztagsangebotsicher. Er trigt dafiir Sorge, dass die Schiilerinnen und Schiiler an
allen Tagen mit Ganztagsangeboten an einer warmen Mittagsmahlzeit zu angemes-
senen Preisen teilnehmen kénnen und ist fiir die Abstimmung mit dem Triger der
Schiilerbeférderung verantwortlich.

Ganztagsschulen in der voll oder teilweise gebundenen Form erhalten einen
Ganztagszuschlag von 20 % der Stellen fiir den Unterrichtsbedarf nach Stunden-
tafel. Je vollstindigem Zug (Jahrgangsstufen 7 bis 10) wird etwa eine zusitzliche
Lehrerstelle gewihrt. Bei nur teilweise gebundenen Ganztagsschulen werden nur
die Klassen oder Jahrgangsstufen mit Ganztagsbetrieb beriicksichtigt.

Ganztagsschulen in der offenen Form erhalten fiir die Durchfiihrung von
Ganztagsangeboten durch Lehrkrifte einen Ganztagszuschlag. Der Ganztagszu-
schlag richtet sich nach der Anzahl der am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schii-
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lerinnen und Schiiler. Als Sockelausstattung fiir eine zweiziigige Sekundarstufe-I-
Schule mit acht Klassen wird eine halbe Lehrerstelle zusitzlich zugewiesen.

Ganztagsschulen erhalten einen Teil der zusitzlichen Lehrerwochenstunden in
Form von Geld (kapitalisierte Personalstellen), das fiir ergiinzende Angebote zu
verwenden ist. Neben den Angeboten von Lehrkriften konnen die Schulen so
Personen von auflen in die Arbeit der Schule einbeziehen, zum Beispiel Fachkrifte
aus dem Personalbestand der Kooperationspartner, Honorarkrifte oder Eltern.
Diese Mittel kénnen auch fiir Leistungen von Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt
werden.

Der Schultriger bemiiht sich in Abstimmung mit dem &rtlich zustindigen
Jugendamt um zusitzliche personelle Angebote aus dem Bereich der Jugendhilfe.
Zur entwicklungsbegleitenden Unterstiitzung und als Hilfe zur Lebensbewiltigung
insbesondere fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche ist beim Jugendamt darauf
hinzuwirken, dass Sozialarbeit an Schulen (610-Stellen-Programm) méglich ist.

In der Sekundarstufe I werden Ganztagsangebote vorrangig in zentralen Orten des
verbleibenden Schulnetzes angeboten. In der Planung sind dies 64 Orte, an denen
ein Ganztagsangebot schon besteht oder noch zu schaffen ist. Um dieses Ziel bis
zum Schuljahr 2007/2008 erreichen zu konnen, miissen noch an 26 zentralen
Orten Ganztagsangebote genehmigt werden.

In der Sekundarstufe I soll etwa ein Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler an
Ganztagsangeboten teilnehmen kénnen. Dazu miissen an etwa 60 Sekundarstufe-
I-Schulen ein voll- oder teilgebundenes Ganztagsangebot und an weiteren 60
Schulen Ganztagsangebote in offener Form bestehen oder noch geschaffen werden.
Damit wiirde etwa die Hilfte aller Schulen mit Sekundarstufe I im Schuljahr 2008/
2009 Ganztagsangebote machen.

Aus den Mitteln des Bundesprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung* kénnen
Miteel fiir Investitionen und fiir Einzelprojekte beantragt werden.

Die Férderrichtlinie ,Zukunft Bildung und Betreuung“ erméglicht eine Forde-
rung fiir klassische Investitionsvorhaben von Schulen oder auflerschulischen Tri-
gern. Bei einem FEigenanteil von 20 % sind direkte Zuwendungen in Héhe von
80 % moglich. Falls der Triger in Verbindung mit dem Programm die Realisierung
groflerer Vorhaben beabsichtigt, die iiber den unmittelbaren Zusatzbedarf fiir die
Realisierung von Ganztagsschulen oder Ganztagsangeboten an Schulen hinausrei-
chen, kann die Zuwendung auch in Form einer Schuldendiensthilfe fiir die
Zinslosstellung eines Schulbaudarlehens eingesetzt werden.
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Die Forderrichtlinie ,Selbsthilfe” erméglicht eine Férderung fiir kleinere Einzel-
projekte von Schulen oder auflerschulischen Kooperationspartnern in Hshe von
héchstens 20.000 Euro. Bei einem Eigenanteil von 10 % sind Zuwendungen in
Hahe von 90 % moglich. Die Mittel miissen fiir investive Mafinahmen, also z.B.
Schulhofprojekte, Sanierung von Riumen fiir den Ganztagsbetrieb, Erwerb von
Ausstattung, Aufstockung der Bibliothek, verwendet werden. Mehrfachantrige
sind im Planungszeitraum méglich. Rechnerisch stehen pro geférdertem Schiiler-
platz an einer Schule mit Ganztagsangeboten rund 2.160 Euro zur Verfiigung.

Die Konferenz der Lehrkrifte erarbeitet zunichst in Abstimmung mit dem Schul-
triger und gegebenenfalls dem Horttriger oder anderen Kooperationspartnern ein
Ganztagskonzept. Sie wird hierbei durch das staatliche Schulamt und die Landes-
kooperationsstelle Schule-Jugendhilfe, einer Beratungseinrichtung, die vom Land
Brandenburg finanziell unterstiitzt wird, beraten. Im Grundschulbereich ist die
Einbeziehung des Horttrigers und des Hortes sowie der Gemeinde und des
Jugendamtes zwingend. Die Schulkonferenz beschlief8t nach vorheriger Elternbe-
fragung schliefflich das Ganztagskonzept.

Die Schulleitung holt zum Antrag abschliefend die Einverstindniserklirung des
Schultrigers ein. Der Schultriger kann dem Antrag einen Zuwendungsantrag
gemif§ der Richtinie ,,Zukunft Bildung und Betreuung® beiftigen und seine
Zustimmung von der Bedingung abhingig machen, dass sein Zuwendungsantrag
positiv beschieden wird. Die Schulleitung muss den Antrag auf Einrichtung eines
Ganztagsbetriebs fiir das folgende Schuljahr bis zum 15. Dezember des laufenden
Schuljahres dem staatlichen Schulamt weiterleiten. Das staatliche Schulamt ent-
scheidet auf der Grundlage einer Stellungnahme des Ministeriums fiir Bildung,
Jugend und Sport bis zum 1. April des laufenden Schuljahres.

Der Ausbau von Ganztagsangeboten im Land Brandenburg wird im Schuljahr
2004/2005 einen qualitativen Sprung machen: Insgesamt wurden 137 Antriige im
Zusammenhang mit Ganztagsangeboten gestellt. Davon betreffen zehn Antrige
Schulen in freier Trigerschaft, und 17 sind reine Férdermittelantrige von bereits
bestehenden Ganztagsschulen. Von den verbleibenden Schulen sind 65 Primar-
und 45 Sekundarstufe-I-Schulen. In der Primarstufe beantragen 44 % die gebun-
dene Form (verlissliche Halbtagsgrundschule und Hort); in der Sekundarstufe I
sind es 42 % (voll oder teilweise gebundene Form).

Nach Abschluss des Genehmigungsverfahrens steht fest, dass zum Schuljahr
2004/2005 weitere 53 Schulen mit Ganztagsangeboten (nur 6ffentliche Schulen,
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ohne Forderschulen) hinzu kommen, darunter erstmals 37 Schulen der Primarstu-
fe. Bei den Grundschulen sind 20 verlissliche Halbtagsgrundschulen in Koopera-
tion mit Horten, und 17 haben Ganztagsangebote in offener Form. In der
Sekundarstufe I werden dann insgesamt 84 Schulen Ganztagsangebote anbieten,
darunter auch sechs in offener Form. Bezogen auf die Primar- und Sekundarstufe
I konnte die Zahl der Schulen mit Ganztagsangeboten also um fast 60 % gesteigert
werden.

Aus der quantitativen Steigerung des Angebots erwichst nun die Verpflichtung,
die Qualitit der Angebote im Auge zu behalten und wenn nétig zu verbessern. Trotz
des groflen Schritts, der im Land Brandenburg zum Schuljahr 2004/2005 gemacht
wird, ist es doch nur ein kleiner Schritt, wenn es um die Verinderung der
Schulkultur, der Leistungsfihigkeit der Schulen und der Einbindung der Schulen
in die gesellschaftliche Verantwortung der Schulen fiir Bildung und Betreuung
geht.
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Harald Ludwig

In den letzten Jahren ist in der Bundesrepublik Deutschland die Forderung nach
Ausweitung und Verbesserung ganztigiger Betreuung fiir Kinder von unterschied-
lichen gesellschaftlichen Gruppen verstirkt erhoben worden. Politiker aller Partei-
en haben diese Forderung aufgegriffen und suchen nach Wegen, ihr trotz begrenzter
Finanzierungsmaglichkeiten zu entsprechen. Das Problem wird nicht nur in
pidagogischen Fachzeitschriften diskutiert, sondern auch in den Massenmedien.
Im Rahmen dieser allgemeinen gesellschaftlichen Nachfrage nach mehr éffentli-
chen Betreuungsmaglichkeiten fiir Kinder hat die verstirkte Forderung nach Aus-
weitung des Angebots an ganztigiger Schulerziehung ihren konjunkturellen Ort.
Dass hier in der Tat ein erheblicher Nachholbedarf besteht — vor allem im Bereich
der Grundschule —, zeigt eine Bestandsaufnahme fiir ganztigige Schulerziehung in
Deutschland und Europa.

Eine vom Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft in Auftrag gegebene
Studie der Konstanzer Bildungsforscher Tino Bargel und Manfred Kuthe ermittelte
schon vor 15 Jahren im Hinblick auf das Angebot ganztigiger Schulerzichung im
Primarbereich ein besonders hohes Defizit. Unter den 852 ganztigig organisierten
Schulformen, die in der Bundesrepublik Deutschland im allgemein bildenden
Schulwesen fiir das Bezugsjahr 1988/1989 gezihlt wurden, waren 127 Grundschu-
len. Gemessen an der Gesamtzahl der Grundschulen entsprach dies einem Prozent-
satz von 0,9 %. Bezogen auf die Gesamtschiilerzahl der Grundschulen bedeutete
dies, dass nur 1,1 % der Grundschiiler 1988/1989 eine Ganztagsschule besuchten.
Fiir die Sekundarstufe I hingegen ergab sich eine Versorgungsquote mit ganztigiger
Schulerziehung von durchschnittlich 8,4 %, wobsei fiir verschiedene Schulformen
in der Sekundarstufe I erhebliche Unterschiede bestanden. Nimmt man fiir den
Primarbereich die Versorgung durch Horte und fiir die Sekundarstufe die Versor-
gung durch Heime oder Internate hinzu, so ergeben sich Versorgungsquoten mit
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institutioneller Ganztagserziehung von 5,5 % fiir Kinder im Grundschulalter und
von 10,1 % fiir Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe I (vgl. Bargel/Kuthe
1991).

Diesem Angebot stand jedoch nach Bargel und Kuthe eine wesentlich hshere
Nachfrage gegeniiber. Anhand einer Sekundiranalyse verschiedener empirischer
Untersuchungen aus den Jahren 1958 bis 1989 ermittelten sie einen relativ stabilen
Wunsch von etwa 40 % der erwachsenen Bevilkerung nach Ganztagsschulen.
Diese Grofe bezeichnen die Bildungsforscher als ,,Standardbedarf*. Bei bestimm-
ten Bevélkerungsgruppen — z.B. doppelt berufstitigen Eltern, allein Erzichenden,
Familien mit niedrigerem Sozialstatus — ergeben sich noch héhere Nachfragewerte.
Indessen erweist sich die Annahme als verfehlt, der Wunsch nach ganztigiger
Schulerziehung sei fast ausschliefflich das Anliegen von Bevélkerungsgruppen mit
bestimmten sozialen Merkmalen. Denn auch bei nicht-berufstitigen Miittern und
zusammen lebenden Eltern ergeben sich Nachfragewerte bis etwa 40 %. Lediglich
das Merkmal eines héheren Bildungs- und Berufsstatus scheint einen stirker
diskriminierenden Effekt zu zeigen. Je hoher der Status, desto geringer ist die
Zustimmung zur Ganztagsschule.

Das Institut fiir Schulentwicklung der Universitit Dortmund hat bei regelmifig
durchgefiihrten reprisentativen Befragungen festgestellt, dass die Zustimmung zur
Ganztagsschule (,Es sollten mehr Ganztagsschulen eingerichtet werden.) in der
Bevélkerung in den Jahren von 1991 bis 2002 von 39 % auf 55 % gestiegen ist. 1997
waren es noch 42 %, im Jahr 2000 dann bereits 48 % (vgl. Rolff/Klemm 1990 ff.)
Eine FORSA-Umfrage von September 2003 soll nach einer Pressemitteilung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung sogar eine Zustimmung von
79 % zu einer flichendeckenden Einfithrung von Ganztagsschulen ermittelt haben.

Als irrig erwies die empirische Forschung die Annahme, das geringere Angebot
ganztigig gefithrter Grundschulen im Vergleich zur Sekundarstufe I bekunde auch
einen geringeren Bedarf in dieser Schulstufe. Eher ist das Gegenteil der Fall.
Mehrere Untersuchungen, die von Bargel und Kuthe ausgewertet wurden, kom-
men nimlich zu einem Nachfragewert von etwa 50 % fiir ganztigig gefiihrte
Grundschulen. Diese Gréfle wird daher von den Konstanzer Bildungsforschern als
Standardbedarf fiir die Grundschule bezeichnet. Allerdings ist dabei darauf hinzu-
weisen, dass von vielen Eltern eine verlissliche Gundschulzeit etwa von 8 Uhr bis
13 oder 14 Uhr als ein hinreichendes ,ganztigiges” Betreuungsangebot angesehen
wird. Die in diesem Zusammenhang damals entwickelten Konzeptionen einer
»betreuenden Grundschule® oder einer ,,Grundschule als vollstindige Halbtags-
schule® miissen daherauch in den Umkreis des Themas ,,Grundschule als Ganztags-
schule® einbezogen werden. Schliellich sei angemerkt, dass auch vorliegende
Akzeptanzuntersuchungen fiir ganztigig gefiihrte Grundschulen in konsolidierter
Form mit iiber 80 % dhnlich hohe Akzeptanzwerte zeigten wie fiir andere Schular-
ten in Ganztagsform.
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An diesen Befunden hatsich bis heute noch nicht sehr viel gedindert. Nach einem
Bericht der Kultusministerkonferenz (KMK) vom November 2002 mit statisti-
schem Material zur Ganztagsschule besuchen bundesweit nur 2,2 % der Grund-
schiiler eine Ganztagsschule. ,Damit ist die Grundschule die Schulart mit dem
gemessen an den Schiilerzahlen geringsten Ganztagsanteil.“ Mehr als zwei Drittel
dieser Grundschiiler entfallen auf die Linder Thiiringen und Berlin. Alle iibrigen
Bundeslinder weisen Raten zwischen 2,9 % im Saarland und 0,3 % in Bremen auf.
In Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen gebe es tiberhaupt keine Ganztagsan-
gebote fiir Grundschiiler (vgl. KMK 2002, 14 f.). Auch wenn dieses Zahlenmaterial
nicht sehr zuverlissig ist (vgl. Appel/Rutz 2002) und sehr unterschiedliche Formen
ganztigiger Schulorganisation darunter gefasst werden — in Thiiringen sind es
beispielsweise iiberwiegend Kombinationen von Grundschulen und Horten —, so
ergibt sich dennoch, dass der Nachholbedarf an Ganztagsangeboten im Grund-
schulbereich besonders hoch ist. Nicht ohne Grund zielen die aktuellen bildungs-
politischen Initiativen der Linder Rheinland-Pfalz und Nordrhein-Westfalen zur
Ausweitung des Angebots an ganztigiger Schulerziechung vor allem in NRW
schwerpunktmiflig auf den Grundschulbereich (vgl. zur aktuellen Situation Held
2003; Rother 2003; Ottweiler 2003). In NRW sollen bis zum Jahr 2007 etwa 2.500
Grundschulen als ,offene Ganztagsschulen® organisiert sein. Von etwa 800.000
Grundschiilern sollen dann 200.000 einen Ganztagsplatz erhalten kénnen.

Im Zeichen einer trotz aller Schwierigkeiten sich verstirkenden europiischen
Integration wird man sich nicht auf die Betrachtung der Grundschule als Ganztags-
schule in Deutschland beschrinken diirfen. Vielmehr ist wenigstens ein kurzer
Blick auf die Situation in den Lindern der EU angebracht.

Einen differenzierten Einblick in das Schulwesen anderer Linder zu gewinnen,
erweist sich als schwierig. In der Fachliteratur vorliegende Informationen entspre-
chen oft nicht dem neuesten Stand und bleiben zu global. Eigene Studienaufenthal-
te — so begriifienswert sie sind — fithren meist nur zu partiellen Eindriicken, ohne
den Uberblick iiber das Ganze und seinen Zusammenhang zu erméglichen.

Aus Untersuchungen aus der Zeit um 1990 ergibt sich, dass damals aufier
Deutschland lediglich Griechenland keinen verpflichtenden Unterricht an Nach-
mittagen fiir seine Schulen kannte (vgl. GEW Baden-Wiirttemberg 1991; Renz
1991). Fiir Ddnemark galt dies zwar auch, aber hier blieb es den lokalen Behsrden
iiberlassen, wie sie das vorgeschriebene Unterrichtsvolumen iiber den Tag verteil-
ten, so dass sehr unterschiedliche Organisationsformen praktiziert wurden, darun-
ter auch ganztigige. In Griechenland fand wegen Raummangels vielfach noch
Schichtunterricht statt. In Portugal war das teilweise ebenfalls noch der Fall. In
Italien gab es Halbtags- und Ganztagsschulen nebeneinander, oft als Zweige an
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derselben Schule. Grofibritannien und Frankreich wiesen eine lange Ganztagsschul-
tradition auf. Spanien war erst in der Zeit nach Franco zu einer modernen
Ganztagsschulorganisation iibergegangen.

Allerdings bedeutet die Tatsache, dass die Schule ihre Aktivititen auch auf den
Nachmittag ausdehnt, keineswegs immer, dass sie auch eine Betreuung und
Férderung der Kinder iiber Mittag iibernimmt. So gingen in Luxemburg die
Grundschulkinder nach dem Vormittagsunterricht von 8 bis 12 Uhr iiberwiegend
nach Hause und kehrten an drei Tagen in der Woche zum Nachmittagsunterricht
von 14 bis 16 Uhr wieder in die Schule zuriick. In den Niederlanden, wo der
Grundschulunterricht in der Regel von 9 bis 16 Uhr dauerte mit einer zweistiindi-
gen Mittagspause von 12 bis 14 Uhr, sind die Schulen seit 1983 verpflichtet, den
Kindern in der Mittagspause einen Aufenthalt in der Schule zu ermdglichen.
Allerdings miissen die Eltern die Schule dazu auffordern und iiberwiegend selbst die
Beaufsichtigung organisieren und bezahlen. Ahnlich war es in Belgien, wo sich die
Kommunen an der Finanzierung zusitzlicher Betreuungszeiten in den Schulen,
auch vor Unterrichtsbeginn und nach Unterrichtsende, beteiligten. Aufsichts- und
Férderungsaufgaben in diesen Zeiten wurden in Belgien auf freiwilliger Basis
moglichst Lehrern iibertragen. Ein warmes Mittagessen wurde in Belgien wie auch
in manchen anderen EU-Lindern (Niederlande, Dinemark, Portugal, Irland)
iiberwiegend nicht angeboten, sondern nur ein Raum zum Verzehr mitgebrachter
Speisen zur Verfiigung gestellt. Auch Méglichkeiten von Férderunterricht, Hausauf-
gabenbhilfen, Arbeitsgemeinschaften und Freizeitaktivititen fanden sich nicht iiber-
all und erfolgten, soweit sie geboten wurden, in unterschiedlichem Ausmafl und
nicht immer in der Verantwortung der Schule.

Schon diese wenigen Hinweise zeigen, dass eine ganztigig organisierte Grund-
schule in den Lindern der Europiischen Union zwar die Regel war und ist, aber in
diesem Rahmen die Qualitiir der sozialen und pidagogischen Betreuung und
Férderung sehr differiert. Deshalb ist in dieser europiischen Perspektive wichtiger
noch als eine Zustandsbeschreibung die Feststellung, dass sich allenthalben eine
Tendenz zeigt, das Angebot ganztiigiger Schulerziehung und zusitzlicher Betreu-
ung von Schulkindern zu erweitern und — soweit es schon in beachtlichem Umfang
vorhanden ist, wie z.B. in Frankreich — qualitativ zu verbessern. Es setzt sich damit
eine Tendenz fort, die von der Vergleichenden Erziechungswissenschaft bereits in
den 60er-Jahren konstatiert wurde.

Damals kam der Komparatist Walter Schultze bei einem Vergleich der Schulent-
wicklung in westlichen und &stlichen (damals kommunistisch regierten) Lindern
Europas zu dem Ergebnis, dass sich auch im Hinblick auf den Ausbau ganztigiger
Schulerziehung die Konvergenzthese bestitigen lasse. Denn unabhingig von den
unterschiedlichen Ideologien lieff sich in den verschiedenen industriegesellschaft-
lich geprigten Lindern ein Bemiihen aufzeigen, die Schulen iiber ihren bisherigen
lehrplanmifligen Unterricht hinaus mit Schulaufgabenbetreuung, Anregungen zur
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Freizeitgestaltung, Formen der aulerunterrichtlichen Bildungs- und Interessenfor-
derung; sozialerzieherischen und sozialintegrativen Aufgaben sowie kompensatori-
scher Begabungsforderung zu betrauen und dafiir einen ganztigigen Organisations-
rahmen zu nutzen. Als gemeinsamen Grundgedanken identifizierte Schultze das
Motiv einer ,Erweiterung des Auftrags unserer Schule, indem sie sich auf der
Grundlage eines viel weiter gefafiten Lernbegriffs von einer bloflen Unterrichtsan-
stalt zum Lebensraum des Kindes ausweitet. Uberall, wo man diesen Gedanken
konsequent durchdenkt, kommt man sowohl im Osten wie im Westen ganz
offenbar zu tagesheimschulartigen Einrichtungen® (1965, 11f.). In ihrer Problem-
skizze zu ganztigiger Erziechung in der Schule finden Ursula Neumann und Jérg
Ramseger (1990) bei ihrer Analyse der Situation in der EG zu einem #hnlichen
Ergebnis.

Neuere Untersuchungen der europiischen Situation bestitigen im Wesentlichen
die ilteren Bestandsaufnahmen und das Vorherrschen unterschiedlicher Formen
ganztigiger Schulerziechung in Europa (und weltweit). Auch die von Schultze
festgestellte Grundtendenz lisst sich an aktuellen Beispielen aus verschiedenen
Lindern bestitigen (vgl. z.B. Allemann-Ghionda 2003; Renz 2003).

Nun kénnte man gegeniiber solchen Bezugnahmen auf europiische Entwicklun-
gen einwenden, dass es keineswegs zwingend sei, das, was in anderen Lindern
verwirklicht sei oder angestrebt werde, auch in Deutschland einzufithren. In
unserem Land habe die Organisation der Schule als Halbtagsschule und die damit
getroffene Aufgabenverteilung zwischen Elternhaus und Schule eine lange Tradi-
tion. Sie sei historisch gewachsen und habe sich bewihrt. Solche kulturellen
Traditionen sollten auch im Rahmen einer europiischen Integration nicht leicht-
fertig zu Gunsten vorschneller Anpassungen aufgegeben werden. Angesichts dieses
Bedenkens empfiehlt sich eine kurze Vergewisserung iiber die historische Dimen-
sion der Ganztagsschule in Deutschland.

Zunichst gilt es daran zu erinnern, dass im 19. Jahrhundert eine ganztigige Schul-
organisation, bei welcher der Unterricht auf den Vor- und Nachmittag verteilt
wurde, auch in Deutschland im Bereich der Volksschule die Regelform und im
héheren Schulwesen sogar die alleinige Organisationsform darstellte. Erst um die
Wende des 19. zum 20. Jahrhundert hat sich in Deutschland zunehmend die uns
heute geldufige halbtigige Schulorganistation durchgesetzt, wihrend in den angel-
sichsischen Lindern die Schule zwar einen ganztigigen Organisationsrahmen
beibehielt, aber zugleich neue Strukturelemente in sich aufnahm und ihre Aufga-
benstellung erweiterte, damit zur ,,modernen Ganztagsschule® wurde.

Allerdings lisst sich zeigen, dass bereits seit der Friihzeit der Reformpidagogik
auch in Deutschland immer wieder Entwiirfe moderner Ganztagsschulen vorgelegt
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und teilweise auch realisiert worden sind, etwa von Ernst Kapff (1906), Gustav
Wyneken (1910), Eduard Edert (1914). Maflgebend fiir die Konzeption einer
solchen reformpidagogisch orientierten , Tagesschule® oder , Tages-Heimschule®
— manche Autoren sprechen auch von ,Halbinternat“ — waren vor allem Einfliisse
der Landerziehungsheimbewegung, der Wald- und Freiluftschulbewegung, der
Arbeitsschulbewegung, spiter auch der Schullandheimbewegung sowie Vorbilder
aus dem angelsichsischen Schulwesen.

Im Jahr 1904 wurde in Charlottenburg in Zusammenarbeit von Pidagogen und
Medizinern unter dem Begriff ,, Waldschule® die erste moderne Ganztagsschule in
Deutschland im Bereich des Volksschulwesens gegriindet. Sie sollte gesundheitlich
gefihrdete Kinder — Jungen und Midchen — den Belastungen der Normalschule
— wir wiirden heute von ,Schulstress“ sprechen — entzichen und ihnen in einer
kindgerechten Form pidagogische und gesundheitliche Férderung bieten. Dieser
ersten Griindung folgten bald weitere im In- und Ausland, auch im Bereich des
héheren Schulwesens (vgl. Konig 1910). Die sozialpidagogische Einschrinkung
einer Einrichtung fiir gesundheitlich gefihrdete Kinder wurde konzeptionell schon
vor dem Ersten Weltkrieg iiberwunden (vgl. Edert 1914) und seit den 20er-Jahren
auch in Schulmodellen realisiert. Neue Ganztagsschulkonzeptionen von der , Elas-
tischen Einheitsschule“ Paul Oestreichs und des Bundes entschiedener Schulrefor-
mer iiber Fritz Karsens rationalisierte Grof§schule bis hin zu Kurt Hahns , Stadt-
randschule kamen hinzu.

Die Machtiibernahme des Nationalsozialismus machte einer weiteren Realisie-
rung und Expansion solcher Ganztagsschulen ein Ende, wenn auch einzelne — etwa
die hohere Waldschule in Berlin-Charlottenburg — noch bis in den Zweiten
Weltkrieg hinein weiterarbeiten und auch z.B. Peter Petersen und Adolf Reichwein
in ihren Schulmodellen wichtige Elemente fiir ganztiigige Schulerziehung im Sinne
der Reformpidagogik weiterentwickeln konnten. Nach 1945 setzte dann, zunichst
in Ankniipfung an die reformpidagogischen Bestrebungen vor 1933, erneut das
Bemiihen um Konzeption und Realisierung moderner Ganztagsschulen in Deutsch-
land ein, das dann in mehreren Schiiben zu der heute bestehenden Situation fiihrte
(vgl. zu dieser Entwicklung im einzelne Ludwig 1993; 2003a und 2003b).

Was bedeuten nun solche historischen Uberlegungen fiir die Frage nach einer
ganztigigen Gestaltung der Grundschule in der heutigen Zeit? Zunichst ergibt sich
daraus ein Fundus von Denkansitzen, Argumentationsformen, pidagogischen und
didaktischen Ideen und Erfahrungen im Hinblick auf ganztigige Schulerziehung,
die jede gegenwarts- und zukunftsbezogene Reflexion dieses Problemkreises einbe-
ziehen sollte, wenn sie nicht Gefahr laufen will, unter einem historisch méglichen
Reflexionsniveau zu bleiben. Ferner zeigt sich damit auch in der Entwicklung des
deutschen Bildungswesens seit der Jahrhundertwende eine grundlegende Tendenz,
die auf eine immer stirkere Durchsetzung moderner ganztigiger Schulerziehung
hinzuzielen scheint, auch wenn sich diese nichtin einer gradlinigen, ungebrochenen
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Entfaltung vollzieht, sondern in einer Folge von Kontinuititen und Diskontinuiti-
ten, Weiterfithrungen und Abbriichen. Schliellich Lisst die Aufarbeitung dieser
Entwicklung erkennen, dass die Bemithungen um die Organisation der Schule als
Ganztagsschule in Deutschland nicht auf eine Restaurierung jener auf Unterricht
beschrinkten ganztigigen Schule des 19. Jahrhunderts ausgerichtet sind, sondern
der erweiterte Zeitrahmen als Chance fiir eine innere Neugestaltung der Schule
gesehen wird, die ihr entscheidendes Maff am Kind und seinen Bediirfnissen auf
dem Wege zu Selbststindigkeit und Miindigkeit nimmt.

Damit ist zugleich der Punkt erreicht, von dem her erst eine pidagogische
Legitimierung einer ganztigig gefiihrten Grundschule méglich ist. Denn die
Artikulierung gesellschaftlicher Bediirfnisse oder allgemeine Entwicklungstenden-
zen, die sich international oder historisch aufweisen lassen, stellen ja zunichst
allenfalls Fakten — eher vielleicht noch Konstrukte — dar, die ihre Legitimation nicht
in sich selbst tragen. Es wiire ja durchaus denkbar, dass es sich um Fehlentwicklun-
gen handelt. Die Frage nach einer Gestaltung der Grundschule als Ganztagsschule
bedarf daher — unbeschadet der Notwendigkeit und Ergiebigkeit der sozialwissen-
schaftlich-empirischen, der international vergleichenden und der historischen
Perspektive — noch einer pidagogisch-systematischen Betrachtung.

Eine vollstindige Theorie der Grundschule als Ganztagsschule miisste ankniipfen
an eine allgemeine Theorie der Schule, die dort gewonnenen Erkenntnisse auf einen
ganztigigen Organisationsrahmen von Schule beziehen und schliefilich die modi-
fizierende Bedeutung der Entwicklungsstufe von Kindern im Grundschulalter
bedenken. Dies alles kann hier natiirlich nicht geleistet werden. Ich muss mich auf
einige mehr skizzenhafte Hinweise beschrinken. Dabei gehe ich davon aus, dass
Grundschule zu verstehen ist als Stitte grundlegender, ganzheitlicher Bildung fiir
Kinder auf ihrem Weg zu Selbststindigkeit und Miindigkeit in der Lebenswelt des
Menschen.

Als Schliisselfrage in diesem Zusammenhang kann man formulieren: Was
brauchen Kinder im Grundschulalter heute als erzieherische Hilfe auf diesem Weg
und welche Personen und Institutionen kénnen ihnen diese in angemessener Form
zuteil werden lassen? Zur Beantwortung des ersten Teils dieser Frage bedarf es einer
Analyse der Grundbediirfnisse von Kindern. Theoretisch abzusichern wire sie
durch Riickgriffe aufanthropologisch-pidagogische und psychologische Forschun-
gen zur Kindheit, aber auch auf soziologisch orientierte Ansitze. Hat uns doch die
neuere Kindheitsforschung die historisch-gesellschaftliche und kulturelle Mitbe-
dingtheit von Kindheit, ihren Erscheinungsformen und Realisierungsméglichkei-
ten besonders nachdriicklich vor Augen gefiihrt. Ich nenne hier nur exemplarisch
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einige Grundbediirfnisse von Kindern, wie sie im Grundschulalter in besonderer
Weise in Erscheinung treten. Kinder haben biologisch-kirperliche Grundbediirfnis-
se, etwa das Verlangen nach Bewegung, nach Betitigung ihrer Sinne, nach mani-
pulativem Umgang mit Dingen. Sie zeigen eine Fiille von emotionalen und sozialen
Bediirfnissen, etwa nach Zuwendung und Geborgenheit, nach Lob und Anerken-
nung, nach Stabilitit und Sicherheit im Umgang mit Personen, Riumen und
Kommunikationsformen, nach rhythmischer Gestaltung von Zeitabliufen, nach
Bezichungen zu und Aktivititen mit Gleichaltrigen, nach Kommunikation, nach
Wagnis und Abenteuer. Sie offenbaren zahlreiche personal-geistige Bediirfnisse,
etwa nach Exploration ihrer Umwelt und neuen Erfahrungen, nach Wissen, nach
Erkennen von Zusammenhingen, nach moralischer Orientierung und Ubernahme
von Verantwortung, nach kreativer Mitgestaltung und Selbststindigkeit, nach
dsthetischen Wahrnehmungs- und Ausdrucksformen, nach Stille und Kontempla-
tion, nach Sinnerfiillung, nach spontaner Selbstiuflerung, nach Selbstverwirkli-
chung.

Das Kind braucht Gelegenheit, diesen Bediirfnissen nachzukommen und ihnen
eine humane Gestaltung zu geben. Dies kann nicht in einem blofen, in irgendei-
nem Sinne als natiirlich verstandenem Wachsenlassen geschehen, sondern bedarf
der aktiven Auseinandersetzung des Kindes mit der physischen und sozialen
Umwelt, die in unserer immer komplexer werdenden Welt in zunehmendem Mafle
durch Institutionen unterstiitzt werden muss. Familie, Nachbarschaft und Schule
sind fiir das Grundschulkind die Riume, in denen es in erster Linie dieser Aufgabe
seines Selbstaufbaus nachkommt. Sind sie heute so beschaffen, dass sie dem
Anspruch des Kindes auf Entfaltung seiner Personlichkeit geniigend gerecht
werden?

Man wird hier zunichst darauf hinweisen miissen, dass die Moglichkeiten,
welche die genannten Lebensfelder dem Kind bieten, einem historischen Wandel
unterworfen sind. Die Expansion der Institution Schule ist ja ein besonders
auffilliges Ergebnis dieses Wandels in der Neuzeit. Sie hat Aufgaben iibernommen,
die in fritheren Zeiten von Familie und Nachbarschaft (im héheren Kindes- und im
Jugendalter auch dem Beruf) geleistet werden konnten. Dieser Prozess eines
Wandels der Leistungsfihigkeit verschiedener Lebensfelder fiir den Selbstaufbau
des jungen Menschen scheint weiter voranzuschreiten. In der Debatte der jiingsten
Zeitwird dies unter dem Stichwort ,verinderte Kindheit“ diskutiert. Dabei handelt
es sich freilich nicht um véllig neue Entwicklungen, sondern eher um Verschirfung
und Neuakzentuierung von Erscheinungen, wie sie schon seit langem beobachtet
werden konnten und etwa von den Vertretern der Reformpidagogik seit Ende des
19. Jahrhunderts zum Anlass ihrer pidagogischen Neukonzeptionen genommen
worden sind.

Es geht dabei um Wandlungen in der Familienstrukcur und in der Erfahrungs-
welt des auflerschulischen Alltags des Kindes iiberhaupt. So verweist man auf die
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beschleunigte Zunahme der Erwerbstitigkeit von Frauen bzw. Miittern verbunden
miteiner verinderten Einstellung der Frauen zum Beruf. Der Anteil allein erziehen-
der Miitter (und Viter) hat sich erhéht. Das Aufwachsen mit Geschwistern, erst
recht mit mehreren, wird immer seltener. Solche Entwicklungen scheinen sich in
Zukunft noch fortzusetzen und zu verstirken. Hinzu kommt die Tatsache, dass
Haushaltund Wohnungin der heute tiblichen Form Kindern nur geringe unmittel-
bare Erfahrungsmoglichkeiten bieten. Dies gilt auch von einer Vielzahl der moder-
nen Spielsachen, von denen manche Kinderzimmer iiberquellen. Fernsehen und
elektronisches Spielzeug erhalten immer mehr eine dominierende Rolle in der
Freizeit von Kindern. Die Méglichkeiten eines wenig gesteuerten Kinderlebens in
der hiuslichen Umgebung werden zunehmend eingeschrinke. Allein die Gefahren
des Straflenverkehrs nicht nur in den Stidten erzwingen dies. Kontakte zu Kindern
in der Nachbarschaft sind infolge isolierter Lebensweise, aber auch des Geburten-
riickgangs, nur schwer zu finden. Das kindliche Leben verlagert sich auf kiinstlich
geschaffene Inseln unter Aufsicht und Leitung von Experten.

Diese und weitere Gegebenheiten haben zur Folge, dass viele der oben genannten
Grundbediirfnisse von Kindern in Familie und Nachbarschaft nicht mehr genii-
gend zur Geltung kommen kénnen. Die einseitige Konzentration auf bildorientier-
te Medien wie das Fernsehen fiihrt zu einer Verkiimmerung der sinnlichen
Erfahrungsméglichkeiten und zu einer ikonischen Form der Weltaneignung. Eine
nicht abreiflende Folge von Bildern erschwert das Nachdenken und Herstellen von
Zusammenhingen. Die allgemeine Konsummentalitit lisst die Eigentitigkeit des
Kindes erlahmen. Kreatives Gestalten findet zu selten statt. Spontane kindliche
Lebensiuferungen haben nur wenig Raum. Soziale Kontakte zu Erwachsenen und
Gleichaltrigen in Familie und Nachbarschaft sind stark reduziert. Korperliche
Betitigungen des Kindes sinken auf einen niedrigen Stand. Die Reiziiberflutung
lisst das Verlangen nach Stille und Kontemplation nicht zur Geltung kommen.

Wenn die Grundschule — wie die Schule iiberhaupt — die Aufgabe iibernehmen
soll, gegeniiber solchen Erscheinungen ausgleichend und unterstiitzend titig zu
werden, so wird sie sich einer inneren Neugestaltung unterzichen miissen. Dazu
gehoren nicht nur zusitzliche Aktivititen, etwa sportliche, musisch-kiinstlerische
und handwerkliche Angebote zur Anregung von Interessen, zur Forderung von
Eigenaktivitit und sinnvoller Freizeitgestaltung, die stirkere Beriicksichtigung von
Spiel und Feier wie iiberhaupt eine reichhaltige Gestaltung des Schullebens, das
auch Maglichkeiten zum Riickzug, zur Stille, zur Kontemplation enthalten sollte.
Die Verinderungen miissen sich auch auf den Unterrichtselbst beziehen und neben
einer kindgerechten Rhythmisierung des Schulgeschehens solche Lernformen
stirker beriicksichtigen, welche die Selbsttitigkeit und Kooperationsfihigkeit der
Kinder mehr herausfordern, etwa gruppenunterrichtliche Verfahren, Projekee,
Freiarbeit. Die Schule sollte sich mehr nach auflen 6ffnen und ihre Umgebung als
Lern- und Erfahrungsfeld einbeziechen. Ansitze zu all dem sind in der heutigen
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Grundschule vorhanden. Die Verinderung und Erweiterung ihrer Zeitstrukeur
iiber die vollstindige Halbtagsschule bis hin zur Ganztagsschule wiirde jedoch erst
notwendige Voraussetzungen fiir eine intensive Weiterentwicklung in der beschrie-
benen Richtung schaffen. Dabei kann fiir die Grundschule mit Riicksicht auf die
Altersstufe und die Wiinsche der Eltern eine Ganztagsschule nach dem Modell der
soffenen Schule® zunichst Prioritit haben, bei der das Pflichtprogramm am
Vormittag liegt und weitere Angebote tiber Mittag und am Nachmittag fakultativ
erfolgen.

Allerdings sollte man auch Grenzen sehen, die der Schule von der ihr eigenen
Strukeur her trotz aller Verinderung gesetzt sind. Grundbediirfnisse wie das nach
Sicherheit und Geborgenheit oder das nach personaler Nihe und individueller
Zuwendung oder das nach Riickzug und Stille wird auch eine als Lebensstitte des
Kindes gestaltete Grundschule trotz allen Bemiihens nie in dem Mafle erfiillen
konnen, wie dies etwa die Familie kann. Was sensible Kinder auch in einer
pidagogisch anspruchsvoll gestalteten Erziechungsinstitution vermissen kénnten,
hat Otto Braun (1920), ein Schiiler Paul Geheebs, des Griinders der Odenwald-
schule, in einem Kindergedicht einmal so zum Ausdruck gebracht:

»~Am liebsten sink ich in mein eignes Ich,
In meine eigene Seele still zuriick
und schweife in das Reich der Phantasie.
Oder ich denke iiber grofle Dinge,
Uber Probleme dieser Wunderwelt
Das alles kann ich hier nicht, keine Zeit!“
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2004 kann das Jahr der Ganztagsschule werden. Nach dem Desaster der PISA-
Untersuchungen schaltete sich der Bundeskanzler persénlich in die Debatten
dariiber ein, wie das unzureichende deutsche Bildungsniveau angehoben werden
kénnte. Bislang hatte sich die Bildungspolitik des Bundes — vor allem wenn es um
Finanzen ging — auf den Standpunkt zuriickgezogen, Schulpolitik sei reine Linder-
sache. Doch auf dem Hohepunke des Wahlkampfes 2002 gab Gerhard Schréder
eine neue Marschrichtung aus: Der Bund muss sich fiir die gesamtgesellschaftliche
Aufgabe, Kinder und Jugendliche besser zu fordern, in die Pflicht nehmen lassen.
Dieses neue Engagement wurde mit massiven Schuldzuweisungen begriindet: Als
seine Antwort auf PISA erklirte der Bundeskanzler, der Féderalismus habe auf
seinem Hauptaktionsfeld, nimlich der Schulpolitik, auf ganzer Linie versagt, denn
alle Linder spielten mit unakzeptablen Leistungen nur in der zweiten Liga, ob nun
im oberen oder unteren Dirittel sei vollkommen egal. Deshalb teilte er an alle
vernichtende Zensuren aus: ,Die Kultusministerkonferenz hat sich ihr Zeugnis
abgeholt: ihre Gesamtleistungen sind schlecht, Versetzung ausgeschlossen. Was als
JSfoderaler Wettbewerb® gepriesen wird, erweist sich im Licht der innerdeutschen
PISA-Ergebnisse als Linderegoismus auf dem Riicken der Schiiler ...“ (Gerhard
Schréder: Ein Gesetz fiir alle Schulen. In: Die Zeit, Nr. 27, 27.6.2002, S. 33).

Um Abbhilfe zu schaffen, verlangte der Kanzler Rahmenkompetenz fiir den Bund.
Zugleich bot er erhebliche finanzielle Mittel an — als Anschub fiir eine bessere
Ganztagsschulung der Jugend. Mit Investitionen von vier Milliarden Euro soll
erreicht werden, bis zum Jahr 2007 jede vierte deutsche Schule in eine Ganztags-
schule umzuwandeln. Geld kann man in der Tat nicht besser anlegen. Doch diese
Zukunftsvision, die in der Offentlichkeit als spontane Antwort auf PISA gewertet
wurde, ist sei langem von Bildungsexperten als dringliche Notwendigkeit zur
Verbesserung des desolaten deutschen Schulwesens gefordert worden, doch leider
wurden {iber die Jahrzehnte keine Konsequenzen gezogen.
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Es ist bereits ein gutes Jahrzehnt her, als das Bundesbildungsministerium eine
Dokumentation mit dem Titel ,, Ganztagsschule. Angebot, Nachfrage, Empfehlun-
gen“ versffentlichte. Die damalige Bestandsaufnahme signalisierte einen bildungs-
politischen Aufbruch, der verhiefl: Ganztagsschulen haben Konjunktur.

Alle fanden diese Schulen gut. Umfragen unter Eltern ergaben, dass 4.400 Schulen
zu Ganztagsschulen ausgebaut und ausgestaltet werden miissten, um dem erhobe-
nen Bedarf gerecht werden zu kénnen. Damals wie heute ist die grofle Nachfrage
ungebrochen und sie wird immer neu artikuliert. ,,Fiir mehr Ganztagsschulen®
pladiert seit eh und je die Wirtschaft. Die Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbinde (BDA) als bildungspolitische Sprecherin der Wirtschaft ist
mit entsprechenden Memoranden vielfach an die Offentlichkeit getreten. ,Die
Ganztagsschule muss her® titelte auch die Weltam 14.10.2000, um die Debatte fiir
mehr Ganztagsschulen erneut anzuheizen.

Die Griinde lagen und liegen auf der Hand: Dem steigenden Berufsinteresse der
Frauen und ihrem Wunsch, Familie und Beruf miteinander zu verbinden, steht die
Schwierigkeit entgegen, die Betreuung der Kinder zu organisieren. Ganztagsschu-
len sind ein wirtschaftliches und gesellschaftliches Erfordernis, um Familie und
Beruf vereinbaren und um neue Anforderungen an das Bildungs- und Leistungs-
niveau der Schulabginger besser befriedigen zu kénnen. Auch die Bildungspolitik
in Bund und Lindern unterstrich seit jeher prinzipiell den Konsens, der in weiten
Teilen unserer Gesellschaft vorherrscht, Ganztagsangebote verstirke einzurichten.
So hat die Kultusministerkonferenz 1993 eine Empfehlung zur ,,Ganztagsbetreu-
ung fiir Schulkinder® ausgesprochen. Einen weiteren, wenn auch eher bescheidenen
Schritt in diese Richtung gingen jene Bundeslinder, die in der zweiten Hilfte der
90er-Jahre Rahmenkonzepte zur ,,vollen Halbtagsgrundschule® (Rheinland-Pfalz),
zur ,verlisslichen Grundschule® (Baden-Wiirttemberg), zur ,,Grundschule von
acht bis eins“ (Nordhrein-Westfalen) oder zur ,,Grundschule mit festen C)ffnungs-
zeiten® (Hessen) vorgelegt und zum Teil realisiert haben.

Doch diese Angebote, die eigentlich eine nicht weiter zu erwihnende Selbstver-
stindlichkeit sein sollten, haben der Wirtschaft in keiner Weise gereicht. So fordert
die BDA: ,Das bislang bestehende, ungleich verteilte Ganztagsangebot muss
dringend erweitert werden. Insbesondere in der Hauptschule werden erweiterte
Lehrangebote, eine umfassende pidagogische Betreuung der Schiiler und damit
eine Erhohung der Leistungsfihigkeit dieser Schulform entscheidend zu ihrer
Aufwertung beitragen (Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde:
Fiir mehr Ganztagsschulen, Berlin 0.]., S. 6).

Trotz des vielfiltig gedulerten gesellschaftlichen Konsenses iiber einen grofien und
weiter steigenden Bedarf an Ganztagsschulen, hat diese Schulart bislang einen eher
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bescheidenen Platz in der Bildungslandschaft. Tatsichlich bieten zur Zeit nur rund
1.000 allgemein bildende Schulen (ohne Sonderschulen) in Deutschland Ganztags-
unterricht an. Diese erfassen etwa 6 % der Schiiler. Vor zehn Jahren besuchten 5,4 %
aller Schiiler eine Ganztagsschule.

Es ist also bislang wahrlich nicht hinreichend gelungen, Wunsch und Wirklich-
keitanzunihern. Dasistum o erstaunlicher, weil nicht nur sozial- und familienpoliti-
sche Befiirworter, sondern vor allem pidagogische Mitstreiter ,,mehr Zeit fiir
Kinder und eine intensivere und kontinuierliche Betreuung anmahnen.

Auch die seit iiber 25 Jahren intensiv gefiihrte Diskussion um die Férderung von
Schliisselqualifikationen —also von personalen, sozialen und handlungsorientierten
Kompetenzen — ruft geradezu nach Ganztagsschulen, weil fiir teamorientierte
Projektarbeit, fiir anwendungs- und handlungsorientierte Modelle einfach mehr
Zeit benétigt wird.

An den Halbtagsschulen dominiert — wie vielfiltige Untersuchungen gezeigt
haben — nach wie vor der Lehrervortrag und das gelenkte Unterrichtsgesprich. Das
meinten zum Beispiel laut einer 1997 vom Bundesbildungsministerium durchge-
fithrten Untersuchung 66 % der Schiiler in der SekundarstufeI. Es geht nicht darum,
den Lehrervortrag abzuschaffen, sondern darum, einen ausgewogenen und zeitge-
miflen Methoden-Mix zu praktizieren, der auch die vielgeforderten Qualifikatio-
nen der Kommunikations-, Team- oder Problemlésungsfihigkeit besser férdern kann.

Wer sich nach den Griinden fragt, warum nicht schon lingst mehr Engagement,
mehr personelle und finanzielle Investitionen fiir die Ganztagsschulen getitigt
wurden, und wer sich iiberhaupt iiber ihre Strukturen und Leistungen informieren
will, stellt bei seinen Recherchen fest, dass es gar nicht leicht ist, verlissliche Daten
dariiber zu finden, was wo tiberhaupt fiir Ganztagsschulen getan wird, geschweige
denn, dass es gewichtete und iiberpriifbare qualitative und quantitative Vergleiche
zwischen den Bundeslidndern gibt.

In der Tat fehlt eine amtliche Statistik, die man zum Ganztagsangebot der
Bundeslinder und zur Dynamik der Ganztagsschulangebote befragen kénnte. Alles
in allem wenig befriedigende Daten findet nur der, der miihselig das heterogene
Material aus den einzelnen Bundeslindern zusammentrigt.

Bei dem groflen offentlichen Interesse an Ganztagsschulen und bei den in
Politikerkreisen besonders beliebten Hinweisen auf ,,familienunterstiitzende Ange-
boteam Nachmittag sollte man meinen, dass qualitativ ausreichendes Informations-
material allenthalben besonders grof3ziigig zur Verfiigung gestellt wird. Da dies aber
nicht der Fall ist, kommt leicht der Verdacht auf, dass es bislang um das landespoli-
tische Engagement fiir Ganztagsangebote nicht gerade zum Besten stand. Die
Linder scheinen sich nach dem Motto antiker Chronisten zu verhalten: ,,Quod non
estinacta, nonestin mundo®. Was nichtin den Akten steht, das existiert nicht. Also:
keine bildungspolitischen Probleme, keine Verpflichtungen und Begehrlichkeiten,
die die Bildungspolitik in die Pflicht nehmen kénnten.
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Die in den Bundeslindern frither gepflegte auffillige Zuriickhaltung, die Ganztags-
schule in das wohlverdiente rechte Licht zu riicken, beruht zweifellos auf der Sorge
vor erheblichen Kostensteigerungen. Nicht bilanzierende Kostenrechnungen, die
also nur die Mehrkosten, aber nicht die Mehrertrige gegeniiber Halbtagsschulen
ausweisen (Das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung,
Frankfurt, hat 40 % Mehrkosten ermittelt.), scheinen der entscheidende Schliissel
zum Verstindnis des mangelnden bildungspolitischen Engagements der Linder bei
der Ausweitung von Ganztagsangeboten zu sein. Es ist bekannt, dass sich Klassen-
grofle, Schiiler-Lehrer-Relationen, die Zahl der erteilten Unterrichtsstunden in den
90er-Jahren durchweg in den Bundeslidndern verschlechtert haben. Der Zunahme
der Schiilerzahl von 1992 bis 1998 um 8,2 % stand ein Plus an Lehrer-Vollzeitstel-
len um 0,3 % gegeniiber.

Obwohl allenthalben der Weg in die Bildungsgesellschaft propagiert wird, sind
Bildungsinvestitionen als wichtigste Zukunftsinvestitionen striflich vernachlissigt
worden. Fiir dieses Versiumnis zahlt die Bundesrepublik Deutschland einen hohen
Preis, weil es inzwischen an internationaler Wettbewerbsfihigkeit fehl.

Das Institut der deutschen Wirtschaft Kéln hat im Laufe der 90er-Jahre mehrfach
daraufhingewiesen, dass den Hochschulen jihrlich zusitzliche 2,5 Milliarden Euro
zuflieflen miissten, um den Versorgungsstand des Jahres 1980 zu halten. Angesichts
der gewaltigen Finanzliicken bei den erforderlichen Bildungsinvestitionen er-
scheint die Forderung nach Elite-Hochschulen wie ein Hohn. Es gehért ebensoviel
Ignoranz wie Chuzpe dazu, mit solchen Zielen politisch hausieren zu gehen. Das
Thema Bildungsinvestitionen ist nicht etwa nur blamabel fiir unser so wohlhaben-
des Land, sondern es ist viel schlimmer: Wir sind dabei, die Zukunft unserer Kinder
aufs Spiel zu setzen.

In Deutschland haben die Schiiler — im europiischen Vergleich betrachtet — mit
1.015 Unterrichtsstunden (vor Schlusslicht Schweden) das niedrigste Unterrichts-
pensum. Um beispielsweise mit den niederlindischen Schiilern gleichzusetzen,
miissten die deutschen Schiiler tiglich etwa eineinhalb Stunden linger unterrichtet
werden oder vollstindig auf Sommer- und Weihnachtsferien verzichten.

Wenn das deutsche Schulsystem international wirklich wettbewerbsfihiger wer-
den und sein Bildungsniveau deutlich steigern will, muss das Engagement von
Staat, Lehrern, Eltern und Schiilern mit einem ,,mentalen Ruck® deutlich wachsen,
zugleich aber miissen die Bildungsinvestitionen den hohen Anforderungen unserer
Zeit angepasst wenden. Beides muss miteinander einhergehen und beides verlangt
erhebliche Mehranstrengungen. Um beispielsweise die Ganztagsbetreuung bundes-
weit in der gesamten Sekundarstufe I an den allgemein bildenden Schulen einzu-
filhren, wiren zusitzliche Mittel in Héhe von drei Milliarden Euro pro Jahr
erforderlich. Die vier Milliarden Euro des Bundes, die im Jahre 2004 von den
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Lindern nach und nach abgerufen werden, bedeuten in der Tat nur eine Initial-
ziindung fiir eine langfristig weitaus hohere Investitionsnotwendigkeit. Eine solide
Hochrechnung der zu erwartenden Folgekosten liegt noch gar nicht vor.

Mitden heutigen und allen kiinftigen Kraftanstrengungen muss ein Bildungscon-
trolling verbunden werden, das es erméglicht, Input und Output, Effizienz und
Produktivitit zu erfassen, zu beurteilen und im Bedarfsfall geeignete Optimie-
rungsstrategien zu entwickeln. Hitten sich die Linder rechtzeitig und selbstkritisch
dem Thema Bildungscontrolling gestellt, dann wire lingst klar, dass Ganztags-
schulen einen entscheidenden Beitrag zur notwendigen Qualititsverbesserung der
schulischen Bildung leisten und auf Grund der giinstigen Rahmenbedingungen die
erzieherischen Chancen und die Leistungsfihigkeit von Schulen und Schiiler
erhohen konnen. Gerade die BDA weist in ihrem Memorandum nachhaltig darauf
hin, dass es um Qualititsverbesserung und nicht um Kinder-Verwahrung gehen
muss.

Tatsichlich gibtes geniigend Indizien, die zeigen, dass Ganztagsschulen mitihren
erweiterten Méglichkeiten der Unterrichtsgestaltung auch bessere Erfolge erzielen
kénnen. Wenn man beispielsweise — in Ermangelung einer aussagekriftigen
Ganztagsschulstatistik — Hauptschulen mit Integrierten Gesamtschulen vergleicht
(90 % aller Gesamtschulen werden als Ganztagsangebot gefiihrt, bei den Haupt-
schulen sind es vermutlich weniger als 10 %), stellt man fest, dass die Quote der
Schulabbrecher an den Gesamtschulen mit 6,6 % im Schuljahr 1998 nur knapp
halb so hoch war wie an Hauptschulen. Dort gingen 12,9 % der Schiiler ohne
Hauptschulabschluss ab.

Im bevolkerungsreichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen liegt die Abbre-
cher-Quotean den Hauptschulen bei 10,1 %. Das ist bundesweit die drittgiinstigste
Dropout-Quote — hinter den Hauptschulen Baden-Wiirttembergs und den sichsi-
schen Mittelschulen. Der Grund: Nach Auskunft des Schulministeriums NRW hat
in Nordrhein-Westfalen jede fiinfte Hauptschule Ganztagsbetrieb.

Eine geringe Abbruchquote ist ein wesentliches Merkmal des Schulerfolges und
auch wirtschaftlich von erheblicher Bedeutung, denn die staatlichen und privaten
Férderprogramme, die die Gescheiterten des allgemein bildenden Schulsystems in
Beschiftigung zu bringen versuchen, sind zeitaufwindig und teuer.

Doch diese 6konomische Betrachtungsweise wiegt cher gering angesichts der
Schicksale all jener Abbrecher, deren Selbstbewusstsein dauerhaft gestort ist, deren
Misserfolgsingstlichkeit wegen ihrer Erfolglosigkeit so grofd ist, dass sie sich keine
Ausbildung zutrauen.

Leider eriibrigt es sich nicht, darauf hinzuweisen, dass Abbruchquoten nicht auf
Kosten des Leistungsniveaus minimiert werden diirfen. Mit Discountnoten und
Etikettenschwindel kann man nur sehr kurzfristig die Bilanzen frisieren, doch die
dann notwendige Kraftanstrengung zur Qualititsverbesserung fillt um so hirter
aus.
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Gewarnt werden muss auch vor der verbreiteten und teilweise ideologisch
verfestigten Vorstellung, dass die Investition hoher finanzieller Mittel allein schon
dafiir sorgen werde, das Bildungsniveau zu steigern. Eine besondere Schulform lost
nicht — wie ein Deus ex Machina — alle Probleme. Ganztagsschulen kénnen
natiirlich genauso versagen, wie auch Gesamtschulen oder mehrgliedrige Schulfor-
men Fehlleistungen gezeigt haben. Eine Ganztagsschule mit iiberforderten und
erschopften Lehrern, die eine miserable Unterrichtsqualitit bieten, mit desinter-
essierten und bequemen Eltern, die fiir ihre Kinder nur eine soziale Betreuung
suchen und mit lustlosen Schiilern, die missmutig die Zeit abhocken, ist zum
Scheitern verurteilt. Vielleicht ist schlechter Ganztagsunterricht sogar noch fataler
in seiner Wirkung als ein armseliger Unterricht, der wenigstens nach einem halben
Tag zu Ende ist. Aber der Umkehrschluss gilt natiirlich auch: Ein mitreifender
Unterricht auf hohem Niveau, der ganztags geboten wird, kann ungleich mehr
bewirken als eine schmale Vormittags-Stundentafel, deren Wirkung zudem noch
durch Unterrichtsausfille oder unzureichende Vertretungen weiter herabgesetzt
wird.

Stefan Appel weist in seinem ,,Handbuch Ganztagsschule” (Schwalbach/Ts., 2003,
13) darauf hin, dass heute Forderungen nach Schulen mit ganztigigen Kon-
zeptionen vielfiltig und differenziert sind ,,und gliicklicherweise iiberwiegend nicht
von den AufSerungen ideologischer Grundpositionen begleitet wie dies zu Zeiten
der Bildungsreform in den 60er- und 70er-Jahren der Fall war®.

Das ist eine erfreuliche und tendenziell sicher richtige Feststellung. Dennoch
muss noch viel Aufklirung geleistet werden, um die Ganztagsschule nicht haupt-
sichlich als Einrichtung fiir sozial benachteiligte Gruppen misszuverstehen. Die
immer wieder vorgetragene sozialpidagogische Legitimation reicht nicht aus, sie
kann ihrer Férderung sogar hinderlich sein.

Die wichtigste Stofirichtung fiir die moderne Ganztagsschule muss sein, neue
Anforderungen meistern, héhere Qualitit bieten und bessere Wettbewerbsfihig-
keit schaffen zu kénnen.

Die Begriindung der Bundeslinder war bislang allzu einseitig darauf gerichtet, in
sozial schwierigen Gebieten ,,Brennpunktschulen® bieten zu miissen. So antwortete
beispielsweise Baden-Wiirttembergin einer Stellungnahme des Kultusministeriums
vom Mirz 2000 auf eine Anfrage der SPD-Fraktion: , Ganztagsschulen bieten
Betreuung und Hilfe fiir Schiilerinnen und Schiiler aus einem schwierigen sozialen
Umfeld. Der Ganztagsbetrieb wird deshalb in Baden-Wiirttemberg vor allem an
Schulen eingerichtet, die ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag unter erschwerten
Bedingungen erfiillen.“ Auch in anderen Bundeslindern wie Niedersachsen (ver-
gleiche die Antwort der Landesregierung vom Januar 2000 auf eine Kleine Anfrage
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der CDU) dient die Begriindung ,,Brennpunktschule als Legitimation von Ganz-
tagsbetreuungen — und zugleich als gerne benutztes Argument zur Ablehnung des
Begehrens, nach weiteren Ganztagsschulen, daein besonderer sozial- und familienpo-
litischer Begriindungszusammenhang nicht gegeben sei.

Solche einseitigen Sichtweisen und Argumentationen sorgen dafiir, dass den
Ganztagsschulen das Etikett besonderer staatlicher Fiirsorge oder gar der Krisen-
pidagogik anhaftet. Wichtig ist es dagegen, Unterrichtskonzeptionen zu ent-
wickeln und zu propagieren, die in besonderer Weise geeignet sind, den Struk-
turwandel in der Wirtschaft, der Arbeitswelt und der Gesellschaft bewiltigen zu
helfen.

Die moderne Arbeitswelt verlangt nicht mehr Einzelkenntnisse, sondern mehr
Bildung. Der Qualifikationsbedarf verschiebt sich nach oben. Ein breites fachliches
Kompetenzspektrum und Schliisselqualifikationen miissen eine Einheit bilden.
Auf die Basis kommt es an. Sie ist die Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen.
Wichtige Kernficher diirfen nicht abwihlbar sein. Die Bildungsinhalte sind nicht
beliebig gestaltbar.

Solide Fachqualifikation, Handlungsfihigkeit und personale Kompetenzen sind
Grundpfeiler fiir die Zukunftsfihigkeit einer Gesellschaft. Sie haben eine weitaus
héhere Bedeutung als vielfiltige fliichtige Kenntnisse oder frithes Spezialwissen und
-kénnen. Schulen miissen den hohen Rang, der Erziehung neben der Wissens-
vermittlung zukommt, bei der Wahrnehmung ihres Bildungsauftrages weitaus
stirker als bisher beachten. Zuverldssigkeit und Selbstdisziplin, Ordnung und
Piinkdlichkeit, Leistungsfreude und Durchhaltevermdgen, Mitmenschlichkeit und
Hilfsbereitschaft sind nicht irgendwelche Tugenden von sekundirer Bedeutung,
sondern wichtige personale Kompetenzen, ohne die soziales Zusammenleben auf
Dauer nicht funktionieren kann.

Solide Bildungsfundamente und personale Kompetenzen sind zugleich die
Voraussetzung fiir die Freiheit und Selbstbestimmung des Menschen, denn er soll
verantwortlich bleiben fiir das, was er erreicht oder nicht erreicht. Nicht der Staat,
Behorden oder Amter haben das Leben des Biirgers zu steuern, sondern ihm miissen
durch Bildung die Chancen gesichert werden, sein Leben selbst in die Hand zu
nehmen.

In unseren Schulen ist es nicht hinreichend gelungen, Wissensvermittlung und
Erziehung, Tradition und Fortschritt zu einer Symbiose zu vereinen. Das Bildungs-
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wesen muss offen fiir Neues sein, es muss die Neugier auf Neues bestirken, zugleich
aber muss fiir Stetigkeit und Stabilitit gesorgt werden. Ohne Kontinuitit lsst sich
Qualitit nicht sichern. Wenn die Zeiten turbulent sind, muss sich Bildung als
sichere und stabile Briicke bewihren, die sich aus der Vergangenheit in die
Gegenwart spannt und zugleich den Weg in die Zukunft weist. Je unruhiger die
Zeiten sind, um so solider muss Bildung sein. Sie soll ja das Fundament schaffen,
um stindig neue Anforderungen, Entwicklungen und Verinderungen geistig und
moralisch bewiltigen zu kénnen. Doch gerade in den Basisqualifikationen der
Schiiler zeigen sich gravierende Mingel. Angesichts des niedrigen Leistungsniveaus
deutscher Schiiler kann es bei den anstehenden Schulreformen nicht um Qualitits-
sicherung gehen, sondern Qualititsverbesserung ist das Gebot der Stunde.

Die Fiille deprimierender nationaler und internationaler Untersuchungen tiber
Schiilerleistungen, die wieder und wieder gezeigt haben, dass ein Viertel (in
schwachen Bundeslindern sogar ein Drittel) der Schulabginger zu einer Risiko-
gruppe gehort, die bei ihrem Leistungsstand gar nicht in der Lage ist, eine
Berufsausbildung zu durchlaufen, hat inzwischen endlich die Kultusminister der
Linder geeint und zu gemeinsamem Handeln bewegt. Nach Jahrzehnten der
Weigerung, vorhandene Defizite iiberhaupt ernsthaft zur Kenntnis zu nehmen,
haben die Kultusministerien noch einmal sieben Jahre dazu gebraucht, sich auf das
grofie Ziel zu einigen, Standards zu erarbeiten und Niveaus regelmifig zu tiberprii-
fen. Folgende Meilensteine markieren diesen langen Weg:

1. Im Jahre 1997 haben die Kultusminister der Linder Vorschlige gemacht, den
Leistungsstand der Schiiler der Sekundarstufe I — zunichst in den Fichern
Mathematik, Naturwissenschaften und Deutsch — zu erfassen und Riickmel-
dungen tiber Erfolge und Misserfolge zu geben.

2. Im Mai 2002 (im Jahre 2 nach PISA) beschlossen die Kultusminister auf der
Wartburg, Kernpline fiir Deutsch, Mathematik und Englisch zu erarbeiten.

3. Im Juni 2003 (im Jahre 3 nach PISA) legten CDU- und SPD-gefiihrte Linder
gemeinsam Entwiirfe fiir Standards vor, die die Vergleichbarkeit schulischer
Abschliisse sichern sollen. Damit sollte festgelegt werden, welche Ziele Schiiler
kiinftig deutschlandweit erreichen miissen.

Am 4.12.2003 haben schliefllich erstmals die Kultusminister aller 16 Bun-
deslinder die Entscheidung getroffen, fiir alle Schulen konkrete Standards —
zunichst fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Fremdsprache —festzulegen.

Deutschland ist auf dem Gebiet der Qualitits- und Schulorganisationsentwicklung
noch ein Entwicklungsland.

Doch mit einer dynamischen Steigerung des Angebots von Ganztagsschulen und
der Festlegung und Entwicklung von Leistungsniveaus kann endlich mit begriin-
detem Optimismus gehofft werden, dass dem besiegelten Handlungswillen auch
messbare Taten folgen werden.
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Dieser Zukunftsoptimismus griindet auch darauf, dass friiher heftig umstrittene,
ja von der vorherrschenden ,Educational Correctness® tabuisierte Forderungen
und Mafinahmen heute in Politik, Wirtschaft und Gesellschaft weitestgehend
konsensfihig geworden sind.

Die heute grundsitzlich akzeptierten Weichenstellungen fiir ein zukunftswei-
sendes Schulsystem lassen sich in grundlegenden Zielsetzungen umreifien.

Die Bildungsarbeit muss bereits im Kindergarten beginnen und in der Grundschule
intensiviert werden.

In Deutschland werden Bildungs- und damit Lebenschancen verspielt, weil die
Motivation, die Neugier, der Wissensdurst, ja die Fahigkeit zu selbst gesteuertem
Lernen in der Elementar- und Grundschule nicht frith genug und nicht angemessen
gefordert werden. Kindergirten und Grundschulen sollten vornehmlich dem Alter
und der Aufnahmefihigkeit angemessene Bildungsriume bieten, aber nicht Sozial-
stationen sein. Der neue allenthalben erténende Slogan , Frither zur Schule!“ klingt
fast nach einer zweiten Kulturrevolution. Er ist in der Tat geradezu umwilzend fiir
ein Land, das dabei war, die Gymnasialzeit bis ins zweite und die Hochschulausbil-
dung bis ins dritte Lebensjahrzehnt zu verlingern.

Wihrend in anderen Lindern schon Fiinfjihrige systematisch im Lesen, Schrei-
ben und Rechnen unterrichtet wurden, glaubten deutsche Eltern, ihre Kinder
mdglichst lange vor der Schule bewahren zu sollen, um ihnen unbelastete Spielfreu-
de und Sorglosigkeit zu sichern. So wurde allmihlich ein durchschnittliches
Einschulungsalter von fast sieben Jahren erreicht. Schule ist aber keine Folge der
Erbsiinde und Lernen keine Hollenstrafe. Frithes Lernen kann viel Spafd bereiten.
Deshalb wollen endlich einige Bundeslinder dafiir sorgen, dass Kinder auf Wunsch
der Eltern mit fiinf Jahren eingeschult werden kdnnen, dass in der Grundschule die
»Kuschelecken-Pidagogik der Vergangenheit angehért, dass schon in den ersten
Klassen mehr und besserer Unterricht in der Muttersprache, in Mathematik und
Naturwissenschaften gegeben wird und bereits eine Fremdsprache als ordentliches
Lehrfach angeboten wird, ja dass bereits in den Kindergirten mit System spielend
gelernt und Begabung entwickelt wird.

Mit einem zeitgemiflen Bildungskanon muss der Verlust an Allgemeinbildung
wettgemacht werden. Die Aufstellung eines Kanons moderner Allgemeinbildung,
in dem Muttersprache und Sprachen, Mathematik und Naturwissenschaften den
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gebiihrenden Platz finden — also die Stirkung der Kernficher — ist die Vorausset-
zung fiir das Erreichen internationaler Qualititsstandards und fiir die Vergleichbar-
keit der in den Bundeslindern vorhandenen Leistungsniveaus. Zentrale Priifungen
in allen Schulformen sind unverzichtbar, um Leistungsgerechtigkeit gewihrleisten
zu kénnen und um den Wettbewerb zu stimulieren.

Bildung heif§t die Zukunftsformel, mit der die Probleme und Herausforderungen
von morgen gemeistert werden konnen.

Die Metaphern von der Verkiirzung der Innovationszyklen und von der drama-
tisch sinkenden Halbwertzeit des Wissens sind allgegenwiirtig, doch sie sind in
Bezug auf die Bildung aussagelos. Die Sitze von Euklid und Pythagoras, Aristote-
lische und Kantsche Ethik, Dramen von Sophokles, Shakespeare oder Goethe
werden auch in den nichsten Jahrhunderten ihre Wirkungskraft entfalten. Auch
intelligente Technik macht gewonnene Einsichten oder Erfahrungen nicht iiber-
fliissig. Ein beim Feilen gewonnenes Gespiir fiir Materialstrukturen wird durch den
Einsatz einer numerisch gesteuerten Zerspanungsmaschine nicht sinnlos.

Bildung veraltet niemals, wohl aber Informationen, Nachrichten und Wissen.
Das Bestreiten oder Relativieren unabdingbarer Bildungsnotwendigkeiten muss
der Vergangenheit angehéren. Ganze Bibliotheken wurden frither verfasst, die
Lehrer, Eltern und Schiiler mit der Behauptung verunsicherten, die Beherrschung
der Kulturtechniken sei véllig unwichtig geworden, weil Taschenrechner oder
computerintegrierte Rechtschreibprogramme fiir Richtigkeit sorgen wiirden. Zu-
dem habe die Rechtschreibreform gezeigt, wie zufillig und beliebig bestimmte
Schreibweisen seien. Manche leichtfertig verursachte Bedeutungsabwertung von
Kulturtechniken kénnte — wenn man ironisch sein will — zu der weitergehenden
Schlussfolgerung verleiten: Kinder brauchen das Laufen nicht mehr zu lernen, sie
fahren ja bald Auto.

PISA hat nachdriicklich gelehrt, dass das Verstehen und das Lésen von Proble-
men nur moglich ist, wenn man die dafiir notwendigen Grundfertigkeiten hat. Die
Beherrschung der Kulturtechniken hat heute nichts, aber auch gar nichts von ihrer
zentralen Bedeutung verloren.

Uber die Rechtschreibung findet man zu Sprachsicherheit, Sprachverstindnis
und Kommunikationsfihigkeit; iiber die Beherrschung der Grund- und gehobenen
Rechenarten — von Addition iiber Bruch-, Prozent- und Exponenzialaufgaben zu
Algebra und Geometrie — kommt man zum rechnerisch-logischen Denkvermégen,
zu Planungs- und Organisationsvermégen. Die Kulturtechniken zu beherrschen
heifit also, auch tiber geistige Beweglichkeit, sprachliche Ausdrucksfihigkeit, Kon-
takt- und Kommunikationsfihigkeit zu verfiigen und die Notwendigkeit von Fleifs,
Ubersiche, Ordnung, Sicherheit und Zuverlissigkeit zu kennen.

Ohne Wolle kann man nicht stricken. Ohne Basiswissen sind auch keine
Schliisselqualifikationen zu erreichen. Man kann iiberfachliche Qualifikationen
nicht netto vom Baum der Erkenntnis schiitteln, sondern muss an konkreten
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Aufgaben lernen wie man lernt, wie man Probleme 16st, wie ein logischer Schritt
dem anderen folgt usw.

Mathematik und Naturwissenschaften, Okonomie und Technik sind von besonde-
rer Bedeutung fiir die Bewiltigung der Anforderungen der kiinftigen Lebens- und
Berufswelt.

Mangelndes Wissen kann leicht zu Akzeptanzproblemen und irrationalen Ab-
wehrhaltungen fiihren. Das gilt in unserem Schulwesen in besonderer Weise fiir die
Bereiche Naturwissenschaft, Wirtschaft und Technik, sie sind fiir eine grofle
Bevélkerungsmehrheit eine Black Box. Wir sind ein Land, das vom Export der
High-Tech-Giiter lebt und zugleich ein Volk der wirtschaftlich-technischen Anal-
phabeten. Seit iiber 100 Jahren fordern engagierte Reformer, diesen Zustand
schleunigst zu indern. Schon 1841 verlangte Friedrich List in seinem berithmten
Werk ,Das nationale System der Politischen Okonomie®, wirtschaftlich-techni-
sche Bildung ,Gemeingut aller Gebildeten in der Nation® werden zu lassen.

Unter dem Titel ,, Wirtschaft im Unterricht — Anspruch und Realitit 6konomi-
scher Bildung® hat das Institut der deutschen Wirtschaft Kéln im Jahre 1998 eine
Untersuchung vorgelegt, die zeigt, dass es um die wirtschaftskundlichen Kenntnisse
unserer Schiiler besonders schlecht steht, denn das 6konomische Bildungsangebot
an den Schulen der Bundesrepublik ist von Zufilligkeiten bestimmt. Doch eine
Exportnation kann nicht nur vom Wissen ihrer wenigen Experten leben, sondern
braucht aufgeklirte Biirger, sonst sind den Emotionalititen und Irrationalititen
Tiir und Tor gedffnet.

Defizite charakterisieren auch die naturwissenschaftliche Bildung: Die Klagen
tiber tief greifende Mingel sind in diesem Jahrhundert niemals abgerissen. ,,Wie
stehen wir dazu, dass die Naturwissenschaften bislang nur unzulinglich als Bil-
dungsficher erkannt und gelitten sind?“ fragte beispielsweise Heinrich Roth 1968
in der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule®. Er stellte seine viel beachtete Untersu-
chung unter das Leitthema: ,,Stimmen die deutschen Lehrpline noch?* Sie stimm-
ten weder gestern, noch hat sich bis heute etwas Wesentliches daran geidndert, dass
die Naturwissenschaften in unseren Schulen ein Schattendasein fristen.

Dass Naturwissenschaften und Technik Stiefkinder unseres Bildungswesens
geblieben sind, ist fiir Wirtschaft und Gesellschaft schon nachteilig, ja existenz-
gefihrdend genug. Hinzu kommt aber noch ein viel gravierenderes Grundsatz-
problem, dass nimlich ganz offensichtlich — und zwar seit eh und je — der
naturwissenschaftlich-technische Fortschritt der bildungs- und kulturphilosophi-
schen Bewiltigung vorauseilt. Weil die geistige und vor allem moralische Bewilti-
gung hinter den Entwicklungen mit zunehmend gréfler werdendem Abstand
hinterherhinkt, konnte sich ein breites gesellschaftliches Konfliktpotenzial entfal-
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ten, das in dem Mafle weiterwuchs, in dem das Fachwissen iiber naturwissenschaft-
lich-technische Prozesse und Erkenntnisse sank, zugleich aber die Berichte tiber
denkbare Gefahrenlagen globalen und irreversiblen Ausmafles zunahmen.

So bleibt eine Kluft zwischen den 6konomischen-technischen Leistungen dieses
Jahrhunderts und dem Selbstverstindnis der Menschen dieser Zeit bestehen, die,
wie Musil in seinem Werk ,,Der Mann ohne Eigenschaften® gesagt hat, so grof§ ist
wie die ,,zwischen dem Blinddarm und der Grofshirnrinde®. Und so ist das schon
von Theodor Litt oder Arnold Gehlen beschriebene Phiinomen zu beklagen, dass
die einschneidenden Verinderungsprozesse und die damit verbundenen Bildungs-
anforderungen, die durch technische Innovationen entstanden sind, von der
Pidagogik und den Kulturwissenschaften iiber lange Zeit nicht aufgearbeitet
werden kénnen.

Nicht die Festlegung auf bestimmte Schulformen sichert Qualitit, sondern fiir den
Schulerfolg sorgen engagierte Lehrer mit motivierendem Unterricht.

Schulqualitit lsst sich nicht gegen die Lehrer sondern nur mit ihnen und durch
sie erreichen. Ein guter und erfolgreicher Unterricht findet dann statt, wenn jeder
Schiiler tiberzeugt ist, er wiirde ganz personlich angesprochen, seine Schwichen
wiirden abgebaut, seine Stirken weiter entwickelt.

Erst mit Differenzierung und Profilierung kann Unterricht richtig motivieren
und férdern. Um Schulqualitit zu erreichen, miissen Lehrer und Schiiler ihr
Potenzial ausschépfen und auf héchst méglicher individueller Leistungsebene
arbeiten.

Der Psychologe Franz E. Weinert hat diese Forderung klar begriindet: ,,Ein am
Durchschnitt der Lernenden orientierter Unterricht fiihrt ... zu durchschnittlichen
Lernleistungen. Mit anderen Worten: Die hoch begabten, vor allem aber die
leistungsschwicheren Schiiler lernen in einem solchen Unterricht weniger, als sie
lernen konnten, wenn der Lehrer differenziert auf die Stirken und Schwichen
eingehen wiirde“ (Franz Emanuel Weinert: Eine Lehrmethode allein wird nicht
geniigen. In: FAZ Nr. 272, 13.11.1998, 14).

Die einfache lernpsychologische und pidagogische Formel lautet: Die Flut hebt
alle Schiffe, bei Ebbe sinken alle Schiffe. Bei den unterschiedlichen Begabungen der
Schiiler wird man also ohne eine Differenzierung nicht erfolgreich sein kénnen.
Jedes Individuum ist einmalig. Nicht zwei Personen auf dieser Welt haben die
gleichen Fingerabdriicke, geschweige denn dieselbe Begabungsstrukeur. So entste-
hen Ungleichheiten. Sie sorgen fiir Vielfalt, aber auch fiir Kreativitit und Wettbe-
werbsfihigkeit. Ungleichheiten gehéren zur ,sozialen Gerechtigkeit und miissen
akzeptiert werden, wenn Leistungskraft und Motivation gesichert werden sollen.
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Die Lernpsychologie zeigt deutlich, dass zur Leistungsmotivation der Schiiler die
richtige Selbsterkenntnis und Selbsteinschitzung gehéren. Eine Fiille von empi-
rischen Untersuchungen hat bewiesen, dass Lernmotivationen vor allem dann auf
Dauer gestirkt werden,

— wenn der Initiator eines Motivationsprozesses persdnliche Glaubwiirdigkeit,

Begeisterungsfihigkeit und fachliche Kompetenz besitzt;

wenn auf solider Wissensbasis aufgebaut werden kann;

— wenn das Wissen systematisch und kontinuierlich in kleinen Schritten erweitert

wird;

wenn das Niveau nicht zu hoch, aber auch nicht zu niedrig ist;

— wenn die Identifikation mit der Aufgabe erreicht ist, weil die Sinnhaftigkeit
deutlich ist;

— wenn eigenstindig neue Aufgaben ohne Misserfolgsingstlichkeit erprobt wer-
den kénnen;

— wenn Beachtung und Lob vorherrschen, Leistungsverweigerung aber deutlich
getadelt wird;

— wenn Selbststindigkeit, Selbstverantwortung und Zielbewusstsein vorhanden
sind;

— wenn die Fihigkeit zur realistischen Einschitzung der eigenen Maglichkeiten
besteht und ein klarer Orientierungshorizont und Zukunftsperspektiven vor-
handen sind.

Der Wille, Selbstverantwortung zu tibernehmen und zu tragen, fordert in beson-

derer Weise die Leistungsbereitschaft.

Von der Antike bis zur Neuzeit hat die Pidagogik Methoden und Instrumente
gesucht, die Lernmotivation und die Lerneffizienz zu verbessern. Multimedia bietet
eine neue Dimension der Lehr- und Lerntechnik.

Der lange Weg zu Wissen, Kénnen und verantwortetem Handeln verlangt viel
Arbeit, Leistungswillen und Selbstdisziplin. Da solche Anstrengungen im Allgemei-
nen wenig beliebt sind, entstanden seit Menschengedenken immer neue Triume
von einem Bildungsschlaraffenland. Doch dies bleibt unerreichbar. Auch den
stechnologischen Niirnberger Trichter” gibt es nicht, aber die Informations- und
Kommunikationstechnologien kénnen neue Wege des Arbeitens, Lehrens und
Lernens erdffnen.

Heute sind Datenautobahnen, Internet und Multimedia mit der zugehdrigen
Technik an jedem Ort und zu beliebiger Zeit zu nutzen. Die Erstellung einer
riesigen Palette von Hard- und Software hat eine Informationswirtschaft entstehen
lassen, die zu der weltweit groflten Wachstumsbranche gefiihre hat.
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Auch fiir den Unterricht bietet die heutige Informationstechnologie eine Fiille
von effizienten Anwendungsfeldern. Selbst wenn neue Lernmethoden und -tech-
niken in bestimmten Phasen ihrer Entwicklung zuweilen iiberschitzt wurden
(Programmierter Unterricht, Sprachlabore), ist die wachsende Bedeutung neuer
Medien fiir die schulische und berufliche Bildung unbestritten. Erfreulicherweise
haben Bund und Linder, Initiativgruppen und Unternehmen, eine ganze Reihe
von Initiativen entwickelt, die den Schiilern (neben ihren vielseitig betriebenen
Computerhobbies) grundlegendes Wissen und Konnen verschaffen
— in Computeranwendung,

— in Informationsbeschaffung,

— in Aufbau und Funktion von Computersystemen.

Es geniigt aber nicht, nur iiber technische und instrumentelle Fihigkeiten im
Umgang mit dem Werkzeug Computer zu verfiigen, sondern es werden auch
Kompetenzen zur Informationsbewiltigung, zur Bewertung der Informationen,
zur Transferfihigkeit gebraucht.

Multimedia hat gerade in der beruflichen Bildung seine Bewihrungsproben
bestanden. Begriffe wie CBT (Computer-Based-Training) oder auch CUL (com-
puterunterstiitztes Lernen), Online- oder Telelearning sind zu inzwischen wohl
evaluierten Selbstverstindlichkeiten in der Berufsbildung vieler Unternechmen
geworden.

Multimedia mit den Verkniipfungsméglichkeiten von verschiedenen Techniken
und Instrumenten, Datenbanken und Lernprogrammen, Kommunikations- und
Informationsformen sorgen fiir
— aktives Lernen und Motivationsférderung,

— die Beliebigkeit von Ort und Zeit des Lernens,

— die Individualisierungsmoglichkeit des Lerntempos und der Lernintensitit,

— die individuelle Auswahl der Informationsméglichkeiten,

— neue Wege der Selbstqualifikation,

— die Verkniipfung von Theorie und Praxis, von Information und Kommunika-
tion,

— verbessertes Teamlernen und Erfahrungsaustausch bei Recherchen.

Das hohe Mafl an Selbststindigkeit und Selbstverantwortung scheint das person-

liche Lerninteresse wachsen zu lassen und Kreativitit zu beférdern. Es versteht sich

von selbst, dass es bereits Visionire gibt, die Schule und Lehrer fiir so tiberfliissig

halten wie Pferd und Kutsche im 20. Jahrhundert. Doch wie Buch und Bild, Radio

und Fernsehen niitzliche erginzende Hilfsmittel der pidagogischen Arbeit sind,

wird auch Multimedia immer nur ein Hilfsmittel bleiben, das aber am rechten Ort

und zur rechten Zeit in einem durchdachten pidagogischen Gesamtkonzept fiir

neue Impulse und mehr Effizienz sorgen kann.

Die Faszinationskraft, ja Magie des Computers macht junge Menschen fiir
multimediales Lernen besonders aufgeschlossen. Die Instrumente und Programme,
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die der Multimediaverbund bietet, kénnen wirkungsvoll dazu beitragen, das heute
geforderte sehr hohe Qualifikations- und Kompetenzniveau zu erreichen. Metho-
den oder Medien bleiben aber immer nur Hilfsmittel, die in ein umfassendes
inhaltliches Konzept eingeordnet werden miissen.

Inzwischen sind viele Schiiler in Bezug auf die Computerkompetenz ihren
Lehrern voraus. Diese Entwicklung sollte als Chance aufgenommen und das
Wissen der so genannten Netz-Generation genutzt werden. Gegebenenfalls sollte
der Rollenwandel des Lehrers vom Dozenten zum steuernden Begleiter von
Lernprozessen oder zum Tutor beziechungsweise Mentor positiv aufgegriffen wer-
den. Dadurch, dass auch die Lehrer die Rolle des Lernenden tibernehmen und die
Schiiler die Rolle des Lehrenden, kann sich auch die Sichtweise auf Unterrichtspro-
zesse dndern und gemeinsames, problemlésendes Lernen im Mittelpunkt stehen.

Ein Beispiel in diese Richtung ist der vom Bundesverband der Deutschen
Industrie und der Stiftung Industrieforschung gemeinsam mit dem Institut der
deutschen Wirtschaft Kéln initiierte Wettbewerb ,,Schiiler als ComputerLotsen®.
Dieser Wettbewerb greiftdas vorhandene Wissen der Net-Generation auf: Computer-
versierte Schiiler sollen ihren Mitschiilern als ComputerLotsen den fachgerechten
Umgang mit dem PC vermitteln. Wihrend des Wettbewerbs werden die Compu-
terLotsen in den Schulen von ihrem Lehrer betreut.

Die dargestellte Initiative im Rahmen der Zusammenarbeit von Schule und
Wirtschaft ist nur ein Beispiel in einer langen Reihe von Projekten, Initiativen,
Kooperationen und Partnerschaften. Sie alle unterstiitzen die Lehrer, den verinder-
ten Qualifikationsanforderungen in der Arbeits- und Berufswelt gerecht zu werden.

Schulautonomie und Schulmanagement kénnen Profil, Attraktivitit und Niveau
der Bildungseinrichtungen verbessern, sie entheben aber die Schulaufsicht nicht
ihrer Verantwortung fiir klare Rahmenbedingungen und fiir finanzielle Sicherheit.

Das Streben nach einem verbesserten Leistungsniveau der Schulen auf der einen
Seite und die schlechte Finanzlage der Linder und Gemeinden auf der anderen Seite
haben zu einer lebhaften Diskussion dariiber gefithrt, ob nicht eine verstirkte
Selbststindigkeitder Schulen die Motivation und die eigenstindige Problemlésungs-
kraft von Lehrern, Eltern und Schiilern stirken kénnte. Mehr noch: Bildungspo-
litik, Bildungspraxis und Schulverwaltung diskutieren heute unvoreingenommen
die Frage, ob nicht moderne Managementkenntnisse und -methoden der Wirt-
schaft fiir einen effizienten Bildungsbetrieb von Nutzen sein kénnten.

Als modernes, personalintensives Dienstleistungsunternehmen sollte sich auch
Schule am Markt positionieren, denn zunehmender Kostendruck und der Wettbe-
werb der Schulformen und Schulen untereinander erfordern Kundenorientierung

und Profilbildung. Wachsende Schiilerzahlen und knappe 6ffentliche Kassen
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zwingen die Schulen zu geschicktem Ressourcen-Management bei gleichzeitiger
Sicherung der Qualitit. Aus Sicht der Okonomen stellt sich der Grofbetrieb Schule
so dar: Er verfiigt iiber 16 Konzernzentralen (Kultusministerien), iiber 47.000
Betriebsstitten und hat 780.000 Mitarbeiter.

Der Vergleich von Schule und Betrieb ruft immer wieder Proteste hervor, weil die
Wissens- und Wertevermittlung eine Dienstleistung sei, die nicht mit Produktivi-
tits- und Effizienzmafistiben zu bemessen sei. Grundsatzdebatten iiber die opti-
male Entfaltung des ,Humanum® jenseits skonomischer Zwinge sind jedoch fiir
die Praxis miiflig, denn — fiir jedermann einsichtig — sind einerseits die finanziellen
Ressourcen immer knapp und andererseits in allen Bildungseinrichtungen vielfil-
tige unternehmerische Aufgaben zu erfiillen:

— Vorhandene Entscheidungsriume sind zu erkennen, zu nutzen und auszu-
weiten;

— Mitarbeiter sind zu fithren, Teams zu organisieren;

— Kommunikationsprozesse sind zu gestalten;

— Ziele sind zu setzen, Qualititsmafistibe sind festzulegen, selbststindige Quali-
titssicherung und Qualititskontrolle ist zu betreiben;

— Offentlichkeitsarbeit ist zu erledigen, der Bekanntheitsgrad der Schule ist zu
verbessern;

— Schulkultur und Schulklima sind zu entwickeln;

— Schiiler und Eltern sind kundenfreundlich zu informieren und zu behandeln;

— eigene Personalauswahl und Budgetverwaltung sollten méglich sein.

Deutsche Schulleiter sind durchaus bereit, mehr Gestaltungsraum zu nutzen und

Managementaufgaben zu iibernehmen: So ergab eine 1995 durchgefiihrte Umfrage

der Bundesarbeitsgemeinschaft SCHULE WIRTSCHAFT, dass nur jede zehnte Schullei-

tung ihren Entscheidungsspielraum als ausreichend empfand. Die Méglichkeiten,

Leistungen zu honorieren, Mitarbeiter zu férdern und selbst auszusuchen, standen

ganz oben auf der Wunschliste. Noch iiber die Hilfte der Schulleiter machte sich

dafiir stark, Budgetverantwortung zu iibernechmen. Hier entstehen ganz neue

Aufgaben: Eine zeitgemiifle Aus- und Fortbildung fiir Schulleiter und Schulleiterin-

nen, die neben dem notwendigen pidagogischen Riistzeug auch Management- und

Fithrungskompetenzen sowie Kompetenzen fiir Budgetverantwortung vermittelt,

ist kiinftig erforderlicher denn je.

Die bildungspolitisch verantwortlichen Behérden beginnen dem Interesse der
Schulleitungen an Managementaufgaben Rechnungzu tragen — etwa durch Ansitze
bei der selbststindigen Verwaltung von pauschalen Sachmittelzuweisungen oder
durch Ausweitung der Befugnisse in Personal- und Schulangelegenheiten.

Mebhr Freirdume, mehr gezielt geférderte Gestaltungskraft knnten aus der heute
reglementierten Schule einen lebendigen Betrieb mit motivierten Schulleitern,
Lehrern und Schiilern machen. An die Stelle von Biirokratie miissten Selbstver-
waltung, Erfolgsorientierung und Wettbewerb treten. Doch Entbiirokratisierung,
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Qualititsverbesserung und Effizienzsteigerung miissen durch kompetente und

leistungsstarke Motoren vorangetrieben werden. Schulmanager fallen nicht vom

Himmel und kénnen nicht in den iiberkommenen Strukturen erfolgreich arbeiten.

Sie brauchen angemessene Schulung und Vergiitung, sie brauchen hinreichende

Weisungsbefugnis und einen teamfihigen und teamwilligen Lehrkorper, der krea-

tiv und reformfreudig arbeitet.

Schulmanagement und Schulautonomie bedeuten allerdings kein Wundermit-
tel, das wie von selbst unentwegt lehrbesessene Lehrer und lernbegeisterte Schiiler
schafft, das Finanzengpisse und Mangelerscheinungen beseitigt, sondern gegebene
Freirdume sind mitviel Leistungseinsatz und immer neuem Lernwillen auszufiillen.
Schulautonomie entpflichtet auch nicht von der Aufsichtspflicht und Verantwor-
tung der zustindigen Linder und des Staates:

— Es kann keinen grundsitzlichen Paradigmenwechsel von der makropolitischen
Bildungsebene hin zur mikropolitischen Ebene der Schulen und Lehrer geben.
Der Staat kann sich nicht einfach zuriickziehen und jedwede Verantwortung in
die Beliebigkeit einer lokalen Gegebenheit delegieren. Die Vergleichbarkeit von
Unterrichtsangeboten, Stundentafeln, Schulabschliissen muss gewihrleistet sein.

— Schulautonomie ist kein Instrument des Krisenmanagements in der Finanzmi-
sere der Haushalte nach dem Motto: Die autonome Schule ist kreativ, sie wird
sich ihr Geld schon durch Sponsoring oder den Verkauf von Schul-T-Shirts
besorgen.

Schulautonomie kann nur heiflen, unter vorgegebenen klaren staatlichen Rahmen-

bedingungen und Zielsetzungen neue Spielriume fiir Eigeninitiative und fiir

unternehmerischen Geist zu er6ffnen. Mehr Wettbewerb, mehr Freiriume, mehr

Eigenverantwortung, mehr Leistungsprimierung schaffen die geistigen Grund-

haltungen und das Qualititsniveau, das gebraucht wird, um den Wirtschafts-

standort Deutschland erfolgreich zu behaupten.
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Gerhard Regenthal

Nur wenn es innen glinzt, kann es auflen funkeln.
(Schiilerin im Betriebspraktikum auf die Frage, was Corporate Identity sei)

Wir machen guten Unterricht und haben ein vielseitiges Schulleben. Wozu brauchen
wir ein Schulmarketing oder Corporate Identity? Eltern und Schiiler schitzen
unsere Schule — wir haben als angesehene Schule vor Ort geniigend Schiiler — wir
machen guten Unterricht und haben ein vielseitiges Freizeitangebot. Wir miissen
keine Werbung machen! Eine gute Ganztagsschule braucht keine billige Reklame
— das haben wir gar nicht nétig! Management- und Marketingstrategien wie in der
Wirtschaft brauchen wir nicht! Damit zeigen Sie ja unbewusst deudich Zhre
Strategie und Zhre Identitit auf!

Guter Unterricht allein ist nicht mehr entscheidend fiir die Profilierung der Schule
und damit fiir die Stellung der Schule im Vergleich zu anderen — im Schulmarke.
Eine hohe Qualitit des Unterrichts wird vorausgesetzt und ein tolles Angebot fiir
ein Schulleben finden wir sehr hiufig in Schulen — ist also nicht mehr das ganz
Besondere und Entscheidende. Nicht iiberall wo Ganztagsschule drauf steht, ist
Ganztagsschule drin. Niche allein das Freizeit- und Essensangebot macht eine
Ganztagsschule aus, sondern die besondere Lernatmosphiire bestimmt das Profil
Threr Schule. Was macht Ihre Schule Besonderes — welche spezifische Identitit hat
Thre Schule? Was bekommt mein Kind bei Thnen, was es woanders nicht auch
bekommt? Hohe Erwartungen sind bei uns Kunden iiberall iiblich: Topp Qualitit
zu einem niedrigen Preis—wie bei Aldi. Durch was zeichnet sich Ihre Ganztagsschu-
le aus — durch welche Schwerpunkte, Werte, Traditionen oder Erziechungsziele?
Welches Denken, welche Kultur und welche Zukunftskompetenz ist Ihnen als
Schule wichtig, auf die Sie Wert legen und den Schiilern mitgeben méchten? Und
wie wollen Sie das den Schiilern, Eltern, Kooperationspartnern und der Offentlich-
keit vermitteln und kommunizieren? Alles eine Frage des Marketings und der
spezifischen Identitit, wie Sie Ihre Schule selbst sehen und Ihr Selbstverstindnis
definieren wollen: Wer sind wir? Wer wollen wir eigentlich sein? Was ist uns
wichtig? Kénnen Sie darauf eine kurze, verstindliche, gemeinsame und prignante
Antwort geben? Wenn Sie in zwei Sitzen so daraufantworten konnen, brauchen Sie
keine Anleitung mehr fiir die Profilierung Ihrer Schule. Ansonsten miissen Sie
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gemeinsam mit allen Betroffenen beginnen, Thr Selbstverstindnis zu formulieren,
um entsprechend dieser Identitit Ihre Arbeitsweise effektiv und effizient auszurich-
ten und Thre Imagebildung anzugehen — ohne dass es billige Reklame wird (Abb. 1).
Schulmarketing schafft Grundlagen und Vorgehensweisen, um schulspezifisch Thre
Stirken zu verdeutlichen und bewusster und gezielter umzusetzen. Gerade Ganz-
tagsschulen mit ihren vielen verschiedenen Angeboten kénnen sich leicht verzetteln
und in ihren Wirkungen behindern — es fehlt die gemeinsame und vernetzte
Ausrichtung aller Mafinahmen und Projekte. Schule profilieren beginnt mit der
Schulprogramm-/Leitbildentwicklung und macht Ihre Identitit als Schulkultur
bewusst. Das schafft Stirke, Orientierung und Sicherheit. Schule profilieren heif3t
die eigene pidagogische Identitit entdecken, entwickeln und erleben! Das ist eine
gute Schule — heute und in Zukunft.

GTS haben schon von sich aus eine ganz spezifische CI — nur ist sie nicht bewusst.
Ganzheitliches Denken + vernetztes Arbeiten = Corporate und
Motivation + Selbstbewusstsein = Identity

sind fiir das Kollegium an GTS notwendig, um mit den Verinderungen, Anforde-

rungen und Belastungen fertig zu werden. Dariiber hinaus brauchen sie auch noch

die Kraft und den Mut, um ihre eigenen pidagogischen Vorstellungen, Werte und

Visionen verwirklichen zu kénnen. Engagierte Teams sind die notwendige Basis fiir

eine GTS-Lernatmosphire —die Ausstattung und die Angebote allein machen keine

Ganztagsschule aus. Wie aber kénnen die sowieso vielfiltigen und immer mehr

werdenden Belastungen so verkraftet werden, dass die Motivation nicht absinkt?

Effektives und strategisches Zusammenarbeiten fiir eine gemeinsame Sache, fiir die

sich jeder engagiert und nicht in der Motivation nachlisst macht einen CI-Prozess

notwendig. Ganztagsschulen brauchen Corporate Identity, weil

— ganzheitliche padagogische Denkweisen, ganzheitliche Konzepte und Strategien
eine ganzheitliche Theorie brauchen (als gemeinsame Theoriebasis);

— sie als besondere Schulform eine herausragende Positionierung haben (zur
Markenbildung);

— sie sich im Schulwettbewerb im Vergleich zu anderen Schulformen besonders
unterscheiden und behaupten miissen (als Schulmarketing);

— geradebei grofSen und komplexen Schulen eine Vernetzung der vielen unterschied-
lichen Projekte und Mafinahmen und eine Ausrichtung auf die gemeinsamen
Ziele notwendig ist (strategische und konzeptionelle Vernetzung);

— sie ihren hohen pidagogischen Qualititsanspruch in Bezug auf ihr Schulprofil
nur mit effektiven und effizienten ganzheitlichen Methoden halten kénnen (als
Qualititsmanagementmethode);
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— siedamit ihre Entwicklung und Verinderung effektiv und nachhaltig steuern und
gestalten kénnen. Schulentwicklung, Schulprogrammarbeit, Qualititsprozesse
und Verinderungsprozesse kénnen mit CI-Strategien und CI-Methoden ge-
meinsam als Prozessmanagement corporate/vernetzt und identititsstiftend/mo-
tivierend erfolgreich durchgefiihrt werden (als Prozessmanagement).

Strukeurelle und grundlegende Verinderungen in Wirtschaft und Gesellschaft

erfordern ein tief greifendes Umdenken in allen Bereichen. Besonders der Bildungs-

bereich muss sich auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft einstellen, um sich
neu zu positionieren und verantwortlich fiir die Zukunft auszubilden. Was miissen
wir als Schule an neuen Kompetenzen in unserer Ausbildung anbieten und wie
kénnen wir das Angebot professionell profilieren? Alles eine Frage nach dem

Selbstverstindnis—nach der Identitit. Corporate Identity als ganzheitliche, strategi-

sche und konzeptionelle Denkweise zur Vernetzung aller Mafinahmen und Projek-

te ist eine bewihrte und nachhaltige Managementtechnik fiir diese Verinderungen.

Nur eine glaubwiirdig gelebte Identitit schafft ein gutes Image und damit eine

langfristig erfolgreiche Profilierung und die kann ohne einen Ganzheitlichen

Identititsprozess (GIP) nicht wirklich entwickelt werden. Auf dem Wege der

Verinderung, iiber einen GIP hin zur Identitit und zum Image — zur erfolgreichen

Profilierung iiber neue Kompetenzen in der Wissensgesellschaft! CI als Erfolgskon-

zept fiir die Ausrichtung der Schulen!

Die Denkweise der Corporate Identity trifft auch auf pidagogische, soziale und
kirchliche Organisationen zu und kann bei den spezifischen Problemen erfolgreich
und langfristig helfen. Ob es Schulprogramme oder Leitbildentwicklungen sind
— Arbeitsweisen oder Problemlésungen — es geht um ganzheitliche Enewicklungs-
und Verinderungsprozesse. Management-Methoden konnten entsprechend der
unterschiedlichen Denk- und Arbeitsweisen und der einzelnen Kulturen sehr gut
auf diese Bereiche iibertragen werden, so dass CI schon seit tiber 15 Jahren hier gute
Ansitze und Erfolge hatte.

Diese Organisationen haben sich im Laufe der gestiegenen Erwartungen zu
professionellen ,,Unternehmen® entwickelt, um diese Qualitits- und Management-
prozesse, Organisations- und Personalentwicklungsprozesse und auch Marketing-
und Image-Prozesse miteinander vernetzen zu kénnen. Erst durch diese Vernet-
zung unterschiedlicher Projekte und der einzelnen pidagogischen Baustellen
kénnen die Schulen den Anforderungen, Erwartungen und Verinderungen von
auflen und innen gerecht werden, Ressourcen einsparen und die Zusammenarbeit
verbessern und somit die Qualitit der Schulen und der anderen Einrichtungen. Die
CI-Strategien sind also gleichermaflen auch hier erfolgreich anwendbar, miissen
aber natiirlich spezifisch angepasst werden.
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e der Profilierung ist ein préagnantes Selbstbild als Antwort auf die
: Wer sind wir eigentlich? Kénnen alle Mitarbeiter der Schule in zwei
Sétzen darauf eine Antwort geben, die Uibereinstimmen? Kénnen Sie mit
diesen Aussagen lhre Personlichkeit, Kultur, Ihre Werte und Leitbilder als
Profilierung spezifisch sichtbar machen? Diese Identitat schafft Selbstbe-
wusstsein und kann von anderen auch besser wahrgenommen werden.
Corporate Identity ist dann eine méglichst groke Ubereinstimmung von
Selbstbild, Fremdbild und Arbeitsweisen.

© Regenthal

Schulentwicklungen, Schulprogramme, Schulkonzepte, Selbstverantwortung der
Schulen, Schulentwicklungsprozesse, Schule und Qualititsmanagement und Bud-
getierung, Schule der Zukunft, Schule im Rahmen neuer Schulaufsicht und
Schulverwaltung — auf dem Wege, Schule neu zu gestalten, fehlen professionelle
und kompetente Methoden, Strategien und Beratungen! Hier kénnen Schulmana-
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gement und Ganzheitliche Identititsprozesse (GIP) helfen, daraus einen gemeinsa-
men Verinderungsprozess zu entwickeln, um die unterschiedlichen Ansitze mit-
einander zu verbinden — zum Wohle der Schule und der Schiiler. Schule braucht
Management, Motivation und Marketing, um im Rahmen der Selbstgestaltung mit
diesen Anforderungen und Erwartungen entsprechend so umzugehen, dass aus
diesen Prozessen auch gute Ergebnisse erwachsen. Einige Schulen haben sich schon
auf den Weg gemacht und ihr schulisches Leitbild und ihr Schulprogramm gemein-
sam entwickelt. Allgemeine Werte und Aussagen sind fertig formuliert — aber was
sollen wir jetzt machen? Sind wir fertig oder kommt jetzt noch etwas: Schulpro-
gramm — und was dann? Sie stehen jetzt in der Situation, dass einigen engagierten
Beteiligten ,die Luft ausgeht®, die Motivation und das ,,Warum® fehlt. Das
Schulprogramm ist nur die Grundlage, die Verfassung der Schule — jetzt muss es
umgesetzt und klein gearbeitet werden bis in den Unterricht und die Darstellung
der Schule hinein — es muss kommuniziert werden. Schulprogramm und was dann?
Das Schulprogramm leben!

Wie kann man in den Schulen ein unterstiitzendes Motivationsmanagement
aufbauen, um die gemeinsamen Entwicklungs- und Verinderungsprozesse zu
begleiten und zu fordern? Ohne eine effektive Motivation bleiben die erarbeiteten
Richtlinien und Konzepte aus der Schulentwicklung und Schulprogrammdiskus-
sion nur Papier und werden die einzelnen Mafinahmen und Aktionen im Schulall-
tag nicht erfolgreich umgesetzt. Wie kann man geplante Strategien und Konzepte
zum Leben erwecken und nachhaltig umsetzen? Wie kann man Schulen wirklich
verindern? Cl als erprobte ganzheitliche und nachhaltige Managementstrategie ist
kein Luxus, sondern Notwendigkeit fiir eine innovative und professionelle Schul-
beratung. CI ist notwendige Grundlage fiir die Verbindung von Profilbildung der
Schulen (Image) mit der Bewusstseinsbildung (Identitit) in Schulen. Eine ausge-
prigte pidagogische Identitit ist die Voraussetzung fiir gute schulische Arbeit und
Glaubwiirdigkeit.

Die Schulleitung hat die inhaltiche und personale Verantwortung fiir die
Schulen dem Ministerium gegeniiber. Im Rahmen des Abbaus der Hierarchie und
des Umdenkens haben die Schulen fiir immer mehr Bereiche die Selbstverantwor-
tung bekommen. So kann vor Ort effizienter und effektiver mit mehr Identitit
entschieden und erfolgreicher gehandelt werden. Diese Verinderung braucht aber
professionelle Beratung, gute Methoden und stringente Prozesse fiir die Entwick-
lung innovativer Schulstrukturen und fiir das Umdenken und die Selbstfindungs-
prozesse. Erst wenn die pidagogische Identitit mit klaren Zielen und erfolgreicher
Selbstverantwortung im Kollegium nachhaltig implementiert werden konnte,
beginnt das Controlling, um den Prozess der lernenden Organisation zu erginzen,
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zu unterstiitzen und wach zu halten. Damit wird der Spannungsbogen der Aufgabe
von Schulleitung deutlich (Abb. 2), der sich als AMC-Strategie darstellen lisst: Vom
Anschub, iiber die Entwicklung, Konsolidierung und Implementierung bis hin
zum Controlling.

Die AMC-Strategie —
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Eine ganzheitliche Theorie, die Strategien, Methoden, Beratungen, Prozesse,
Projekte und Konzepte professionell miteinander vernetzt (corporate) und auch fiir
eine profilierte pidagogische Identitit (identity) und damit fiir Nachhaltigkeit
sorgt, ist fiir die Schule die beste Grundlage fiir ihre Arbeit. Eine Evaluation als
Controlling hat dann auch mehr Beratungscharakter und weniger Kontrollfunkti-
on. Ein pidagogisches Controlling ist mehr eine Spiegelung, ein Soll-Ist-Vergleich,
heiflt Fragen stellen und neue Ziele und Aufgaben festhalten. Wichtig ist, dass beide
Seiten lernen umzudenken: Schulleitung muss sich mehr als Schulberatung verste-
hen. Alle Beteiligten kénnen durch innovative CI-Strategien ihr Selbstverstindnis
iiberdenken und weiterentwickeln und handelnd in kleinen Schritten eigene
Erfahrungen sammeln, um ,an einem Strang gemeinsam in eine Richtung zu
ziehen“ — fiir die Schulen der Zukunft!

Die ganzheitliche Theorie der Corporate Identity mit ihren erprobten Strategien
und effektiven und effizienten Methoden fiir Schulentwicklungsprozesse verbindet
unterschiedliche Erwartungen miteinander: Einerseits sollen die Schulleiter fiir
professionelle Schulentwicklungsprozesse mit vorzeigbaren Ergebnissen sorgen,
andererseits sollen diese gemeinsam erarbeiteten Ergebnisse auch so identititsstif-
tend sein, dass das Kollegium dahinter steht und es lingerfristig umsetzt. CI
verbindet Management und Identititsprozesse. Einerseits sollen Schulprogramme
als Schulkonzepte nach innen wirken, andererseits sollen die Schulen sich 6ffnen
und ihr Image und ihre Profilierung verbessern. CI verbindet Innen- und Auflen-
wirkungen. Einerseits soll die Schulaufsicht selbstverantwortliche Prozesse anschie-
ben, andererseits diese aber auch beaufsichtigen. CI verbindet Beratung und
Controlling. So verbindet CI viele unterschiedliche Ansitze und Polarititen
ganzheitlich miteinander, so dass alle Einzelmafinahmen aufeinander abgestimmt
sind und grofle Synergieeffekte schaffen. Der eigentliche Motivationsschub kommt
aus den sich entwickelnden Identititen —aus den Visionen, Werten und Emotionen
und macht die Schule so zu einer zukunftsweisenden Organisation.

Motivationsmanagement ist im Einzelnen ein Prozess in verschiedenen Phasen:
1. Visionen und Ideen als Magnet/Ausgang/Ausrichtung fiir alle MafSnahmen;
2. Selbstmotivation als vorbildliche und begeisternde Person zum Anschub;

3. Akzeptanzschaffung als Offnung/Vorbereitung/Bereitschaft fiir Innovatio-
nen;

. Orientierunggshilfen als Strategien und Strukturen, um die Ziele zu erreichen;

. Beteiligung als Chance der Interessen-/Nutzendarstellung/Identititsstiftung;

. Vorbilder und Leitbilder zur Unterstiitzung und Orientierung;

. Anerkennung als Forderung und Férderung von auflen (extrinsisch);

(o N e N )

. Handlungserfolge als eigene Verstirkung und Unterstiitzung (intrinsisch);
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9. Reflexion als Bewusstmachung/Controlling der Erfolge und des Erlernten;
10. Identititsbildung als hochste Stufe zur nachhaltigen Sicherung der Motivati-
on.

Wenn vage Visionen und Wiinsche in die Akzeptanzbildungsphase und dann in die
Motivationsphase gehen, geht es darum, dass durch praktische Umsetzungsprozes-
se und entsprechende Erfolge die Motivation eine andere Qualitit bekommt. Das
erfordert eine ganzheitliche Strategie, die alle Erwartungen, Ziele, Projekte und
Mafinahmen miteinander vernetzt und aufeinander ausrichtet. Einen Anhalt iiber
die AMC-Strategie hinaus kann die Schulprogramm-Entwicklung sein. Aber erst
durch ein gemeinsames Controlling und eine Bewusstmachung wird aus der
Motivation eine Identitit. Identitit ist Einstellung, Empfindung und Erfolg eines
Menschen und zeigt sich in der Denkweise, im Verhalten und in der glaubwiirdigen
und konsequenten Umsetzung. Dieser Identititsfaktor hilt die Motivation in
Gang, schafft gute und erfolgreiche Prozesse und eine besondere Profilierung und
sorgt letzdich fiir eine innovative und selbstverantwortliche Weiterentwicklung.
Héchste Qualitit entwickelt sich nur in einem identititsstiftenden Klima. ,,Gute
Arbeit kann man nur dann leisten, wenn man sich total mit seiner Arbeit und dem
Produkt identifiziert“ (Robert Bosch).

Je grofer der Verinderungsdruck wird, je schwieriger die zu 16senden Konflikte,
Probleme und Umsetzungen werden und je anspruchsvoller die Qualititserwartun-
gen und die Profilierungschancen werden, desto mehr wird die Identitit nachge-
fragt. Und da sich Identitit nicht erzwingen oder gestalten, sondern nur entdecken,
wecken und entwickeln lisst, geht es darum, wie man identititsstiftende Prozesse
schaffen kann. Nur ganzheitliche Denkansitze erméglichen die Verbindung der
unterschiedlichen Anforderungen und Erwartungen. Corporate Identity (CI) als
ganzheitliche Denkweise, Konzeption und Strategie hat sich in der Beratungspraxis
und bei Entwicklungs- und Verinderungsprozessen bestens bewihrt, erfolgreiche
Prozesseinitiiertund in Gang gehalten, sowie nachhaltig Denk- und Verhaltensweisen
implementiert.

DasBesondere von Cl und der Erfolg, derin der Schule erkannt und erlebt wurde,
ist ihre ganzheitliche Verbindung unterschiedlicher Ausrichtungen:

— motivierend + identititsbildend,
systematisch + einzelfallorientiert,

— strategisch + situationsorientiert,

— methodisch + flexibel,

— prozessorientiert + ichorientiert,

— gestaltend + problemorientiert,

— konzeptionell + vernetzend,

— einfach + profilierend,

— ergebnisorientiert + bewusstseinsbildend,
— kurzfristig + nachhaltig.
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Corporate Identity umfasst dabei ganzheitlich alle Bereiche der Identititsbildung
—vom Corporate Design (Erscheinungsbild), iiber die Corporate Communication
(Kommunikation) bis hin zum Corporate Behavior (Verhalten). Cl ist also Gestal-
tungskonzept und Imagebildung, Qualititsentwicklung und Marketing und auch
Bewusstseinsbildung und Verhaltensverinderung. Erst durch diese Verbindung
und Vernetzung der einzelnen Bereiche, die meistens noch isoliert nebeneinander
oder sogar gegeneinander arbeiten, werden Synergieeffekte und wirkliche Verbes-
serungen geschaffen und auch eine Identititsbildung erméglicht. Mit Imagebil-
dung allein oder Qualititsmanagement werden keine identititsstiftende Elemente
aufgebaut. Identitit kann man eben nur entdecken, entwickeln und durch entspre-
chende ganzheitliche Identititsprozesse erleben. Und eine starke und profilierte
Identitit ist die Grundlage fiir die Aufgaben, die die Schulen in Zukunft selbstver-
antwortlich erfiillen miissen (Abb. 3): Organisationsentwicklung, Offentlichkeits-
arbeit, Personalentwicklung, Budgetierung, Sponsoring, Marketing, Qualititsma-
nagement, Projektmanagement usw. Damit sich nicht alle Wirkungen gegenseitig
autheben oder behindern, brauchen sie eine einheitliche Orientierung — und das
sind die im Schulprogramm festgehaltenen Grundlagen als Selbstverstindnis der

Schulen.

Alle Menschen suchen nach ihrer Identitit. Als ein wichtiges Lebensprinzip fragen
sie nach Herkunft, Zugehérigkeit und Position in der Gesellschaft. Dabei geht es
nicht nur um das Erkennen der Einzigartigkeit, sondern auch um Ubereinstim-
mung mit den Erwartungen anderer. Die Identifikation oder eine starke Identitit
schaffen Sicherheit und Wohlgefiihl. Ein starkes Ich- oder auch Wir-Gefiihl sorgen
fiir eine klare Orientierung und Positionierung in der Gesellschaft, fiir Unverwech-
selbarkeit und ein leichtes und schnelles Wiedererkennen fiir Aufenstehende.
Dabei bleibt die Identitit nicht endgiiltig fassbar, sondern sie muss sich stindig in
wechselnden Zusammenhingen selbst bestitigen und erneuern. Individualitic und
Abgrenzung zu anderen fordern eine permanente Auseinandersetzung und machen
die Identititsbildung zu einem lebenslangen Prozess.

Diese Grundziige des Identititsfindungsprozesses lassen sich gutauf Organisatio-
nen iibertragen, da sie von Menschen mit eben diesen Bediirfnissen gestaltet und
genutzt werden. Allerdings miissen nun die unterschiedlichen Identititen der
einzelnen Mitarbeiter mit der spezifischen Eigenart des jeweiligen Unternehmens,
also mit dessen Identitit verbunden werden. Wer sich mit dem Produkt und der
Arbeitsweise seiner Organisation nicht identifizieren kann, wird weder ein Wohl-
gefithl noch ein Wir-Gefiihl entwickeln kénnen, und ein Arbeitnehmer, der in
seiner Individualitit angegriffen oder nicht ernst genommen wird, kann sich nicht
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sicher und dazugehorig fithlen. Gemeinsames Arbeiten wird konfliktbeladen und
zieht Energie von den eigentlichen Aufgaben ab. Durch ein Neben- oder gar
Gegeneinander der Einzelwirkungen kann die volle mégliche Arbeitsleistung nicht
mehr erbracht werden.
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Ein sinnvoller ganzheitlicher Identititsprozess nimmt durch die starke Einbezie-
hung aller Beteiligten die unterschiedlichen Denk- und Handlungsweisen auf und
fordert die Auseinandersetzung mit ihnen. Die Ergebnisse gemeinsamer Planung
und gemeinsamer Vorgehensweisen sowie typischer Anspriiche des Unternehmens
bilden eine einzigartige Identitit, die nach auflen einen starken Wiedererkennungs-
und Verstirkungseffekt hat.

Der Prozess der Identititsfindung in Organisationen verliuft im Allgemeinen in

vier Phasen:

1. Kontakephase: Hier finden sich Einzelkimpfertum, isolierte Arbeitsweisen und
Eigenniitzigkeit.

2. Konfrontationsphase: Nun herrschen Konflikte und Verunsicherungen vor
sowie Ablehnung und kritische Distanz.

3. Kommunikationsphase: Jetzt setzen Prozesse ein, u.a. die Identititssuche mit
Maoglichkeiten eines Miteinanders, aber auch der Abgrenzung.

4. Konsensphase: Schlieflich sind Ubereinstimmungen gefunden und Absprachen
getroffen worden. Neben dem Selbsterleben im Ganzen stehen Wir-Gefiihl und
Mitverantwortung.

Eine CI-Konzeption bezieht sich daher nicht nur auf eine Selbstdarstellung nach
auflen im Sinne von Werbung oder Offentlichkeitsarbeit, sondern sie ist gekenn-
zeichnet durch die Koordination und Integration aller fiir die Organisation
wichtigen kommunikativen und handlungsaktiven Mafinahmen. Ziel ist die Pro-
filierung der Organisation durch Verbesserung und Stirkung ihrer Identitit und
ihres Images. Nur so wird keine aufgesetzte Werbung fiir die Organisation gemacht,
sondern das Qualititsprogramm tiglich umgesetzt und gelebt.

Es gibt dabei fiinf Grundregeln fiir die konkrete Erarbeitung und Durchfithrung

der CI-MafSnahmen:

1. Die Schulleitung muss deutlich machen, dasssie voll hinter den CI-Mafinahmen
steht.

2. An der Ausformulierung der CI-Richtlinien miissen alle Bereiche der Schule
beteiligt sein.

3. Uber den Fortschritt der CI-Mafinahmen muss kontinuierlich berichtet werden
— CI darf nicht zur Geheimniskrimerei werden.

4. Alle Beteiligten sollten sensibilisiert werden fiir die CI-Mafinahmen, weil so
geschaffenes Problembewusstsein die ,, Innenstruktur der Schule® verbessert und
die Realisierung der CI-Mafinahmen beschleunigt.

5. Eine CI-Konzeption muss bei allen Aktionen der Schule Anwendung finden, um
so die Wirkung zu verstirken.

Eine Schule ohne eine gute Selbstgestaltung durch eine sorgfiltige Identititsbil-

dung hat nicht nur kein Profil, sondern ist auch nicht in der Lage, wichtige

Qualifikationen fiir ihre Zielgruppen zu erbringen. Auch die verinderten Erwar-
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tungen und Anspriiche der unterschiedlichen Zielgruppen kénnen nur professio-
nell erfiillt werden, wenn die Schule einen guten Identititsfindungsprozess als Basis
hat. Fiir diese Identititsgestaltung braucht die Schule die Bereitschaft und Offen-
heit aller Mitarbeiter und ein Schulmanagement, das mutig und vertrauensvoll ihre
Managementaufgaben insgesamt anpackt und nicht nur eindimensionale und
aktionistische Projektentscheidungen trifft fiir nur kurzfristige Erfolge. Dann
konnen die vier Ziele des ganzheitlichen Identititsprozesses (GIP) auch wirklich
nachhaltig erreicht werden, nimlich
1. eine effektive Zusammenarbeit zwischen allen Bereichen, Schulleitung, Kollegi-
um, Eltern und Schiilern;
2. die Verbesserung der Qualitit von Unterricht, Schulprojekten, Organisation;
3. eine starke Identitit aller Beteiligten: Kollegium, Eltern, Schiiler, Ehemalige;
4. ein profiliertes Image der Schule und eine starke Positionierung.

»Das Sichtbare gibt dem Werk Gestalt, das Unsichtbare verleiht ihm seinen Wert®
(Laotse).

Gerhard Regenthal (2001): Corporate Identity in Schulen, 2. Aufl. Neuwied
Gerhard Regenthal (Hrsg.) (2001): Schulen in Verinderung. Neuwied
Gerhard Regenthal (2001): Identitit + Image, 3. Aufl. Neuwied

Gerhard Regenthal (2003): Ganzheitliche Corporate Identity. Wiesbaden



Schulhofgestaltung konkret 119

Knut Dietrich

Der Workshop wurde mit einem Bericht iiber die Erfahrungen des Projektes
»ochule in Bewegung® eingeleitet. Er lieferte die Basis fiir die Arbeit dreier
Arbeitsgruppen zu ausgewihlten Fragen der Schulhofgestaltung.

Das Hamburger Forum Spielriume (HES) verfolgt mit Partnern aus den Behérden
das Projekt ,Schulen in Bewegung®. Dabei geht es uns darum, die kologischen,
sozialen, bewegungs- und gesundheitsférdernden Ansitze zur Gestaltung von
Schulriumen zu einem ganzheitlichen Konzept zusammen zu binden. Dazu haben
wir seit 1996 fast 40 Schulen zu entsprechenden Initiativen angeregt bzw. sie auf
dem Weg der Schulraumgestaltung, insbesondere der Schulhofgestaltung, begleitet.
Derzeit arbeiten wir mit zehn Schulen (davon drei Ganztagsschulen) zusammen.

Ganztagsschule bedeutet zunichst einmal eine grffere Verweildauer der Schiiler mit
einer Erweiterung des péidagogischen Auftrags der Schule. Hierzu gibt es eine rege
Diskussion, die ich hier nicht aufgreifen will. Im Zusammenhang unseres Themas
ist hervorzuheben, dass neben der groferen Zeitbindung von Lehrern und Schiilern
auch eine engere Raumbindung der Schiiler, vielleicht auch der Lehrer méglich ist
bzw. erzwungen wird. Wie kann die Raumbindung so gestaltet werden, dass man
sich in der Schule zu Hause fiihlt, dass man sie als einen Ort erlebt, an dem die
Mitglieder der Schulgemeinde ihre Personlichkeit und ihre Identitit entwickeln
kénnen. Solche positiven Raumbindungen entstehen, wenn fiir Personen die
Chance besteht, ihr riumliches Umfeld aktiv mit zu gestalten und wenn sie dort
Spuren hinterlassen kénnen (nicht nur verbotene Schmierereien an den Winden,
sondern gewiinschte Gestaltungen des Raumes). Alle miissen die Chance haben,
sich in der Umwelt einzurichten und dort ihren Platz zu finden.
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Die Bedeutung, die man dem Schulhof als sozialem Raum zuweist, hatsich in den

letzten Jahrzehnten deutlich gewandelt.
a) Zunichst ist und war der Schulhof Pausenraum. Er eréffnete die Gelegenheit

zum Luftschnappen und zur Bewegung und zum Austoben nach lingerem
Sitzen. Die Klassenrdume wurden geliiftet. In die Pause zu gehen war Pflicht
—und ist es z.T. bis heute. Die Aktivititen auf dem Pausenhof sind durch eine
Pausenordnung geregelt, die von der Pausenaufsicht iiberwacht wurde. Ein
durchgehend asphaltierter, sauberer Hof galt dafiir als eine ausreichende
Ausstattung. All das gilt bis heute.

b) Gerade auch in den Konflikten auf dem Schulhof konnte man erkennen, dass

diese Zeit der Pause fiir Schiiler eine Reihe von unterscheidbaren Funktionen
erfiillte. Neben dem Toben gab es das Bediirfnis nach ungestértem Spielen, den
Schiilern war es wichtig, zu kommunizieren und zu klénen, sie wollten
entspannen und ,abhingen®. Diese Bediirfnisse der Schiiler wurden zuneh-
mend wahrgenommen: Der Schulhof bekam die Funktion eines Erlebnis- und
Erfahrungsraumes, dem neben dem Lernraum des Klassenzimmers eine eigene
Bedeutung zugestanden wurde. Die Schulhéfe wurden dementsprechend ge-
gliedert und mit Geriten ausgestattet, Pausenordnungen wurden gelockert und
gemeinsam mit den Schiilern formuliert.

¢) Mit dem Anspruch an die Schule, ein immer bedeutsamer werdender Lebens-

und Erfahrungsraum (v. Hentig 1993, 189 ff.) fiir Heranwachsende zu sein,
wurde auch der Schulhof als ein von der Schulgemeinde und besonders den
Schiilern mitgestaltete bzw. zu gestaltende Umwelt betrachtet. Eine Konzepti-
on entstand, Schule wurde als eine insgesamt pidagogisch wirkende Umwelt
bewertet. Ansitze zu einer Okologie der Schule wurden sichtbar verbunden mit
der grundsitzlichen Auffassung, dass Umwelt ,erziehen® kann, wenn man eine
erfahrungsreiche Auseinandersetzung mit ihr ermdglicht. Dementsprechend
musste gefragt werden, was die Schule als Umwelt den dort lernenden und
arbeitenden Menschen an Erfahrungen bietet und als Konsequenz daraus, wie
Schule als pidagogisch wirksame Umwelt zu gestalten ist.

Dieser letzten Auffassung folgt das Hamburger Forum Spielriume auch in seinem

Konzept der Schulhofgestaltung. Es findet in folgenden Planungsprinzipien einer

Schulraumgestaltung seinen Niederschlag.

1.
2.

Schulraumgestaltung ist ein Teil des pidagogischen Programms einer Schule.
Alle Mitglieder der Schulgemeinde (Lehrer-, Schiiler- und Elternschaft sowie
Angestellte) sind am Umgestaltungsprozess zu beteiligen.

. Der Gestaltungsprozess ist prinzipiell unabschliefbar (auch neue Schiilerinnen

und Schiiler und neue Kollegen miissen tiber die ,, Bewohnbarkeit“ ihrer Schule
mitbestimmen kénnen).

. Alle Planungsschritte (s.u.) miissen, (wie intensiv auch immer) durchlaufen

und realisiert werden.
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5. Eine so gestaltete Schule muss sich 6ffnen, kultureller Mittelpunkt des Stadt-
teils und des Wohnumfeldes werden und als Spiel- und Bewegungsraum auch
nach der Schulzeit zur Verfiigung stehen.

Die Arbeit mit den Schulen hat gezeigt, dass jede Schule anders ist, spezifische

Erwartungen vorbringt und auf je eigenen Wegen das Problem der Schulraumge-

staltung verfolgt. Die /nitiativen gehen von unterschiedlichen Personen aus. Nicht

selten sind es die Eltern, die etwas fiir ihre Kinder tun wollen und ihre Wiinsche an
die Schule herantragen. Meist beschiftigen sich Arbeitsgruppen von Lehrern mit
diesem Problem und versuchen nach einigen Voriiberlegungen Rat und Unterstiit-
zung von auflen zu bekommen. Eine Realisierungsbasis erhalten solche Initiativen
erst, wenn die Schulleitung sich hinter solche Bemiihungen stellt und wenn Lehrer-
und Schulkonferenz dafiir gewonnen werden kénnen. Hiufig sind es die Sozialpid-
agoginnen und -pidagogen, die solche Uberlegungen voranbringen. Das hat seine

Griinde. Sie sind es, die sich mit sozialen Konflikten, mit Gewalt und Formen

sonstigen Fehlverhaltens unmittelbar auseinandersetzen miissen. Zentral sind auch

Uberlegungen zur Gesundheitsforderung mit ihren Aspekten Bewegungsforde-

rung, Ernihrungsberatung und Stressregulation. Die Art, wie eine Schule mit

diesen Problembereichen umgeht, bestimmt die Schulkultur. Nun sind dies

Probleme, die von keinem Schulfach alleine angefasst werden kénnen. Gesundheits-

forderung, soziales Lernen und Umwelterziehung sind ficheriiberschreitende,

allgemeine Zielsetzungen der Lehr- und Bildungspline. Sie liegen quer zum

Alltagsgeschift des Unterrichts. Sie zu verfolgen scheitert nicht selten, weil dafiir im

Schulleben weder Zeiten noch Orte eingeplant sind. Dies ist der Grund, warum

Hilfe und Rat von auflen unerlisslich fiir ein Projekt zur Schulhofgestaltung sind.

Trotzaller Unterschiede der Schulen gibt es dennoch Gemeinsamkeiten in Bezug
auf die Problemsicht und die notwendigen Schritte zur Lésung. Aus unseren

Erfahrungen haben sich eine Abfolge von Fragen ergeben, die im Prinzip der

Zukunftswerkstatt folgen.

Warum wollen wir unseren Schulbof umgestalten? Hier darf es durchaus um Visionen
gehen, aber auch um Griinde. Welche Probleme wollen wir damit 16sen? Was
bedeutet das fiir uns als Personen — was fiir die Entwicklung der Schule insgesamt?

Welches Leitbild haben wir? (Idee und Konzept)

Was machen wir schon? Die Schulen stehen trotz weit reichend formulierter
Visionen nicht am Anfang einer ginzlich neuen Entwicklung. Wenn einmal das
Leitbild klar vor Augen steht, wird man nach einiger Priifung feststellen: ,Vieles
machen wir schon!“ Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Schulauflenraum
bereits. Es lohnt sich, dies bewusst zu machen und fiir alle nachlesbar festzuhalten.
(Bestands- und Nutzungsanalyse). Damit ist bereits ein erster wichtiger Schritt zu
weitergehenden Schritten vollzogen.
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Was konnen wir besser machen? Gerade das, was bereits gelingt, lisst sich leichter
weiterentwickeln, als véllig Neues anzupacken. Was also konnen wir besser ma-
chen? Auch dies sollte sichtbar festgehalten werden. (Entwicklungskonzept)

Was kinnen wir selbst realisieren? Es ist, wie weiter oben ausgefiihrt, sinnvoll, sich
zunichst auf die eigenen Krifte zu besinnen. Gelingt dies, wird die Motivation aller
Beteiligten gestirkt. Man sollte dabei auch nachfragen, wer welche Aufgaben
iibernimmt und wie diese gerecht aufgeteilt werden kénnen. (Realisierungskonzept)

Wo brauchen wir Hilfe?Nicht alles kann man selber machen. Gerade wenn man iiber

die Verbesserung des Bestehenden hinaus ganz neue Planungsziele benennt, ist

Hilfe von auflen nétig. Wer kann uns helfen? Hier ist die Schule in der Regel

gezwungen, Beziehungen nach auflen aufzunehmen, formale Beziehungen zu den

zustindigen Behérden zu nutzen (Schultriger, Schulamt, Gartenbauamt, Amt fiir

Jugend ...), aber auch zu Eltern und zu privaten Einrichtungen herzustellen. Dabei

geht es ebenso um finanzielle Mittel wie um Materialien und helfende Hinde. Und

diese sind leichter zu gewinnen, wenn man eigene Leistungen vorweisen kann.

(Fundraising/Sponsoring)

Da die Beteiligung die zentrale Forderung der Schulraumgestaltung darstellt, sollten

folgende Fragen bedacht werden:

— Warum Beteiligung? (positive Bindung an Schulraum schaffen!)

— Beteiligung woran? (an allen oben aufgefiihrten Schritten)

— Wer muss beteiligt werden? (die gesamte Schulgemeinde, vor allem die Schiile-
rinnen und Schiiler)

— Wer soll beteiligt werden? (potenzielle Nutzer, Eltern, Behorden, LA)

— Wo kann Beteiligung stattfinden? (Unterricht, Projektwochen, in professionel-
len Verfahren; Zukunftswerkstatt; Planning for Real)

— Konfliktzonen (Es gibt Widerstinde gegen Beteiligung ...)

— Auswertung und Umsetzung der Ergebnisse (im Prozess der Moderation)

Im Workshop wurde vorgeschlagen, drei Fragen intensiver zu verfolgen. Dazu
wurden in drei Gruppen folgende Aufgaben bearbeitet:

Was konnten wir an unserer Schule zur Schulhofgestaltung tun? (Vorhaben,
Projekte, Raumgestaltungen, Aktivititen usw.)

Beispiele: Ruhezonen, Treffpunkte schaffen, Eingangsbereich gestalten, Miill-
tonnen bemalen, Bepflanzungen, Spielgerite beschaffen ....
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Ordnen Sie die Vorschlidge nach ihrer Bedeutung fiir:

— die Schulgemeinschaft im Ganzen,

— die Weiterentwicklung der Ganztagsschule.

Hier wurden Erwartungen formuliert, die konkreten Vorschlige riickbezogen auf
eine Leitidee von Schulleben. Konturen einer Ganztagsschule wurden sichtbar. Die
Reihe der Vorschlige zur Verwirklichung wurden modifiziert und erginzt.

Wer muss/sollte in den Prozess der Schulraumgestaltung mit einbezogen werden?
Neben den amtlich verantwortlichen Partnern aus der Behorde gerieten eine
Reihe méglicher privater Unterstiitzer aus dem jeweiligen lokalen Umfeld der
Schulen in den Blick.
— Welche Erwartungen haben Sie an die Partner?
— Wie kénnen sie fiir das Vorhaben gewonnen werden?
Fiir viele war der Gedanke neu und ungewohnt, Partner auflerhalb der Schule um
Hilfe zu bitten.
Fiir die Schule der Zukunft wurde dies allerdings als eine zu erwartende
Normalitit betrachtet. Vor allem die Ganztagsschule miisse ihr Verhiltnis zum
stidtischen Leben auflerhalb der Schule iiberdenken und neu konzipieren.

Welche Themen, Projektideen, Aktionen usw. kénnten zum Thema Schulhofge-
staltung bearbeitet werden?

Ideen gab es geniigend, wie der Unterricht, vor allem aber die offeneren Formen
des Unterrichts, fiir die Schulraumgestaltung genutzt werden kénnen.
— Was liefe sich direkt fiir die Raumgestaltung praktisch umsetzen?
— Was kénnen die Schiilerinnen und Schiiler dabei lernen?
Wichtig war dabei, die konkreten Vorschlige fiir Unterrichts- und Projektthemen
zum Leitbild einer bewegten Schule in Bezichung zu setzen.
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Baumann, N./Dietrich, K./Gottschalk, I./Hollmann, H. (2001): Schulen in Bewegung. In:
Dietrich, K./Moegling, K.: Spiel- und Bewegungsriume im Leben der Stadt. Sozial- und
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Weitere Informationen iiber die Arbeit des Hamburger Forum Spielrdume erhalten Sie auf
der homepage: www-rrz.uni-hamburg.de/forum. Mail: forum@uni-hamburg.de
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Hugo-Christian Dietrich

An der Offenen Ganztags- und Stadtteilschule Veermoor (Hamburg) unterrichten
zur Zeit 35 hauptamtliche Lehrkrifte und zwei Sozialpidagogen ca. 450 Schiilerin-
nen und Schiiler. Die Haupt- und Realschule liegt in einem Stadtrandbezirk, in
dem viele sozial benachteiligte, kinderreiche und allein erziehende Personen in den
Familien anzutreffen sind. Der Auslinderanteil liegt bei ca. 20 %. Auf Grund dieser
sozialen Bedingungen hat die Schule mit Beginn der 90er-Jahre das fakultative
Nachmittagsangebot stindig ausgeweitet. Seit der offiziellen Anerkennung als
Offene Ganztagsschule 1994 wird das Unterrichtsangebot zunehmend stirker in
die Stadrteilarbeit eingebettet. Schulexterne Kursleiter aus dem Stadtteil tiberneh-
men immer mehr Kurse im Nachmittagsangebot—die Schule ihrerseits nimmtauch
auflerschulische Aufgaben im Stadtteil wahr. So versucht sie, den speziellen
Bediirfnissen im Stadtteil gerecht zu werden, soziale Benachteiligungen aufzufan-
gen und Erzichungs- und Lernschwierigkeiten abzumildern.

Besondere Schwerpunkte der schulischen Arbeit sind:

— Gesundheitserzichung,

— Berufsorientierung und Berufsfindung,

— Soziales Engagement,

— Praktische Ethik.

Im Folgenden gehen wir besonders auf die Projekte ,,Soziales Engagement® und
,Praktische Ethik“ ein. Dabei werden die Vorhaben nicht einfach nur vorgestellt,
sondern in ihrer Entwicklung beleuchtet. Soziale Prozesse und Verinderungen
miissen wachsen, indem die beteiligten Mitglieder gemeinsam planen und handeln
und ihr Tun verantworten. Das erklirt auch, weshalb Institutionen, die ,fertige
Programme* anderer Institutionen einfach {ibernehmen, oftmals mit ihrem Vorha-
ben scheitern.

Kolleginnen und Kollegen bemiihen sich um praktisches Lernen, weil sie tiglich
erfahren, dass viele Unterrichtsinhalte und Lernprobleme die Alltags- und Lebens-
welt ihrer Schiilerinnen zu wenig tangieren und zu theoretisch ,abgehandelt”
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werden. Schulisches Lernen ist fiir sie nicht richtiges Lernen, da sie den Schulstoff
nur vermittelt bekommen, um ihn fiir die nichste Klassenarbeit zu lernen und dann
im Allgemeinen wieder zu vergessen. Die Befiirworter praktischen Lernens fordern
deshalb, dass auch beim Lernen am Schultisch die nstigen praktischen Fertigkeiten
fiir den aktuellen Anlass mitbedacht und im praktischen Handeln erprobt werden.
Schule miisse sich auflerdem stirker als bisher auf die Entwicklung von Fihigkeiten
und Verhaltensweisen einlassen, die sich sowohl auf fachliche Anforderungen als
auch auf soziale Interaktionen sowie auf die Entwicklung von Urteilsfihigkeit der
Schiilerinnen beziehen.

Wie verzahnt praktisches Lernen handwerklich-herstellende mitsozial-helfenden
Projektbereichen in der Ganztagsschule Veermoor?

Durch die Képfe von Schiilerinnen und Lehrerinnen geisterte schon lange die Idee,
das Schulgelinde radikal zu verindern. Im Friihjahr 1994 erhielten wir finanzielle
und fachliche Unterstiitzung von verschiedenen Institutionen, um ein Biotop mit
Ruhezonen zu erstellen. An allen Vorarbeiten (Meinungsumfragen, Absprachen,
Planungen, Gelindeerkundungen, Zeichnungen ...) waren die Schiilerinnen der
Klassen 7 bis 9 in klasseniibergreifenden Kursen mafigeblich beteiligt. Es wurde
vermessen und gebuddelt; mit Presslufthammer, Spitzhacke und Spaten wurden
alte Betonbecken entfernt. Dann wurden Sand, Muttererde und Pflastersteine
herangekarrt und miihevoll verteilt bzw. verlegt. Mit groflem Eifer wurde die
Teichfolie eingearbeitet, eine gesonderte Regenwasserleitung gebaut und neue
Pflanzen gesetzt. Die Arbeiten zogen sich iiber eineinhalb Jahre von morgens bis in
den spiten Nachmittag hin.

Angespornt durch diesen Erfolg haben Schiilerinnen der 9. Klassen in den
Maiferien aus Holz ein Turn-, Spiel- und Kletterquadrat fiir Schiilerinnen der 5.
und 6. Klassen gebaut. Kurz darauf — als Ergebnisse einer Projekewoche folgten
verschiedene Sitzbinke, eine Sitzpyramide und eine Holzpergola fiir die Auflenter-
rasse der Cafeteria. Eine 7. Klasse baute wihrend eines Jahreskurses neben dem
selbst angelegten Gemiisegarten ein Gartengeritehaus. Dazu wurden von den
Schiilerinnen die Pline erarbeitet, das Holz zugesigt, Fundamente geschiittet und
Leitungen verlegt. Zur Zeit bauen Schiilerinnen der 8. und 9. Klassen eine Hiitte

als Treffpunke , Fiir Grof3e®.

Wer viel und kérperlich arbeitet, muss sich gesund und richtig ernihren. Die
»Kinder-Kiiche Veermoor* ist das Ergebnis des Projekts: ,,Schiiler/innen versorgen
sich selbst®. Seit 1996 wird Friihstiick und Mittagessen von Miittern, Schiilern und
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Lehrkriften zubereitet und angeboten. Der organisatorische Aufwand ist enorm;
entschidigt werden alle arbeitenden Schiiler durch die vielen dankbaren ,,Abneh-
mer®. Es begeistert sie, dass es ihre Mitschiiler sind, die ihnen ein gesundes
Friihstiick mit Obst und Vollkornprodukten sowie ein vollwertiges, vor Ort frisch
zubereitetes Mittagessen anbieten. Wenn ,Lasagne 4 la Veermoor® eine ernste
Konkurrenz fiir die Siiligkeiten aus den Liden in der Umgebung der Schule sind,
dann ist ein wichtiges Ziel erreicht: Das Bewusstsein fiir eine gesunde Ernihrung
ist geweckt.

Das skizzierte praktische Lernen und Arbeiten unterschied sich vom sonstigen

schulischen Lernen besonders in zwei Bereichen:

1) Die theoretischen Vorarbeiten im Unterricht, bei denen die Skizzen auf den
Zeichenblock gebannt wurden, erhielten ihre Bedeutung und ihre Begriindung
erst durch das handwerkliche Lernen und Arbeiten mit den verschiedenen
Materialien und Werkzeugen. Dazu gehort auch, dass am Schreibtisch ausgear-
beitete Planungen sich als nicht durchfiihrbar erwiesen und dass vor Ort neu
entschieden werden musste.

2) Die Schiiler und Schiilerinnen mussten ihre gemeinsamen Aktivititen unterein-
ander und die tigliche Vorgehensweise z.B. mit Helfern anderer Institutionen
abstimmen. Dariiber hinaus machte sich unter den beteiligten Schiilerinnen
auflergewshnliche Hilfsbereitschaft bemerkbar, Akzeptanz gegeniiber anderen
Ideen und Ergebnissen sowie eine positive Identifikation mit der Schule waren
weitere Effekte: Unsere Arbeit ist wichtig, wir werden gebraucht.

Bei all diesen Arbeiten zeigte sich: Schiilerinnen und Schiiler waren weder Alleskon-

ner noch Versager, sie mussten sich gegenseitig unterstiitzen und helfen. Der

Schiiler, der heute Hilfe beim Anlegen der Wasserwaage brauchte, konnte morgen

der Helfer fiir diejenigen sein, die das Verlegen von Pflastersteinen noch nicht

beherrschten. Indem wir uns helfen lassen und anderen Hilfe geben, wird wechsel-
seitig Verantwortung iibernommen. Und die Einsicht wichst, dass eigentlich jeder
von uns seine Stirken und Schwichen hat.

Wir wollen die Bedeutung der hier erworbenen sozialen Kompetenzen nicht
iiberbewerten, da es bei den praktischen Arbeiten nicht primir um ,soziales Lernen®
ging, sondern um die Neugestaltung des Schulhofes und die Verpflegung aller
Mitglieder der Schulgemeinschaft. Soziales Lernen ereignete sich nicht planmifig,
sondern stellte sich bei dem tiglichen Miteinander zwangsliufig ein. So war das
Wir-Gefiihl der Kiichenkrifte und ihrer Kiufer erfreuliches Ergebnis, aber nicht
vorrangiges Ziel des Projektes. Die Ziele entsprachen zunichst mehr den Forderun-
gen der Berufs- und Arbeitswelt: Die Schule solle den Jugendlichen helfen,
Schliisselqualifikationen zu erwerben wie z.B. Engagement, Sorgfalt in der Arbeit,
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Selbststindigkeit bei der Bewiltigung usw. Schule hat jedoch nicht nur die Aufgabe,
Zulieferer fiir Arbeitswelt und Wirtschaft zu sein, sondern vor allem auch soziale
Kompetenzen zu vermitteln wie Verantwortungsbereitschaft und Konfliktfihig-
keit. Sie hat Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen, ihre Beziehungen zu anderen
Menschen nach den Grundsitzen der Achtung und Toleranz, der Gerechtigkeit
und Solidaritit zu gestalten und Verantwortung fiir sich und andere zu iiberneh-
men. In Ganztagsschulen ist das Bemiihen um ein friedliches Zusammenleben aller
Schulmitglieder innerhalb des langen Schultages eine wichtige Voraussetzung auch
zum Erlernen demokratischer Spielregeln.

Wihrend der Planung des Spielplatzbaus erarbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler
die Idee, vormittags in den Pausen und nachmittags in den Freistunden Patenschaf-
ten fiir die Spielbetreuung der jiingeren Schiiler zu {ibernehmen und Begegnungen
deutscher und auslindischer Kinder zu erméglichen. So kam es zur Einrichtung von
Kursen, die den Schiilern der Klassen 9 und 10 die Maglichkeit zum Einsatz in
sozialen Bereichen bot. Am Vormittag gehdrten zum Programm dieses Kurses
Mitarbeit in den Klassen 1 bis 6, Betreuung und Hilfestellung auf der Freizeitanla-
ge, dem Spielplatz, dem Sportplatz, in Pausenhalle, Bibliothek, Cafeteria und
Kiiche.

Am Nachmittag ging es um Verkauf, Betreuung, Kassenverwaltung, Reinigung,
Einkaufin Kiiche und Cafeteria, um Buchausgabe und Verwaltung in der Schiiler-
biicherei, um Aufsicht, Hilfestellung und Materialausgabe auf den Spielplitzen und
der Freizeitanlage.

Zu den Aufgaben im Rahmen des Kurses gehorten auch:

— Organisation und Betreuung von Musik- und Tanzkursen,

— Unterstiitzung von Lehrern in Kursen,

— Teilnahme und Mitwirkung im Kindergarten und anderen Institutionen,

— Wegbegleitung von jiingeren Mitschiilern.

In den beiden letzten Jahren wurde eine organisatorische und inhaltliche Trennung
vollzogen zwischen Aufgaben, die sich entweder auf die ,,Arbeit” in der Schule oder
im Stadtteil beziehen. In den Kursen ,Soziales Engagement® werden Projekte
angeboten, die ausschliefllich auf die Arbeit am Nachmittag in der Schule ausge-
richtet sind. Den Kurs ,,Praktische Ethik“ wihlen die Schiiler, wenn sie ,Dienst am
Nichsten am Nachmittag in sozialen Institutionen des Stadtteils leisten.

In der Mitteilung an die Schiilerinnen und Schiiler zu den Wahlpflichtkursen
Klasse 8 bis 10 hief§ es zum Schuljahr 2003/2004 wértlich:
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»Wie ihr wisst, muss jede Schiilerin und jeder Schiiler im Laufe seiner Schulzeit
je einen Kurs aus folgenden WPU-Bereichen durchlaufen haben: Sport — Arbeit/
Technik — Kunst/Musik — Soziales Engagement.

In den Kursen ,Soziales Engagement® handelt es sich um Vorhaben, deren
besondere Aufgabenstellung es ist, sich um die Belange der Gemeinschaft zu
kiimmern. Schiilerinnen und Schiiler dieser Gruppen helfen bei der inhaltlichen
Gestaltung und Organisation des Schullebens mit.

Wenn man sich in einer Gemeinschaft wohlfiihlen méchte, ist die Mitwirkung
an Unternehmungen fiir diese Gemeinschaft unerlisslich.

In fast allen Kursen erhaltet ihr bei erfolgreicher Teilnahme Urkunden oder
Testate. Es kann von Vorteil sein, die Testate den Bewerbungsunterlagen fiir eine
Lehrstelle oder weiterfithrende Schule beizufiigen.*

— ,Schiiler fiir Schiiler®
Gemeinsame Aktivititen fiir Mitschiiler planen und durchfiihren
(Feste/Turniere fiir jiingere Schiiler, Sponsored Walk veranstalten u.a.)

— Bibliothek praktisch
Ausleihe durchfiihren, Lesestunden anbieten, Lesewettbewerbe organisieren

— Erste Hilfe und Babysitter-Kurs

— Schiilerzeitung

— Videoclips ,Zivilcourage®
Szenen vorspielen, die zeigen: Nicht einschiichtern lassen, sich engagieren, wenn
es um Mobbing und Missachtung der Menschenwiirde geht.

— Schulverschénerung
Erneuern — Gestalten — Verbessern

— Streitschlichterkurs
Lernen: Konflikte zu schlichten, richtig zuzuhéren, Gefiihle auszudriicken,
Losungsmoglichkeiten zu suchen

— Gartenpatenschaft

— Aktion fiir eine ,,Gesunde Umwelt“ (Pflege des Biotops, Miilltrennung u.a.)

— Hausaufgabenbetreuung fiir jiingere Schiiler

— Leitung eines Forderkurses

— Leitung der Spieliothek

— Leitung eines Sportkurses

— Mitarbeit in der Cafeteria beim Mittagessen am Nachmittag

— Unterstiitzung eines Lehrers in Kursen fiir jiingere Schiiler. Als Assistentkénnen
Schiiler der Klassen 9 und 10 Mitverantwortung in der Gruppe fiir die Schiiler
der Klassen 1 bis 6 tibernehmen, z.B. in den Kursen: Internationale Kiiche,
Bachpatenschaft, Schwimmen.
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Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 9 und 10 haben die Wahl zwischen drei
Angeboten:

— Ethik-Unterricht in der Klasse,

— Religionsunterricht in der Klasse oder im Kurssystem,

— Praktische Ethik im Stadtteil am Nachmittag.

Fiir den Kurs ,,Praktische Ethik“ entscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler
freiwillig fiir die Dauer von mindestens einem halben Jahr. Sie leisten dabei ein
Praktikum von wenigstens dreistiindiger Dauer pro Woche in einer sozialen
Einrichtung des Wohnbezirks. Sie werden nach Klirung der Einsatzgebiete durch
zwei Lehrkrifte betreut und treffen sich regelmiflig zum Erfahrungsaustausch.

— in Hiusern der Jugend

— in Spielplatzhiusern

— in Kindergirten und Kinderhiusern

— in Altenheimen

— in Behinderteneinrichtungen

— in Kinder- und Familienzentren

— in Kindestagesheimen der Kirche

— in Grundschulen

Die sozialen Institutionen miissen gewillt sein, Arbeitsplitze bereit zu stellen; sie
geben die Aufgabenbereiche vor und unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in
ihren Titigkeiten. Vor Kursbeginn werden die Aufgabenfelder besprochen und
mogliche Probleme erdrtert. Dann werden Aufgaben je nach den besonderen
Stirken und Interessen der einzelnen Schiilerinnen verteilt. In regelmifiigen
Abstinden werden in gemeinsamen Rundgesprichen die mit Kursbeginn abge-
steckten Ziele auf ihre Durchfiihrbarkeit und die auftretenden Hiirden hin reflek-
dert. Die Erfahrungen werden hinterfragt, verglichen und in Gesprichen aufgear-
beitet. Teamfihigkeit und Konfliktfihigkeit, Selbststindigkeit, Zuverlissigkeit
und Durchhaltevermégen werden iiberpriift, bestitigt oder in Frage gestellt.

In der uns zur Verfiigung stehenden Zeit — sowohl bei der Arbeit im Stadtteil als

auch in der Schule — wollen wir:

— soziale Verhaltensweisen und demokratische Lebensformen nicht nur theoretisch
erdrtern, sondern tiber einen lingeren Zeitraum hin praktisch entwickeln und
erproben, nach Maglichkeit verbessern und Geduld fiir andere und sich selbst
aufbringen lernen,
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— an gemeinschaftsbildenden- und férdernden Sozialprozessen teilhaben diirfen,
— durch Rollenwechsel Mitverantwortung tragen und Verantwortung fiir andere
iibernehmen und ihnen helfen, beim Umgang miteinander Toleranz einzuiiben,

— Zeit fiireinander haben und fiir Wiinsche und Gefiihle anderer sensibilisiert
werden,

— auf uns selbst gestellt sein, Ich-Stirke entwickeln und uns selbst kennen und
verstehen lernen, aber auch als Person ernst genommen werden; bei unserer
Arbeit Spafl und Freude haben und erfahren, dass die positiven Riickmeldungen
deranderen fiir unser Wohlbefinden eine ganz wichtige Bedingung sein kénnen.

Begeisterung und Spafl beim praktischen Lernen stellen sich bei den Schiilerinnen
und Schiilern ein, wenn sie spiiren, dass ihre Arbeit Sinn und Zweck hat, dass sie
gebraucht, akzeptiert und anerkannt wird.

Durch die aktive Einbindung der Schule in Stadtteilaktivititen wird den Schii-
lerinnen und Schiilern die Schule als Zentrum in ihrem Wohnviertel vermittelt und
vorgelebt, dass sie und ihre Schule integrativer Bestandteil ihres Wohnbezirkes sind.

In Unterrichtseinheiten zum Sozialen Lernen und zur Werteorientierung, wie sie
sich in Bildungsplinen oder Schulbiichern finden lassen, herrschen oftmals Forde-
rungen vor oder es werden leuchtende Vorbilder geschildert. Solche normativen
Anspriiche konnen gerade in den Augen von Jugendlichen der Wirklichkeit nur
standhalten, wenn die Schiilerinnen Gelegenheit erhalten, den fiir sie so wichtigen
Lebensraum Schule in Orientierung an Werten und Normen mitzugestalten und
das tigliche Miteinander aller in der Schulgemeinde als Praxis unter diesen Werten
und Normen zu erleben. In diesem Sinne ist praktisches Lernen nach unseren
Erfahrungen ein zentrales Feld fiir Ethik in der Schule.
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Katrin Héhmann/Christine Hesener/Henning Rischkopf/
Carina Roos/Jan Seefeldt

Das Thema ,,Ganztagsschule® ist zur Zeit Imaginationsraum fiir vielfiltige pidago-
gische Reformfantasien. Lernen soll verbessert, Unterricht kreativer, schulisches
Leben bereichert werden, Schiiler und Schiilerinnen sollen ruhiger und effektiver
lernen und Eltern zufriedener sein, Lehrer und Lehrerinnen entspannter arbeiten.
Der Ganztagsschulgedanke wird zum Motor der Schulentwicklung. Ganztagsschu-
le, dazu gehoren drei klar voneinander abgegrenzte Bereiche: der Vormittagsbe-
reich, der Mittagsbereich und der Nachmittagsbereich. Je nachdem, ob es sich um
offene oder gebundene Ganztagsschulmodelle handelt, sind diese unterschiedlich
miteinander verzahnt. Der zeitliche Bereich, der in den planerischen und pidago-
gischen Uberlegungen hiufig nicht sorgfiltig bedacht wird, ist der Mittagsbereich.
Ein Zeitraum, der immerhin je nach Schule zwischen 45 Minuten und eineinhalb
Stunden umfasst. Was bietet eine Schule in dieser Zeit aufler dem Mittagessen?
Werden den Schiilerinnen und Schiilern Angebote gemacht? Wer betreut diese?
Und wie werden die Angebote von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen?
Was wiinschen diese sich und was ist die Einschitzung der Lehrerinnen und Lehrer?
Eine Seminargruppe einer Veranstaltung zum Thema ,Ganztagsschule an der
Dortmunder Universitit wollte hierzu genaueres wissen. Sie hat Lehrer und Schiiler
eines Gymnasiums in einem stidtischen Ballungsraum befragt. Die hier kurz
skizzierten Ergebnisse sind als Anregung fiir Schulen gedacht, die ihre Mittagspau-
senzeit pidagogisch gestalten wollen.!

Das Ende der 60er-Jahre gegriindete und in den 70er-Jahren zur gebundenen
Ganztagsschule umgewandelte Heinrich-Heine-Gymnasium?, das befragt wurde,
liegt in einem Stadstteil, der als sozialer Brennpunke der Stadt gilt. Ein paar Zahlen
veranschaulichen dies: Die allgemeine Arbeitslosenquote liegt bei 15,17 %?°. In dem
Stadtbezirk liegt die Auslinderquote bei 20,24 %. Die Arbeitslosenrate unter den
Auslindern betrigt 33,77 % , die Statistik ,, Kinder im Sozialhilfebezug 0 bis 7 Jahre
weist einen Anteil von 30,64 % auslindischer Kinder bezogen auf Kinder mit
Sozialhilfe auf.

Entsprechend gestaltet sich die Schiilerschaft des Heinrich-Heine-Gymnasiums.
Zum Zeitpunkt der Befragung besuchten rund 470 Schiilerinnen und Schiiler die
Schule. Davon stammen 200 aus anderen Kulturkreisen, die meisten aus der
Tiirkei, aber u.a. auch aus den Lindern Osteuropas. Es arbeiten 40 Lehrer und
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Lehrerinnen an der Schule: 30 Vollzeit- und zehn tiirkischstimmige Teilzeitlehr-
krifte sowie drei Referendarinnen und Referendare. Fast die Hilfte der Schiiler ist
tiirkischsprachig. Die Schule hat daraus Konsequenzen gezogen: Sie legt Wert auf
Mehrsprachigkeit mit interkultureller Orientierung. In der Mittelstufe (Klasse 7 bis
10) wird Tiirkisch anstelle der zweiten Fremdsprache fiir die tiirkischen Schiiler
angeboten. In der Oberstufe kann Tiirkisch als Kurs belegt und als drittes oder
viertes Abiturfach gewihlt werden. Thre Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund und ihr Engagement gegen Auslinderhass hat der Schule
viel 6ffentliche Anerkennung und eine Auszeichnung eingebracht.

Es gibt ein differenziertes Ganztagsangebote in den Klassen 5 und 6. Durch das
Angebot von Hausaufgaben-, Forderstunden und von Arbeitsgemeinschaften im
sportlich/musischen Bereich am Nachmittag werden den Schiilern Angebote
gemacht, dieihnen den Ubergang von der Grundschule ins Gymnasium erleichtern
und der Entwicklung ihrer Interessen und Begabungen dienen sollen.

Das Mittagsangebot ist aus Sicht vieler Lehrer und Schiiler der Schule hingegen
ein noch nicht zufrieden stellend gestalteter Bereich. Es gibt einen gut organisierten
Mensabetrieb, einen Schulhof mit groflen Asphaltflichen, die aber aus baulichen
Griinden nicht entsiegelt werden konnen, einige Tischtennisplatten und ab und an
Angebote von Lehrern, die noch Stunden zur Verfiigung haben, die nicht in die
Unterrichtsversorgung eingegangen sind. Es sind gebundene Angebote fiir die
Jahrginge 5 bis 7. Aus einem speziellen Férdertopf gab es fiir einen begrenzten
Zeitraum einen Sozialarbeiter, der in den Pausen fiir Beratung zur Verfiigung stand.
Der Bibliotheksraum und ein Clubraum sind gesffnet, wenn Aufsicht gesichert ist.

Von Seiten der Schule gibt es ein grofles Interesse, genauer zu erfahren, wie von
Schiilern und Lehrern das Pausenangebot eingeschitzt wird.*In der Schiilerbefra-
gung wurden die Jahrginge 5 bis 10 beriicksichtigt, da diese Jahrginge im
gebundenen Ganztag sind. Insgesamt haben an der Befragung 17 Lehrkrifte sowie
141 Schiilerinnen und 124 Schiiler — darunter 82 tiirkische Schiilerinnen und
Schiiler — teilgenommen.

Die Mittagspausenzeit fiir die Sekundarstufen I und Il ist unterschiedlich geregelt:
45 Minuten in der Sekundarstufe IT und eineinhalb Stunden in der Sekundarstufe
I. Dreizehn von sechzehn Lehrkriften sehen dadurch den Unterricht der Sekundar-
stufe II nicht gestért. Dies hinge auch damit zusammen, dass die Klassenriume der
Sekundarstufe II iiberwiegend in einem Nebengebiude liegen. Die Schiiler und
Schiilerinnen, die die verlingerte Mittagspause in Anspruch nehmen, haben dort zu
dieser Zeit keinen Zutritt. Auch die unteren Klassen (5 und 6) befiirworten die
derzeitige Mittagspausenzeitregelung. Geringer wird die Zustimmung ab Jahrgang
7. Erst in Jahrgang 8 und 9 findet die Linge der Pause wieder mehr Zustimmung,.
Die Lehrkriifte schitzen die Mittagspausenzeit insgesamt als zu lang ein.

Bei der Einschitzung des Mirtagspausen-Angebors gibt es innerhalb der Schiiler-
schaft keine Unterschiede zwischen Jungen und Midchen, wohl aber zwischen den



134 Hoéhmann/Hesener/Rischkopf/Roos/Seefeldt

Jahrgangsstufen. Biszum 14. Lebensjahr findet das Mittagspausenangebot iiberwie-
gend Zustimmung. Ab dem 15. Lebensjahr kippt die Stimmung zu einer schlechten
Beurteilung. Das kann daran liegen, dass sich die Schiiler der Mittelstufe weniger
einbezichen lassen und daran, dass die Jiingeren nicht nur durch das Angebot der
Schule, sondern auch durch die Verpflichtung zur Teilnahme, eine andere Einstel-
lung zum Pausenangebot aufgebaut haben.

Nach Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen sind von den vorhandenen
Pausenangeboten vor allem der Clubraum, die Bibliothek und der Computerraum
von Interesse. Generell gilt, dass auch diese Angebote vorwiegend von den Jahrgin-
gen 5, 6 und zum Teil noch vom 7. Jahrgang genutzt werden. Sie alle finden ab
Klasse 8 nur noch minimalen oder gar keinen Zuspruch.

Danach gefragt, welche Angebote denn grundsitzlich von Interesse seien, wird
deutlich, dass die Schiiler zum Beispiel gerne die Fachriume nutzen wiirden. Fast
zwei Drittel der Befragten wiinscht eine Offnung des Sportbereiches, 25 % die
Nutzung eines Kunstraumes und knappe 17 % jeweils die Nutzung der NaWi- und
Musikriume.

Die Mehrheit der Befragten (117) findet einen Raum der Stille wichtig. Midchen
(60 %) wiinschen sich einen solchen etwas hiufiger als Jungen (50 %): Das stirkste
Interesse besteht in den Jahrgingen 5, 6 und 7.

50 % der Schiilerinnen und Schiiler finden es gut, wenn ein spezielles Angebote
fiir Jungen und Midchen vorhanden wire. Anders als erwartet spielt die Nationali-
tit in diesem Zusammenhang keine Rolle. Die These, dass sich besonders tiirkische
Midchen fiir ein separates Angebot interessieren kdnnten, bestitigte sich nicht.

Warum entscheiden sich Schiiler fiir ein Angebot? Etwa 50 % der Schiiler und
34 % der Schiilerinnen gaben an, dass fiir sie das Interesse an dem Angebot
ausschlaggebend fiir die Auswahl sei. Bezogen auf die Jahrginge kann man in der
5.und 6. Klasse noch bei annihernd 50 % die Wahl als Interesse geleitet bezeichnen,
in der 7. Klasse gilt dies nur noch fiir 25 %. Knapp die Hilfte der Befragten gab an,
sich bei der Wahl des Mittagsangebotes an Freunden zu orientieren. Die Sympathie
fiir einen Lehrer bzw. eine Lehrerin gaben weniger als 10 % als Grund fiir die
Nutzung eines bestimmten Angebotes an. Eltern spielen nahezu gar keine Rolle.
Auffillig ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mehr Beratung wiinschen, Lehrer und
Lehrerinnen aber gar keinen groflen Einfluss darauf zu nehmen scheinen, ob oder
an welchem Angebot Schiiler und Schiilerinnen teilnehmen sollten.

Den Schulhofbetrachten fast alle Pidagogen ebenso wie die Schiiler als unzurei-
chend gestaltet. 60 % der Schiiler finden, dass der Schulhof verindert werden
miisste. Hauptthema ist die sportliche Gestaltung der Pause. Ein Wunsch, der
immer wieder genannt wird, ist, dass die Linien fiir das Fuflball- und Basketballfeld
nachgezogen bzw. die beiden Felder komplett erneuert werden sollten. Vor allem
die Schiiler und Schiilerinnen der Jahrginge 5 und 6 wiinschen sich einen Spielplatz
mit Rutsche, Schaukel und Klettergeriist. Eine Kletterwand wiirde vor allem in der
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7. und 8. Stufe groflen Anklang finden. Die 9. und 10. Klassen sind mit dem
Schulhof am zufriedensten. Hier kénnte die These des Schulleiters stimmen: ,, Ich
schiitze, dass das ,Herumlungern® am beliebtesten ist. Wir miissen immer wieder
iiberlegen, inwieweit wir das akzeptieren, weil ja nun einmal das ungezwungene
,Quatschen' fiir jede Entwicklung eines Jugendlichen wichtig ist.“ Ansonsten reicht
die Wunschliste von Volleyball, iiber Trampolin springen bis zu Hockey und
Schwimmen. Ein Punkt, der von vielen Schiilern genannt wird, ist der Wunsch
nach einer Moglichkeit, Tischtennisschliger auszuleihen. Viele Schiiler wiinschen
sich, dass der PC-Raum &fter und linger geoffnet ist und dass mehr PCs zur
Verfiigung gestellt werden. Eine Disco und ein Videoraum kimen den Interessen
der Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls entgegen.

Das zweite grofle Schulhof-Thema betrifft die Sauberkeit und die Atmosphire
des Schulgelindes. Der Wunsch nach neuen bzw. sauberen Toiletten rangiert kurz
vor dem nach mehr Sauberkeit auf dem kompletten Gelinde. Eine Méglichkeit,
dies zu verwirklichen, wird von den Schiilerinnen und Schiilern selbst genannt:
mehr Miilleimer. Neue Mabel sind ein weiterer wichtiger Punkt auf der Wunsch-
liste. Ein grofles Anliegen der Schiiler ist es, dass mehr Griinflichen angelegt
werden. Rasenflichen zum Sitzen und Spielen sind ebenso gefragt wie Blumenbeete
und Biume. Die ilteren Jahrginge wiinschen sich Schlieficher, in denen sie ihre
Biicher und Unterlagen wihrend der Pause verstauen kénnen.

Es werden von den Lehrkriften ebenso wie von den Schiilern iiberwiegend
Pausenangebote mit Erholungswert genannt. Fachspezifische Pausengestaltungen
fehlen, Klassenriume und Schulriume werden von vielen Lehrern als sinnvolle und
mogliche Aufenthaltsriume in den Pausen genannt. Insgesamt fehle es der Schule
an speziell fiir den Mittagspausenbereich eingerichteten bzw. nutzbaren Ridumen.
Wenn etwas moglichst bald verindert werden sollte im Pausenbereich, so wire dies
aus Sicht der Mehrheit der befragten Lehrer das Einrichten von Ruheriumen und
erginzend dazu das Erlernen von Entspannungstechniken. An zweiter Stelle steht
ein erweitertes Angebot wie zum Beispiel: Disco, Spielraum, Kuschelecke, Schiiler-
cafe, Erlebnisweg Hof, Theater, Kletterwand, Stelzen, kreativ-gestalterisches/hand-
werkliches Angebot. Danach gefragt, was die Lehrer anbieten kénnten und zugleich
gerne anbieten wiirden, wurde gesagt: Ballsport, Disco, Klettern, Schwimmen,
Entspannung, Gestaltung eines Raumes der Stille, Hausaufgabenaufsicht. Nur eine
Lehrkraft von den 17 Befragten gibt dezidiert an, nichts anbieten zu wollen. Die
meisten Lehrer und Lehrerinnen wiirden zwar gerne das Pausenangebot aktiv
gestalten, doch die generelle Bereitschaft ist abhiingig von einer Anrechnung dieser
Titigkeit auf ihre Arbeitszeit. Wenig zufrieden stellend erscheint es der Mehrheit
zu sein, im Rahmen der Aufsichtspflicht in der Mittagspause aktiv zu werden. Die
Mebhrheit steht der Aufsichtspflicht kritisch gegeniiber. Nur drei Lehrkrifte von 17
weisen darauf hin, dass sie die Pausenaufsichten schitzen, da ihnen durch diese ein
besserer Schiilerkontakt erméglicht wird. Offensichtlich muss in Hinblick auf eine
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sinnvolle Ganztagsgestaltung auch an der Bewertung von Arbeitszeit gearbeitet

werden, damit aulerunterrichtliche Arbeit eine entsprechende Anerkennung fin-

det.

Zieht man Schlussfolgerungen aus der Befragung, die fiir andere Schulen und ihre
Planungsiiberlegungen zum Mittagspausenbereich relevant sein kénnten, so sind
dies vor allem die Folgenden:

— Vor der Konzeption des Pausenangebots sollten die Wiinsche der Schiiler und
Schiilerinnen und der Lehrkrifte erfragt und ein Konsens gesucht werden. Ziel
sollte es sein, sowohl Losungen fiir die realistischen Pausenwiinsche der Lehren-
den als auch der Schiiler zu finden.

— Unterschiedliche Jahrgangsstufen brauchen unterschiedliche Angebote und An-
reize, um die Mittagspausenzeit adiquat nutzen zu kénnen.

— Fiir den Mittagsbereich sind Riume notwendig, in denen Schiiler sich authalten
und Zeit sinnvoll und altersadiiquat nutzen kénnen. Mit einem entsprechenden
sinnvollen Konzeptksnnen auch Klassenriume, Fachriume (z.B. fiir Forschungs-
werkstatt, Kunstwerkstatt) mit in das Pausenkonzept integriert werden. Insbe-
sondere die Sporthallen sollten in der Mittagszeit genutzt werden.

— Neben jenen Angeboten, die es erméglichen, dass Schiiler aus sich herausgehen
kénnen, brauchen Schiiler auch Riickzugsméglichkeiten, Orte zum Reden, um
in Ruhe an Aufgaben arbeiten oder sich zuriickziehen zu kénnen.

— Ob gebundene oder ungebundene Angebote sinnvoll sind, muss gut tiberlegt
werden. Die Entscheidung hingt von der Schiilerschaft, der Angebotsstruktur
und dem Umfeld der Schule ab.

— Essind oft einfache Losungen, die die Pausen-Aktivititen der Schiilerinnen und
Schiiler produktiv machen und die Angebotspalette erweitern (z.B. Spiel- und
Sportlinien auf dem Schulhof ziehen).

— Neben einer verlisslichen Gruppe von Lehrern und Lehrerinnen, die im Pausen-
angebot mitarbeiten, bietet sich die Kooperation mit Eltern, Sportvereinen,
Ehrenamtlichen, Oberstufenschiilern, Ehemaligen an. Auch die Griindung einer
Schiilerfirma kénnte in diesem Zusammenhang iiberlegt werden.

— Pausenangebote sollten iiber einen langen Zeitraum kontinuierlich bestehen,
damit Schiiler sich auf die Angebotsstruktur einstellen kénnen und Lehrer sie
besser beraten kénnen.

Fazit: Das Pausenkonzept muss Teil des pidagogischen Gesamtkonzepts der Schule

sein und eine sinnvolle Briicke zwischen Vor- und Nachmittag schlagen. Um ein

solches Konzept zu erstellen und umzusetzen, ist eine Erhebung und Evaluation der

Schiiler- und Schullandschaft sowie des Lehrerkollegiums (wie sie die Autoren

durchgefiihrt haben) empfehlenswert, um nicht an den Interessen und Wiinschen

der Beteiligten vorbeizuarbeiten.
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1 Der ausfiihrliche Projektbericht mit allen Ergebnissen im Detail ist zu finden unter:
www.ifs@uni-dortmund.de und dort auf der Seite von K. Hshmann.

2 Name des Gymnasiums ist anonymisiert.

3 Diese Daten beziehen sich auf das Jahr 2002.

4 Um dies zu erfahren, wurden Schiiler und Lehrer per Fragebogen befragt, erginzt wurde
die Befragung durch Interviews sowie teilnehmende Beobachtung.
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Olaf Koller

Die groflen Schulleistungsstudien der letzten Jahre wie TIMSS (Baumert/Bos/
Lehmann 2000a, 2000b; Baumert/Lehmann u.a. 1997) oder PISA (Deutsches
PISA-Konsortium 2001, 2002) werden vor allem als Untersuchungen wahrgenom-
men, die Leistungsvergleiche zwischen verschiedenen Nationen und Bundeslin-
dern erméglichen. Dabei wird viel zu selten gewiirdigt, dass mit diesen Studien
wichtige Erkenntnisse tiber die spezifische Effizienz des deutschen Schulsystems
vorliegen. Die Tatsache, dass auf Grund der nationalen Analysen der TIMSS-Daten
gezeigt werden konnte, dass beinahe ein Fiinftel der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der 8. Jahrgangsstufe ein Kenntnisniveau aufwiesen, wie man es
iiblicherweise am Ende der Grundschule erwartet (vgl. Baumert/Lehmann u.a.
1997), hat den hohen Wert solcher Studien jenseits internationaler Ranglisten
belegt. Das Gleiche gilt im Ubrigen fiir das PISA-Ergebnis, wonach fast ein Viertel
der deutschen 15-Jihrigen nicht verstindnisvoll lesen kann. Weiterhin ist in
unzureichendem Mafle beachtet worden, dass in TIMSS und PISA neben der
Leistung in standardisierten Mathematik- und Naturwissenschaftstests auch ein
breites Spektrum motivationaler, emotionaler und sozialer Variablen auf Seiten der
Schiilerinnen und Schiiler erhoben wurde, das wenigstens zum Teil Analysen
erlaubt, inwieweit schulische Ziele jenseits der Fachleistungen erreicht werden.
Die Ergebnisse der Fachleistungstests und der zusitzlichen Messinstrumente
dieser groflen Studien bieten eine besondere Chance: Da auf der Basis der TIMSS-
und PISA-Tests quasi national reprisentative empirische Normen, zum Beispiel fiir
Schulformen, bestimmt werden kénnen, kann sich jede einzelne Schule an diesen
Normen messen lassen. Solch eine Diagnostik auf Einzelschulebene, die Anhalts-
punkte fiir die eigene Schulentwicklung geben kann, ist also nicht nur fiir die
Schulen méglich, die an den groflen Studien teilgenommen haben. Vielmehr ist
auch der Fall denkbar, dass sich Schulen mit TIMSS- oder PISA-Instrumenten in
den entsprechenden Altersgruppen untersuchen lassen und anhand der Riickmel-
dungen Schlussfolgerungen fiir zukiinftige Entwicklungsprozesse ziehen kénnen.
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In diesem Sinne soll im Folgenden iiber ein Projekt berichtet werden, in dem fiinf
hessische Gesamtschulen unter Nutzung von TIMSS-Instrumenten im Jahre 1999
untersucht wurden.! Von besonderem Interesse in dieser Studie sind dabei zwei
Schulen mit Ganztagsangebot.

Die Initiative zu der Evaluation ging von den hessischen Gesamtschulen bzw. ihren
Vertretern aus. An der Studie nahmen auf Wunsch dieser Schulen die kompletten
8. Jahrginge teil. Alle Schulen zeichneten sich durch eine Vielfalt spezieller
Charakteristika in Hinsicht auf Struktur, Unterrichtsorganisation und Schiiler-
schaft aus, die an dieser Stelle jedoch nur bruchstiickhaft wiedergegeben werden
kann. Zwei der fiinf Schulen nahmen beispielsweise am KMK-Modellversuch zur
klasseninternen Differenzierung in Englisch und Mathematik teil, eine dritte setzte
zunehmend Formen des ,selbststindigen Lernens® ein, in der vierten Schule lernten
die Kinder in jahrgangsiibergreifenden Gruppen und die fiinfte Schule mit einem
hohen Aussiedler- und Auslidnderanteil setzte ein intensives Integrationsprogramm
fiir Kinder mit nicht deutscher Muttersprache um.

In Abstimmung mit den teilnehmenden Schulen wurden folgende Ziele der

Untersuchung vereinbart:

— Feststellung des Leistungsstands in Mathematik und (optional) den Naturwissen-
schaften. Da die Original-Instrumente aus TIMSS verwendet wurden, sollten die
Leistungen in den einzelnen Schulen mit denen der national reprisentativen
TIMSS-Stichprobe verglichen werden.

— Dariiber hinaus duflerten die einzelnen Schulen Interesse an einer differenzierte-
ren Auswertung der Leistungstestergebnisse (Geschlechtsdifferenzen, Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern mit nicht deutscher Muttersprache, Effekte des
sozialen Hintergrunds, spezifische Stirken und Schwichen je nach Aufgabenin-
halt, -typus etc.).

— Feststellung des motivationalen und psychosozialen Status der Schiilerinnen und
Schiiler. Im Bewusstsein, dass pidagogische Ziele von Schule sich nicht auf den
Leistungsbereich beschrinken, wurde vereinbart, zentrale Indikatoren fiir Lern-
motivation und emotionales Wohlbefinden zu erheben.

— Feststellung von Indikatoren sozialen Lernens. Daim Rahmen einer Fragebogen-
studie Verhaltensbeobachtungen kaum méglich sind, wurde vereinbart, Ergeb-
nisse des sozialen Lernens zu erheben. Dafiir eignen sich zum Beispiel Skalen, die
»Einstellungen gegeniiber Minorititen“ oder ,selbst berichtete Normverletzun-
gen erfragen.

— Beurteilung des Mathematikunterrichts, um Informationen zur Optimierung
von Unterrichtsprozessen zu erhalten.
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Die Studie wurde seit 1998 geplant; die Datenerhebung fand im Friihjahr 1999
gegen Ende des 8. Schuljahres statt. Die Auswertung wurde mit dem Uberreichen
ausfiihrlicher Abschlussberichte fiir die Schulen im Mai 2000 vorerst beendet.
Hinsichtlich der Verwendung der Untersuchungsergebnisse wurde vereinbart, dass
die Adressaten der Untersuchungsergebnisse primir die Schulen sein sollten und
Versffentlichungen der Ergebnisse der Zustimmung der Schulen bediirften. Es
unterliegt allein den Schulen, ob und wie sie die Daten nutzen. Die ausfiihrlichen,
am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung entstandenen, Berichte geben den
Schulen Interpretationshilfen und weisen auf mégliche Optimierungsméglichkei-
ten hin. Aus dem Projekt sind zwei Publikationen entstanden (Kéller/Trautwein
2001, 2003), die genaueren Aufschluss tiber Vorgehen und Befunde geben.

Im Folgenden werden zunichst die Instrumente, die bei der Evaluation zum
Einsatz kamen, genauer beschrieben. Anschlieflend soll im Sinne von Fallbeispielen
aufzwei Schulen aus der Stadt Kassel genauer eingegangen werden, die neben einem
besonderen pidagogischen Profil auch ein Ganztagesangebot bieten. Beide Schulen
bedienen sehr unterschiedliche Schiilerschaften.

Bei der Planung der Untersuchung war es fiir alle beteiligten Schulen zentral, die
eigenen Ergebnisse in den Mathematiktests an den Befunden der national reprisen-
tativen TIMSS-Stichprobe zu messen. Aus dem Pool der Aufgaben wurde eine
Auswahl von vier Testheften eingesetzt, welche die Struktur des Gesamttests in
TIMSS gutwiedergibt. Tabelle 1 (s. nichste Seite) belegt dies. Anhand einer Matrix
wird gezeigt, wie viele Aufgaben im Vergleich zur TIMS-Studie aus den verschie-
denen mathematischen Sachgebieten und kognitiven Anforderungsdimensionen
eingesetzt wurden. Grenzen dieser Beschrinkung auf vier Testhefte lagen darin,
dass sich keine sinnvollen Leistungswerte auf den einzelnen Anforderungsdimen-
sionen und Sachgebieten bilden liefen. Die Gesamtwerte konnten allerdings auf
dem in TIMSS verwendeten Mafistab (M = 500, SD = 100 in der international
untersuchten Kohorte) abgebildet werden, so dass die fiinf untersuchten Schulen
direkt mit den TIMSS-Schulen verglichen werden kénnen.

Als Vergleichsstichproben wurden Bundeslinder mit einem dhnlich ausgebauten
Sekundarschulwesen ausgewihlt, nimlich die Linder Berlin, Brandenburg, Bre-
men, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Saarland und Thiiringen. Um
einen fairen Vergleich zwischen diesen Lindern und den fiinf Gesamtschulen zu
ermdglichen, wurden zusitzlich die Stundentafeln von der 5. bis zur 8. Jahrgangs-
stufe analysiert. Zudem wurde beriicksichtigt, dass in allen fiinf untersuchten
Schulen der regulire Fachunterricht bei der Realisierung von Projekten zum Teil
aufgeldst wird. Auch wurde von den Mathematiklehrern der fiinf untersuchten
Schulen eine Einschitzung der Testaufgaben erbeten. Dabei sollte fiir jede Testauf-
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gabe angegeben werden, in welcher Klassenstufe die jeweiligen Kenntnisse geiibt
wurden und ob die Losung der Aufgabe ihren didaktischen Zielsetzungen ent-
sprach. Zusitzlich sollte eingeschitzt werden, welcher Prozentsatz der Schiilerinnen
und Schiiler die einzelnen Aufgaben voraussichtlich 16sen wiirde.

Sachgebiet Anforderungsart
Wissen Beherrschung  Beherrschung  Anwendungs-  Insgesamt
von Routine-  von komple-  bezogene und
verfahren xen Verfahren mathematische
Probleme
Zahlen und
Zahlenver- 6 (10) 5(13) 9 (12) 7 (17) 27 (52)
stindnis
Messen und 3 (6) 1) 3 (5) 8(8) 15 (21)
Mafleinheiten
Algebra 5(8) 5 (10) 0(1) 8 (10) 18 (29)
Geometrie 3 (5) 2 (6) 4 (6) 3 (6) 12 (23)
Proportio- 0 (0) 5 (5) 0 (0) 3(7) 8(12)
nalitit
Darstellung
und Analysen
von Daten/ 1(3) 2(2) 5(8) 4 (8) 12 (21)
Wahrscheinlich-
keitsrechnung
Insgesamt 18 (32) 29 (38) 21 (32) 33 (56) 92 (158)

Anmerkung: Die Werte vor den Klammern geben die Aufgabenzahlen der Untersuchung in
den hessischen Gesamtschulen an, die Werte in den Klammern die entsprechenden Zahlen

aus der TIMS-Studie.

Eine berechtigte Kritik an der Qualititskontrolle von Schulen mit Hilfe von
Leistungstest liegt darin, dass die Leistung der Schiilerschaft nicht nur von der
Qualitit des Unterrichts in den jeweiligen Schulen abhingt, sondern auch von den
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Voraussetzungen, die Schiiler aus dem Elternhaus (und in unserer Studie auch aus
der Grundschule) mitbringen. Um diese auflerschulischen Einfliisse abschitzen zu
kénnen, wurde eine Anzahl von Fragen zum sozioskonomischen Hintergrund und
zum so genannten ,kulturellen Kapital (Bildungsnihe) der teilnehmenden Schiiler
eingesetzt. Auflerdem wurden die Grundschulempfehlungen erhoben und erfragt,
welche Sprache (Deutsch vs. eine andere) in den Familien zu Hause normalerweise
gesprochen wird. Alle diese Variablen haben sich als gute Pridiktoren fiir die
Schulleistung von Kindern herausgestellt (z.B. Lehmann/Peek 1997). Zur Kontrol-
le weiterer familidrer Belastungsfaktoren wurde nach Arbeitslosigkeit der Eltern
sowie nach allein erziechenden Eltern gefragt.

Der Erfolg schulischer Erziehungsprozesse driickt sich natiirlich nicht nur in
Leistungskennwerten aus. Deshalb wurde mit den beteiligten Schulen ferner
vereinbart, iiber den Leistungsbereich hinaus Instrumente zu psychosozialen Varia-
blen einzusetzen (Selbstkonzeptvariablen, schulische Normverletzungen, soziale
Einstellungen), die idealerweise ebenfalls den Vergleich mit der TIMSS-Stichprobe
zulassen. Auflerdem waren die Lehrerinnen und Lehrer daran interessiert, wie ihre
Schiilerinnen und Schiiler den Mathematikunterricht beurteilen.

Neben den Ergebnissen der TIMSS-Erhebung liegen zu vielen dieser Variablen
auch Vergleichsdaten aus der Studie Bildungsverliufe und psychosoziale Entwick-
lung im Jugend- und frithen Erwachsenenalter (BIJU; vgl. z.B. Baumert/Kéller
1998) vor. Die BIJU-Untersuchung ist insofern besonders interessant, als Daten
einer relativ groflen Stichprobe von Gesamtschiilern Anfang, Mitte und Ende der
7. Jahrgangsstufe erhoben wurden. Grenzen dieses Vergleichs liegen sicherlich
darin, dass die BIJU-Daten am Ende der 7. Jahrgangsstufe erhoben wurden.

Im Folgenden sollen in ganz knapper Form wenige Befunde aus zwei Ganztags-
schulen, die sich an der Untersuchung beteiligt haben, geschildert werden. Vorweg
wird das Programm jeder Schule kurz vorgestellt.

Die Schule hat zu Beginn der 80er-Jahre ihr pidagogisches Profil deutlich gesindert
und reformpidagogische Ansitze (Freinet, Montessori, Pestalozzi, Petersen) als
Leitprinzipien ,wiederentdeckt”. Mit Ganztagsangebot, Individualisierung, freiem
Lernen und der Kombination von , Leistung und Leben® etablierte sich die Schule
als ,echte” Alternative zur Dreigliedrigkeit, die Eltern und Schiilerinnen und
Schiiler ganz unterschiedlicher Herkunft ansprach. Die Schule liegt in einem
Gebiet, dessen Bevélkerung sozial stark durchmischt ist, mit einem erheblichen
Anteil auslindischer Mitbiirger und Aussiedlerfamilien. Entsprechend dem hohen
Auslinder- und Aussiedleranteil im Einzugsgebiet gehorten der 8. Jahrgangsstufe
des Schuljahrs 1998/1999 16,7 % Schiiler mit auslindischer Herkunft und 22,7 %

Kinderaus Aussiedlerfamilien (aus Polen und der ehemaligen Sowjetunion) an. Um
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insbesondere die Integration der Aussiedlerkinder erfolgreich zu bewiltigen, wurde

an der Schule ein besonderes Konzept entwickelt, das

— sehr stark auf eine schnelle und intensive Vermittlung der deutschen Sprache
abzielt, ohne dass allerdings die Kinder auf ihre Heimatsprache verzichten
miissen (Deutsch als Zweitsprache);

— die soziale Integration durch verschiedene Mafinahmen beschleunigen soll, ohne
dass die Kinder vollstindig ihre kulturelle Identitit aufgeben sollen;

— versucht, die Eltern der Aussiedlerkinder in den Prozess der Integration einzubin-
den.

Bei dieser Schule handelt es sich um eine Ganztagsschule, in der bis 14.35 Uhr

Unterricht stattfindet, gefolgt von Zusatzangeboten bis 16.30 Uhr, die nicht

verpflichtend sind. Die Zusatzangebote sind breit gefichert (Keramik, Sport,

Tanzen, Theater, Werken, Malerei u.v.m.) und werden nicht nur von Lehrkriften,

sondern auch von Kursleitern der Volkshochschule, Musikern, Studenten und

Vereinsangehérigen angeboten.

Der Schulalltag beginnt offen, das heifft die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ab
7.30 Uhr die Schule besuchen, obwohl der eigentliche Unterricht erst um 8.45 Uhr
beginnt. Dadurch wird zum einen berufstitigen Eltern das Betreuungsproblem
genommen, zum anderen kénnen die Kinder diese Zeit frei fiir sich nutzen, aber
auch Angebote wie Proben des Schulchores, Aquaristik, Hausaufgabenbetreuung
wahrnehmen. Kinder mit Lese-Rechtschreib-Stérungen und solche mit Férderbe-
darf in Deutsch erhalten in dieser Zeit FérdermafSnahmen. Wie der Schulalltag
offen beginnt, so endet er auch nach dem Regelunterricht mit den Zusatzangeboten
am Nachmittag. Wichtig zu erwihnen ist weiterhin, dass an der Schule zu Gunsten
von Projektwochen und anderen Aktivititen zeitweise der iibliche Wochenstun-
denplan vollstindig aufgegeben wird.

Differenziert wird ab der 7. Jahrgangsstufe, und zwar zunichst in Englisch und
Mathematik, ab der 8. Jahrgangsstufe in Deutsch und ab der 9. Jahrgangsstufe in
den Naturwissenschaften und Franzésisch. Zwei Niveaustufen, Erweiterungs- und
Grundkursniveau, werden unterschieden.

Insgesamt schneiden die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler dieser Schule in
Mathematik auf einem Leistungsniveau ab, das zwischen dem mittleren Realschul-
und Gymnasialniveau in der TIMSS-Stichprobe liegt (zu Details s. Koller/Traut-
wein 2003). Ein Aufbrechen nach Kursniveau (Erweiterungs- vs. Grundkurs) zeigt,
dass im Grundkurs Realschulniveau, im Erweiterungskurs leicht iiberdurchschnitt-
liches Gymnasialniveau erreicht wird. Dies macht zum einen sehr deutlich, dass in
einer Schule mit breitem extracurricularem Angebot, in welcher der pidagogische
Schwerpunktalso nichtallein auf Wissenserwerbsprozesse gelegt wird, erfolgreiches
Lernen in den Kernfichern stattfindet. Eine Schule, die besonderes Engagement in
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ihre erzieherische Arbeit investiert, die selbstgesteuert alternative Programme und
Profile entwickelt, versetzt sich offenbar in die Lage, die eigene Schiilerschaft auch
im Leistungsbereich optimal zu fordern, selbst dann, wenn der Fachunterricht
teilweise zu Gunsten anderer Projekte aufgegeben wird.

Durch den vergleichsweise hohen Auslinder- bzw. Aussiedleranteil besteht auf
Seiten der untersuchten Schule ein besonderer Anspruch hinsichtlich der gelingen-
den schulischen Ausbildung dieser oftmals benachteiligten Kinder und Jugendli-
chen. Etwaein Viertel (23,0 %) der Schiilerinnen und Schiiler gab an, dass bei ihnen
zu Hause normalerweise nicht Deutsch gesprochen wird. Diese mégliche sprach-
liche Benachteiligung spiegelte sich interessanterweise nicht in der Kurszugehérig-
keit im Fach Mathematik wider, das heifft von den Jugendlichen mit nicht-
deutscher Muttersprache fanden sich 59,3 % im Erweiterungskurs; dieser Prozent-
satz lag sogar leicht iiber dem der Schiiler, in deren Elternhaus iiblicherweise
Deutsch gesprochen wurde (55,3 %). An der untersuchten Schule ergaben sich
insgesamt relativ kleine Unterschiede zu Gunsten der Schiiler mit deutscher
Muttersprache. Ein Aufbrechen nach Kursniveaus zeigte allerdings, dass die Unter-
schiede allein auf das Erweiterungskursniveau zuriickzuftihren waren, auf dem sich
bemerkenswerte Differenzen zu Gunsten von Schiilern mit deutscher Mutterspra-
che zeigten. Diese waren im Ubrigen nicht auf mangelnde Sprachkompetenzen,
sondern eher den bildungsfernen familiiren Hintergrund der Jugendlichen zuriick-
zufiihren. Diese Ergebnisse legen die Interpretation nahe, dass im Rahmen der
besonderen FérdermafSnahmen die auslindischen Kinder an dieser Schule trotz
etwas schwiicherer Leistungen den Erweiterungskursen in Mathematik zugeordnet
werden, um diesen eher benachteiligten Kindern erfolgreiche Bildungskarrieren
offen zu halten.

Die Schule wurde 1988 als Versuchsschule des Landes Hessen eingerichtet. Sie ist
eine Ganztagsschule mit flexiblen Unterrichtszeiten von 7.45 bis 16.00 Uhr. Die
Jahrgangsstirke betrigt 30 bis 40 Kinder bzw. Jugendliche. Der Anteil auslindi-
scher Kinder ist sehr gering. An der Schule wird in jahrgangsgemischten Kursen
unterrichtet, wobei es insgesamt vier Stufungen gibt, bei denen die ersten drei
jeweils drei Jahrginge umfassen (Jg. 0 bis 2, Jg. 3 bis 5, Jg. 6 bis 8) und die letzte
Stufungzwei Jahrginge (Jg. 9 bis 10). In allen Fichern aufler Mathematik, Englisch
und Franzésisch, die jahrgangsspezifisch unterrichtet werden, fand der Unterricht
fiir die von uns untersuchten Schiilerinnen und Schiiler der 8. Jahrgangsstufe
gemeinsam mit Schiilern aus der 6. und 7. Jahrgangsstufe statt. Somit fithrt die
Jahrgangsmischung dazu, dass in vielen Fichern vergleichsweise leistungsheteroge-
ne Gruppen zusammen unterrichtet werden. Diese Zusammensetzung soll u.a. die
soziale Kompetenz der Schiiler férdern. Die Altersheterogenitit und die damit
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zusammenhingenden Unterschiede im Leistungsvermdgen kénnen auch aktiv in
den Unterrichteingebracht werden, indem die Schiiler einander helfen. Somitkann
eine selbstverstindliche Kultur des Helfens und der Achtung voreinander etabliert
werden, wobei der jahrgangsiibergreifende Unterricht verhindert, dass allzu feste
Rollen und Rollenerwartungen entstehen.

Im jahrgangsspezifischen Mathematikunterricht der 8. Klasse wird intern diffe-
renziert. Es werden keine Klassenarbeiten geschrieben. Statt dessen erwerben die
Schiilerinnen und Schiiler in jedem Stoffgebiet sogenannte Grund- und Erweite-
rungsdiplome, deren Schwerpunkt auf der Feststellung des Kénnens, nicht des
Nichtkénnens, liegt. Der pidagogische Ansatz der Schule baut sehr stark auf
Konzepten der Reformpidagogik auf.

Die soziale Zusammensetzung der Reformschule verdient eine besondere Erwiih-
nung. Zwar wurde sie als Gesamtschule konzipiert, sie zieht jedoch auf Grund ihres
pidagogischen Profils und des Ganztagsangebots insbesondere Kinder aus Familien
mit grofler Bildungsnihe und einem hohen soziodkonomischen Status an, wie man
ihn iiblicherweise nur am Gymnasium antrifft.

Die Leistungen der untersuchten Schiiler aus der Reformschule lagen knapp tiber
denen von Gymnasien in der TIMS-Untersuchung. Dies weist darauf hin, dass die
pidagogische Schwerpunktsetzung nicht zu Lasten der Leistungsentwicklung in
Mathematik geht. Das relativ hohe Leistungsniveau war auch vor dem Hintergrund,
dass in dieser Schule keine Klassenarbeiten geschrieben werden, bemerkenswert.

Auf Grund der jahrgangsgemischten Zusammensetzung der Schiilerinnen und
Schiiler wurde an dieser Schule bei den Auswertungen ein besonderer Wert auf die
Unterrichtsbeurteilungen durch die Schiilerschaft gelegt. Dabei zeigte sich, dass der
Mathematikunterricht insgesamt als klarer und strukeurierter wahrgenommen
wurde, es wurden weniger Stérungen berichtet und Konsequenzen von regelwid-
rigem Verhalten wurden als klar definiert betrachtet. Auflerdem wiesen die Anga-
ben der Schiilerinnen und Schiiler darauf hin, dass in ihrem Mathematikunterricht
eine sehr starke Orientierung an einer individuellen Bezugsnorm stattfand. Dieser
Befund mag vor allem auf eine Besonderheit zuriickfithrbar sein: An der Schule wird
bis zur 8. Jahrgangsstufe auf den Einsatz von Noten und Zensuren verzichtet. Dies
reduziert méglicherweise die Auftretenshiufigkeit interindividueller (sozialer) Ver-
gleiche, die eher negative Konsequenzen fiir individuelle Selbstkonzepte und
Interessen haben.

Die erhobenen Schiilerurteile deuten insgesamt darauf hin, dass die guten
Mathematikleistungen auch ein Produke des Unterrichts sind und nicht lediglich
ein Ergebnis des giinstigen familidren Hintergrunds darstellen.
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Mit der Planung und Durchfiihrung von TIMSS und PISA wurde in Deutschland
nach einer langen und gewollten Abstinenz ,,empirisches Neuland® in der systema-
tischen Untersuchung von Bildungsertriigen eines Schulsystems betreten.

Die Ausfiihrungen zu den beiden hessischen Ganztagsschulen sollte gezeigt
haben, dass grof8e Schulleistungsstudien nicht nur zur Auskunft iiber die Effizienz
unseres Bildungssystems genutzt werden kénnen, sondern auch fiir Einzelschulen
die Méglichkeiten der Organisationsdiagnostik bieten, deren Ergebnisse idealer-
weise in Schulentwicklungsmafinahmen einflielen kénnen.

Mit der Entwicklung von Bildungsstandards in der Bundesrepublik Deutsch-
land, wie sie von der KMK im Jahre 2003 zunichst einmal fiir den mittleren
Abschluss verabschiedet wurden, gewinnen Schulen weitere Méglichkeiten der
Evaluation. In den nichsten Jahren werden fiir die Ficher Deutsch, Mathematik,
Englisch, Franzésisch und die Naturwissenschaften Aufgaben entwickelt werden,
die sich an den Standards orientieren. Fiir Evaluationsprojekte —auch an Ganztags-
schulen — wird es voraussichtlich méglich sein die Aufgaben zu nutzen, um sich an
den nationalen Standards messen zu kénnen. Hierin, wie auch in den gerade erst
anlaufenden Programmen fiir Schulinspektionen, liegen groffe Chancen fiir Schu-
len, sich iiber eigene pidagogische Leistungen Rechenschaft abzulegen.

1 Die Studie wurde vom Autor gemeinsam mit Ulrich Trautwein am Max-Planck-Institut
fiir Bildungsforschung durchgefiihrt und vom hessischen Kultusministerium finanziell
unterstiitzt. Dem Zuwendungsgeber sei dafiir an dieser Stelle gedankt.
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In diesem Beitrag ziche ich eine erste Zwischenbilanz des Forschungsprojekts,
dessen Skizze ich im letzten ,Jahrbuch Ganztagsschule® vorgestellt habe (Coelen
2003).! Die Zwischenbilanz ist in Form einer Zusammenschau von drei — mehr
oder weniger — ,ganztigigen‘ Bildungssystemen angelegt. Die jeweiligen Angaben
zu den nationalen Bildungssystemen sind den Beitrigen von Referenten und
Referentinnen der internationalen Konferenz ,,Ganztagsbildung in der Wissensge-
sellschaft. Kooperation von Jugendhilfe und Schule im internationalen Vergleich®
vom 9. bis 11.10.2003 in Bielefeld entnommen, die fiir den diesbeziiglichen
Tagungsband (Otto/Coelen 2004b) iiberarbeitet wurden.

Die Autorinnen und Autoren: Wolfgang Hérner (Frankreich), Lea Pulkkinen/
Raija Pirttimaa (Finnland) und Manuela du Bois-Reymond (Niederlande) haben
sich beim Verfassen ihrer Beitrige an einem Vergleichsraster orientiert, das eine
Zusammenstellung von verschiedenen Ebenen und Kriterien der Bildungssysteme
ermdglicht.”In diesem Vergleichsraster wurden vier Ebenen unterschieden: organi-
sationsbezogene Fragen (1), personalbezogene Merkmale (2), die Perspektive der
Adressaten und schlieflich disziplinir-theoretische Aspekte.? Die vier Ebenen sind
nach drei bis vier Vergleichskriterien differenziert.*

Die jeweiligen Linderangaben zu der organisations- und der personalbezogenen
Ebene werden im Folgenden nach thematischen Gesichtspunkten zusammenge-
stell; am Ende eines jeden Kapitels weise ich auf Informationsliicken hin; zum
Abschluss bewerte ich den jetzigen Forschungsstand und gebe einen Ausblick auf
das weitere Vorgehen.

Unter organisatorischen Gesichtspunkten erscheinen mir vor allem die 77dgerschaft
(1.1) und die Finanzierung der Bildungssysteme (1.2), die darin vertretenen Formen
von Bildung (1.3) und die schulbezogenen Funktionen der auflerschulischen
Arrangements (1.4) relevant.
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Auf der organisatorischen Ebene sind in Bezug auf die Trigerschaft folgende

Mischungsverhiltnisse zwischen Staat, Offentlichkeitund Familien festzustellen®:
Es gibt sowohl fast allein kommunal getragene Bildungssysteme (wie z.B. Finn-

land mit nur 4 % Schiilern auf 6ffentlichen Schulen) als auch Systeme mit weit

iiberwiegend staatlicher Trigerschaft (wie Frankreich mit 14 % Schiilern auf
o6ffentlichen Schulen im Primar- und 20 % im Sekundarbereich) als auch Bildungs-
systeme mit iiberwiegend dffentlich getragenen Schulen (wie die Niederlande mit

65 % der Schulen in Freier Trigerschaft durch Kirchen, Stiftungen, Vereine etc.).
Wie in den meisten Lindern werden die Bildungseinrichtungen in Finnland und

den Niederlanden von den lokalen Behérden verwaltet’: In Finnland sind die

Kommunen Besitzer der Schulen, die durch gewihlte Gemeinderite verwaltet

werden und dabei unter Aufsicht des nationalen Bildungsministeriums stehen. In

den Niederlanden werden die kommunalen Schulen (das sind nur ein Drittel aller

Schulen des Landes) zunehmend durch eine juristische Kérperschaft im Rahmen

des Gemeindegesetzes verwaltet, diese oder die Gemeindrite stellen Lehrkrifte,

Schulleiter und Schulleiterinnen ein. Wie die Mehrheit der niederlindischen

Schulen unterliegen sie einer komplizierten Kopplung von einer zentralistischen

Bildungspolitik an eine duferst stark dezentralisierten Verwaltung.
Zurvollstindigen Gewihrleistung der ,,ganztigigen® Bildungsangebote in diesen

Lindern gehéren noch eine Reihe weiterer Institutionen:

— die Nachmittagsclubs in den Schulen (in Finnland sind diese von Lehrern
geleiteten Arbeitsgemeinschaften allerdings seit den 1990er-Jahren stark ge-
kiirze);

— diverse Sportgruppen (die in Frankreich am freien Mittwochnachmittag eine
entscheidende Rolle spielen; sie werden meist von Sportlehrern geleitet und von
der Union Nationale des Sports Scolaires et Universitaires getragen);

— die Nachmittagsbetreuungen in kommunalen Kindertagesstitten, wie z.B.
Hortangebote mit Hausaufgabehilfen und Freizeitgestaltung (in Finnland wer-
den diese seit den 1990er-Jahren stark gekiirzt, was dort u. a. zu der momenta-
nen Diskussion um die Einfithrung eines Ganztagssystems beigetragen hat);

— die Angebote der Freien Triger (durch Beitrige oder Projekt- und Eigenmittel
finanzierte Nachmittagsgestaltungen durch Vereine, Verbinde und Initiativen);

— religidser Unterricht und Jugendarbeit seitens der Kirchen (vor allem in Frank-
reich spielt dies fiir die SchliefSung der ,Mittwochs-Liicke® eine grofle Rolle).

Daneben gibt es noch eine ganze Reihe privater Lésungen: Vor allem in Frankreich

verursacht der schulfreie Mittwoch(-nachmittag) erhebliche Probleme; in den

Niederlanden ist die schulfreie Mittagszeit fiir viele Familien schwierig zu gestalten;

in Finnland bleiben auf Grund der enorm hohen Beschiftigungsraten von Eltern

viele Kinder an den schulfreien Nachmittagen unbeaufsichtigt.
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In allen drei Lindern sind aktuell Entwicklungen zu verinderten Trigerschaften

im Hinblick auf ,ganztigige” Strukturen zu beobachten:

— Daistz.B. das verstirkte Bemiihen von Ganztagsschulen um Kooperationen mit
kommunalen Angeboten fiir Kinder und Jugendliche sowie mit Vereinen und
Wohlfahrtseinrichtungen w.A. zu nennen, wie z.B. in Frankreich, wo dafiir
neuerdings besondere Mittel und Vertrige bereit gestellt werden (contrats
d'aménagement du temps de ['enfant).

— Da entwickeln sich Schulen zu Knotenpunkten verschiedener schulischer und
auflerschulischer Aktivititen von unterschiedlichen Akteuren, die auf dem
Schulgelinde stattfinden und vom Schulleiter koordiniert und verantwortet
werden, um eine Ganztagsbetreuung zu gewihrleisten, wie z. B. im Modellpro-
jekt MUKAVA in Finnland.®

— Und da gibt es Ganztagsbildungseinrichtungen, die sich nur durch Kooperatio-
nen zwischen schulischen und auflerschulischen Trigern konstituieren kénnen
und daraufhin durch staatliche Stellen (nationale und kommunale) finanziert
werden, wie z.B. in den brede scholen in den Niederlanden.’

Bei der anteilig staatlichen, dffentlichen und privaten'® Finanzierung der Bildungssy-

steme gibt es folgende Mischungsverhiltnisse:

— Inden Niederlanden: Eine vollstindig nationalstaatliche Finanzierung", iiber die
die iiberwiegend 6ffentlichen Schultriger und die finanzautonomen Schulen mit
den mittelzuweisenden Kommunen verhandeln (z.T. entsprechend dem Anteil
benachteiligter Schiiler)'?, bei gleichzeitiger privater Finanzierung von (nach-)
mittiglicher Betreuung®.

— In Frankreich: Eine fast vollstindig nationalstaatliche Finanzierung des formellen
Bildungssystems (Schule und Vorschule), die deshalb fiir die Adressaten kosten-
frei ist', bei gleichzeitiger Finanzierung der nicht-formellen Liicken dieses
Systems: Betreuung (garderie) fiir jiingere Kinder vor und nach dem Unterricht,
Mittwoch(-nachmittags) und in den Ferien durch private Losungen oder die
Kommunen sowie privat-gewerbliche und iffentliche Triger (z.B. kirchliche oder
laizistische Verbinde), die deshalb fiir die Adressaten in den meisten Fillen
kostenpflichtig sind.

— InFinnland: Eine gemischt nationalstaatlich-kommunale Finanzierung des Schul-
wesens” bei gleichzeitigem Abbau kommunaler Nachmittagsbetreuungen (z.B.
von Kindertagesstitten und Jugendzentren)'® sowie einer Reihe von privaten
Losungen seitens der Adressaten, die mit Einkommenseinbuflen einhergehen
(z.B. Verkiirzung oder Pause der elterlichen Arbeitszeir).
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Die Anteile der formellen, nicht-formellen und informellen Arten von Bildung' in

den Ganztagssystemen bewegen sich zwischen:

— In Frankreich: Fast ausschlieflich formellemn Unterricht'® zuziiglich weiteren
Jformellen Bildungsangeboten wie z.B. Férderunterricht (érudes dirigées) und
Hausaufgabenaufsicht (érudes surveillées) durch schulisches oder kommunales
Personal, einer nicht-formellen Betreuung (garderie) fiir jiingere Kinder vor und
nach dem Unterricht, Arbeitsgemeinschaften, die im foyer socio-educatifvor allem
— aber nicht nur — im verbleibenden Teil der Mittagspause durchgefiihrt
werden', den bereits erwihnten, mittwochs durch Lehrer angebotenen Sport-
gruppen und den — bis vor kurzem von Fachpersonal geleiteten — Schulbibliothe-
ken und Medienzentren (CDJ) im Sekundarbereich sowie Méglichkeiten der
informellen Bildung beispielsweise beim gemeinsamen Mittagessen.

— In den Niederlanden: Formellem Unterricht mit groffen Gestaltungsspielriumen
der Einzelschulen®, einem nicht-formellen Bereich, zu dem die Vorschule ge-
hort?!, wie auch die auflerschulischen ,,Auffangzentren® (van den Ven 2002) fiir
die Vier- bis Zwsélfjihrigen®, der fakultative Unterricht in den Muttersprachen
und weitere auflercurriculare Aktivititen, die zur Schulprofilbildung beitragen.

— InFinnland: Grofitenteils projektartigem Unterricht neben zahlreichen formellen
Férderangeboten, wenigen direke auf die Schule bezogenen nicht-formellen
Bildungsarrangements (Nachmittagsgruppen, Horte etc.) und einem traditio-
nellen Bereich informeller Bildung® beim gemeinsamen Mittagessen von Lehrern
und Schiilern.

Die schulbezogenen Funktionen der auf8erunterrichtlichen bzw. au8erschulischen
Angebote in den (ganztigigen) Bildungssystemen schwanken zwischen unterrichts-
bzw. schulunterstiitzend, -ergiinzend, -ersetzend und eigenstiindig.

— In Frankreich haben die auflerunterrichtlichen Arrangements vor allem unter-
richtserginzenden Charakter fiir schwiichere Schiiler (étude surveillée et dirigées);
die Arbeitsgemeinschaften im foyer socio-educatifhaben ,sozialerzieherische®, also
schulunterstiitzende Funktionen; die mittwochlichen Sportgruppen haben inso-
fern schulersetzenden Charakter, als dass sie die Liicke des Ganztagsschulsystems
zu schlieffen helfen; die Kooperationen mit kommunalen und &ffentlichen
Trigern (iiber die contrats d aménagement du temps de l'enfant) haben schulergiin-
zende Funktionen; die mitewdchlichen Angebote der katholischen Kirche und
anderer Religionsgruppen und auch die Ferienkolonien in den langen Sommer-
ferien sind als eigenstindig zu bezeichnen.*
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— In Finnland gibt es zahlreiche unterrichtsunterstiitzende Forderangebote fiir
schwichere Schiiler”; die seit den 1990er-Jahren im Riickgang begriffenen
Nachmittagsangebote der Kommunen und der Freien Triiger haben z.T. schul-
ergiingende (Horte) und z.T. eigenstindige (Jugendzentren, Verbinde) Funktio-
nen; die Nachmittagsbetreuung des im Aufbau befindlichen finnischen Ganz-
tagsbetreuungssystems hat vor allem beaufsichtigende und insofern schulerserzen-
de Funktion, da sie die nachmittigliche ,Betreuungsliicke des finnischen
Schulsystems schliefen soll.

— In den Niederlanden haben die auflerschulischen Angebote des Ganztagssystems
eine weitgehend eigenstindige, weil unabdingbar konstitutive Funktion im ver-
lengde schooldag und vor allem in der brede school. Mit ihrer Verallgemeinerung
ist neben die anfinglich kompensatorische Funktion der brede school die schul-
ergiinzende Funktion eines nachmittiglichen Aktivititsprogramms fiir potenzi-
ell alle Kinder und Jugendlichen getreten. Dariiber hinaus gibt es auch hier
unterrichts- bzw. schulunterstiitzende Mafinahmen der Schulen sowie der — wie-

derum trigerrechdlich eigenstindigen — Schulsozialarbeit.?

Auf der organisationsbezogenen Vergleichsebene fallen folgende Informations-
und vielleicht sogar Forschungsliicken auf: In Bezug auf Trigerschaft und Finan-
zierung wire die Rolle der Provinzen in den Niederlanden und der départements in
Frankreich niher zu untersuchen sowie die — vermutlich — ambivalenten Auswir-
kungen der Dezentralisierung, hin zu mehr , Beteiligung® der Adressaten, und zwar
sowohl in finanzieller als auch in demokratischer Hinsicht. Dariiber hinaus blieben
bisher in allen drei Lindern noch Liicken im Wissensstand iiber (schulbezogene)
nicht-formelle Bildungsinstitutionen.

Im Hinblick auf das die , Ganztigigkeit” gewihrleistende Personal erscheinen mir
vor allem die formalen Ausbildungsgiinge (2.1), die inhaltlichen Ausbildungsrichtun-
gen (2.2) und der Professionalisierungsgrad (2.3) relevant.

Bei den formalen Ausbildungsgingen des Ganztagspersonals ist das Mischungsver-

hiltnis aus wissenschaftlichen (universitiren) Ausbildungen, solchen auf wissen-

schaftlicher Grundlage (fachhochschulischen) und berufsfeldbezogenen (fachschuli-

schen) Ausbildungsgingen sowie sonstigen zu beachten.

— In Frankreich werden die Pidagogen und Pidagoginnen der Vorschule und der
Grundschule — zum Teil gemeinsam — in den gleichen universitiren Institutionen



Synopse ganztagiger Bildungssysteme 153

(Institut Universitaires pour la Formation des Maitres) ausgebildet und beide vom
Bildungsministerium angestellt, werden, der Férderunterricht und die Hausauf-
gabenaufsicht — die lange Zeit ebenfalls durch Lehrer und fachhochschulisch
ausgebildete Erzieher geleistet wurden — wird seit Neuestem vermehrt durch
pidagogisches Hilfspersonal (z.B. Studenten) oder sogar durch ungelernte Ho-
norarkrifte gewihrleistet.”

— In Finnland arbeiten an fast allen Schulen Lehrerassistenten, Schulsozialarbei-
ter, Schulkrankenschwestern sowie weiteres sozial- und sonderpidagogisches
sowie psychologisches und beratendes Personal®, die Mitarbeit in den Horten
erfordert einen universitiiren BA-Abschluss, hingegen die T4tigkeit als Klassen-
lehrer in der Grundschule oder als Fachlehrer in der Sekundarstufe einen
universitiren MA-Abschluss.

— In den Niederlanden werden Erzieher und Grundschullehrer ebenso wie Sozi-
alpiddagogen vier Jahre lang auf Fachhochschulniveau ausgebildet (an Pidagogi-
schen Hochschulen), die Sekundarschullehrer absolvieren hingegen nach ihrem
vierjahrigen Fachstudium ein einjihriges Praxisstudium an Fachbereichen, die
den Universitiiten angegliedert sind; hier gehért die Kooperation zwischen
Lehrern und anderen professionellen und semi-professionellen Berufsgruppen
zur Kernstrategie, um die nachmittiglichen Aktivititen zu koordinieren: Spezia-
listen aus anderen Bereichen (Gesundheit, Kinderschutz, Jugendarbeit, Auslin-
derbeauftragte u.v.a.) arbeiten eng mit der Schule zusammen.

In Bezug auf die inhaltlichen Ausbildungsrichtungen des piadagogischen Personals

ist nach schul-, sozial- und freizeitpidagogischen sowie sonstigen Inhalten zu unter-

scheiden. In allen drei Lindern fillt der grofle Anteil von nicht-unterrichtendem

Personal in den Bildungseinrichtungen auf:

— Im franzésischen Ganztagsschulsystem ist mehr als ein Viertel der Angestellten
»pidagogisches Hilfspersonal® (Hérner 2004), damit sind gemeint: fiir die
Mittagsaufsicht und die Férdermafinahmen Absolventen oder Studenten eines
Fachstudiums, Erzichungshelfer (aide-educateurs) und neuerdings Erziehungsas-
sistenten (assistants d éducation) — oft ohne pidagogische Ausbildung; hinzu
kommen die Kantinenkrifte und die CDI-Fachkraft (documentaliste) — meist eine
Diplom-Bibliothekarin.? Die nach ihrem Fachstudium ein Jahr lang schulpiid-
agogisch ausgebildeten Lehrer geben in diesem System Unterricht und gestalten
die fakultativen AG’s im foyer socio-educatif bzw. am Mitewoch(-nachmittag).

— Im finnischen , Drei-Viertel-Schulsystem® arbeitet schulpiidagogisch, sonderpid-
agogisch, sozialarbeiterisch, medizinisch und psychologisch ausgebildetes Perso-
nal; in den kommunalen Horten und Jugendzentren arbeitet sozialpidagogisch
ausgebildetes Personal, die Gruppen werden normalerweise von einer qualifi-
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zierten Kraft (mit Fachhochschul- oder Berufsschulabschluss) mit einigen
Ehrenamtlichen oder zeitweise angestellten Erwerbslosen geleitet.

— Im niederldndischen System arbeiten an den basisscholen Lehrer und Lehrerinnen
mit breiten pidagogischen Ausbildungen, an den weiterfiihrenden Schulen lern-
stoff-orientiert ausgebildete Lehrer. An den ,Runden Tischen®, die die brede
scholen konstituieren und gestalten, versammeln sich Schulpidagogen (Lehrer und
Hilfslehrer), Sozialpidagogen/-arbeiter (Krippenleiterinnen, Schulsozialarbeiter,
Mitarbeiter von Kinder- und Jugendclubs, Vertreter des Kinderschutzes) genau-
so wie Schulirzte, Bibliothekare, Hausmeister, Verwaltungspersonal, Vertreter
kommerzieller Freizeiteinrichtungen, Elternvertreter, Auslinderbeauftragte, Nach-
barschaftspolizisten und andere Gemeindevertreter u.v.a.

Ein weiteres Augenmerk gilt der Verteilung der ,ganztigigen® Titigkeiten auf

professionelle, semi-professionelle und ehrenamtliche Krifte.

— In Frankreich gibt es neben den professionellen Lehrern, der Bibliothekarin, dem
Kantinenchefund dem Koordinator des pidagogischen , Hilfspersonals“ (conseil-
ler principal d éducation: Haupterzichungsberater®) eine ganze Reihe semi-profes-
stoneller Aufseher (surveillants; 28 Stunden/Woche), Erziehungshelfer (aide-
educateurs; 35 Stunden/Woche) und Erzichungsassistenten (assistants d éducation,
z.B. Absolventen, Studenten) sowie ungelernte Honorarkrifte (z.T. Erwerbslose).

— In Finnland wird die Konzentration der Lehrer auf den Unterricht durch eine
ganze Reihe anderer professioneller Krifte moglich gemacht (s.0.). In dem Modell-
projekt zur Ganztagsbetreuung an Schulen werden auch die nachmittiglichen
Hobbygruppen von dafiir extra entlohnten Lehrkriften angeboten. Hingegen
muss die Arbeit in den Horten und Jugendzentren u.a. durch eine Anzahl semi-
professioneller und ehrenamtlicher Krifte gewihrleistet werden.

— In den Niederlanden haben in den letzten Jahren immer mehr Schulen die lange
Mittagspause mit ehrenamtlichen Helfern (meistens Miittern) oder auch mit
bezahlten Kriften iiberbriickt. Diese familienpolitisch bzw. pidagogisch unbe-
friedigenden Lésungen haben mit zur Entwicklung der brede school beigetragen.
Daran sind, wie oben bereits erwihnt, eine ganze Reihe professioneller und semi-
professioneller Krifte beteiligt.

Auf der personalbezogenen Vergleichsebene fallen folgende Informations- und
vielleicht sogar Forschungsliicken auf: In Bezug auf die Ausbildungsniveaus und
-inhalte miisste noch mehr iiber das auflerunterrichtliche bzw. -schulische Personal
(im franzésischen foyer d'éducatif und in den Kooperationen im Rahmen der
contrats d aménagement du temps de U'enfant, in den Nachmittagsangeboten der
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finnischen Horte und Jugendzentren und im Modellprojekt MUKAVA, in den
Nachmittagsprogrammen der niederlindischen brede scholen) in Erfahrung ge-
bracht werden. Dariiber hinaus blieben bisher in allen drei Lindern noch Liicken
im Wissensstand iiber die Bezahlung des Personals und — damit verbunden — die
gesellschaftliche Anerkennung der verschiedenen pidagogischen Professionen.

Auf den beiden hier zusammengestellten Vergleichsebenen, Organisation und
Personal, lisst sich iiber das franzésische, finnische und niederlindische (ganztigi-
ge) Bildungssystem zusammenfassend sagen:

— Wir haben es mit iiberwiegend kommunalen Trigerschaften und nationalstaat-
lichen Finanzierungen zu tun, bei gleichzeitig signifikanten — in den letzten
Jahren durch Dezentralisierungsbestrebungen ,von oben®! offensichtlich stei-
genden — Anteilen dffentlicher und privater Triger und Geldgeber.

— Bei den Formen von Bildung iiberwiegt die formelle Schulausbildung, bei
gleichzeitig signifikanten — ebenfalls in den letzten Jahren offensichtlich steigen-
den — Anteilen nicht-formeller Bildung, der zumeist schulunterstiitzende und
-erginzende Funktionen zugeschrieben werden, und kleineren Anteilen eigen-
standiger Sozialisationsinstanzen.

— Das Personal der Ganztagseinrichtungen setzt sich aus einer relativ groflen
— ebenfalls in den letzten Jahren offensichtlich steigenden — Anzahl nicht-
unterrichtender Pidagoginnen und Pidagogen zusammen, mit z.T. deutlich
niedriger gestuften formalen Ausbildungsgingen, wodurch ein steiles Gefille in
den Professionalisierungsgraden der Bereiche formeller und nicht-formeller
Bildung besteht.

Letztgenannte Entwicklung ist insofern als ambivalent zu bezeichnen, weil dies in

den meisten Fillen Ausdruck einer Inkorporierung auflerschulischer Kompetenzen

in das jeweilige Schulsystem ist (vor allem in der franzdsischen Ganztagsschule, aber
auch im finnischen Modellprojekt zu Ganztagsbetreuung) und nur zu einem
geringeren Teil Ausdruck einer Integration von schulischer und auf8erschulischer

Bildung (wiez.B. in den Ansitzen zu einer Ganztagsbildung’’in den Niederlanden),

wodurch ein Gemeinsames, Drittes, Neues entsteht.

In der weiteren Beschiftigung mit diesem Thema wird zunichst die vorliegende
Synopse thematisch erweitert — die Ebenen Adressaten und Disziplin/Theorie
kommen hinzu —, anschlieffend werden drei weitere Linder (Japan, Italien, Russ-
land) einbezogen, um im darauf folgenden Schritt zu einer Typologie ganztigiger
Bildungssysteme zu gelangen, die gesellschafts- und bildungstheoretisch einzurah-
men sein wird.
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—

Es handelt sich dabei um ein Habilitationsvorhaben, das — aufbauend auf Vorarbeiten
zum Verhiltnis von schulischer und auflerschulischer Pidagogik (Coelen 2002a und
2002b) — im November 2002 im Rahmen des DFG-Graduiertenkollegs ,,Jugendhilfe im
Wandel“ an der Fakultit fiir Pidagogik der Universitit Bielefeld begonnen wurde und
2005 abgeschlossen sein soll.

Selbstverstindlich konnen Linderdarstellungen einzelner Autoren und Autorinnen nicht
als erschépfende Forschungsquellen fiir eine solche Synopse (oder gar fiir eine daraus zu
entwickelnde Typologie) ganztigiger Bildungssysteme gelten. In den nichsten Monaten
werde ich die Angaben mit Hilfe diverser linderspezifischer Publikationen erginzen (eine
empirische Primirerhebungin den Lindern istim Rahmen der jetzigen Projektbedingun-
gen leider nicht méglich). Die vorliegende Darstellung des franzésischen Systems ist
bereits erginzt durch weitere Angaben von Hérner (2002), Allemann-Ghionda (2003)
und Testu (2003), die Darstellung des finnischen Systems durch Angaben von Kansanen
(2002), Matthies (2002) und Renz (2003), die Darstellung des niederlindischen Systems
durch Angaben von Brinkmann (1996), Nieslony (1998) und van de Ven (2002); alle
Linderdarstellungen sind erginzt um die Ergebnisse der Arbeitsgruppe ,,Internationale
Vergleichsstudie® (2003) und von Radisch/Klieme (2003).

Die Ebenen ,Adressaten® und ,Disziplin/Theorie® kénnen hier aus Platzgriinden nicht
ausformuliert werden, siche dazu meinen Beitrag in Otto/Coelen 2004b.

Eine englischsprachige Erliuterung der zugrunde liegenden methodologischen Uberle-
gungen und des methodischen Vorgehens ist zu lesen in Coelen 2004b.

Die Bezeichnung ,ganztigig® ist in Klammern gesetzt, da von den analysierten Lindern
— entgegen der weit verbreiteten Meinung — nur Frankreich iiber ein flichendeckendes
Ganztags(schul)system verfiigt: Finnland hat, bis auf ein Modellprojekt, ,,Drei-Viertel-
Schulen® (Vormittagsunterricht plus Mittagsessen); in den Niederlanden nimmt die
Zahl der ganztigigen Bildungsangebote (in Kooperation zwischen schulischen und
auflerschulischen Anbietern) erst in den letzten Jahren zu.

Im Folgenden unterscheide ich zwischen staatlichen (in den meisten Lindern genauer:
kommunal getragenen), 6ffentlichen (in vielen Lindern durch Religionsgemeinschaften,
Stiftungen, Vereinen/Verbinden getragenen) und privaten Schulen (durch kommerziel-
le Anbieter getragene Schulen) und private Losungen (in den allermeisten Fillen durch
Familienmitglieder oder Bekannte gewihrleistete Betreuungen). Die weit verbreitete
Unterscheidung in ,staatlich = 6ffentlich® einerseits und ,,privat = gewerblich“ anderer-
seits ist — besonders bei der hier verfolgten Fragestellung — irrefiihrend.

In Frankreich sind knapp 80 % der Schulen in direkter Trigerschaft des Staates. Die
Kommunen haben im franzésischen Schulwesen keine nennenswerten Kompetenzen.
An ,MUKAVAS, dasseit 2002 in vier Stidten durchgefithrt wird, nehmen sieben Schulen
und ca. 2.000 Schiiler und Schiilerinnen der Klassen 1 bis 9 teil.

Die brede schoolist die ,erweiterte pidagogische Form® (du Bois-Reymond) des Konzepts
des verlengde schooldag (verlingerten Schultages). Formal untersteht eine brede school den
beiden Ministerien, die fiir Jugend und fiir Schule zustiindig sind; ob und in welcher Form
die initiierenden lokalen Initiativen akzeptiert werden, entscheidet jede Gemeinde fiir
sich entsprechend ihrer kinder-/jugend- und schulpolitischen Priorititen. Ab ca. 2010
wird ungefihr jede siebte basisschool (die niederlindische Grundschule fiir die Vier- bzw.
Fiinf- bis Zwélfjahrigen) eine brede schoolsein. Van de Ven (2002, 343) sicht darin ,,mehr
als ein(en) Trend“.

10 ,Privat” ist differenziert nach privat-gewerblicher und privat-familidrer Finanzierung.
11 Im Falle der brede scholen anteilig aus den Ressorts, die fiir Schule und fiir Jugendarbeit

zustindig sind.
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Diese Pauschalfinanzierung, bemessen an den Schiilerzahlen des Vorjahres, hat offen-
sichtlich den Effeke einer ,Entlassungswelle“ nach dem jeweiligen Zihltag. Einer der
Vorteile dieser Finanzierung ist die vollstindige Deckungsfihigkeit von Personal- und
Sachmitteln; Sponsoring, also privat-gewerbliche Finanzierung, ist in Grenzen zugelas-
sen; die Schulleiter miissen mehr und mehr Manageraufgaben iibernehmen. Du Bois-
Reymond (2004) merkt kritisch an, dass die Trigervereine in einigen Fillen zu groflen
»Bildungsfirmen® fusioniert wiren.

Die Kosten fiir die auflerschulischen Betreuungseinrichtungen, die entweder privat-
gewerbliche Unternehmen sind oder anteilig von Eltern, Staat und solchen Betrieben
finanziert werden, denen an Frauenerwerbsarbeit gelegen ist, sind so teuer, dass sie ,in
den meisten Familien das Einkommen der halbtags arbeitenden Miitter aufzehren® (du
Bois-Reymond 2004).

Die Lehrpersonalkosten werden vom Zentralstaat bestritten, die Sachkosten durch die
départements in Sek. I bzw. die Schulverwaltungsbezirke (académies) in Sek. II.

Die lokalen Bildungstriiger haben Anspruch auf staatliche Zuschiisse fiir Griindungs-
und Betriebskosten; sie kommen praktisch fiir simtliche mit der Schule zusammenhin-
gende Ausgaben auf: Unterrichtsmaterial, Mahlzeiten, medizinische Vorsorge, Trans-
port.

Nach einem Gesetzesvorhaben fiir 2004 soll der Nationalstaat nur 57 % des Bildungs-
wesens finanzieren und der Rest die Kommunen und die Eltern. Schon jetzt versuchen
die Schule verstirkt, Mittel aus privaten Quellen einzuwerben.

Siehe zu dieser international iiblichen — wenngleich auch manchmal mit anderen
Zuschnitten getroffenen — Unterscheidung: Bundesjugendkuratorium (2002) und
Overwien (2004).

Mit einem geringem Anteil von projektartigem Lernen: Laut nationalem Curriculum
10 % der Unterrichtszeit.

Zu diesen ,sozialerzicherischen Titigkeiten® (Hérner 2004) gehoren Theatergruppen,
die Schiilerzeitung, der UNESCO-Club (zu Problemen der Dritten Welt), antirassisti-
sche Arbeitsgemeinschaften etc.

In den ersten drei Jahren der Sekundarstufe, der ,,Basisbildung®, kénnen fast die Hilfte
der Unterrichtsstunden von den Schulen gefiillt werden, z.B. mit Inhalten wie Technik,
Informatik, Versorgung. Die Oberstufe, das Studiehuis, hat eine neue, offene und
selbststindige Didaktik.

Die Kindergirten sind seit 1985 in die integrierte basischool eingegangen.

In Deutschland dem Hort vergleichbar; sie haben nach dem Unterricht und wihrend
der Ferien gedfinet.

Hier als ,;soziale und gesundheitliche Fiirsorge® bezeichnet.

Alix (2003) betont den Effekt der ,viel(en) gemeinsam verbrachte(n) Zeit®, also die
Sozialisationsfunktion der franzésischen Ganztagsschule. Hérner (2004) fiigt dies in
einen groferen Rahmen ein, indem er feststellt, dass der Staat — quasi als Nebeneffekt
der urspriinglich beabsichtigten politischen Sozialisationsfunktion —einen verlisslichen
Rahmen fiir Unterricht und Kinderbetreuung vorgibt, auf den die Familien bauen
kénnen und der sich insofern familien- und gesellschaftspolitisch auswirke.

So ist das gute PISA-Ergebnis Finnlands durch eine Reihe von Faktoren erklirbar, die
nichtder formellen Bildung zuzurechnen sind: An fast allen Schulen gibt es Forderstun-
den, Sonderpidagogen, Lehrerassistenten, Schulsozialarbeiter und Schulkrankenschwes-
tern.

Siehe Nieslony (1998, 360).

Diese kostengiinstigen pidagogischen Dienstleistungen sind nach Horner (2004) ,die
personellen Eckpfeiler der franzsischen Ganztagsschule. Sie sollen zugleich auch der
Studienfinanzierung bzw. zur Bekimpfung von Jugendarbeitslosigkeit dienen.
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28 Neuerdings gibt es eine Tendenz gegen diese Ausdifferenzierung zu Gunsten einer
stirkeren Biindelung in der Profession des Klassenlehrers (vgl. Arbeitsgruppe ,,Interna-
tionale Vergleichsstudie® 2003).

29 Die documentaliste wird in jiingster Zeit allerdings in vielen Fillen durch kostengiinsti-
geres Personal ersetzt.

30 frither: surveillant général

31 Insbesondere in den Niederlanden, aber auch in den anderen beiden hier untersuchten
Lindern, verschiebt sich die ,,Bildungspolitik ( ... ) zunehmend vom Staat zur Gemein-
de® (van de Ven 2002, 343).

32 Siche zu diesem Konzept Coelen (2002b).

Adick, Christel (2003): Globale Trends weltweiter Schulentwicklung: Empirische Befunde
und theoretische Erklirungen, in: ZfE, H. 2, S. 173-187

Alix, Christian (2003): Ganztagsschule Frankreich — eine Fallstudie. In: Bildung PLUS:
Online Bibliothek —http://bildungplus.forum-bildung.de/files/ GTS_Fallstudie.pdf (ab-
gerufen am 27.2.2004)

Allemann-Ghionda, Cristina (2003): Ganztagsschule — ein Blick iiber den Tellerrand. In:
Appel u.a. (Hrsg.): Jahrbuch Ganztagsschule 2004. Neue Chancen fiir die Bildung.
Schwalbach/Ts., S. 206-216

Anweiler, Oskar u.a. (1996): Bildungssysteme in Europa. Entwicklung und Strukeur des
Bildungswesens in zehn Lindern: Deutschland, England, Frankreich, Italien, Niederlan-
de, Polen, Russland, Schweden, Spanien, Tiirkei. 4. véllig tiberarbeitete und erweiterte
Auflage. Weinheim und Basel

Arbeitsgruppe ,Internationale Vergleichsstudie® (Koordination: DIPF) (2003): Vertiefen-
der Vergleich der Schulsysteme ausgewihlter PISA-Teilnehmerstaaten. Hrsg. v. Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung. In: Bildung PLUS: Online Bibliothek — http:/
/www.bmbf.de/pub/pisa-vergleichsstudie.pdf (abgerufen am 27.2.2004)

Bois-Reymond, Manuela du (2004): Formelle und nicht-formelle Bildung in den Nieder-
landen. In: Otto/Coelen (2004b) (Hrsg.), a.a.O.

Brinkmann, Giinter (1996): Niederlande. In: Anweiler, Oskar u.a., a.a.0., S. 124-142

Bundesjugendkuratorium (2002): Bildung und Lebenskompetenz. Kinder- und Jugendhilfe
vor neuen Aufgaben.Hrsg. v. Miinchmeier/Otto/Rabe-Kleberg. Opladen

Coclen, Thomas (2002a): Kommunale Jugendbildung. Raumbezogene Identititsbildung
zwischen Schule und Jugendarbeit. Frankfurt/M.

Coclen, Thomas (2002b): ,,Ganztagsbildung — Ausbildung und Identititsbildung von
Kindern und Jugendlichen durch die Zusammenarbeit von Schulen und Jugendeinrich-
tungen. In: neue praxis, H. 1, S. 53-66

Coelen, Thomas (2003): Ganztagsbildung im internationalen Vergleich. Eine Forschungs-
skizze. In: Appel u.a. (Hrsg.): Jahrbuch Ganztagsschule 2004. Neue Chancen fiir die
Bildung. Schwalbach/Ts., S. 217-226



Synopse ganztagiger Bildungssysteme 159

Coelen, Thomas (2004a): Kommunale Jugendbildung. Vernetzung von Jugendhilfe und
Schule als kommunales Angebot. In: Hartnuf$/Maykus (Hrsg.): Handbuch zur Koope-
ration von Jugendhilfe und Schule, S. 242-263 (i. D.)

Coelen, Thomas (2004b): ,Full-time‘ education systems in knowledge-societies. Internatio-
nal comparison of the cooperation between schools and out-of-school educational
agencies. In: education-line: www.leeds.ac.uk/educol/

Débert, Hans u. a. (2002) (Hrsg.): Die Schulsysteme Europas. Baltmannsweiler

Esping-Andersen, Gosta (1999): Social Foundations of Postindustrial Economics. Oxford

Europidische Kommission (Hrsg.) (1997): Schliisselzahlen zum Bildungswesen in der
Europiischen Union. Luxemburg

Homfeldt, Hans Giinther/Brandhorst, Katrin (2004): International vergleichende Soziale
Arbeit. Sozialpolitik — Kooperation — Forschung. Baltmannsweiler

Hérner, Wolfgang (1996): Frankreich. In: Anweiler u.a. (Hrsg.), a.a.0., S. 83-108

Hérner, Wolfgang (2002): Frankreich. In: Débert u.a. (Hrsg.), a.2.0., S. 155-175

Hérner, Wolfgang (2004): Ganztagsschule in Frankreich. In: Otto/Coelen (2004b) (Hrsg.),
a.2.0.

Huxtable, Marion/Blyth, Eric (Ed.) (2002): School Social Work Worldwide. Washington
DC

Kansanen, Pertti (2002): Finnland. In: Débert u.a. (Hrsg.), S. 142-154

Matthies, Aila-Leena (2002): Finnisches Bildungssystem und Familienpolitik: ein ,leuch-
tendes“ Beispiel? In: Aus Politik und Zeitgeschichte B 41/02, S. 38-45

Nieslony, Frank (1997): Schulsozialarbeit in den Niederlanden. Sozialpidagogische Arbeit
in Schulen des niederlindischen Bildungssystems. Perspektiven fiir Deutschland? Opla-
den

Nieslony, Frank (1998): Schulbegleitung und Schulsozialarbeit in den Niederlanden. In:
neue praxis, H. 4, S. 350-362

Otto, Hans-Uwe/Coelen, Thomas (2004b): Ganztigige Bildungssysteme. Innovation durch
Vergleich. Miinster

Otto, Hans-Uwe/Coelen, Thomas (2004a): Grundbegriffe zur Ganztagsbildung. Beitrige
zu einem neuen Bildungsverstindnis in der Wissensgesellschaft. Wiesbaden

Overwien, Bernd (2004): Informelles Lernen. In: Otto/Coelen (2004a) (Hrsg.), a.a.O.

Pulkkinnen, Lea/Pirttimaa, Raija (2004): Der ,integrierte Schultag” in Finnland. In: Otto/
Coelen (2004b) (Hrsg.), a.a.O.

Radisch, Falk/Klieme, Eckhard (2003): Wirkung ganztigiger Schulorganisation. Bilanzie-
rung der Forschungslage. Literaturbericht im Rahmen von ,Bildung Plus®. Frankfurt/M.:
DIPF. In: Bildung PLUS: Online Bibliothek — http://www.forum-bildung.de/files/
wirkung_gts.pdf (abgerufen am 27.2.2004)

Renz, Monika (2003): Ganztagsschule im europiischen Ausland — eine Selbstverstindlich-
keit? In: Schulverwaltung spezial, Sonderausgabe 1/03, S. 40-42

Testu, Francois (2003): Dans le futur débat sur I'école, le probléeme des rythmes scolaires
(Vortragsmanuskript fiir die Tagung: ,,Ganztagsangebote in der Schule. Internationale
Erfahrungen und empirische Forschungen® am 1./2.12.2003 in Frankfurt/M.). In:
www.cahiers-pedagogiques.com/actu/fiches/testu.html (abgerufen am 27.2.2004)

Treptow, Rainer (2002): International Vergleichende Sozialpidagogik. Eine Aufgabenbe-
stimmung zwischen den Komparatistiken. In: Thole, Werner (Hrsg.): Grundriss Soziale
Arbeit. Opladen

Ven, Bob van de (2002): Niederlande. In: Débert u.a. (Hrsg.), a.2.0., S. 329-346



160 Gert GeiBler

Gert Gei3ler

Von den Anfingen des neuzeitlichen Bildungswesens bis zu Beginn des 20.
Jahrhunderts war auch in Deutschland die Schule mit geteiltem Unterricht selbst-
verstindlich gewesen. Dabei hatten die Schiiler die Unterweisung in den Kern- und
Hauptfichern vormittags, nach einer lingeren Mittagspause dann den sonstigen
Unterricht nachmittags empfangen. Wihrend diese Organisationsform in der
Regelschule aufgegeben wurde, blieb sie im exklusiven privaten Schulwesen leben-
dig und erfuhr hier eine vielgestaltige pidagogische Ausgestaltung. Wenn sie auch
Familienerziehung keinesfalls als ,Noterziechung” betrachtete, vielmehr ,,dem guten
Elternhause als Erziehungsmacht die erste Stelle® zuwies, so erachtete die Schulpi-
dagogik ausgedehnte institutionelle Erzichung anhaltend als von groflem Wert. Das
gut gefithrte Internat biete ,,grofle wirtschaftliche, gesundheitliche, soziale, geistige
und erziehliche Vorziige“. Es entwickele die Unterordnung und unter den binden-
den Gesetzen der Lebensgemeinschaft die Fihigkeit, ,,einem Ganzen als dienendes
Glied sich einzufligen®. Geweckt wiirden die ,sozialen Triebe®, das Verantwor-
tungsgefiihl, die Selbststindigkeit und ,Fiihrereigenschaften. Damit bringe das
Internat die vorhandenen Erzichungsmichte ,,zu gesammelter Wirkung®. Es halte
fern, was ,,die Erziehungszwecke durchkreuzen, die Gesinnungseinheit storen, die
leibliche und sittliche Gesundheit gefihrden® kénne. Es sei ,seinem Ideale nach
eine Kraftquelle fiir Erzeugung, Entwicklung und Bewahrung gesunden und
tiichtigen Menschentums® (vgl. Schwarez 1928, 1034).

Die Landschul- und Landerziehungsheime, freie Schulgemeinden, ebenso die Lebens-
gemeinschaftsschulen der Weimarer Republik und seit fritherer Zeit Alumnate,
Pensionate, Konvikte, Kadettenanstalten und die Internate an den Volksschulleh-
rerseminaren verfolgten Konzepte von Ganztagserziehung, nicht zu reden von
Waisenhiusern und sonstigen Kinder- und Jugendheimen. Mit jeweils eigentiim-
licher Prigung und Zweckbestimmung, ganz unterschiedliches Klientel im Blick,
erfolgte das zumeist in lindlicher Abgeschiedenheit und unterschiedlicher Tri-
gerschaft. Besserung, Wohleitigkeit, Veredelung, Elite- oder Gemeinschaftsbildung,
gar das Hervorbringen eines neuen Menschengeschlechts waren die iiblichen
Leitideen.

In die Perspektive egalitirer Gesellschaftsentwiirfe gesetzt, dachten kommunisti-
sche, anarchistische und avantgardistische Reformpidagogen shnlich (vgl. Bilstein
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2001; Lost 2002). Sie suchten die Vorziige gebundener Erzichung allgemein zu
machen. Dabei speisten sich die Vorstellungen zur radikalen Sozialisierung des
Erziehungs- und Schulwesen aus realen Erziechungsnéten, wie sie mit den Umstin-
den des Industriezeitalters und in der Folge von Krieg zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts massenhaft immer sichtbarer wurden. Kinderelend und Kinderver-
wahrlosung waren ihr beredendster Ausdruck.

Vor diesem Hintergrund hatten reformerische Pidagogen in den Jahren der
Weimarer Republik in Anlehnung auch an Beispiele in Sowjetrussland zunichst
verschiedentlich die ,, Kinderkommune“, das ,Kinderbeim® als Schule der Zukunft,
als ,Aufbauzelle der klassenlosen menschlichen Gesellschaft angesehen. In , freier
Erziehung® selbst verwaltet sollte diese Schule sein und Selbstversorgung durch
produktive Arbeit betreiben. Die Familie, jedenfalls die proletarische, sei in
Auflssung begriffen, nicht fihig, ihre Erzichungsaufgaben zu erfiillen. So forderten
die Kommunisten 1928 im Preuflischen Landtag eine Umgestaltung des Schul-
wesens, mit der ,,das Schulheim, nicht die Unterrichtsanstalt® zum Grundgypus der
Schulanstalt werden sollte (vgl. Quellen 1975, 425). In einer Ubergangszeit miisse
die Schule ,,durch bauliche und organisatorische Mafinahmen zu einem 7agesheim
umgeformt® werden. Die Schule miisse den Kindern auch auflerhalb des Unter-
richts zur Verfiigung stehen, den Charakter eines ausschliefllichen Lehrinstituts
verlieren und den Mittelpunkt eines proletarisch-kollektiven Lebens der Kinder
bilden (vgl. Der revolutionire Schulkampf 1930). In diesem Sinne war schon 1918
in Sowjetrussland eine Schule deklariert worden, die alle sieben Wochentage offen
stehen, einen Tag zum Lesen, fiir Ausfliige, Theaterbesuche und fiir andere
selbststindige Beschiftigungen der Kinder frei halten und einen weiteren Halbtag
fiir Klub- und Laboratoriumsarbeiten, Referate, Ausfliige und Schiilerversammlun-
gen reservieren sollte (vgl. Krupskaja 1971, 404).

In der DDR nun verwob sich Herkémmliches und Reformerisches aus dem
Ideenvorrat gebundener Erziehung unter sozialistischer Ideologieprimisse, wurde
auf diese oder jene Weise zunichst geltend in den Internatseinrichtungen der
Institutionen der Lehrerbildung, der lindlichen Zentral-, Berufs- und Ober-
schulen, der ersten Spezial- und Sonderschulen, schliefflich in den staatlichen
Normalkinderheimen, auch an den Jugendwerkhéfen mit verschiedenen Versu-
chen, Ideen vor allem von A.S. Makarenko aufzunehmen.

Um die Leistungsfihigkeit der Schiiler zu erhéhen, ihre Anlagen und Neigungen
in einzelnen Fichern, Stoffgebieten und Fihigkeitsbereichen zu erhshen, waren fiir
die dlteren Schiiler in den Jahren der Weimarer Republik nahezu an allen hgheren
Schulen freie Arbeitsgemeinschaften gebildet und damit das Unterrichts- und
Erzichungsfeld nach Verzicht auf die Praxis des geteilten Unterrichts wieder stirker
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auf den Nachmittag ausgedehnt worden. In der DDR wurde diese Tradition zu
Beginn der 1950er-Jahre aufgenommen und nun auch auf die achzjibrige, fiir alle
gemeinsame Grundschule iibertragen. Wo er bestand, besuchten jiingere Schulkin-
der in wachsender Zahl nach Unterrichtsschluss zudem den Hort, der mit dem
Schulgesetz von 1959 (vgl. Gesetz 1959) auch schulrechtlich in staatliche Triger-
schaft genommen und als ,fester Bestandteil der Schule® organisiert wurde. Spiel-
und Sportnachmittage, auch hausaufgabenfreie Nachmittage waren angeordnet,
verschiedentlich spezielle Hausaufgabenzimmer eingerichtet. Staatlich organisiert,
gewannen Wissenserwerb, Erziehung und Freizeitgestaltung dort, wo die entspre-
chenden Angebote von Schiilern und Eltern aufgenommen wurden, im Anschluss
an den Pflichtunterricht an Reichweite. Dabei verband sich Freizeitgestaltung mit
politischer Erziehung, das vor allem durch den wichentlichen ,,Pioniernachmittag®
und fiir Schiiler der 8. Klassen seit Ende der 1950er-Jahre bereits mit der mo-
natlichen ,Jugendstunde® zur Vorbereitung auf die ,,Jugendweihe®.

Noch aber war nur ein Teil der Schiiler Mitglied der Pionierorganisation,
Teilnehmer der Jugendweihe oder schulisch bzw. auf8erschulisch in Zirkeln, in
Arbeitsgemeinschaften und sonstigen Interessenvereinigungen organisiert. Das
Angebotan Freizeiteinrichtungen, dasvon ,,Pionierhiusern® bis hin zu 6ffentlichen
Spielplitzen oder Betriebssportgemeinschaften reichte, blieb noch relativ gering,
und auch die Anzahl der Hortplitze, ebenso der Kindergartenplitze, die beide
zunichst nur berufstitigen Miittern vorbehalten waren, entsprach noch nicht dem
Bedarf. Die meisten Kinder verbrachten ihre Freizeit gewdhnlich ,auf der Strafle®,
und ,,Schliisselkinder gehérten wie bislang zur Normalitit. Selbst dann, wenn
nachmittags die eine oder andere Arbeitsgemeinschaft besucht wurde, dnderten sich
die Verhiltnisse nicht wesentlich (vgl. Geifller 2000, 444 ff.). Dem zu begegnen,
gewann aus sozialpolitischen, sozialpidagogischen und Griinden sozialistischer
Erziehung die Idee der Ganztagsschule zunehmend an Interesse.

So trat zunichst die deutsche Tradition wieder ins Bewusstsein. Bei Gelegenheit
des Pidagogischen Kongresses 1956 erinnerte der damalige Minister fiir Volksbil-
dung der DDR an ,eine gewisse Tradition und grofle Erfahrungen der Internats-
erziechung in Deutschland, etwa in der Landschulheimbewegung (vgl. Aufgaben
und Probleme 1956, 115). Dabei wusste man auch um das Bestehen erster
Ganztagsschulen in der Bundesrepublik, mochten diese, was man beanstandete,
auch der ,sozial bedrohten Jugend zugemessen sein, wihrend die noblen Lander-
ziechungsheime von Kindern aus ganz anderen Milieus frequentiert wurden. Vor-
bildliches sah man dagegen in der UdSSR entstehen (vgl. Goetze 1956). Dort
wurde, soweit es ging, bereits der /nternatsschule und als deren Vorstufe den Schulen
mit ,,Gruppen des verlingerten Tages“ der Vorzug eingerdumt.

Bereits im Februar 1957 gab es in der Schulpolitik der DDR erste Pline,
Tagesheimschulen einzurichten. Zu Beginn des Schuljahres im September 1957
konnten die ersten dieser Schulen (vgl. Vogel 1958) eréffnet werden. 1959/1960
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bestanden elf Tagesheimschulen mit ca. 8.000 Schiilern. Etwa 19.000 Schiiler
waren in den 323 Internatseinrichtungen untergebracht. Die inzwischen 4.085
Horte an nahezu jeder zweiten Schule besuchten 192.762 Schiiler. Das waren etwa
80 Prozent aller Schiiler der Klassen 1 bis 4. Im Dezember 1963 schliefilich
bestanden 113 Tagesschulen, womit etwa jeder zweite Stadt- und Landkreis tiber
eine solche Schule verfiigte. Zugleich gab es 4.608 Tagesklassen und 12.874, etwa
jedes sechste Schulkind, Tagesgruppen des Hortes an 5.608 Schulen. Insgesamt
waren rund 400.000 Schiiler in dieses System einbezogen (vgl. Beitrige 1964, 10).

Die Erfahrungen mit den ersten Tagesheimschulen blieben eher ambivalent.
Nicht selten ergaben sich aus der Zusammensetzung der Schiilerschaft — in aller
Regel handelte es sich um Arbeiterkinder, die iiber den eigentlichen Schulbezirk
hinaus aufgenommen worden waren — Problemhiufungen, die von den neu
gebildeten Lehrerkollegien zunichst nur schwer zu bewiltigen waren. Mitunter
waren die Schulen auch ohne hinreichende Vorbereitung und pidagogisches
Konzept eingerichtet worden. Selbst als sich die Verhiltnisse besserten, stief} die
Tagesheimschule auf geteiltes Interesse. Am wenigsten war sie bei Eltern und
Schiilern in Berlin nachgefragt.

Im Januar 1960 sprach der erste Mann im Staat, Walter Ulbricht, erstmals
offentlich (vgl. Neues Deutschland 1960, 3) davon, in Zukunft allen Kindern eine
ganztigige Bildung und Erziehung zu ermdglichen. Anstelle des Hortsystems kénne
dort, wo am Nachmittag freie Schulriume vorhanden seien und Pidagogen zur
Verfiigung stiinden, ohne grofleren Aufwand zur Tagesschule iibergegangen wer-
den. An diesen Schulen sollten ,,die Kinder der Werkeitigen“ nach dem Unterricht
das Mittagessen einnehmen, Schularbeiten unter Aufsicht anfertigen, sich dann
Sport und Spiel zuwenden. Neben vermehrtem staatlichen Erzichungseinfluss und
den beschiftigungspolitischen Effekten versprach diese Idee Senkung der be-
dngstigend hohen Sizzenbleiberquoten und die Bewiltigung des kaum vermindert
hohen Lernpensums. Auch starke ideologische Impulse waren vorhanden.
Wihrend bestimmte Elternkreise die Idee der Tagesschule unterstiitzten, in ihr
eine Entlastung bei der Bewiltigung des Familienalltags und der Lernférderung
ihrer Kinder sahen, traf sie auf den begreiflichen Widerspruch der ausgegrenzten
Kirchen und vor allem von Arzten. Auch auf Elternversammlungen artikulierte sich
teils massive Ablehnung. Nach dem Vorwurf, mit dem polytechnischen Unterricht
die , Kinderarbeit* einfiithren zu wollen, war die SED nun dem der ,, Zerstérung der
Familie“ und der ,,Entfremdung der Kinder vom Elternhaus“ ausgesetzt, was auch
zutraf, soweit Elternhiuser fiir die Staatspolitik nicht einzunehmen waren.
Vermeintlich um beste Plitze im sozialistischen Wettbewerb ringend, liefflen
Schulfunktionire neue Tagesschulen, also solche Schulen, die als Vorstufe zum
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Heim Tagesschulklassen fithrten, einrichten. Zugleich brachte das Ministerium fiir
Volksbildung in die Vorbereitung eines SED-Politbiirobeschlusses Vorschlige ein,
die Tagesheimschule innerhalb der nichsten volkswirtschaftlichen Planperiode
schon bis 1966 allgemein durchzusetzen, freilich ohne daran zu denken oder denken
zu wollen, dass Finanzierung von Néten war. Die fiir solche Dinge zustindige
Abteilung Volksbildung der Staatlichen Plankommission intervenierte. Sie forderte
das Ministerium nicht nur zur Berechnung des allgemeinen Finanz- und Personal-
bedarfs, sondern auch der Kosten fiir die voraussichtlich benstigten Tischdecken,
Handetiichern und Bestecke auf. Die akribische Auflistung bewirkte, dass der dem
SED-Politbiiro fiir die Sitzung am 17.5.1960 eingereichte Beschlussentwurf der
Schulkommission iiber die a/lgemeine Einfithrung der neuen Schulform innerhalb
weniger Minuten von der Tagesordnung abgesetzt wurde (vgl. Gebhardt 1960).
Die Einfiihrung der Tagesschule war in der Folge nur noch langfristig und ohne
Bewilligung zusitzlicher Mittel aktuell. Die zunichst nach sowjetischem Vorbild in
den Horizont einer kommunistischen Gesellschaft gestellte Idee einer mittels der
Tagesschule vorangetriebenen sozialistisch-staatskonformen Erzichung wurden
allmihlich zuriickgenommen. Mitder These vom Sozialismus als ,,relativ selbststin-
diger Gesellschaftsformation riickte die Tagesheimschule als Regelschule in die
Ferne. Beiliufig sah das neue Bildungsgesetz von 1965 vor, Tagesschulen ,entspre-
chend den 8konomischen Maglichkeiten schrittweise aufzubauen® (vgl. Gesetz

1965, 581).

Uber das schrittweise Vorgehen bei der Einfithrung der Tagesschulen hat die spitere
Statistik nur anfinglich Buch gefiihrt. Die Tagesheimschulen blieben Versuchsschu-
len, dienten vor allem dazu, ,neue Formen der Kollektiverziechung® sowie der
»Verbindung der unterrichtlichen, auflerunterrichtlichen und auflerschulischen
Erziehungs- und Bildungsarbeit“ zu erproben. Sie boten eine Nachmittagsbetreuung
fiir die Schiiler #//er Klassenstufen an.

Die Tages(heim)schulen (Drewelow 1963, 328-335; Lohmann 1967) ent-
wickelten eigene Schul- und Heimordnungen. Sie fanden, gehalten freilich an die
verbindlichen Lehrpline, den Pionier- und FDJ-Auftrag, das Programm der
Jugendweihe und generell unter dem Primat des unterrichtlichen Lernens, norma-
tiver Erziechung und disziplinierten Verhaltens stehend, zu einem relativ eigen-
stindigen Profil. Weit besser als die Normalschule mit Personal ausgestattet — auf elf
Schiiler kam im Schnitt ein Pddagoge — unterschieden sie sich in der Verteilung der
Unterrichtsstunden in der Woche und am Tag, in den einzelnen Klassenstufen, in
der Pausenregelung, in den Proportionen ,gelenkter und freier Formen® der
auflerunterrichtlichen T4tigkeit, von ,individueller und kollektiver” Freizeit. Bis
hin zur Sonderschule (vgl. Die Sonderschule 1965) wurden Varianten von Ganz-



Ganztagsschule in der DDR 165

tagsschule erprobt. Wie an den tibrigen Schulen gab es mittags warme Speisung,
dazu zweimal Friihstiick und nachmittags ,, Vesper®. Die Schulen 6ffneten friihmor-
gens um 7 Uhr und schlossen, wenn die letzten Eltern, von der Arbeit kommend,
ihre Kinder wieder in Empfang nahmen.

Obwohl verschiedentlich erprobt, von Medizinern, Schulhygienikern und Pid-
agogen empfohlen, setzte sich Nachmittagsunterrichr nur gelegentlich durch. Weit
gehend wurden die gesamten Unterrichtsstunden nach wie vor am Vormittag
erteilt. Nur an einem, héchstens an zwei der sechs Schultage fiel eine Unterrichts-
stunde, selten eine zweite auf den Nachmittag. Eltern, Schiiler und Lehrer zeigten
sich diesem gewohnten Schulrhythmus mehrheitlich verhaftet.

Mit der Beibehaltung des Vormittagsunterrichts fiel der Nachmittag ganz an
»Erzicher, die — speziell ausgebildete Freizeitpidagogen gab es noch nicht —
gemeinhin wenig Akzeptanz gewannen, zumal bei den #lteren Schiilern der Klassen
7 bis 10 nicht. Die fiir wiinschenswert erachtete Einbeziehung der Lehrkriifte in die
bis nach 17 Uhr reichende, fiir Kinder von Schichtarbeitern noch weiter ausgedehn-
te Nachmittagsgestaltung gelang insgesamt nur sporadisch. In diesen Fillen nutzten
die Lehrer die an den Vormittagsunterricht anschlieende lingere Pause soweit es
ging fiir ihre Geschifte. Spezielle Schulbauten entstanden nicht, es sei denn, Eltern,
Lehrer und Betriebe unternahmen etwas, gestalteten Zimmer um und errichteten
Nebenbauten, so in Weilenfels, wo die Schule von einem Park mit sprudelndem
Bach umgeben vom Schulpublikum angenommen war und von Bestand blieb.
Verschiedentlich konnte auf nach 1945 entstandene Bausubstanz zuriickgegriffen
werden, noch aber dominierten die im Kaiserreich massiv und zweckmifig
errichteten Klinkerbauten.

Immerhin: Hier und da bot eine verlassene Biirgervilla Platz. Erprobt wurden die
verschiedensten padagogischen Konzepte, vielerorts Kursunterricht am Nachmit-
tag, der Schulklub, Konsultations- und Hausaufgabenzimmer, der Verzicht auf
Hausaufgaben, die verschiedensten Arbeitsgemeinschaften, der Wechsel von Pha-
sen der Konzentration mitsolchen der Entspannung, auch Fremdsprachenunterricht
ab Klasse 1. Man pflegte den Garten, ziichtete Kaninchen, fiitterte die Végel,
richtete ,Knobelecken ein, trieb Sport, bastelte an Radios, tat vieles mehr. Der
durchaus beliebte Kurs ,,Backen und Kochen stief, bei der bis weit in die erste
Hilfte der 1960er-Jahre wiederkehrenden Rationierung von Lebensmitteln, vor
allem von Butter, freilich auf Schwierigkeiten.

Wihrend die Schulpolitik nach 1965 den Begrift Tagesschule oder gar Tagesheim-
schule rasch vergessen liefi, stand die Rede von der ,ganztigigen Bildung und
Erziehung” weiterhin im Kurs. Gegen Ende der ersten Hilfte der 1960er-Jahre
wurden Versuche, ganztigige Bildung und Erziehung iiber die sukzessive Einrich-
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tung entsprechender Einzelschulen weiter voran zu bringen, aufgegeben. Diese
Schulen liefen, ohne noch beachtet zu werden, aus. Im Rahmen der 1965 im Gesetz
iiber das einheitliche sozialistische Bildungswesen festgelegten Strukturen erfolgte statt
dessen ein umfassender Ausbau der Regelschule.

Dieser betraf, begleitetseitden 1970er-Jahren von einem umfangreichen Schulbau-
programm, erstens den Kindergarten. Spitestens seit den 1980er-Jahren bestand ein
bedarfsgerechtes Angebot an solchen Einrichtungen. Erfasst wurden nahezu alle
Kinder, um sie schulvorbereitend, ganztigig und nach komplexen ,Erziehungs-
und Bildungsprogrammen® unterrichtsfihig zu machen. Gleiches galt zweizens fiir
den von 6 bis 18 Uhr gedffneten Schulhort, den schliefilich rund 85 % der Kinder
von Klasse 1 bis 4 besuchten. Drittens hielt die Schule im wachsenden Mafie ein
weitgefichertes Angebot an auflerunterrichtlichen Nachmittags- und Freizeitan-
geboten bereit. Arbeitsgemeinschaften auf den verschiedensten Interessengebieten,
einschliefflich solche vormilitirischen Gehalts, gehsrten zum Angebot aller Schu-
len. Etwa 80 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 1 bis 10 wurden von
diesen Formen schulisch angeleiteter Freizeit (vgl. Bauer 1985) vom Bastelnachmit-
tag bis zur AG Informatik mehr oder weniger erreicht. Grofer noch war der
Zuspruch, den Sportgruppen fanden. Viertens wurden umfangreiche Betitigungs-
moglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche aufferhalb der Schule geschaffen. Das
entsprechenden Angebot reichte von dem der Freizeiteinrichtungen iiber das der
gesellschaftlichen Organisationen bis hin zu den Betrieben und auch zu Wissen-
schafts- und Forschungseinrichtungen. Schliellich wurde fiinftens auch das Unter-
richtsangebot in fakultativer Form erweitert, und zwar durch verschiedene Zirkel und
fiir Schiiler der Klassen 9 und 10 seit Beginn der 1980er-Jahre durch ,Arbeitsge-
meinschaften nach Rahmenprogramm®, die der Vertiefung und Erweiterung von
Unterrichtsgegenstinden dienten. Das waren Lehrgingen wie ,,Astronomie und
Raumfahrt®, ,Struktur und Gestaltung des heimatlichen Wirtschaftsgebiets®,
»Elektronik®, ,KfZ-Technik, ,Kochen — Servieren — Pflegen® oder ,Geschichte
der deutschen und internationalen Arbeiterbewegung” und ,,Russische Konversa-
tion®.

Die Erweiterung dieser Arbeitsgemeinschaften auf die Klassen 7 und 8 war
vorgesehen, auch wahlweise obligatorischer Unterricht im Rahmen der gegebenen
Gesamtstundenzahl wurde in Erwigung gezogen, immer begleitet von Bedenken,
das Prinzip der Differenzierung gegen das der Einheitlichkeit nicht zu weit zu
treiben. Fakultativer Fremdsprachenunterricht war schon seit lingerem iiblich.
Ende der 1980er-Jahre nahmen 76 % der Schiiler in den Klassen 7 bis 10 an diesem
Unterricht teil. Auch wenn Pionier- und FDJ-Organisationen im System der
ganztigigen Bildung und Erziehung von besonderer Bedeutung waren, so wurde
dieses System doch von der Schule her entwickelt und koordiniert. Der Unterricht
galt zeitweise als das ,,Hauptfeld der Bildung und Erziehung®. Erst in den 1980er-

Jahren trat eine gewisse Blickerweiterung ein.
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Seit Beginn des letzten Jahrzehnts der DDR fiihrten nahezu alle Schulen, diese in
der Regel zweiziigig und wohnortnah, einen ,stellvertretenden Direktor fiir aufler-
unterrichtliche Titigkeit® ein, der die entsprechenden Aktivititen anleitete und
koordinierte. Hortleiterinnen und Hortleiter waren im Auftrag des Direktors fiir
die Betreuung der Kinder der 1. bis 4. Klasse eingesetzt. Fiir die Organisation der
»Pionierarbeit“ kamen hauptamtlich titige ,,Freundschaftspionierleiter mit Lehr-
befihigung fiir bestimmte Ficher und Klassenstufen hinzu.

Mit einer Pflichtstundenzahl von 22 oder 23 Stunden waren die Lehrpersonen
nebst weiterem pidagogischen Personal, aber auch Eltern, Betriebsangehorige,
Vertreter der realsozialistischen Offentlichkeit in dieses griindlich normierte Sys-
tem staatskonformen Unterrichts und parteilicher Erziehung, das sich in abgewandel-
ter Form auch auf die Schulferien erstreckte, mehr oder weniger eingebunden.
Unterricht und Freizeit gingen in einem Konzept umfassender Evziehung ineinander
iiber. Teile der Elternschaft und alle verfiigbaren ,gesellschaftlichen Erziehungs-
krifte“, insbesondere solche der Betriebe und staatlicher Institutionen, waren
gleichgerichtet einbezogen.

Alles in allem hatte die DDR auf ihrem kleinen Territorium, mochte es an dieser
oder jener Schule auch noch an wiinschbarer Ausstattung fehlen, das weltweit und
historisch wohl am dichtesten gekniipfte Netz von Erziehungseinrichtungen aufge-
baut und zielgerichtet koordiniert, alles unentgeltlich, alles teuer. Unterricht fiel,
abgesehen von Problemen im musischen Bereich, kaum aus. Alle Planstellen waren
weitgehend besetzt. Durch ,,Schwinzen® ausgedriickte Schulunlust wurde nicht
toleriert. Durchgingig unter vereinnahmende Zwecke weltanschaulich-politischer,
yklassenmifliger” Erziehung gestellt, trug die Schule wihrend der gesamten Unter-
richtswoche — ausgenommen der Sonnabend — und teils bis iiber den spiten
Nachmittag hinaus nahezu alle Merkmale einer offenen, nach dem Vormittagsun-
terricht nicht verpflichtenden Ganzragsschule: Hausaufgabenbetreuung, gebun-
dene und ungebundene Freizeitangebote, Férdermaffnahmen, thematisch ausgefi-
cherte Arbeitsgemeinschaften und Kursveranstaltungen, Arbeit an Projekten, Nei-
gungs-und Hobbykurse, fakultativer Unterricht, Werkstatt- und Produktionsunter-
richt sowie Zusammenarbeit mit auflerschulischen Jugendeinrichtungen, dazu ein
warmes Mittagsessen, das ob seiner eher herkommlichen Rezeptur allerdings auf
zuriickgehenden Zuspruch traf.

Gemessen am enormen staatlichen Aufwand, den Erwartungen und am En-
gagement von Pidagogen blieben die Effekre dieser Schule gleichwohl gering. Das
von politischer und unterrichtlicher Zwecksetzung durchzogene Betreuungskonzept
mit organisiertem Frohsinn bezog sich letztendlich immer auf ,,gesellschaftliche
Interessen®. Es nahm individuelle Neigungen vornehmlich nur dann auf, wenn
diese fiir das iibergeordnete staatliche Interesse anschlussfihig waren. Es ging damit
an den Selbstfindungs- und Freizeitinteressen insbesondere der ilteren Schiiler
hiufig vorbei. Diese Schiiler verbrachten den gréfiten Teil ihrer Freizeit weiterhin
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jenseits der Schule individuell, in selbstgewihlter Gemeinschaft oder in der Familie.
Ein von Schule zu Schule unterschiedlich grofler Teil der Schiilerschaft blieb nach
Unterrichtsschluss ginzlich unerreicht. Umfassende Integration der Schiiler in das
ganztigige Schulleben lieff sich nur in der Unterstufe der Klassen 1 bis 4 im
Zusammenspiel mit dem Schulhort erreichen.

Aber nicht nur hinsichdich der Erziehungswirkung, sondern auch der Schulleis-
tungsverbesserung erfiillten sich die zunichst hohen Erwartungen nicht. Rund 14 %
der Schiiler verlieflen die Schule unaufhaltsam vor Erreichen des Abschlusses der 10.
Klasse. Indem die Lehrerleistung an der des Schiilers bemessen wurde, verbesserten
sich zwar die Zensurenspiegel, nicht aber tatsichlich die Schiilerleistungen (vgl.
Déobert/GeifSler 2000).

Gegen Ende der DDR kam der Begrift der ganztigigen Bildung und Erziehung
allmihlich au8er Gebrauch. Es gab Anzeichen, dass sich gemessen am ausgreifenden
Anspruch die Systemméglichkeiten erschopft hatten, dass deutlicher Zugewinn aus
diesem System nicht mehr zu erwarten, sondern eine Umstellung erforderlich war.
Absehbar war zudem auch, dass die Schule den bislang selbstverstindlichen
Sonnabendunterricht iiber kurz oder lang verlieren wiirde, waren die , Werketitigen®
und Berufsschiiler an diesem Tag doch schon seit den 1970er-Jahren ,,arbeitsfrei®
gestelle. Und mit den ,informellen Gruppen® von Jugendlichen, die sich ganz
jenseits der Schule mit kulturellem Eigensinn und eigenen Lebensriumen immer
auffilliger gebirdeten, die sich in keine der vorgegebenen Gemeinschaften fiigten,
zeichneten sich am eindrucksstirksten neue Lebensbediirfnisse und Freizeitge-
wohnbheiten ab.

Im Gegensatz zu den bisherigen Bemiihungen, Freizeit moglichst maximal
schulisch zu binden, ging man nun davon aus, dass die ,Funktion der Freizeit als
wesentlicher Bereich der Persdnlichkeitsentwicklung ... weiter anwachsen werde®
(vgl. Studie 1989, 13). Statt zu versuchen, ,vor allem die iltere Schuljugend
ausschliellich an die Schule zu binden®, miisse die Aufgabe kiinftig darin bestehen,
»die Jugendlichen zu befihigen, sich auch in bezug auf Interessenbefriedigung,
soziale Kommunikation, gesellschaftliche Aktivitit in die bestehenden Strukturen
und Organisationsformen zu integrieren. Der ,,Offentlichkeitscharakter von Er-
zichung” werde zunehmen. Freizeit sei zu einem ,,Wert“ geworden (vgl. Schwer-
punkte).

Unter den Bedingungen der DDR hief§ das nun nicht, dass die Jugend erziche-
risch freigegeben war, denn den Medien, Kiinstlerverbinden, gesellschaftlichen
Organisationen, rund 200 an der Zahl, den Kommunen, der ,,Arbeit im Wohnge-
biet” und vor allem den Eltern kime nun erhshte sozialistische Erziehungsverant-
wortung zu. Und auch weiterhin sollte ,jede Schule iiber ein breites, auch iiber



Ganztagsschule in der DDR 169

lingere Zeit konstant bleibendes wissenschaftliches und kollektives Profil verfiigen,
das Schiiler an die Schule bzw. die betreffenden Erzieher binde®. Aber die Grenzen
dieser Schule waren nach 40 Jahren auch durch jugendpsychologische Befunde
spiirbar. Erfahrungsgesittigt war man sich zugleich sicher, gerade jene Eltern, ,die
der Hilfe bediirfen wiirden®, auch fortan nicht erreichen zu kénnen.

Und iiberhauptscheintes, als habe sich ganztigige Schule in Deutschland bislang
vergleichsweise wenig gegen Lebensweisen, Interessen, Traditionen und Kulturen
in einer fiir den Westen zuletzt gelegentlich unter den Begriff der , Freizeit®, fiir den
Osten den der ,,Nische® gebrachten Gesellschaft ausweiten kénnen, die selbst unter
diktatorischen Bedingungen fiir die Schiiler eben offener, an Betitigungs- und
Erfahrungsfeldern reicher war als die freundlichst einbindende éffentliche Schul-
welt. Uber Generationen ist die Schulerfahrung in Deutschland nicht die giinstigste
gewesen. Schule wurde ,,von oben® verordnet, durchgesetzt. Wenig ist diese Schule
von der Gemeinde her gewachsen wie anderswo, wo Ganztagsschule iiblich ist. Gab
sie zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit dem Wegfall des geteilten Unterrichts Zeit
frei, nimlich den Nachmittag, so wurde dies trotz mancher Folgeprobleme gern
und fest angenommen. Eine Prognose ist diese schulhistoriografische Feststellung
freilich nicht.
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Markus Mauchle

Der folgende Text fasst den gegenwirtigen Stand in Sachen Tagesschulen in der
Deutschschweiz zusammen. Zum besseren Verstindnis wird zunichst auf die
Zustindigkeiten der politischen Instanzen im Schulwesen eingegangen. Diese
Zuteilung der Verantwortlichkeiten und Kompetenzen hat mafigebliche Auswir-
kungen auf die Realisierung von Tagesschulen. Ein weiterer Abschnitt beschreibt
die gegenwirtige Diskussion in der Offentlichkeit. Auf Grund dieser Informatio-
nen kann anschliessend der Entwicklungsstand im Bereich Tagesschulen gut erklire
werden.

Die Gemeinden als unterste Ebene des politischen Systems sind die Triger der
Volksschule. Sie erstellen und unterhalten die Riumlichkeiten, bestimmen die
Schulorganisation und sind verantwortlich fiir die Personalfiihrung.

Ob eine Tagesschule eingerichtet wird oder nicht, entscheidet eine Gemeinde in
eigener Kompetenz. Sie ist auch zustindig fiir die Finanzierung aller Angebote, die
tiber den gesetzlich vorgeschriebenen Rahmen hinausgehen. Ublicherweise wird an
Tagesschulen von den Eltern ein einkommensabhingiger Betreungsbeitrag ver-
langt. Dadurch kann ein Viertel bis ein Drittel der Gesamtkosten gedeckt werden.
Den Rest iibernimmt die Gemeinde. Wegen der nicht unerheblichen Kosten muss
eine neue Tagesschule normalerweise vom Parlament oder von einer Gemeindever-
sammlung bewilligt werden. Die Behdrden suchen daher nach Begriindungen, die
die Stimmbiirger und Stimmbiirgerinnen iiberzeugen. Eine Argumentationslinie,
die Erfolg verspricht, ist der Bedarfsnachweis. Wenn ein grosses Bediirfnis nach
Tagesschulen nachgewiesen werden kann, bestehen gute Chancen, dass dem
Projekt zugestimmt wird. Je grosser die Gemeinde ist, desto einfacher ist ein solcher
Bedarfsnachweis. Nicht umsonst weisen die grossen Stidte das am besten ausgebau-
te Angebotauf. Eine weitere Motivation, Tagesschulen einzufiihren, ist die Rettung
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der Dorfschule: Sehr kleine Gemeinden, vor allem in Bergregionen, haben mit dem
Problem zu kimpfen, dass die junge Bevolkerung abwandert. Die Zahl der
Schulkinder sinkt so weit, dass die Schule geschlossen werden miisste. Mit der
Einrichtung einer Tagesschule lassen sich Kinder aus benachbarten Gemeinden in
die Schule holen, womit die Schliessung vermieden werden kann. Als dritte
Argumentation wurde in der letzten Zeit vermehrt auf den Standortvorteil bzw. die
Attraktivitit hingewiesen, den Gemeinden mit guten Tagesschulen und Tagesbe-
treuungsstrukturen haben.

Die Hobheit iiber fast den ganzen Bildungsbereich liegt bei den Kantonen. Sie
bestimmen die gesetzlichen Rahmenbedingungen, Lehrpline, Stundentafeln,
Lehrmittel usw. Auflerdem iibernehmen sie einen groffen Teil der Finanzierung des
gesetzlich vorgeschriebenen Angebots. Betreuung, Verpflegung oder Aufgabenbhilfe
gelten als au8erschulische Angebote. In der Regel gibt es dafiir von den Kantonen
kein Geld. Nur ganz wenige Kantone, darunter Bern, Genfund Wallis ibernehmen
Betreuungskostenanteile.

Auf die Entwicklung von Tagesschulen nehmen die Kantone daher kaum
Einfluss. Seit wenigen Jahren ist hier allerdings ein Umdenken zu erkennen.
Verschiedene kantonale Bildungsdirektionen regen Schulversuche mit so genann-
ten ,, Tagesstrukturen® an oder schlagen sogar gesetzliche Rahmenbedingungen fiir
die Einfithrung von Tagesschulen vor.

Die schweizerische Eidgenossenschaft hat keine Kompetenzen im Bereich der Volks-
schulbildung. Trotzdem wird der Bund in den nichsten Jahren auf die Schaffung
von neuen Tagesschulen Einfluss nehmen. Seit dem 1.2.2003 liuft ein Bun-
desprogramm zur Férderung von Einrichtungen fiir familienerginzende Kinder-
betreuung. Es geht zuriick auf eine parlamentarische Initiative der SP-Nationalritin
Jacqueline Fehr, die im Jahr 2000 vom Parlament iiberwiesen wurde. Tagesschulen
erhalten pro Platz und Jahr maximal 3.000 Franken fiir die Betriebskosten. Nach
drei Jahren laufen die Beitrige aus. Ziel des Programms ist es, einen Anstof§ zu
geben, neue Angebote zu schaffen. Die langfristige Finanzierung muss durch andere
Geldgeber gesichert sein. Fiir die Jahre 2003 bis 2011 sind 400 Millionen Franken
fiir Kinderkrippen, Mittagstische, Tagesschulen und Tagesfamilien bereitgestellt.

Tagesschulen sind ein vieldiskutiertes Thema in der Schweiz. Mit Ausnahme der
SVP (Schweizerische Volkspartei) sind alle grofien Parteien fiir den Ausbau des
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Tagesschulangebots. Frauen- und familienpolitische Organisationen treten regel-
mifig mit diesem Anliegen an die Offentlichkeit. Anfang 2000 hat der Arbeitge-
berverband ein umfangreiches familienpolitisches Papier prisentiert, in welchem
unter anderem mehr familienerginzende Betreuungsplitze gefordert werden. Die
schweizerische Wirtschaft war in einer Wachstumsphase und man erwartete einen
zunchmenden Bedarfan qualifizierten Arbeitskriften. Mit Hilfe von gut organisier-
ter Kinderbetreuung wollte man die Frauen zuriick in den Arbeitsmarkt holen.

Die Aktion des Arbeitgeberverbandes war nicht ohne Wirkung. Die Fachstelle
des Vereins Tagesschulen Schweiz verzeichnete im Jahr 2000 eine wachsende
Nachfrage nach Beratungbei der Einrichtung von Tagesschulen. Als kurz darauf die
wirtschaftliche Konjunktur wieder einbrach, konnte man fast gleichzeitig einen
deutlichen Riickgang an Tagesschulprojekten feststellen. Die Entwicklung am
Arbeitsmarkt hat einen nicht unbedeutenden Einfluss auf die Einrichtung von
Tagesschulen und anderen Betreuungsinstitutionen.

Bei diesen 6ffentlichen Verlautbarungen werden Tagesschulen vor allem als Orte
der Kinderbetreuung betrachtet. Sie sollen eine bessere Vereinbarkeit von Familie
und Beruf erméglichen, Hindernisse fiir die Gleichstellung der Frauen beseitigen
und den Unternehmen Zugang zu gut qualifizierten Arbeitskriften erméglichen.

Etwas weniger Beachtung finden die Tagesschulen als Institutionen mit pidago-
gischen Zielsetzungen. Allerdings ist dieser Aspekt durch die erniichternden
Ergebnisse von PISA vermehrt ins Zentrum der Diskussionen geriickt. Fiir viele
Lehrpersonen sowie fiir die Fachleute in den Schulbehérden ist mittlerweile
unbestritten, dass Schulen mit einem Ganztagesangebot wesentliche Vorteile
gegeniiber dem heutigen System brichten. Die seit kurzem laufenden Initiativen
kantonaler Bildungsdirektionen sind auf diesen Effekt zuriickzufiihren.

Die Tagesschulsituation in der Schweiz ldsst sich hinsichtlich Gréfle des Angebots,
riumliche Verteilung und Betriebskonzepte weit gehend durch die oben beschrie-
bene politische Situation erkliren.

Gegenwirtig gibt es in der Deutschschweiz etwa 50 Tagesschulen mit insgesamt
rund 2.200 Plitzen. Das ist wenig, gemessen an den 470.000 Primarschulkindern
(1. bis 6. Schuljahr). Jedes Jahr kommen einige neue Tagesschulen hinzu und die
Zahl der Plitze steigt kontinuierlich an. Aber die Zunahme des Angebots ist
marginal. Dies scheint der weiter oben geschilderten Forderung nach mehr Tages-
schulen zu widersprechen. Der Grund liegt darin, dass in der Regel wenig Bereit-
schaft vorhanden ist, die notwendigen finanziellen Mittel aufzubringen.
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Weil es allein in der Verantwortung der Gemeinden liegt, eine Tagesschule zu
betreiben, ist kein tibergeordneter Ausbauplan zu erkennen. Tagesschulen entste-
hen mehr oder weniger zufillig auf Grund von lokalen Bediirfnissen, dank groffem
personlichem Einsatz von Privatpersonen und Behérden, die sich den heutigen
Anforderungen an die Schule stellen. Riumlich konzentrieren sich die Tagesschu-
len auf die grof8en Stidte (Ziirich, Bern, Basel) und einige mittelgrofle Ortschaften
(Baden, Muri b. Bern, Zollikon, Zug). Ausserdem gibt es punktuell in sehr kleinen
Gemeinden Tagesschulen.

Die Gemeinden bestimmen das Konzept ihrer Tagesschulen selber. Es gibt deshalb
eine Vielfalt von Varianten. Sie lassen sich aber in die zwei Haupttypen ,,obligato-
rische Tagesschule® und ,freiwillige Tagesschule“ einteilen.

In obligatorischen Tagesschulen wird zwischen Kern- und Auffangzeit unter-
schieden. Die Kernzeit umfasst den Unterricht, das Mittagessen sowie die Aufga-
benstunde. Alle Schiilerinnen und Schiiler sind zu dieser Zeit in der Tagesschule
anwesend. Der Besuch der Auffangzeiten ist dagegen freiwillig. Die obligatorische
Tagesschule entspricht etwa der deutschen ,Ganztagsschule®. Es gibt solche in
Ziirich, Basel, Zug und Baden.

An freiwilligen Tagesschulen kénnen die Kinder bzw. deren Eltern weit gehend
wihlen, ob und zu welchen Zeiten sie das Betreuungsangebot in Anspruch nehmen
wollen. Damitkommt man dem Wunsch vieler Eltern nach einer flexiblen Nutzung
entgegen. Freiwillige Tagesschulen sind fiir die Eltern giinstiger, weil sie nicht fiir
alle fiinf Tage bezahlen miissen. Sie haben den weiteren Vorteil, dass sie in den
bestehenden Schulhiusern realisiert werden kénnen. So kann eine Gemeinde mit
vergleichsweise geringem Aufwand ein flichendeckendes Angebot an schulergin-
zender Betreuung aufbauen und die Tagesschulkinder kénnen in ihrem Quartier
zur Schule gehen. In der Deutschschweiz gibt es 40 freiwillige Tagesschulen mit
1.500 Betreuungsplitzen sowie zehn obligatorische Tagesschulen mit 700 Plitzen.

Der gegenwirtige Trend bei der Realisierung von neuen Angeboten geht eindeutig
in Richtung freiwillige Tagesschulen. Wie oben beschrieben, werden Tagesschulen
vor allem deshalb gefordert, weil familienerginzende Betreuungsplitze bendtigt
werden. Eine freiwillige Tagesschule kann dieses Bediirfnis vollstindig abdecken. In
vielen Gemeinden wird das Betreuungsangebot Schritt fiir Schritt ausgebaut. Auf
den groflen Wurfeiner vollen Tagesschule wird in der Regel verzichtet. Eher werden
bestehende niederschwellige Angebote, z. B. Mittagstische und Aufgabenhilfe, in
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ein Gesamtkonzept integriert und dann unter dem Begriff freiwillige Tagesschule
zusammengefasst.

In quantitiativer Hinsicht ist fiir die nichsten Jahre kein grofer Sprung zu
erwarten. Die Kosten, welche durch eine Tagesschule generiert werden, erfordern
fiir jedes einzelne Projekt eine harte Auseinandersetzung auf politischer Ebene.
Vorldufig wird es also in der Schweiz jedes Jahr einige Tagesschulen mehr geben,
aber von einem bedarfsgerechten Angebot ist man noch weit entfernt.

Mehr Informationen unter http://www.tagesschulen.ch
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Alexandra Senoner

Die Diskussion um die Ganztagsschule will in Osterreich — wieder einmal — nicht
abreiflen. Schon bei der ersten politischen und medialen Auseinandersetzung mit
diesem Thema in den 70er-Jahren schieden sich die Geister. Das Schlagwort
»Zwangstagschule“ wurde geboren und die Ideen der Ganztagsschule ganz zu
Unrecht in eine Schublade des Wegsperrens und des Aufbewahrens gesteckt. Und
selbst dreiflig Jahre nach den ersten Beriihrungsingsten zeigen sich in den verschie-
denen ,Lagern“ immer noch Anzeichen von ,Unverstand“ und Ablehnung unter
konservativen Politikern ebenso wie unter demotivierten Lehrerinnen und Lehrern.

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass der Halbtagsunterricht nicht immer die
Regel war. Unterrichtam Vor- und am Nachmittag war fiir die Kinder in Osterreich
bis in das spite 19. Jahrhundert durchaus iiblich. Der Halbtagsunterricht wurde
zunichst nur an Volksschulen im lindlichen Bereich eingefiihrt, da die Schulwege
oft zu weit waren oder die Kinder als Arbeitskrifte gebraucht wurden. Okonomi-
sche, nicht pidagogische, Aspekte standen im Mittelpunke. Erstim 20. Jahrhundert
wurde die Halbtagsschule zur Regel.

Zum Gegenstand der politischen Auseinandersetzungen wurde die Ganztags-
schule in Osterreich erstmals im Zuge der Debatte um die Gesamtschule, als die
SPQ die Errichtung von Ganztagsschulen in ihr Programm von 1969 aufnahm. Im
Gegensatz zu Deutschland wurde die Verwirklichung der Ganztagsschule sowie der
Gesamtschule in Osterreich immer getrennt diskutiert. Begriindet wurde die
Férderung der Ganztagsschule damals — wie auch zum Teil noch heute — mit der
gesellschaftlichen Verinderung und der steigenden Erwerbstitigkeit der Frauen.

Seit 1974/1975 gibt es in Osterreich erste Schulversuche mit ganztigigen
Schulformen. Sieben Jahre spiter existierten 43 6ffentliche Ganztagsschulen, die
meisten davon in der sozialdemokratischen Bundeshauptstadt Wien. Kritiker
warfen der Ganztagsschule vor, sie wolle die Kinder den Eltern entfremden, dem
staatlichen (sozialistischen) Einfluss unterwerfen und {iberhaupt die Rolle und
Aufgabe der Familie untergraben. Diese und andere Befiirchtungen haben sich in
der Folge als unhaltbar erwiesen, wie zahlreiche Studien vor Ort zeigen.'

Seit Anfang des Jahres 2003 ist die Ganztagsschule wieder in das Rampenlicht
geriickt. Der Mangel an ganztigigen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen ist
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akut geworden, wobei ein starkes Ost-West-Gefille zu beobachten ist. Je lindlicher
der Raum desto weniger Ganztagsschulen. In Wien gibt es heute 24 6ffentliche
Ganztagsschulen der verschrinkten Form im Pflichtschulbereich (davon 20 Volks-
schulen und vier Hauptschulen). Im Vergleich dazu gibt es in Tirol nur vier
offentliche Ganztagsschulen (davon zwei Sonderschulen und eine Hauptschule).
Die Benachteiligung vom lindlichen Raum bei der Errichtung von Ganztagsschu-
len ist offensichtlich.

Dass der Bedarf auch ausserhalb von Wien besteht, zeigt nun schon die dritte
Studie der Arbeiterkammer Wien.? Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass eine
deutliche Mehrheit der Befragten —niimlich 62 % — eine schulische Nachmittagsbe-
treuung der unter 14-jihrigen Schiiler und Schiilerinnen befitirwortet. 40 % wiirden
eine Betreuung in Anspruch nehmen, wenn sie die Moglichkeit dazu hitten.

Zu den fehlenden Betreuungseinrichtungen kommen noch eine Reihe von
serschwerenden® Faktoren fiir das osterreichische Bildungssystem hinzu: Drasti-
sche Sparmafinahmen im gesamten Bildungssystem fiihrten zum Einschrinken der
Forderstunden, der Unverbindlichen Ubungen, von Team- und Projektarbeit und
sogar von Turnstunden. Stundenkiirzungen unter dem Deckmantel ,,Schiilerent-
lastung® und der , Ausfall“ von iiber 3.000 Lehrkriften durch Frithpensionierungen
verschirften die bereits angespannte Situation in den Klassen nochmals. Die
oftmals medial gestellte Frage, ob das Schulsystem in Osterreich in der Krise steckt,
eriibrigt sich auf Grund der fiir sich sprechenden Tatsachen. Reformbedarf ist
iiberfillig und die Politik gefordert!

Im Friihjahr 2003 beauftragte Bundesministerin Elisabeth Gehrer (OVP) eine
»Zukunftskommission®, die Eckpunkte eines Innovationskonzepts fiir das dsterrei-
chische Schulwesen erarbeiten sollte.> Aus dem Reformkonzept der Zukunftskom-
mission geht die eindeutige Empfehlung hervor: ,, Jedes Schulkind der Primar- und
Sekundarstufe I in Osterreich sollte gesetzlichen Anspruch auf Betreuung auch iiber die
Unterrichtszeit hinaus haben (nachmittigliche oder ganztigige Betrenung), wenn die
Eltern diese Betrewung wiinschen. “*

Eine Forderung, die von der SPO schon seit langem gestellt wird. Mit dem
Ausbau von 100.000 zusitzlichen Ganztagsschulplitzen soll der erste Bedarf
gedeckt und eine wirkliche Wahlfreiheit fiir die verschrinkte oder die offene Form
geschaffen werden. Die Bundesministerin selbst hilt die Steigerung von derzeit
45.000 auf 55.000 PlLitzen bis zum Jahr 2006 fiir ausreichend.

Derzeit obliegt es auf Grund der Schulautonomie (14. Schulorganisations-
Novelle 1993 und Schulgesetzpaket 1996) jeder Schule selbst, ob sie einen
ganztigigen Betrieb fiihrt oder nicht. Finanzielle Mittel und Férderungen vom
Bund gibt es jedoch nicht und so scheitern viele dieser Schulversuche an der
finanziellen Machbarkeit. Dass Schulen jedoch prinzipiell bereit wiren, sich den
neuen Anforderungen anzupassen, zeigt die hohe Zahl von Schulversuchen mit
iiber 15 % aller Klassen, und das obwohl laut Schulorganisationsgesetz die Schul-
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versuchsklassen die 5 %-Marke nicht {iberschreiten diirfen. Wieder wird das Fehlen
einer umfassenden Reform deutlich.

Neue Anforderungen an die Schule, aber auch an Kinder und Jugendliche, lassen
die Frage aufkommen, ob die halbtigig organisierte Schule den verinderten
Bedingungen von Kindheit und Familie einerseits, als auch den zunehmenden
Wissensanforderungen an die Kinder und den Erkenntnissen von moderner
Pidagogik andererseits, iiberhaupt noch gerecht wird.

Die Ganztagsschule ist die Antwort auf viele Fragen im schulischen Bereich. Die
pidagogischen Vorteile liegen auf der Hand: Wenn Schule mehr ist als dicht
aneinander gedringte 50-Minuten-Intervalle, bleibt Platz fiir eine kinder- und
jugendgerechte Schule. Die Ganztagsschule kann allen Kindern faire und gleiche
Entwicklungschancen bieten, aufihre individuellen Stirken und Schwichen einge-
hen, Kreativitit, soziales Lernen und ein Miteinander ebenso erméglichen wie
Projektarbeit, gesundes Essen und geniigend Erholungsfreiraum, Bewegung und
Sport zwischen den Unterrichtseinheiten.

In der politischen Diskussion, die nur allzu oft eine ideologische ist, steht die
Ganztagsschule mit ihrem pidagogischen Gesamtkonzept, in dem sich Unterricht
und Freizeit als verschrinktes Modell abwechseln kénnen, dem nachfolgenden
Modell (ehemals Tagesheimschule), bei dem Unterricht und Betreuung streng
getrennt sind, gegeniiber. Die Gegner der Ganztagsschule sprechen von einer
unnotigen Verschulung der Kinder, die Kritiker des nachfolgenden ganztigigen
Angebotes von fehlender pidagogischer Kontinuitit durch die Trennung von
Unterricht und Betreuung.

Trotz festgefahrener Positionen gibt es auch Hoffnung in Osterreich, dass die
Ganztagsschule nicht nur ein Thema der medialen und politischen Auseinanderset-
zungen bleibt, sondern auch in die Realitit umgesetzt wird.

Fithrende Bildungsexperten haben die Vorteile der Ganztagsschule lingst er-
kannt, engagierte Lehrkrifte berichten von ihren positiven Erfahrungen und Eltern
machen sich stark fiir ein gréfleres Angebot. Umdenken ist gefragt und mitdenken
erwiinscht. Es ist Zeit fiir eine neue Schule (auch in Osterreich)!

Web-Tipp: www.ganztagsschule.at
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1 Vgl. dazu: Weidinger, Walter (1983): Ganztagsschule und Familie. Wien

2 www.arbeiterkammer.at oder www.ganztagsschule.at

3 www.klassezukunft.at

4 Das Reformkonzept der Zukunftskommission, S. 54. Unter: www.klassezukunft.at
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Im Rahmen der aktuellen bildungspolitischen Diskussion legt der Bundesverband Deut-
scher Privatschulen (VDP) — Bildungseinrichtungen in freier Trigerschaft — seine Vorstel-
lungen zur Position und Ausgestaltung ganztigiger Bildungs-, Erzichungs- und Betreuungs-
angebote vor.

Vorschulische und schulische Ganztagsangebote gewinnen aus sozialpolitischen und bil-
dungspolitischen Griinden zunechmend an Bedeutung. Sie sind fiir die Leistungsfihigkeit der
jungen Generation insgesamt unbedingtes Erfordernis. Denn:

— In den Einrichtungen mit ganztigigen Betreuungsformen steht mehr Zeit fiir mehr
Bildung und Erzichung zur Verfiigung.

— Durch Fritherkennung und gezielte Férderung werden unterschiedliche Begabungen der
Kinder und Jugendlichen angesprochen.

— Durch individuelle Betreuung und Anleitung kénnen Lernhemmunisse iiberwunden und
Lernimpulse gesetzt werden.

— Begabungsreserven werden leichter erkannt und individuelle Stirken gefordert.

— Die Integration, insbesondere von Auslinder- und Aussiedlerkindern kann umfassender
erfolgen.

— Werteorientierte Erzichung kann umfangreicher stattfinden.

— Kinder und Jugendliche werden Einfliissen entzogen, denen sie unter Umstinden
ausgeliefert wiren, wenn das Angebot der Ganztagsbetreuung nicht vorhanden wire;
Orientierungsmafistibe besonders in schwierigen Lebenssituationen der Kinder und
Jugendlichen werden geboten.

— Erforderliche Sozialkompetenzen kdnnen vermehrt entwickelt und gestiirkt werden.

— Die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen kann von Anfang an positiv beeinflusst
werden und muss nicht spiter aufwindig korrigiert werden.

Aus diesen Griinden tritt der Bundesverband Deutscher Privatschulen (VDP) fiir ein dichtes
Netz vorschulischer und schulischer ganztigiger Bildungs-, Erziechungs- und Betreuungsan-
gebote ein.

— Eine Pflicht zur Wahrnehmung dieses Angebotes jedoch darf nicht bestehen, da das
Grundgesetz dem im Sinne des Kindeswohls ausgeiibten Elternrecht in Artikel 6 einen
hohen Rang beimisst.

— Das Angebotsnetz sollte so gestaltet sein, dass in allen Schularten fiir alle Kinder und
Jugendlichen in zumutbarer Entfernung vom Wohnort der Besuch einer Ganztagseinrich-
tung moglich ist.
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Die vielfiltigen Aufgaben vorschulischer und schulischer Ganztagsangebote sowie die

erforderliche Dichte des Angebotsnetzes machen die vielfiltige Trigerschaft der Einrichtun-

gen mit differenzierten pidagogischen Konzepten notwendig.

— Nur so ist auch die Orientierung der Erziehung an unterschiedlichen Werten leistbar, die
fiir eine plurale Gesellschaft wesensbestimmend ist.

— Wo freie Triger den Bedarf an Ganztagsangeboten decken, sollen Staat und Kommunen
keine zusitzlichen Angebote entwickeln.

Fiir die Triger vorschulischer und schulischer Ganztagsangebote besteht eine unabhingige

Aufsicht, an der die freien Triger gleichberechtigt beteiligt sind.

— Sie hat vor allem beratenden Charakter und darauf zu achten, dass sich die angestrebten
Erzichungsziele im Rahmen der freiheitlich-demokratischen Grundordnung bewegen.

— Ferner hat sie die Sicherung der Qualitit der pidagogischen Arbeit zu leisten.

— Dabei ist Uberreglementierung und einseitige Ausrichtung an staatlichen Konzepten,
Vorgaben und Einrichtungen zu vermeiden.

— Kostenbeitrige und Gebiihren diirfen nicht dazu fithren, dass Kindern und Jugendlichen
vorschulische und schulische Ganztagsangebote nicht zuginglich sind.

— Kostenbeitrige und Gebiihren diirfen die Zusammensetzung der betreuten Gruppen
nicht bestimmen und die Qualitit der pidagogischen Arbeit nicht beeinflussen.

— Daher sind die Einrichtungen — ob in freier oder staatlicher Trigerschaft — finanziell
gleichzustellen.

Ein so ausgestaltetes Angebot ganztigiger Bildung, Erziechung und Betreuung wird wesent-

lich zur Stirkung Deutschlands im internationalen Bildungswettbewerb beitragen.
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Deutscher Sportbund

Der Deutsche Sportbund und seine Deutsche Sportjugend begriiffien die auf Grund der
Ergebnisse der PISA-Studie entfachte breite 6ffentliche Bildungsdiskussion und die sich
daraus entwickelnden Bildungsoffensiven.

Die Aussagen der PISA-Studie beziehen sich auf kognitive Kompetenzen der Schiiler
und Schiilerinnen. Eine wesentliche Aufgabe des deutschen Sports besteht deshalb
darin, einer breiten Offentlichkeit den Zusammenhang zwischen sensorischen, moto-
rischen, kérperlichen und kognitiven, psychischen und sozialen Lern- und Enewick-
lungsprozessen erneut zu verdeutlichen. Insbesondere die Eltern benétigen mehr
Aufklirung iiber die Bedeutung der motorischen Entwicklung fiir die Gesamtentwick-
lung ihrer Kinder.

Allein das Medium Sport (Kérper-) Wahrnehmung, Bewegung und Spiel) bietet den
Kindern und Jugendlichen in der Bildung und Erzichung den einzigen ganzheitlichen
Ansatz, in dem Entwicklungsleistungen im sensomotorischen, kognitiven, emotiona-
len/psychischen und sozialen Bereich erbracht werden. Bezogen auf den Schulsport
bedeutet dies, dass es kein anderes Schulfach gibt, das soviel Unterstiitzungs- und
Sicherungsleistungen fiir den Lernerfolg in anderen Fichern und fiir die bedeutsamen
tiberfachlichen Erziehungsaufgaben (u.a. Gesundheitsférderung, Sicherheitserzie-
hung, Verkehrserziechung, interkulturelle Bildung) erbringt wie der Sportunterricht.

Aus den Ergebnissen der PISA-Studie ist ein zu verinderndes Bildungsverstindnis
abzuleiten. Zum einen sollte die vorschulische Erziehung einbezogen und der Kinder-
garten als erste Stufe des Bildungssystems anerkannt werden und zum anderen sollte
statt einer friihzeitigen Selektion vor allem eine Férderung und Integration von
Schiilern und Schiilerinnen angestrebt werden. Gerade in diesen Bereichen kann der
Sport durch seine Vermittlung und Stirkung psycho-emotionaler und -sozialer Schliis-
selqualifikationen und Kernkompetenzen der Kinder und Jugendlichen einen besonderen
Beitrag leisten.

Als wesentliches Element der bildungspolitischen Konsequenzen aus den Ergebnissen
der PISA-Studie hat sich die Forderung nach einer vermehrten Einrichtung von
Ganztagsschulen ergeben. Fiir den deutschen Sport stellt die flichendeckende Einfiih-
rung von Ganztagsschulen eine grofie Chance dar, die Erziehung und Bildung durch
Sport angemessen zu platzieren.

Die Vereine sollen als qualifizierte Anbieter von Bewegung, Spiel und Sport zusitzli-
che sportliche Angebote in den Schulen aktiv gestalten, indem sie vielfiltige und
zielgruppenorientierte Sportangebote in den Ganztagsschulen einbringen.
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10.

Die durch die Sportvereine eingebrachten Betreuungs- und Bildungsangebote an den
Ganztagsschulen diirfen das bisherige Regelangebot durch qualifizierte und ausgebilde-
te Sportehrer und Sportlehrerinnen weder im Umfang noch in deren Qualitit
schmilern. Die Sicherstellung des Schulsports und insbesondere des Sportunterrichts
ist und bleibt ein staatlicher Auftrag.

Kooperationen zwischen Schulen und Vereinen werden vom Deutschen Sportbund
und der Deutschen Sportjugend ausdriicklich unterstiitzt und sollen weiterhin ausge-
baut werden. Diese Mafinahmen kénnen aber immer nur eine Erginzung zum
Sportunterricht sein.

Um sowohl die bisherigen Angebote fiir Kinder und Jugendliche in den Sportvereinen
selbst als auch die schulischen Sportangebote erhalten bzw. ausbauen zu kénnen,
miissen entsprechende Ressourcen sicher gestellt, gemeinsam besser genutzt bzw.
zusitzliche geschaffen werden. Einerseits sind hierzu vermehrt qualifizierte Ubungglei-
ter und Ubungsleiterinnen auszubilden, um gemeinsam mit den Sportlehrern und
Sportlehrerinnen Kooperationen in der Ganztagsschule umzusetzen, andererseits sind
die Sportstittenkapazititen zu erweitern sowie deren Belegzeiten sinnvoll auszufiillen
und zwischen Sportverein und Schule abzustimmen.

Der Deutsche Sportbund und seine Deutsche Sportjugend empfehlen den Landes-
sportbiinden und Landessportjugenden, sich weiterhin aktiv in die Bildungsdiskussi-
on einzubringen und insbesondere auch im Bezug auf das ,Europiische Jahr der
Erziehung durch Sport 2004 die Bedeutung des Mediums Sport entsprechend zu
vermitteln. Dariiber hinaus sollten zur Férderung sportlicher Angebote an Ganztags-
schulen Gespriche mit den jeweiligen Linderministerien gefiihrt und letztendlich
Rahmenvereinbarungen mit diesen abgeschlossen werden, um somit den Sport als
einen wichtigen und notwendigen Schwerpunkt im zusitzlichen pidagogischen
Angebot der Schulen noch stirker und nachhaltiger zu etablieren.
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Die Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe (AGJ) begriif§t das Investitionsprogramm ,,Zukunft
Bildung und Betreuung®, mit dem die Bundesregierung den Anstof§ fiir die Schaffung
bedarfsorientierter Angebotsstrukturen und die qualitative Weiterentwicklung im Ganz-
tagsschulbereich gibt. Das Programm ersffnet die Chance zur Qualititsverbesserung unseres
Bildungssystems und zur Qualifizierung kiinftiger Generationen. Die Gestaltung einer
modernen Infrastruktur und die Stirkung kindlicher Bildungsprozesse sind wichtige politi-
sche Aufgaben der Zukunft, mit denen neue Wege zur Unterstiitzung und Férderung von
Kindern und Familien erschlossen werden.

Basierend auf den Empfehlungen des AGJ-Fachausschusses ,Kindheit, Familie, Deut-
sches Nationalkomitee fiir frithkindliche Erziehung®, die in Kooperation mit dem AGJ-
Fachausschuss ,,Jugend, Bildung, Beruf* entwickelt wurden, hat sich der Vorstand der
Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe mit der Umsetzung des Investitionsprogramms ,,Zu-
kunft Bildung und Betreuung® auseinandergesetzt.

Die AG]J unterstiitzt den Vorstof§ der Bundesregierung zum quantitativen und qualitati-
ven Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen und Ganztagsangeboten an Schulen in Ost- und
Westdeutschland als wichtigen Schritt zur Verbesserung unseres Bildungssystems. Nach den
Empfehlungen des Forums Bildung ist es erforderlich, Ganztagsangebote an allen Schulfor-
men und in zumutbarer Entfernung fiir alle Kinder zu schaffen, die unter methodischen,
erzieherischen sowie zeitlich-organisatorischen Aspekten erheblich zur notwendigen Quali-
tidtsverbesserung der schulischen Bildung beitragen.

Entscheidend fiir den Erfolg des Programms der Bundesregierung sind jedoch der
Riickgriff auf bestehende pidagogische Konzepte und eine angemessene personelle Ausstat-
tung seitens der zustindigen Linder. Die AG]J geht davon aus, dass sich die Entwicklung der
Schule zu ganztiigigen Lern- und Lebensriumen zunehmend an Zielen, Inhalten, Lernfor-
men und Methoden der Jugendhilfe ausrichten muss.

Dies erfordert auch eine systematische und rechtdich verbindliche partnerschaftliche
Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe. Voraussetzung hierfiir ist, dass die im
KJHG enthaltene Verpflichtung fiir die Jugendhilfe, mit anderen gesellschaftlichen Berei-
chen zu kooperieren, auch fiir den schulischen Bereich rechtlich verbindlich ausgestaltet
werden sollte. Bislang haben erst einige Linder entsprechend notwendige Verpflichtungen
in ihren Landesschulgesetzen fest geschrieben. Es sollten daher alle Linder diese Verpflich-
tung zur Kooperation in ihren entsprechenden Gesetzen aufnehmen.

Die AG] plidiert mit groffem Nachdruck dafiir, neue Ganztagsschulen und Ganztagsan-
gebote an Schulen nicht iiberstiirzt und durch Anordnung einzurichten, sondern sie
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sorgfiltig und unter Einbeziehung aller Beteiligten und unter Beriicksichtigung der pluralen
Strukeuren der Kinder- und Jugendhilfe zu entwickeln.

In der Ganztagsschule wird die klassische Arbeitsweise des lehrplanbezogenen Unterrichts
verindert und erweitert um Angebote der Freizeitgestalcung, der Erziehung und Betreuung,.
Es gibt mehr Zeit fiir Bildung in Projekten, in altersgemischten Gruppen und fiir besondere
Zielgruppen, vor allem auch fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche. Wie die inhaltliche,
zeitliche und riumliche Gliederung des Lernens tiber den ganzen Tag verteilt wird, muss
unter Beteiligung der Pidagoginnen und Pidagogen sowie der Schiilerinnen und Schiiler
und deren Eltern verabredet und erprobt werden. Ganztagsangebote fiir Kinder und
Jugendliche miissen nicht nur an dem Ort der Schule angesiedelt sein, sondern sollten auch
andere Lernorte und Erfahrungsfelder mit umfassen. Die zentrale Frage muss lauten: Wie
konzipieren und gestalten wir fiir Kinder, Jugendliche und Familien ein neues und besseres
Bildungs-, Betreuungs-, und Erzichungsangebot? Die Konzeptionsentwicklung nur als
Frage der Schulentwicklung zu begreifen, wire zu kurz gedacht. Es geht um eine neue
Qualitit einer umfassenden und lebensweltorientierten Pidagogik, indem Unterricht und
Freizeit, formelle, nichtformelle und informelle Bildung miteinander verwoben werden.

Die AG]J fordert, die Erfahrungen und Angebote der Triiger der freien und éffentlichen
Jugendhilfe in die pidagogische Konzeptentwicklung und Gestaltung der Ganztagsschule
und der Ganztagsangebote an Schulen einzubeziehen. Ein qualifiziertes Ganztagsangebort,
das Lern-, Forder- und Freizeitangebote als Gesamtkonzept integriert, ersffnet die Moglich-
keit, Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen zu verbessern. Hierbei sind vorliegen-
de wissenschaftliche Erkenntnisse und konzeptionelle Ansitze aus Forschungs- und Modell-
projekten zu berticksichtigen.

Das neue Ganztagsangebot ist, auch wenn es iiberwiegend am Ort der Schule angesiedelt ist,
keine ausschliefllich schulische Einrichtung, zu der von Fall zu Fall andere Personen und
Organisationen hinzugezogen werden. Es beruht auf einem abgestimmten, gemeinsam
entwickelten Konzept der Kooperation von Schule und Jugendhilfe. Die Jugendimter und
die Triger der freien Jugendhilfe sollten in die Arbeit der Schulmitwirkungsgremien
einbezogen werden. Auch kann nicht der einzelnen Schule oder dem Schultriéiger alleine
tiberlassen werden, wie und mit welchen Kooperationspartnern sie ihr Ganztagsangebot
entwickelt. Hier kann eine entsprechende Verankerung in Schulmitwirkungsgesetzen hel-
fen.

Die AG]J sieht in dem Abschluss von Rahmenvereinbarungen zwischen allen Beteiligten
eine wichtige Grundlage fiir das gemeinsame pidagogische Handeln. Hierzu zihlen auch
Verabredungen iiber fachliche Standards. Um dies erreichen zu kénnen, sollten die Kommu-
nen ihre Koordinierungsfunktion zur Entwicklung und Steuerung von Ganztagsangeboten
wahrnehmen und den gemeinsamen Schulentwicklungs- und Jugendhilfeplanungsprozess
vorantreiben, organisieren und die Entscheidungen insbesondere mit Blick auf die Eltern
transparent machen.
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Der Ausbau von Ganztagsschulen und der Ganztagsangebote an Schulen ist auch eine
Herausforderung fiir die in Schule und Jugendhilfe beschiftigten Pidagoginnen und
Pidagogen.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer bedeutet er u.a. andere Prisenzzeiten an der Schule, fiir das
Personal der Jugendhilfe wird die Schule zum Arbeitsplatz. Beide Gruppen sind gefordert,
im Interesse der Kinder und Jugendlichen zusammen zu arbeiten. Damit diese Zusammen-
arbeit gelingt, muss gegenseitiges Vertrauen in die jeweilige professionelle Kompetenz der
beiden Berufsgruppen entstehen.

Die AGJ empfiehlt, an Schulen, die ein Ganztagsangebot in Kooperation von Schule und
Jugendhilfe aufbauen wollen, den beteiligten Teams, zumindest in der Anfangszeit, eine
externe Begleitung und Beratung zu erméglichen. Fortbildungsangebote sind weiter zu
entwickeln und dabei insbesondere interdisziplinir auszurichten.

Jedel/jeder Berufsangehérige muss diejenigen Qualifikationen und Kompetenzen in
vollem Umfang einsetzen kénnen, die ihre/seine Profession ausmachen. Dabei ist zu
beachten, dass die Berufsgruppen, insbesondere die sozialpidagogischen Professionen und
Lehrerinnen und Lehrer zur Gewihrleistung der Arbeitsqualitit angemessene Arbeitsbedin-
gungen je nach den spezifischen Rahmenbedingungen ihrer Titigkeit vorfinden.

Zur Qualititssicherung und Weiterentwicklung der Qualitit der Ganztagsschulen und der
Ganztagsangebote an Schulen ist es erforderlich, die Strukturen und Prozesse der pidagogi-
schen Arbeit in regelmifligen Abstinden zu evaluieren. Dabei kénnen sich themen- und
zielgruppenspezifische Reflexionen mit Gesamtberichterstattungen abwechseln. Die AGJ
empfiehlt, im Zusammenhang mit der Erarbeitung ,Nationaler Bildungsstandards® fiir
Ganztagsschulen und der Ganztagsangebote an Schulen Anforderungen, die sich aus dem
besonderen pidagogischen Profil dieser Schulform ergeben, zu beriicksichtigen, wie sie z.B.
bereits im Rahmen der ,Nationalen Qualititsinitiative im System der Kindertageseinrich-
tungen® erprobt werden.

Die vom Bund fiir die Jahre 2003 bis 2007 zugesicherten vier Milliarden Euro erlauben
Investitionen fiir die Errichtung neuer und — vor allem in den neuen Bundeslindern — fiir
den qualitativen Ausbau bestehender Ganztagsschulen und der Ganztagsangebote an
Schulen. Die Linder, Gemeinden und Triger haben darauf hingewiesen, dass die Frage der
Personalkosten wie auch der Folgekosten ungeklirt ist. Diese Unsicherheit darf nicht dazu
fithren, dass der personelle Ausbau auf unterstem finanziellen Niveau mit befristeten
Arbeitsverhiltnissen begonnen wird. Mit baulichen Investitionen, die in vier Jahren wegen
fehlender Folgefinanzierung nicht mehr genutzt werden kénnen, ist niemandem gedient.

Die AGJ fordert deshalb, bereits jetzt Vereinbarungen zwischen Bund, Lindern und
Gemeinden zur Ganztagsschulfinanzierung zu treffen.

Bei einer Integration von Angeboten der Jugendhilfe in die Ganztagsschule muss sicher
gestellt werden, dass es allen Kindern und Jugendlichen, unabhingig von der finanziellen
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Lage ihrer Eltern, erméglicht wird, die Ganztagsschule und die Ganztagsangebote an
Schulen in vollem Umfang zu besuchen. Solange diese Angebote noch nicht kostenfrei zur
Verfiigung gestellt werden, miissen Méglichkeiten, wie differenzierte Elternbeitrige und
Beitragsbefreiungen fiir die auflerunterrichtlichen Angebote genutzt werden.

Die AGJ weist ausdriicklich darauf hin, dass Kinder, Jugendliche und Eltern in die
Bedarfsermittlung einzubezichen sind und dass Bedarf sich nicht im zeitlichen Umfang des
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebots gemifl den Arbeitszeiten von Eltern
erschopft. Hauptkriterium fiir ein bedarfsgerechtes Angebotsind in erster Linie die Bildungs-
und Freizeitinteressen der Kinder. Orte fiir Schulkinder miissen sich als Anlaufstelle fiir die
Belange von Kindern und Jugendlichen eignen, sie miissen Raum und Unterstiitzung fiir die
Entwicklung einer Kultur bieten, die die Kinder und Jugendlichen selbst gestalten. Es sollten
altersgerechte Kinderwelten sein, die Kindern und Jugendlichen erméglichen, entsprechend
ihren Bediirfnissen und ihrem Entwicklungsstand ein- und auszugehen und gleichzeitig
Eltern die Sicherheit geben, dass ihre Kinder verlisslich betreut und in ihrer Entwicklung
gefordert werden.

Die AG]J empfiehlt, dass Ganztagsschulen und -angebote an Schulen als Bildungs-,
Begegnungs- und Freizeitorte konzipiert werden. Bei den jeweils anstehenden Planungspro-
zessen und Entscheidungen auf der kommunalen Ebene sind die Belange von Kindern,
Jugendlichen und Eltern stirker zu beriicksichtigen. Dazu bedarfes verbindlicher Strukturen
und Formen der Partizipation von Kindern, Jugendlichen und ihren Eltern. Bei der
Ausgestaltung der Ganztagsschulen und der Ganztagsangebote an Schulen sind sie in die
Bedarfsermittlung einzubeziehen und in allen Phasen der sozialriumlich orientierten Pla-
nung frithzeitig zu beteiligen. Aus der Perspektive von Eltern und Schulkindern ist es
unerlisslich, dass sie an einem ausgewiesenen Ort transparent iiber das Angebotsspektrum
beraten und iiber die Anmeldeverfahren informiert werden.
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Der BDK] hat in den vergangenen Jahren grundlegende und differenzierte Positionen zur
Bildungspolitik formuliert. Als das Grundsatzpapier ,,Bildung mit Herz und Verstand®
verabschiedet worden ist, stand das Thema Ganztagsschule und Ganztagsbetreuung noch
nicht auf der politischen Agenda. Die Bemiihungen in fast allen Bundeslindern, allen voran
Rheinland-Pfalz, Ganztagsschulen einzurichten und das von der Bundesregierung aufgelegte
Programm ,Zukunft Bildung und Betreuung® sind ein Ausdruck der Diskussionen um
Ganztagsschule und Ganztagsbetreuung,.

Mit diesem Positionspapier bezieht die BDK]J-Hauptversammlung Stellung in der Debat-
te um Ganztagsangebote an Schule, bringt der BDK] die Sicht der Kinder und Jugendlichen
ein und benennt Eckpunkte einer Kooperation katholischer Jugendverbinde und Schule.

In den letztjihrigen jugendpolitischen Forderungen hat der BDK] eine bedarfsgerechte
Einfithrung der Ganztagsschule befiirwortet, ,um den individuellen Bildungsprozess von
Kindern und Jugendlichen zu férdern®. Aktuelle Pline, jede dritte Schule in Deutschland
jetzt zu einer Ganztagsschule auszubauen, lehnt der BDK] ab, weil sie sich nicht am Bedarf
orientieren. Ganztagsangebote kdnnen nach Ansicht der BDKJ-Hauptversammlund nur auf
freiwilliger Basis, subsidiir und vielfiltig organisiert werden.

In der bildungspolitischen Debatte werden Interessen der Kinder und Jugendlichen vernach-
ldssigt. Dabei miissen sie bei der Organisation ihres Bildungsprozesses im Mittelpunke
stehen.

Kinder und Jugendliche haben ein grofles Bediirfnis nach und das Recht auf frei
verfligbare, unverplante Zeit, die sie selbst und eigenverantwortlich gestalten kénnen. Sie
sind nicht nur in der Lage, den Tag selbst zu organisieren, sondern genieflen es, selbst zu
entscheiden. Wie Studien belegen, nutzen sie diese Wahlmaglichkeiten, ihre Freizeit zu
gestalten und sich zu engagieren.

Andererseits verfolgen Kinder und Jugendliche ein aktives Bildungsinteresse. Europiische
Studien belegen, dass 70 % des Lernens auflerhalb der Schule stattfindet. Triger dieser
auflerschulischen Bildungsprozesse sind vor allem Familie, Gleichaltrigengruppen und
Angebote der Jugendarbeit wie Jugendverbinde.

Bildung befihigt zur selbstbestimmten Gestaltung des Lebens und ist die wesentliche
Grundlage zu Integration in die Gesellschaft und zur Teilhabe am Arbeitsmarkt. Der BDK]
begreift Bildung als einen ganzheitlichen Prozess und Lernen als eine umfassende Kompe-
tenzaneignung. Neben einem Basiswissen umfasst dies unter anderem soziales und politi-
sches Lernen, interkulturelle Kompetenz, globale Sensibilitit, Friedenserziehung, religiose



Bildungsqualitét ist Zukunftsqualitat 189

Bildung, 6kologisches Bewusstsein und geschlechtergerechtes Handeln. Jugendverbinde
haben diesen Bildungsbegriff zum Ziel und stellen damit einen kompetenten Partner in der
Kooperation mit Eltern und fiir Schule dar.

Die éffentliche Diskussion erweckt den Anschein, als wenn Bildung ausschliefllich Aufgabe
der Schule wire. Viele Erwartungen und Interessen verkniipfen sich dabei mit den Ganztags-
schulen. Der Ruf nach ihnen verstirke sich, weil damit die Vereinbarkeit von Kindererzie-
hung und Berufstitigkeit gesteigert werden kénne, weil manche Eltern nicht mehr in der
Lage seien bzw. nicht mehr willens seien, Erzichung und Bildung sicher zu stellen, weil mit
Betreuungsangeboten gerade qualifizierten Frauen und Miittern neue Wege in den Arbeits-
markt erdffnet werden, weil die Integration von Migranten und Einwanderern in die
Gesellschaft erleichtert werde, weil Ganztagsschulen Bildungsbarrieren abbauen und soziale
Ausgrenzung verringert werden, weil mehr Zeit fiir das Lernen, individuelle Férderung und
innovative Unterrichtsmethoden zur Verfiigung stehen werde.

Angesichts dieser Erwartungshaltung kann sich ein ,,Ganztagsangebot* nicht allein darin
erschopfen, die bestmégliche Betreuung sicherzustellen, sondern muss gleichzeitig Bildungs-
prozesse der Schiiler und Schiilerinnen fordern.

Ganztagsschulen miissen sich von einem , Lernort” zu einem ,Lebensort” entwickeln, an
dem Schiiler und Schiilerinnen selbstbestimmte Zeiten zur Verfiigung haben, Beziechungen
kniipfen kénnen, eigenstindig Projekte und Themen bearbeiten. Dann erst realisiert Schule
eine férderliche Lernatmosphire und positive Bedingungen fiir das Aufwachsen von Kindern
und Jugendlichen.

Ganztagsschule wird immer auch ein , Lernort® bleiben. Investitionen in Ganztagsange-
bote an Schulen rentieren sich aber nur, wenn gleichzeitig die Qualitit des Unterrichts
verbessert wird. Lehren wie Lernen mussssich verstirkt durch individuelle Férderung, flexible
Methodenvielfalt auszeichnen und zur Mitgestaltung der Lerninhalte ermutigen, um
Schiiler und Schiilerinnen zu Experten ihres eigenen Bildungsprozesses zu machen.

Um Zukunftschancen von Kindern und Jugendlichen zu verbessern, gehen katholische
Jugendverbinde eine Kooperation mit Schule bewusst und gewollt ein und bringen ihr breit
gefichertes inhaltliches Repertoire und methodisches Wissen/Knowhow ins Schulleben mit
ein. Allerdings wirft das Engagement von Jugendverbinden an Ganztagsschulen Schwierig-
keiten auf:

Das zentrale Lernfeld, das die Jugendverbinde bieten, ist die freiwillig zustande gekom-
mene Gruppe, die selbst gewihlte Freizeit-, Aktions- und Arbeitsvorhaben durchfiihrt. Die
Freiwilligkeit lisst sich nur schwer mit der Forderung nach Aufsichtspflicht und lingerfris-
tigem Engagement in Einklang bringen.

Die katholischen Jugendverbinde stellen die Interessen der Kinder und Jugendlichen in den
Mittelpunkt und bauen ihre Arbeit darauf auf. Gerade durch die Ubernahme von Leitungs-
funktionen etlernen sie Schliisselkompetenzen wie Reflexions-, Kritik- und Teamfihigkeit,
die auch spiter in anderen sozialen Beziigen Grundlage der Lebensbewiltigung sind. Diese
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Qualititen spielen im schulischen Kontextleider eine untergeordnete Rolle, weil Schiiler und
Schiilerinnen als Objekte des Lernens gesehen werden.

Auf der 6rtlichen Ebene haben Jugendverbinde fast ausschliefllich eine ehrenamtliche
Strukeur. In der Kooperation mit Schule braucht es jedoch hauptberufliches Personal, um
ein bestiindiges Angebot tiber das Schuljahr hinweg realisieren zu kénnen. Das hauptberufli-
che Personal oder zumindest die Honorarkrifte bei den Jugendverbinden miissen ausgebaut
werden, um dann kontinuierliche Angebote machen zu kénnen sowie die Arbeit von
Freiwilligen und Ehrenamtlichen zu unterstiitzen und zu férdern.

Wihrend die Schule einem wertneutralen Bildungsauftrag verpflichtet ist, ist das Angebot
der katholischen Jugendverbinde wertorientiert.

Jugendverbinde kénnen mit ihren Bildungsangeboten dem Schulleben wertvolle Impulse
geben, die Schule nur schwerlich selbst realisieren kann. In der Kooperation mit Schule
miissen daher Strukturen geschaffen werden, die mit denen der Jugendverbinde kompatibel
sind. In der Kooperation mit Ganztagsschule bedeutet dies:

— Kinder und Jugendliche brauchen Zeit fiir ihre eigene Freizeitgestaltung. Ganztagsschule
darf daher nicht jeden Tag Aufenthalt an der Schule bis 16.00 Uhr bedeuten. Mit 14
Jahren sollten sich Jugendliche selber entscheiden kénnen, ob sie an Ganztagsschulen
partizipieren wollen.

— An den Ganztagsschulen muss es eine klare Unterscheidung zwischen Unterricht und den
tibrigen Anteilen am Schulleben geben, so dass am Nachmittag fiir die Kinder und
Jugendlichen verschiedener Jahrgangsstufen Freiriume entstehen und sowohl jahrgangs-
als auch schuliibergreifende Aktivititen moglich sind (offener Ganztag).

— Alle Méglichkeiten fiir die Mitwirkung, Mitbestimmung und Selbstorganisation von
Schiilerinnen und Schiilern in der Schule sollen ausgeschépft werden und von den
Schulleitungen aktiv geférdert werden.

Jugendverbandsarbeit als Teil der Jugendhilfe arbeitet selbstorganisiert und nach den

Prinzipien der Freiwilligkeit, Partizipation, Subsidiaritit und Pluralitit. Im Unterschied

dazu steht das Schulwesen wesentlich ausgeprigter unter der staatlichen Planungshoheit.

Diese Grundsitze der Jugendhilfe miissen im Rahmen einer Kooperation von Jugendver-

band und Schule Bestand haben, weil der Jugendverband nur so ein qualifiziertes Angebot

vorhalten kann. Um dies abzusichern, muss die Planungs- und Steuerungsverantwortung
von offenen Ganztagsangeboten gleichberechtigt bei Schule und Jugendhilfe vor Ort liegen.

In der Kommune miissen daher gemeinsame Planungsgremien von Schul- und Jugend-
hilfeausschuss installiert werden, deren Arbeit sich ausschliefflich am Kindeswohl orientiert.

Bei der Umsetzung konkreter Kooperationen zwischen den Trigern der Jugendhilfe und
Schulen miissen die Jugendhilfetriger in den Strukturen der Schulmitwirkung angemessen
beriicksichtigt werden.

Ganztagsschule soll in erreichbarer Nihe fiir alle Familien realisiert werden, sie kann aber
immer nur eine Erginzung zur Halbtagsschule darstellen.

Im Zuge der Etablierung bedarfsdeckender Ganztagsangebote ist die Formulierung
verbindlicher qualitativer Mindeststandards ebenso unverzichtbar wie die regelmiflige
Evaluation der Angebote.

Bildung ist mehr als Schule und daher auch Aufgabe des Jugendhilfeausschusses. Die
Jugendhilfeplanung muss um die Organisation der Bildung in der Kommune erweitert
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werden. Hier gilt es, die Erzichungs- und Betreuungsinteressen der Eltern, die Bildungsan-
forderungen der Gesellschaft und die Interessen der Kinder und Jugendlichen sowie der
Triger der freien Jugendarbeit miteinander abzugleichen. Da Kinder und Jugendliche in
diesen Strukturen immer die ,schwichste® Partei darstellen, miissen ihnen klare Ent-
scheidungskompetenzen zugewiesen werden.

Gerade das Investitionsprogramm der Bundesregierung zicht ausfithrende Gesetzgebun-
gen in den Bundeslindern nach sich, die wiederum starken Einfluss auf die Gestaltung von
Schule und die Kooperation mit der Jugendarbeit legen. Alle Bildungsverantwortlichen sind
sich im Grunde einig, dass die Qualitit der Bildung verbessert werden muss. Strittig sind die
Konzepte und die Finanzierungsverantwortung. Die Jugendarbeit ist durch das KTHG stark
in die Kommune verlagert, die die Hauptlast der Finanzierung iibernehmen muss. Bei der
Kooperation von Jugendarbeit und Schule geht es auch um die Frage, wer die Projekte
bezahlt. Manche Diskussionen gerade von Landespolitikern lassen eine inhaltliche Motiva-
tion vermissen, die Jugendarbeit in der Kooperation mit der Schule zu wollen. Der Verdacht
liegt eher nahe, dass hier kommunale Gelder akquiriert werden sollen und eine Kooperation
inhaltlich nicht unbedingt gewollt ist.

Ganztagsschule und Ganztagsbetreuung kdnnen mit verschiedenen Konzepten auch auf8er-
halb des Schulgebiudes realisiert werden. Die Erfahrungen mit diesen Konzepten sind noch
nicht ausreichend genug, um bestimmte Formen von Ganztagsangeboten zu favorisieren.
Derzeitig werden verschiedene Konzepte erprobt und auf ihre Tauglichkeit tiberpriift.
Die Umsetzung der Ganztagsangebote und ihre Bewertung darf nicht zu einer Ver-
waltungsaufgabe verkommen, sondern muss breit in den Parlamenten und der Zivilgesell-
schaft diskutiert werden. Dabei diirfen Ganztagsangebote nicht isoliert betrachtet werden,
sondern miissen in Zusammenhang mit anderen Formen der Jugendbildung gesehen
werden.
Neben den Diskussionen iiber Ganztagsangebote brauchen wir eine grundsitzliche
Verstindigung iiber das bundesrepublikanische Bildungssystem:
1. Eine bundesweite Debatte iiber die Bildungsziele und die notwendigen Konsequenzen,
2. Vereinbarungen hinsichtlich der Bildungsziele und Bildungsstandards zwischen den
Bundeslindern,
3. eine Verbesserung der Bildungsumgebung in den Familien,
4. eine reflexive Debatte iiber die Bildungsdimensionen der Jugendarbeit.

Auf das Schulsystem bezogen bedeutet dies:

5. die Verbesserung des Unterrichts im bestehenden Halbtagssystem,

6. die Erprobung von Formen der Ganztagsangebote (dies beinhaltet Inhalte, Methoden
und Zeitstrukturen),

7. eine Evaluation der Ergebnisse Ganztagsschule/Halbtagsschule.

Der BDK]J, seine Mitglieds- und Diézesanverbinde sowie seine Landesstellen werden sich

an dieser Erprobungsphase aktiv beteiligen und in die Kooperation mit der Ganztagsschule

unter den genannten Bedingungen einsteigen.
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Die Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Schiilerinnen- und Schiilerarbeit (AES) und ihre
Mitglieder kénnen auf eine jahrzehntelange Zusammenarbeit mit Schulen zuriickblicken. In
dieser Zusammenarbeit wurden vielfiltige Erfahrungen gesammelt, und es sind weit
reichende Konzepte daraus hervorgegangen. Thre Kompetenzen in der schulbezogenen —
gemifl §11 Abs. 3 Nr. 3 SGB VIII (KJHG) — und auflerschulischen Kinder- und
Jugendarbeit bringt die AES in die bildungspolitische Diskussion, insbesondere in die
Debatte iiber die Ganztagsschule und deren Umsetzung ein. Dabei legt sie besonderen Wert
darauf, die Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen beziiglich Bildung und Schule
aufzuzeigen.

Derzeit steht die Einfithrung der Ganztagsschule' im Zentrum der bildungspolitischen
Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland. Die Stellungnahmen sind dabei bildungs-
politisch, familienpolitisch und wirtschaftspolitisch geprigt. Hintergrund der heutigen
Forderung zur Einfithrung von Ganztagsschulen sind u.a. das verdnderte Rollenverstindnis
von Frauen und Minnern, verinderte Familienverhiltnisse, der Mangel an Betreuungsmég-
lichkeiten, die Flexibilisierung der Arbeitszeiten, die wirtschaftliche Krise; um nur einige
Stichworte zu nennen.

Erginzend setzte der ,PISA-(programm for international student assessment) Schock® in
der Debatte einen bildungs- und qualititsorientierten Akzent. Der internationale Vergleich
hat ergeben, dass Linder, die schon lange Ganztagsschulen haben, zum einen im Schnitt
besser abschneiden als Deutschland und dass zum anderen der soziale Auslesecharakter von
Schule in diesen Lindern bei Weitem nicht so hoch ist wie in Deutschland. Als Konsequenz
stellt die Bundesregierung mit ihrem auf fiinf Jahre angelegten Investitionsprogramm
»~Zukunft Bildung und Betreuung” (IZBB) immerhin vier Milliarden Euro fiir Infrastruk-
turmafinahmen zur Verfligung, die der Einrichtung von Ganztagsschulen dienen. Einzelne
Bundeslinder — Rheinland-Pfalz vorneweg — unternehmen konkrete finanzielle, konzeptio-
nelle Schritte, um eine flichendeckende Einfiihrung der Ganztagsschulen sicherzustellen.

Nun beférdern nichtalle Bundeslinder in gleichem Mafle und Tempo die Einfithrung von
Ganztagsschulen und es bleibt ungewiss, in welcher Quantitit und Qualitit sich eine solche
Schulform durchsetzen wird. Gewiss aber ist, dass die Ganztagsschule, dort wo sie zur Realitit
in der Bildungslandschaft wird, sowohl die Lebenswelt und Freizeitgewohnheiten von
Jugendlichen als auch die Arbeitsweisen derjenigen Institutionen, die neben der Schule
ebenfalls mit Jugendlichen zu tun haben, in erheblichem Mafle beriihrt.

Die Mitglieder der AES schen sich auf Grund ihres Aufgabenfeldes als Grenzginger
zwischen den Institutionen. Sie sind daher in besonderer Weise pridestiniert und herausge-
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fordert, zur Ganztagsschule und der Méglichkeit der Kooperation von Evangelischer
Kinder- und Jugendarbeit und Ganztagsschulen Stellung zu nehmen.

Die AES begriifit die Einfithrung bzw. Erprobung solcher Ganztagsschul-Modelle, die iiber

eine reine Versorgung am Nachmittag, d.h. im Anschluss an den schulischen Unterricht,

hinausgehen. Diese Erprobungsphase muss Teil eines umfassenden bildungspolitischen

Reformprozesses sein, der ,,die Bedeutung der unterschiedlichen Bildungsprozesse formeller,

nicht formeller und informeller Art und ihrer unverzichtbaren und gleichwertigen Wirkung

im Prozess des Aufwachsens“? von Kindern und Jugendlichen beriicksichtigt.

Durch die Einfithrung der Ganztagsschule wird Schule fiir Kinder und Jugendliche noch
mehr zum zentralen Lebensort. Folglich kann Ganztagsschule nicht den ganzen Tag
Unterricht heiflen. Vielmehr muss es bedeuten, iiber den ganzen Tag umfassende, ganzheit-
liche Bildungsméglichkeiten zu schaffen.

— Den Schiilerinnen wird mehr Zeit zum Lernen vorgehalten und damit auch die Chance
gegeben, sich die Welt gemif§ des eigenen Lerntempos anzueignen.

— Die Ganztagsschule erweitert die Mglichkeiten die Unterrichtszeit jenseits des konven-
tionellen 45 Minuten-Rhythmus neu und flexibel zu gestalten und mit alternativen
Formen des Lernens zu experimentieren (Projektunterricht etc.).

— Die Ganztagsschule kann sich zur unmittelbaren Lebensumwelt, zur Gemeinde, zum
Stadtteil hin 6ffnen und Riume fiir authentische Erfahrung bereitstellen.

— Siekannsich selbstals politisch gestaltbaren Lebensort zeigen und damit den Schiilerinnen
und Schiilern erméglichen, Partizipation und soziale Verantwortung einzuiiben.

Die Méglichkeiten, die Ganztagsschule auf Grund der ausgedehnten Zeitkontingente hat,

muss sie allerdings auch nutzen. Eine Ganztagsschule, die vor allem dazu dient, die

Betreuung und Beaufsichtigung von Kindern und Jugendlichen sicherzustellen, kann die

AES nicht befiirworten.

Die zeitliche Ausweitung der Angebote in der Schule in den Nachmittag hinein muss den
Kindern und Jugendlichen zugute kommen. Sie sollen eine intensive und persénliche
Zuwendung erfahren und erleben, dass individuell auf ihre Bediirfnisse eingegangen wird
und sie dabei an Entscheidungsprozessen mitbeteiligt sind.

Es bleibt aber kritisch zu bedenken, was es fiir die Kinder und Jugendlichen bedeutet,
wenn sie den Grofiteil der ihnen zur Verfiigung stehenden Zeit in der Schule verbringen.
Welchen Raum hat dann informelle Bildung? Was heif3t das fiir den Aufbau von Freund-
schaften und Beziehungen und fiir das Zusammenleben in der Familie und am Wohnort?
Wie verindern sich die Méglichkeiten, Hobbies und Freizeitbeschiftigungen nachzugehen
und die Angebote von Kirche und Vereinen wahrnehmen zu kénnen?

In einer zunehmend komplexeren, undurchschaubaren und schnelllebigeren Gesellschaft
kann niemals die Schule allein die Aufgabe einer umfassenden Bildung und Erziehung von
Kindern und Jugendlichen erfiillen. Bildung und Erziehung vollzieht sich genauso im
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Elternhaus, in der Jugendhilfe und der Kinder- und Jugendarbeit. Die Mitglieder der AES
treten dafiir ein, dass die Leistungen der genannten Institutionen gleichberechtigt angesehen
und gewiirdigt werden. Und sie sprechen sich fiir institutionsiibergreifende Vernetzungen
aus, fiir Abstimmungen hinsichtlich der spezifischen Angebote und fiir die Etablierung von
konkreten Kooperationsprojekten.

Als Triger Evangelischer Jugendarbeit arbeiten die Mitglieder der AES schon seit Jahren
erfolgreich mit der Schule zusammen. Sie kénnen nunmehr auf vielfiltige bewihrte
Konzepte und weit reichende Kenntnisse einer pidagogischen Praxis der Kooperation
zuriickgreifen. Vor dem Hintergrund solcher Erfahrungen befiirworten die Mitglieder der
AES auch die Zusammenarbeit der Kinder- und Jugendarbeit mit der Ganztagsschule.

Evangelische Jugendarbeit, so wie sie die Mitglieder der AES verstehen, setzt einen ganzheit-
lichen Bildungsbegriff um. Sie leistet in der Kooperation einen wichtigen Beitrag zur
Schulentwicklung: erginzt den herkémmlichen Unterricht, belebt und humanisiert das
Schulklima und inspiriert zu innovativen Formen pidagogischen Handelns.

Bildung ist fiir die Evangelische Jugendarbeit ein dialogischer Prozess. Ausgangspunke fiir
diese Arbeit ist die spezifische Perspektive der Kinder und Jugendlichen. Evangelische
Jugendarbeit nimmt immer den einzelnen Menschen als ganze Person wahr. Sie zielt auf die
Entfaltung aller Fihigkeiten und Interessen und ermoglicht die Ubernahme von sozialer
Verantwortung fiir das Gemeinwesen.

Evangelische Jugendarbeit setztsich fiir eine Kultur der gegenseitigen Achtungein, fiir eine
solidarische Gesellschaft, Schule, Klasse, Gruppe. Und sie gibt wichtige Navigationshilfen
fiir das Individuum: unterstiitzt bei der Suche nach dem Sinn des Daseins und bei der
Entwicklung konkreter Lebens- und Berufsziele.

Evangelische Jugendarbeit entfaltet Bildung als ganzheitlichen Prozess, dem nicht nur
kognitive, sondern auch emotionale und soziale Momente innewohnen. Dabei kommt sie
insbesondere den Bediirfnissen Jugendlicher nach Spiritualiti, religioser Verwurzelung und
Orientierung nach.

Grundlage fiir alles pidagogische Handeln ist der Evangelischen Kinder- und Jugendar-
beit ein christliches Menschenbild, das davon ausgeht, dass Kinder und Jugendliche als
Gottes Geschopfe angenommen sind.

Wenn, wie in der EKD Denkschrift beschrieben, unsere Gesellschaft herausgefordert ist
angesichts heutiger Lebenslagen von Jugendlichen ,in einschneidend verinderter, grund-
sitzlicher Weise ( ... ), jungen Menschen Ressourcen in Form von fordetlicher Begleitung
und Orientierung erdffnenden (Lebens-)riumen zur Verfiigung zu stellen®®, dann ist es
notwendig, Kindern und Jugendlichen auch ein deutliches Recht auf religiose Orientierung
und Sinnfindung in vielgestaltiger Form zu eréffnen. In diesem Sinne erdffnet die Koope-
ration zwischen Evangelischer Jugendarbeit und Ganztagsschule Kindern und Jugendlichen
neue Riume und Erfahrungsfelder zur Entwicklung und Reflektion ihrer Persénlichkeit
sowie zur Erweiterung ihrer sozialen und kommunikativen Kompetenzen. Die AES begriifit
eine solche Entwicklung.

Ganztagsschulen erhalten durch die Zusammenarbeit mit Evangelischer Kinder- und
Jugendarbeit kompetente Kooperationspartner. Die AES macht die Erfahrung, dass sich
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durch die erginzenden Bildungsangebote die schulische Atmosphire verbessert. Durch die
Offnung von Schule in die Kirchengemeinde, den Stadtteil kann diese Verinderung auch bis
dorthin ausstrahlen.

In kritischer Wahrnehmung der oben beschriebenen bildungs- und gesellschaftspolitischen

Interessen und der fiir die Evangelische Kinder- und Jugendarbeit sich bietenden Chancen

weisen wir hier auf zu beachtende Rahmenbedingungen bei der Zusammenarbeit von

Jugendarbeit und Schule hin.

Grundlage der Kooperation zwischen Evangelischer Jugendarbeit und Schule ist die
jeweilige Situation vor Ort. Diese ist zu Beginn einer Kooperation griindlich zu analysieren.
Dementsprechend kénnen die im Folgenden beschriebenen Rahmenbedingungen nur
Richdlinien sein fiir die Entscheidung vor Ort.

Die Zusammenarbeit zwischen zwei so unterschiedlichen Institutionen wie Schule und
Jugendarbeit gelingt, wenn sie sich als gleichberechtigte Partner auf Augenhéhe begegnen.
Es muss darauf geachtet werden, dass die jeweiligen unterschiedlichen Charakteristika
offengelegt, verstanden und akzeptiert werden. Das bedeutet, dass sowohl die Konzeption
und als auch die konkreten Absprachen fiir eine Kooperation gemeinsam von Schule und
Jugendarbeit entwickelt und vertraglich festgeschrieben werden miissen. Einige zu beachten-
de Punkte werden im Folgenden aufgefiihrt:

— Die elementaren Prinzipien der Evangelischen Kinder- und Jugendarbeit (Freiwilligkeit,
Partizipation, Ganzheitlichkeit) sind auch in der schulbezogenen Arbeit eine tragende
Siule.

— Die Evangelische Kinder- und Jugendarbeit verzichtet im Gegensatz zur Schule auf die
Bewertung von Leistungen.

— Ein grundlegender Bestandteil der Evangelischen Jugendarbeit ist ehrenamtliche Arbeit.
In den Vereinbarungen gilt es, eine Regelung zu finden, die ehrenamtliches Engagement
ermdglicht und fordert.

— In den Vertragsverhandlungen mit den Schulen muss sichergestellt werden, dass ein
schulbezogenes Angebot an einer Ganztagsschule als Angebot Evangelischer Kinder- und
Jugendarbeit erkennbar ist.

— Damitsich die Bildungstriger gleichberechtigt begegnen konnen, miissen die auflerschu-
lischen Partner in die schulischen Strukturen eingebunden und an Gremien beteiligt
werden. In diesem Sinne nehmen auch die kirchlichen Mitarbeitenden ihre Aufgabe in der
Schule wahr.

— Stellenumwidmung oder eine Unterstellung der neuen Mitarbeitenden in das System
Schule lehnen wir ab. Die Arbeitsbedingungen miissen vorher unbedingt geklirt werden,
bestenfalls auf iiberregionaler Ebene durch Rahmenvertrige.

— Die Arbeitsbedingungen werden dahingehend gestaltet, dass die nétigen Arbeitsmittel
und Ridume vorhanden sind. Die Méglichkeit, aulerschulische Riume, z.B. Gemeinde-
hiuser oder andere kirchliche Gebiude, und Ressourcen wahrzunehmen, schlielt dies
ein.
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»Ziel muss es bleiben, ein ganzheitliches Gesamt- und Reformkonzept fiir eine zeitgemifie
Schule zu entwickeln, die jungen Menschen unterschiedliche Formen und Inhalte von
Bildung ermdglicht.“

Auf der Grundlage des §11 Abs. 3 Nr. 3 SGB VIII (KJHG) leistet die Evangelische Kinder-
und Jugendarbeit mit ihrer in erster Linie subjektorientierten Bildungsarbeit einen wesent-
lichen Beitrag zum Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen. Sie bringt in den Lernraum
Schule einen ganzheitlichen Bildungsbegriff ein, der auf die unterschiedlichen Bediirfnisse
und Fihigkeiten der Zielgruppe eingeht. Sie kann dabei auf einen Fundus von Methoden
zuriickgreifen, durch den die schulischen Angebote sinnvoll ergiinzt werden. Im Mittelpunke
der Evangelischen Jugendarbeit steht der reflexive Selbstbildungsprozess von Kindern und
Jugendlichen in einer am christlichen Menschenbild orientierten Gemeinschaft, in der
Menschen nicht nach ihren Leistungen bewertet werden. Dariiber hinausist die Jugendarbeit
aufgefordert, sich gesellschaftspolitisch einzumischen, freiwillige Angebote zu schaffen und
fiir eine Mitwirkung und Beteiligung junger Menschen zu sorgen.

Handlungsleitend fiir Evangelische Schiilerinnen- und Schiilerarbeit ist ein Bildungsbe-
griff, der sich auf den ,einzelnen Menschen als Person, seine Férderung und Entfaltung als
,ganzer Mensch‘ und seine Erziehung zur sozialen Verantwortung fiir das Gemeinwesen®
bezieht.’ Bildung wird dabei nicht auf den schulischen Unterricht begrenzt, sondern
»Bildung ist dringend als geschichtliche, #sthetische, religidse, ethische und philosophische
Bildung erforderlich“.¢ Kinder und Jugendliche sind aktive Subjekte und konstruieren ihre
Wirklichkeit eigenstindig. Sie werden durch die evangelische schulbezogene Kinder- und
Jugendarbeit dazu befiihigt, ihren eigenen Glauben auszudriicken und zu gestalten.

Die Mitglieder der AES befiirworten die Kooperation von Evangelischer Kinder- und
Jugendarbeit und Ganztagsschule.

Die Zustimmung ist jedoch daran gebunden, dass die in unserem Papier benannten
Rahmenbedingungen Beachtung finden und entsprechend auch die pidagogische Qualitit
einer solchen Zusammenarbeit gewihrleistet werden kann. Die Evangelische Jugendarbeit
sieht ihre Aufgaben nicht nur in Kooperationsprojekten mit der (Ganztags-)Schule, sondern
hat nach wie vor ihren Schwerpunke in der auflerschulischen Bildung. Die finanzielle
Grundsicherung fiir diesen Bereich muss weiterhin Bestand haben; eine bloffe Umschich-
tung von 8ffentlichen Fordergeldern zu Lasten der auflerschulischen Bildung lehnen wir ab.

Gleichzeitig weisen wir darauf hin, dass die konkrete Praxis einer Zusammenarbeit von
Jugendarbeit und Ganztagsschule einer wissenschaftlichen Evaluation bedarf. Dariiber
hinaus muss untersucht werden, welche Auswirkungen die Einrichtung von Ganztagsschu-
len auf die Lebenswirklichkeit und die Freizeitgestaltung von Schiilerinnen und Schiilern,
deren Familien und die Gesamtgesellschaft hat.
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Wir bezichen uns in unserem Verstindnis von Ganztagsschule auf die Definition, die sich
der Schulausschuss der KMK Ende Mirz 2003 zu eigen gemacht hat. Demnach
umschlieffit der Begriff der Ganztagsschule offene, halb-gebundene und gebundene
Formen. Nachzulesen in: Ganztagsschulverband GGT e.V.: Ganztagsschulentwicklung
indenBundeslindern. Stand August 2003, S. 3. (Internet. www. ganztagsschulverband.de)
Auf dem Weg zu einer neuen Schule — Jugendhilfe und Schule in gemeinsamer
Verantwortung. Stellungnahme des Bundesjugendkuratoriums. Bonn/Berlin Juli 2003,
S.2

Mafle des Menschlichen. Denkschrift der EKD. Giitersloh 2003, S. 40

M. Corsa in: Dt. Jugend, 51.Jg., H. 9, S. 375

Mafle des Menschlichen. Denkschrift der EKD. Giitersloh 2003, S. 89

Mafle des Menschlichen. Denkschrift der EKD. Giitersloh 2003, S. 90
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Mitdem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung" férdert die Bundesregie-
rung in den nichsten vier Jahren den Aufbau von Ganztagsschulen. Dies ist ein wichtiger
Schritt, um die Bildung von Kindern und Jugendlichen zu verbessern. Er fordert Schule und
Jugendhilfe heraus, zu einem neuen Selbstverstindnis ihrer jeweiligen pidagogischen Arbeit
zu kommen und ihr Bildungsverstindnis zu erweitern. Allerdings wird in Deutschland der
Begriff ,Bildung® immer noch zu hiufig allein mit Schule verbunden. Gelingende Lebens-
fithrung und soziale Integration bauen aber ebenso auf Bildungsprozessen in Familien sowie
in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und der beruflichen Bildung auf.

Das Bundesjugendkuratorium hat mit seiner Stellungnahme zur Bildungsforderung
(2001) und in seinen Leipziger Thesen (2002) ausfiihrlich fiir ein neues Verstindnis von
Bildung plidiert. Bildung ist ein umfassender Prozess der Entwicklung und Entfaltung
derjenigen Fihigkeiten und Fertigkeiten, die Menschen in die Lage versetzen zu lernen,
Leistungspotenziale zu entwickeln, kompetent zu handeln, Probleme zu 16sen und Beziehun-
gen zu gestalten. In diesem Sinne teilt das Bundesjugendkuratorium die vom Forum Bildung
(2001) und von der Europiischen Kommission (2000) dargelegten grundlegenden Positio-
nen zur Bedeutung der unterschiedlichen Bildungsprozesse formeller, nichtformeller und
informeller Art und ihrer unverzichtbaren und gleichwertigen Wirkung im Prozess des
Aufwachsens.

Ein solch umfassendes Bildungsverstindnis ist aber durch Schule in ihrer klassischen
Prigung als ,Unterrichtsschule®, die bis heute in allen Bundeslindern dominant ist, kaum
oder nur in Ansitzen realisierbar. Schule erweist sich — da sind sich die Experten und
Expertinnen einig — als zu starr, zu unflexibel und nicht ausreichend kompetent, den
unterschiedlichen Bediirfnissen und Entwicklungsvoraussetzungen von jungen Menschen
zu entsprechen und so die erforderlichen Konsequenzen aus den vorliegenden wissenschaft-
lichen Forschungsergebnissen fiir eine optimale Bildungsforderung zu ziehen.

Wenn die Bildungsforderung fiir alle Kinder optimiert werden soll — und dieses Ziel ist
unstreitig —, kann dies nur durch ein radikales Umdenken erfolgen, in dem ein neues
Verstindnis von Schule entwickelt und eine neue Schule kreiert wird. Es ist daher notwendig,
Schule in ihrer Bildungswirklichkeit zu analysieren und dann als einen Ort weiter zu
entwickeln,
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— an dem Schiilerinnen und Schiiler als miswirkende Akteure in ihrer Subjektstellung
anerkannt und beteiligt werden;

— der Fachkrifte unterschiedlicher Professionen und ihre spezifischen Kompetenzen zusam-
menfiihre;

— wo Eltern direkt an der Ausgestaltung des Schulalltags einbezogen werden;

— der sich selbst als aktiver Teil des Gemeinwesens versteht und

— an dem Bildungsprozesse auch soziale Lernprozesse sind.

In der aktuellen Diskussion zum Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen besteht die grofie

Chance, eine neue Schule zu schaffen und zu erproben. Das Investitionsprogramm ,, Zukunft

Bildung und Betreuung® der Bundesregierung, soll durch die Bereitstellung von vier

Milliarden Euro bis zum Jahre 2007 einen wesentlichen Beitrag fiir die Schaffung von 10.000

Ganztagsschulen leisten, es ist daher als wesentlicher bildungspolitischer Impuls zu sehen

und fiir Verinderungen und Weiterentwicklungen zu nutzen. Damit kann die Bildungsfor-

derung junger Menschen — und zugleich die Vereinbarkeit von Familie und Beruf —

mafSgeblich unterstiitzt werden.

Das Bundesjugendkuratorium hofft, dass von der ,Startkonferenz® fiir dieses Investitions-
programm, die das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung am 8. und 9.9.2003 in
Berlin durchfiihrt, wichtige Impulse fiir die Ganztagsschule und eine damit erméglichte
bessere Bildungsférderung in den Lindern ausgehen werden.

Zu dieser Startkonferenz soll mit Hinweisen zum Aus- und Aufbau der Ganztagsschulen
ein fachlicher Beitrag zum Zusammenwirken von Schule und Jugendhilfe gegeben werden.
Das Bundesjugendkuratorium stellt dazu Folgendes fest:

Esist deshalb notwendig, den Aufbau der Ganztagsschule als Entwicklungsprozess zu verstehen
und nicht als ein fertiges, auf dem Reiflbrett mafigeschneidertes Produke oder als ein durch
Erlass ,,von oben* fiir Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrerinnen und Lehrer sowie Triiger
der Kinder- und Jugendhilfe und anderen an der ,Ganztagsbildung® beteiligten Orga-
nisationen vorgegebenes Ergebnis. Die neue Schule ist eine Schule des Ausprobierens, deren
Wege — je nach spezifischen értlichen Bedingungen — auch unterschiedlich gepriigt sein konnen.

In einer Ganztagsschule gibt es mehr Zeit fiir Kinder und fiir ein positives Zusammenspiel
von Unterricht, Jugendarbeit und Férdermafinahmen. Diese Zeit ist fiir die individuellen
Férderbedarfe des einzelnen jungen Menschen nutzbar zu machen. Durch eine systematische
Bildungsforderung kann auf die Bediirfnisse einzelner Kinder und Jugendlichen und ihre
biografischen und sozialen Hintergriinde intensiver eingegangen und damit die ganzheitli-
che Entwicklung junger Menschen in den Blick genommen werden.

Die Ganztagsschule eréffnet zudem allen Beteiligten, Kindern und Jugendlichen, Lehre-
rinnen und Lehrern, Eltern, pidagogischen Fachkriften und dem Gemeinwesen eine grofie
Optionsvielfalt. Sie fithrt schulische und auflerschulische Formen von Bildungs- und
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Erzichungsprozessen zusammen, ermdglicht die Einbindung sozialer, kultureller und sport-
licher Organisationen, bezieht den sozialen Kontext der Kinder stirker mit ein und bietet so
Grundlage und Zeit zur intensiveren Forderung individueller Begabungen.

Dieses Konzept kann nur dann realisiert werden, wenn die Ganztagsschule von mehreren
Partnern — unterschiedlichen Professionen und Institutionen — der Bildung und Erziehung
gestaltet und verantwortet wird. Dies kann die Schule als klassische ,,Unterrichtsschule®
allein nicht leisten und sicher stellen. Denn die Schwichen und Defizite unseres bestehenden
Schulsystems werden insbesondere in dem Versagen sichtbar, Kinder, die in sozial schwie-
rigen Verhiltnissen aufwachsen sowie Kinder mit Migrationshintergrund besonders zu
fordern. Denn noch ist — vor allem auch im internationalen Vergleich — auffallend, dass der
Schulerfolg von der sozialen Herkunft der Kinder und Jugendlichen bestimmt wird und
Bildung noch lingst kein Biirgerrecht ist.

Um dies zu dndern, muss Schule ihre selektiven Wirkungen tiberwinden und neue Wege
des Lernens und der Bildungsférderung gehen. Trotz anzuerkennender vielféltiger Bemii-
hungen von Schule und Schultrigern, neue Wege des Lernens zu erproben und Bildungsfor-
derung auch fiir sozial benachteiligte Kinder zu intensivieren, ist offensichtlich, dass fiir diese
Aufgabe ein neuer kompetenter Partner hinzukommen muss. Hier ist die Kinder- und
Jugendhilfe mit ihren spezifischen Erfahrungen und Kompetenzen sowie ihrem besonders
entwickelten, differenzierten Bezug zu Familien und zu Einrichtungen der beruflichen
Bildung ein wichtiger Integrations- und Stabilititsfaktor. Solche Verinderungen zu verwirk-
lichen hiefe, endlich Schliisse aus der Erkenntnis zu ziehen, dass durch eine ganzheitlich
angelegte Bildungsférderung erhebliche Bildungsgewinne fiir jeden Einzelnen zu erzielen sind.

Deshalb greift ein lediglich auf Kooperation angelegtes Verstindnis zu kurz. Dies wiirde
zugleich die bestehenden Grenzen und Unterschiede zementieren sowie die Letztverantwort-
lichkeit der Schule in den bestehenden Strukturen belassen. Gerade mit der Ganztagsschule
kann sich dieses Verhiltnis indern. Das bedeutet auch fiir die Kinder- und Jugendhilfe, sich
von ihren Bedenken gegeniiber Schule zu lésen, ihre Vorurteile abzubauen und ihr
Selbstverstindnis im pidagogischen Handeln auf die neue Schule auszurichten.

Eine solche ,,Gleichgewichtigkeit“ setzt Mitwirkungsstrukturen voraus, die sicher stellen,
dass — unbeschadet der Beteiligung von Schiilerinnen, Schiilern und Eltern — Lehrerinnen
und Lehrer und sozialpiddagogische Fachkrifte gleichberechtigt bei der Ausgestalcung der
Schule mitentscheiden kénnen, damit
— die Kinder- und Jugendhilfe ihre Kompetenzen zur Qualifizierung der pidagogischen

Prozesse in der Schule optimal einbringen kann;

— Schule und Jugendhilfe gemeinsam am Gelingen des Schulalltags arbeiten;
— Schule selbst iiber das Lernen hinaus zu einem Ort von Aneignung, Auseinandersetzung
und konkreter Beteiligung wird;
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— die Belange der Eltern, ihre sozialen Kontexte sowie die aufihre Unterstiitzung und Hilfe
abzielenden Angebote Teile schulischen Handelns werden.

Bereits zu Beginn eines Prozesses zur Griindung von Ganztagsschulen ist das Zusammenwir-
ken von Schule und Jugendhilfe, von Schul- und Jugendhilfetriger und von anderen
Akteuren vor Ort von besonderer Bedeutung. Dabei geht es vor allem um die Beriicksich-
tigung der besonderen Ansitze der Jugendhilfeplanung, die stirker auf die Bediirfnisse der
betroffenen Kinder, Jugendlichen und ihren Familien rekurrieren, auf eine notwendige
Verinderung von Schulentwicklungsplanung in Richtung Entwicklung pidagogischer
Inhalte und Konzeptionen und um eine gemeinsam zu verantwortende pidagogische
Konzeptualisierung. Das Bundesprogramm férdert in diesem Kontext den pidagogisch
notwendigen Ausbau von bestehenden Schulen zu Ganztagsschulen und bietet die Chance,
das pidagogische Konzept mit einem Raumangebot zu verbinden.

Deshalb ist es erforderlich, bereits von Beginn der Planung an bestehende Mitwirkungs-
strukturen zu beachten. Dabei geht es auch darum, gemeinwesenorientierte Instrumente
einzubezichen, wie sie in der Kinder- und Jugendhilfe Planungsstandards sind. So kénnen
aufden Sozialraum orientierte Arbeitsgemeinschaften (im Sinne des § 78 SGB VIII) eine gute
Grundlage sein, das Zusammenwirken zu systematisieren und sinnvoll zu strukturieren.
Hierbei miissen Schule, Jugendhilfe, Schulaufsicht, die Gemeinde als Schultriger und die
Gemeinde bzw. der Kreis als 6ffentlicher Jugendhilfetriger einbezogen werden.

In diesem Sinne darf die Ganztagsschule nicht ein blof§ additives System von Unterricht am
Vormittag und Bildungs-, Erziehungs- und Freizeitangeboten am Nachmittag sein. Dies
wire die faktische Fortfithrung der bisherigen Halbtagsschule, die Programme wie die ,Uber-
Mittag-Betreuung®, Nachmittagsangebote, Forderkurse usw. als ,Anhingsel” versteht.

Vielmehr wird eine auf pidagogische Qualitit achtende Zusammenarbeit Schule als ein
Ganzes prigen, unterrichtliche sowie auf8erunterrichtliche Beitrige von Bildung und Erzie-
hung anerkennen sowie den Schulalltag je nach Bediirfnissen und Fihigkeiten der Kinder
anders aufteilen. Hierzu gehért auch eine neue Rhythmisierung des Lernens (Unterricht am
Nachmittag), die Mitgestaltung des Unterrichts durch die Jugendhilfe sowie die Einbezie-
hung der Lehrerinnen und Lehrer in spezifische Férderangebote auflerhalb des Unterrichts.

Erst durch die Aufhebung der klassischen Halbtagsschule und ihren verfestigten Struktu-
ren wird die Offnung von Schule méglich; Schule bleibt dann keine Insel, sondern wird ein
integraler Bestandteil des Gemeinwesens. Dabei ist zu beachten, dass angesichts der wenigen
bisher vorliegenden Erfahrungen und des entsprechenden Diskussionsstandes beziiglich der
notwendigen Verzahnung von Schule und Kinder- und Jugendhilfe fertige Konzepte noch
nicht vorhanden sein kénnen, weder fiir die inhaltliche Ausgestaltung noch fiir die riumliche
Verortung innerhalb oder auflerhalb des jeweiligen Schulgebdudes. Insoweit sind die
zukiinftigen praktischen Erfahrungen abzuwarten und auszuwerten.
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Die Ganztagsschule ist sowohl auf die Grundschule als auch auf die Schultypen der
Sekundarstufe I und Sekundarstufe II ausgerichtet. Dabei wird es zu unterschiedlichen
pidagogischen Konzepten kommen miissen. Deshalb sind iiber die Tageseinrichtungen fiir
Kinder hinaus zahlreiche andere Triiger der Kinder- und Jugendhilfe gefordert, an der
Ganztagsschule mitzuwirken. Dies betrifft insbesondere die offene, die verbandliche und die
kulturelle Jugendbildung, schulbezogene Angebote der Jugend- und Bildungsarbeit, die
Schulsozialarbeit, die Jugendsozialarbeit sowie auch Organisationen des Sports und der
Kultur.

Gemeinwesenorientierte Angebote kénnen auflerdem der Verbesserung der Lebenssitua-
tion und der Stabilisierung von sozialen Verhaltensweisen dienen. In diesem Sinn kann der
allgemeine soziale Dienst eine wichtige Bereicherung fiir die Ganztagsschule sein.

Diese Angebote leisten wichtige Beitriige zur Personlichkeitsentwicklung von jungen
Menschen, sie erméglichen politisches und soziales Lernen und férdern ehrenamtliches
Engagement. Sie vermitteln Lebenskompetenz und sind eine sinnvolle und notwendige
Erginzung unterrichtlichen Lernens.

Denn bei jedem Ubergang (vom Kindergarten in die Grundschule, von der Grundschule in
die Sekundarstufe I, von der Schule in den Beruf) werden wesentliche biografische Weichen
gestellt, und es entscheidet sich hiufig an diesen Schwellen, ob Kinder und Jugendliche die
entsprechenden Kompetenzen haben, um diese Ubergiinge zu bewiltigen und ihr Leben
meistern zu kénnen.

Der Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule hat sich zwar in den
letzten Jahren erheblich verbessert. Trotzdem besteht die Notwendigkeit, mehr als bisher zu
tun. So kann der Start in eine Ganztagsschule im Primarbereich dadurch erleichtert werden,
dass die Schule an den Erfahrungen und Erkenntnissen der Tageseinrichtungen fiir Kinder
ansetzt und — dort wo erforderlich — gemeinsam mit den Erzieherinnen und Erziehern und
Eltern iiber den Entwicklungsstand des Kindes und die nstigen Schlussfolgerungen fiir eine
differenzierte Bildungsférderung des Kindes berit. Zur Optimierung dieses Wechsels bieten
sich auch verbindliche gemeinsame Gespriche (z.B. ,Schuleingangskonferenzen®) an. Wich-
tig ist, dass hier ein systematischer und kontinuierlicher Prozess gegenseitigen Kennenlernens
der Fachkrifte, auch durch gemeinsame Fortbildungen, erreicht wird.

Der Ubergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I ist bisher kaum im Blick der
Bildungsforderung gewesen. Hier miissen die erforderlichen Bemiithungen unternommen
werden, diesen Wechsel zwischen den beiden Schultypen zu optimieren und ihn den
Kindern durch geeignete Methoden und Instrumente zu erleichtern. Dies erscheint dringend
geboten, da hiufig bereits in der 5. und 6. Klasse erste Anzeichen von ,,Schulmiidigkeit® bei
Kindern erkennbar sind, die spiter in dauerhaftes Schulschwinzen miinden kénnen. Dabei
miissten die Kompetenzen der Jugendhilfe, die ausreichende Erfahrung in der Férderung
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von schulmiiden Kindern und Jugendlichen hat, Beriicksichtigung finden. Immer schwie-
riger ist — nicht zuletzt auf Grund der fatalen Situation auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt— der Ubergang von der Schule in den Beruf geworden. Hier bestehen aber gute
Erfahrungen in der Jugend- und Schulsozialarbeit, durch entsprechende Unterstiitzungs-
konzepte den Belangen von Jugendlichen Rechnung zu tragen sowie bei Bedarf deren
Defizite an dieser Schwelle auszugleichen und besondere Férderprogramme anzubieten.
Auch diese sollten systematischer Teil einer Ganztagsschule werden.

Der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen nach dem Programm der Bundesregierung bietet
die Chance, diese Schulen in ihrer organisatorischen, pidagogischen und strukturellen
Ausgestaltung wissenschaftlich zu begleiten und zu evaluieren. Deshalb sollte — durch die
Férderung von entsprechenden Modellvorhaben durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) und das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSF]) — méglichst systematisch die Implementierung der Ganztagsschulen
beobachtet und ausgewertet werden. Gerade weil die Schaffung einer neuen Schule ein
Entwicklungsprozess und kein fertiges Produkt ist, werden immer wieder weitere Entwick-
lungen und neue Anpassungen erforderlich sein, die aber nur dann verantwortlich und
kompetent durchgefiihrt werden kénnen, wenn iiber ihre Griinde ausreichende Erkenntnis-
se vorliegen.

Das Bundesjugendkuratorium befiirwortet, dass eine Férderung im Rahmen des Investiti-
onsprogramms als wesentlichen Bestandteil die Entwicklung pidagogischer Konzepte
voraussetzt. Wenn ein solches pidagogisches Konzept aber nicht als statisches Instrument
verstanden, sondern notwendigerweise als Grundlage fiir die individuelle Férderung von
Kindern und Jugendlichen begriffen wird, dann gehort dazu auch eine systematische,
individuelle Bildungs- und Entwicklungsférderung. Deshalb liegt eine wesentliche Aufgabe
der Ganztagsschule darin, entsprechende umfassende Unterstiitzungs- und Beratungsfor-
men — unter Mitwirkung der Betroffenen und ihrer Eltern — aufzubauen, um so die
Férderung fiir jedes Kind durch Bildungsbausteine auszugestalten.

Das Bundesjugendkuratorium geht im Ubrigen davon aus, dass sich allein mit diesem
Investitionsprogramm Schule noch nicht verindert bzw. dass weitergehender grundlegender
Reformbedarfim Bildungswesen besteht. Hierzu gehort z.B. eine differenzierte und entideo-
logisierte Diskussion iiber die Sinnhaftigkeit der Drei- bzw. Viergliedrigkeit eines Schulsy-
stems. Denn es ist bekannt, dass gerade diese Struktur eine hohe selektive Wirkung hat und
Ausgrenzungsprozesse von Kindern mit sozialer Benachteiligung sowie von Migrantenkin-
dern cher fordert als mindert. Dieses Teilergebnis der internationalen Vergleichsstudien
sollte ernst genommen werden.
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Dariiber hinaus hilt es das Bundesjugendkuratorium zum gegenwirtigen Stand der
Debatte iiber eine Bildungsreform fiir dringend erforderlich, zwischen konzeptionellen
Fragen sowie damit verbundenen finanziellen und/oder organisatorischen Aspekten zu
unterscheiden bzw. diese nicht zu vermischen. Sollte sich zu gegebener Zeit herausstellen
—wovon auszugehen ist —, dass Mittel neu verteilt werden miissen, dann stellen Bildungsaus-
gaben als Investitionen in die Zukunft eine Verpflichtung auf allen Ebenen — Bund, Linder
und Gemeinden — dar. Auf jeden Fall kann es nicht sein, dass aus Griinden von Finanzie-
rungszustindigkeiten Ausgaben, die in der Sache erforderlich sind, nicht getitigt wiirden.
Und wenn bisherige Vorgaben der Organisation und der gesetzlichen Zustindigkeit neueren
Erkenntnissen beziiglich der Gestaltung von Bildungsprozessen im Wege stehen, muss es
moglich sein, Gesetze oder andere Vorschriften auch zu dndern.

Mit der Durchfiihrung des Investitionsprogramms sollte eine breite bildungspolitische
Diskussion initiiert werden, fiir die die ,Startkonferenz® einen wichtigen Beitrag leisten
kann. Das Bundesjugendkuratorium plidiert dafiir, sich im Interesse der Kinder und
Jugendlichen und ihrer Eltern von Scheuklappen zu lsen und den Mut zu entwickeln, eine
neue Schule zu schaffen und zu erproben.
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Harald Ludwig

Im Jahr 2003 haben mehrere grof§ angelegte Tagungen zum Thema Erziehung und
Bildung in Ganztagsschulen stattgefunden. Uber das 20. Miinstersche Gesprich
zur Pidagogik mit dem Thema ,,Ganztagsschule in pidagogischer Verantwortung®
im Frithjahr 2003 liegen bereits Berichte und ein Kongressband vor.! Uber die
Startkonferenz zum Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® im
September in Berlin, den Kongress des Ganztagsschulverbandes ,,Ganztagsschule
— Erweiterter Schultag als pidagogische Herausforderung® im November in Braun-
schweig und die Fachtagung des Deutschen Instituts fiir Internationale Pidagogi-
sche Forschung (DIPF) ,,Ganztagsangebote in der Schule — Internationale Erfah-
rungen und empirische Forschungen® im Dezember in Frankfurt wird in diesem
Band berichtet.

In die Reihe dieser Kongresse und Tagungen gehért die internationale Konferenz
der Universitit Bielefeld zum Thema ,Ganztagsbildung in der Wissensgesell-
schaft®, dievom 9. bis 11.10.2003 unter der Leitung der Erzichungswissenschaftler
Prof. Dr. Hans-Uwe Otto und Dr. Thomas Coelen durchgefiihrt wurde. Geférdert
wurde die Konferenz vom Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
NRW, der Max-Traeger-Stiftung sowie dem Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung. Dank dieser Férderung zeichnete sich die Tagung durch Referenten
und Teilnehmer aus verschiedenen Lindern aus. Aufer Deutschland waren vertre-
ten: Finnland, Grofibritannien, Israel, Italien, Japan, Kanada, Litauen, Niederlan-
de, Russland, Schweiz, USA. Fiir die beiden férdernden Ministerien steuerten
Ministerin Ute Schifer (NRW) und Ministerialdirigent Hans Konrad Koch
(BMBF) im Rahmen des die Tagung abschliefenden Forums I1I ,,Ganztagsmodelle
in Deutschland“ eigene Beitriige zur Thematik bei.

Eréffnet wurde die Konferenz im Rahmen des Forums I am ersten Tag durch
mehrere Vortrige zum Themenkreis ,Lernen — Wissen — Bildung® (u.a. von
Winfried Marotzki, Peter Vogel, Sabine Andresen, Carola Groppe, Rita Casale,
Bernd Overwien, Isabell Diehm). Dies entsprach der Absicht der Veranstalter,
Uberlegungen zur Ganztagsbildung ein reflektiertes und erweitertes Bildungsver-
stindnis in der Wissensgesellschaft zu Grunde zu legen. Entsprechend weit gestreut
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und heterogen waren die von den Referenten zu diesem Thema angesprochenen
Aspekte (z.B. informelles Lernen in der Migrationsgesellschaft, Lernen in online
communities, die Bedeutung von Orientierungswissen gegeniiber Verfiigungswis-
sen, Familie und Bildung, die Rolle des Subjekts beim Bildungsprozess in der
Wissensgesellschaft, unerwiinschte Nebenwirkungen des Leitbegriffs ,,Bildung®
w.a.m.). Kritisch wurde betont, dass Ganztagsbildung sich nicht auf formelle
Bildung beschrinken darf, sondern nichtformelle Bildung einschlieflen und auf die
Stirkung der gesamten Persénlichkeit zielen muss. Hier sahen viele der tiberwie-
gend aus der Sozialpidagogik und der auflerschulischen Jugendbildung kommen-
den Tagungsteilnehmer eine besondere Aufgabe der Kooperation von Schule und
auflerschulischen Bildungsinstanzen (Jugendhilfe) im Rahmen einer beide Bil-
dungsformen integrierenden Ganztagsbildung,.

Der zweite Konferenztag stellte mit dem Forum IT,,Ganztagssysteme im internatio-
nalen Vergleich sicherlich den Zentralpunkt der Tagung dar. Eingeleitet wurde er
durch einen sehr weit gespannten Vortrag von Prof. Michael A. Peters (University
of Glasgow) zum Thema ,,Education and Ideologies in the Knowledge Economy*.
Peters verdeutlichte dabei die Abhingigkeit der ,Okonomie“ von wechselnden
politischen Interessen und die Gefahr der Verwendung von ,,Wissen® als blof3es
»Kapital“ in unterschiedlichen 6konomischen Verwertungszusammenhingen und
die Auswirkungen auf Bildungssysteme. Diese Uberlegungen riefen die Frage wach,
was Erziehungswissenschaft gegeniiber solchen 6konomischen Zwingen eigentlich
auszurichten vermag (Otto) und wie eigenstindige Moglichkeiten des Subjektes
(»Jugendkultur®, , politischer Widerstand“) bewahrt werden kénnen.

Es folgten Darstellungen zu Ganztagssystemen einzelner Linder in vier Paarun-
gen: Russland (Anatoli Rakhkochkine)/Japan (Mitsuri Taki); Finnland (Lea Pulki-
nen/Raija Pirttimaa)/Italien (Siegfried Bauer); Frankreich (Wolfgang Hérner)/
Niederlande (Manuela du Bois-Reymond); Kanada (David Livingstone)/USA (Joe
Kincheloe). Eingeschaltet wurden jeweils Kommentierungen durch ausgewihlte
Experten (z.B. Gertrud Oelerich, Wuppertal, zu Russland/Japan; Monika Renz,
Hamburg, zu Finnland/Italien) und weitere Fragen aus dem Plenum. Man erfuhr
in diesem Rahmen manches Bemerkenswerte. So stellte sich etwa heraus, dass
Finnland, das durch die hervorragenden Ergebnisse seiner Schiilerschaft in der
PISA-Studie besondere Aufmerksamkeit gefunden hat, gar kein eigentliches Ganz-
tagsschulsystem kennt. Zwar gibt es fiir alle ein Mittagessen, aber danach sind sehr
viele Kinder allein zu Hause, da die meisten Eltern beide berufstitig sind. Nur etwa
10 % der Kinder befinden sich in Finnland dann unter betreuender Aufsicht
gegeniiber 64 % bzw. 62 % in Schweden bzw. Dinemark. Allerdings gehen die
Bestrebungen dahin, einen ,Integrated School Day® zu schaffen, d.h. eine Schule
mit einem einheitlich rhythmisierten Schultag von 8 bis 16 Uhr, wie es im Rahmen
des ,,Mukava-Programms® erprobt wird.
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Fiir Japan iiberraschte, in welchem Ausmafl Jungen und Midchen in diesem
Land, fiir das ein ausgeprigtes Ganztagsschulsystem selbstverstindlich ist, zusitz-
lich noch weitere Bildungseinrichtungen besuchen, die der Nachhilfe und Trainie-
rung fiir bessere Leistungen bei den alles beherrschenden Auswahlpriifungen
dienen. In Russland verfolgt man seit den 90er-Jahren Programme ,erginzender
Bildung® in Verbindung mit der Schule, die an der Schnittstelle von Freizeit-,
Schul- und Sozialpidagogik angesiedelt sind. Haupttriger dieser ,erginzenden
Bildung® ist in Russland allerdings der Staat. Keineswegs ist die hier vorliegende
Vielfalt von Ganztagsangeboten aber gleichzusetzen mit Ganztagsschule. Es gibt
vielmehr unterschiedliche Kooperationsformen.

Auch die Berichte iiber die Bildungssysteme der iibrigen Linder lieflen immer
wieder deutlich werden, dass zwar Formen ganztiigiger Bildung iiberall verbreitet
sind, diese sich aber zum Teil erheblich voneinander unterscheiden. Fiir Italien
zeigte zum Beispiel Siegfried Bauer auf, dass die dortigen Ganztagsschulen ur-
spriinglich von einem stark sozial orientierten Ansatz (bessere Bildungschancen fiir
alle) geprigt waren, aber in zunehmendem Mafle nun auch die Aufgaben zusitzli-
cher Bildungsangebote iiber die intellektuelle Forderung im Unterricht hinaus
verfolgen. Ein die nationalen Linderberichte vergleichendes Podium versuchte am
Abend eine kritische Bilanz des reichhaltigen Angebots an Linderberichten zu
ziehen. Vielleicht kann man sagen, dass trotz aller gegenwirtigen Heterogenitit in
der Ausformung ganztigiger Bildungsangebote in den verschiedenen Lindern doch
als gemeinsame zukunftsweisende Grundtendenz zu erkennen ist, die Schule immer
mehrzur Koordinierungsinstanz eines iiber einen groffen Teil des Tages (bis 16 oder
gar 18 Uhr) sich erstreckenden Bildungsangebots werden zu lassen.

Am spiten Abend gab dann Jiirgen Oelkers (Ziirich) in seinem Vortrag zur
»Gesamtschule und Ganztagsschule® einen Einblick in die politischen Dimensio-
nen des deutschen Bildungswesens. Seine durch manche Beziige zu reformpidago-
gischen Ansitzen gekennzeichneten Ausfithrungen miindeten in drei Vorschlige:
1. Eine Verlingerung der Grundschule auf sechs Jahre und Einfiihrung einer
Vorschule anstelle des Kindergartens, 2. eine bessere Verteilung der Verantwortung
inder Schule und Differenzierungihres Erziehungsauftrags, 3. die Etablierung einer
demokratischen Theorie der Erziehung, fiir die in Deutschland immer noch

Nachholbedarf sei.

Durch den Vortrag von Oelkers, der allerdings wenig auf ganztagsschulspezifische
Fragen einging, wurde der letzte Tag der Konferenz mit dem Forum III ,,Ganztags-
modelle in Deutschland® schon vorbereitet. Er wurde eingeleitet durch den schon
erwihnten Beitrag der Ministerin Schifer, die sich dem Thema ,,Offene Ganztags-
schule — Modell einer modernen Bildungspolitik® widmete. Dabei betonte sie das
Ziel, Schule, Jugendhilfe, Sport und Kultur in einen systematischen Zusammen-
hang zu bringen, im Sinne des die Konferenz bestimmenden Leitbegriffs der
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»Ganztagsbildung®. Die engagierten Ausfithrungen der Ministerin fiihrten zu einer
lebhaften Diskussion. Anschliefend gab Ministerialdirigent Hans Konrad Koch
(BMBF, Berlin) einen Einblick in den Problemkreis bildungspolitischer Leitlinien
aus der Perspektive des Bundesministeriums und des Programms ,,Bildung und
Betreuung®. Insbesondere sprach er sich fiir die Realisierung einer Pidagogik der
Vielfalt, ein lingeres gemeinsames Lernen, neue Formen der Unterrichtsgestaltung,
eine C)ffnung der Schule und die Einbindung auflerschulischer Partner, eine
stirkere Einbeziehung von Eltern und Schiilern in die Schularbeit und nicht zuletzt
fiir eine Qualifizierung der Lehreraus- und -fortbildung aus.

Diesen bildungspolitisch orientierten Ausfiihrungen folgten in Folge der fortge-
schrittenen Zeit noch einmal gekiirzte Beitriige zur Ganztagsschule in Deutschland
aus geschichtlicher Sicht (Harald Ludwig, Miinster), aus empirischer Perspektive
(Heinz-Giinther Holtappels, Dortmund) und unter dem Aspekt der Kooperation
von Jugendarbeit und Schule (Ulrich Deinet, Diisseldorf). Im Podium gaben
Klaus-Jiirgen Tillmann (Schulpidagogik), Heinz-Hermann Kriiger (Allgemeine
Erziehungswissenschaft) und Heinz Siinker (Sozialpidagogik) abschliefSend State-
ments ab.

Aus der Sicht eines Schulpidagogen, der wie der Berichterstatter seinen Schwer-
punkt in der Erforschung reformpidagogischer Schulmodelle hat, verstirkte sich
bei der Tagung wiederholt der Eindruck, dass bei der sozialpidagogisch dominier-
ten Teilnehmerschaft dieser Konferenz wenig bewusst war, dass Anliegen wie
»otirkung der gesamten Personlichkeit®, Beachtung ,iiber Unterrichthinausgehender
nichtformeller Bildung®, Realisierung von ,Kooperationsformen mit anderen
auflerschulischen Bildungstrigern® u.a.m. nicht erst durch Sozialpidagogik und
Jugendhilfe vollig neu in die Schulpidagogik hineingetragen werden miissen,
sondern dort auch immer schon ihren Ort haben. Beispielsweise hat Herman Nohl
in seiner Schulpidagogik bereits in den 20er-Jahren des 20. Jahrhunderts auch eine
sozialpidagogische Qualifizierung fiir alle Lehrer gefordert und Schule im Span-
nungsfeld von Bildungstheorie und Sozialpidagogik als , Tagesheimschule® ent-
worfen. Indessen diirfte es gerade im Hinblick auf heutige und zukiinftige Gestal-
tung ganztigiger Schulerziehung von groffem Nutzen sein, wenn das Gesprich und
der Gedankenaustausch zwischen Schul- und Sozialpidagogen zum beiderseitigen
Nutzen verstirkt betrieben wiirde. Dies und den internationalen Kontext fiir ein
zukunftsweisendes Konzept von Ganztagsbildung deutlich gemacht zu haben,
diirfte ein besonderes Verdienst dieser Konferenz in Bielefeld sein.
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1 Rother, Ulrich (2003): Miinstersche Gespriche zur Pidagogik: Ganztagsschule in
pidagogischer Verantwortung. In: Appel, Stefan u.a. (Hrsg.): Jahrbuch Ganztagsschule
2004 — Neue Chancen fiir die Bildung, Schwalbach/Ts., S. 265-267; Regenbrecht,
Aloysius (2003): Ganztagsschule als pidagogische Aufgabe. In: engagement — Zeitschrift
fiir Erziehung und Schule, H. 3, S. 233-237; Rekus, Jiirgen (Hrsg.) (2003): Ganztags-
schule in pidagogischer Verantwortung, Miinstersche Gespriche zur Pidagogik Bd. 20.
Miinster
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Ralf Augsburg, Peer Zickgraf'

Die Startkonferenz in Berlin am 8. und 9.9.2003 zum Ganztagsschulprogramm
»Zukunft Bildung und Betreuung® hat Bewegung in die bundesdeutsche Bildungs-
landschaft gebracht.

Rund 300 Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben in drei Podiumsveranstal-
tungen, acht Arbeitsgruppen und einer Abschlussdiskussion das gréfSte Schulpro-
gramm diskutiert, das es jemals in Deutschland gegeben hat. Allgemeiner Tenor der
Startkonferenz war, dass Ganztagsschulen mehr sind als eine Betreuung am
Nachmittag. Ganztagsschulen, die gelingen wollen, brauchen ein pidagogisches
Konzept, und sie sind auf die Zusammenarbeit der unterschiedlichsten gesellschaft-
lichen Gruppen angewiesen.

Die Aufbruchsstimmung und die allgemeine Bereitschaft zur Verinderung, die
auf der Startkonferenz dominierten, spiegeln auch die Ergebnisse in den verschie-
denen Diskussionsforen und Arbeitsgruppen wider.

Bundesbildungsministerin Edelgard Bulmahn forderte in threm Gruflwort, die
Chance zu nutzen, ,unser Bildungssystem so leistungsfihig zu machen, dass es
unseren Kindern und Jugendlichen Freude beim Lernen und im Ergebnis wirklich
gute Lebenschancen vermittelt*.

Es folgte eine prominent besetzte Podiumsdiskussion mit dem Titel ,,Ganztags-
schule — Teil der Bildungsreform®. Neben der Ministerin nahmen ihre Kabinetts-
kollegin, Familienministerin Renate Schmidt, die rheinland-pfilzische Ministerin
fiir Bildung, Frauen und Jugend, Doris Ahnen, und der sachsen-anhaltinische
Kultusminister Prof. Dr. Jan-Hendrick Olbertz teil. Die Journalistin Dr. Jeanne
Rubner moderierte die Runde.

Doris Ahnen betonte, dass beim Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und
Betreuung® die Zusammenarbeit zwischen Bund und Lindern gut funktioniere.
Um einen Schub beim Ganztagsschulaufbau zu erreichen, miisse man unterschied-
liche Wege in den pidagogischen Konzepten der Bundeslindern zulassen. In
Rheinland-Pfalz kénnten die Schulen zum Beispiel selbst entscheiden, ob sie ein
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additives oder durchgingig rhythmisiertes System wihlen. Die Ganztagsschulen
sollten als Beitrag zur Schulentwicklung gesehen werden: ,Lehren und Lernen, die
Schule insgesamt sollten sich bewegen.*

Jan-Hendrick Olbertz warnte vor der Illusion, mit der Ganztagsschule die Erzie-
hung in den Familien ersetzen zu kénnen. Eine gute Schule zeichne sich durch die
Vernetzung mit der Region und Angebotseinrichtungen aus. Fiir ein Land miteiner
gewachsenen Ganztagsbetreuung wie in Sachsen-Anhalt begriifite er es, dass auch
Grundschulen mit Hortangebot als forderfihig definiert worden seien. Die Investi-
tionsmittel wiirden hauptsichlich an bereits bestehende Schulen im Sekundarbe-
reich weitergeleitet und dabei nuran solche, die pidagogische Konzepte mit ,neuen,
innovativen Ideen® vorlegten, denn man wolle ,, Klasse statt Masse® fordern. Wegen
der dramatisch sinkenden Schiilerzahlen im Osten Deutschlands miisse man sich
dabei auf ,bestandsfihige® Schulstandorte beschrinken. Das Ganztagsschulpro-
gramm erdfine dariiber hinaus die Chance fiir eine Schulreform nach dem Motto:
»Mafistibe vereinheitlichen, aber Wege vervielfiltigen®.

Die Verschrinkung des Vormittagsunterrichts und Nachmittagsangebots beton-
te Edelgard Bulmahn: ,Wichtig ist, dass man voneinander weiff und ein Konzept
gemeinsam entwickelt.“ Dann kénne auch eine Schule mit Hort als Ganztagsschule
funktionieren, die mehr als nur Betreuung am Nachmittag biete.

Renate Schmidt erinnerte: ,,Schule und Jugendhilfe wissen nichts voneinander.*
Das miisse sich dndern, denn Lernen bedeute mehr als nur Wissensvermittlung.
Kinder- und Jugendhilfe miissten in die Konzepte von Schulen miteinbezogen
werden und in Schulen miisse die Bereitschaft wachsen, diese Hilfe von auflen auch
annehmen zu wollen. Schulen sollten sich auch mehr gegeniiber Elternarbeit
offnen. Der grofle Vorteil der vom Bund mit den Lindern getroffenen Vereinba-
rung sei der grofle Spielraum fiir alle Beteiligten. Nachmittagsbetreuung miisse aber
in jedem Fall mehr sein als ,Mittagessen und anschlieflend ein bisschen Hausauf-
gabenbetreuung®.

Zum Abschluss stimmten Ahnen und Schmidt iiberein, dass die Zeit reif fiir das
Projekt Ganztagsschule sei. Die Landesministerin fiihrte aus, die PISA-Studie habe
alle Beteiligten — Lehrer, Eltern, Politiker und Schiiler — wachgeriittelt. Die
Startkonferenz solle eine intensive Diskussion iiber Inhalte begriinden, die iiber die
kommenden Jahre fortgesetzt werden miisse.

In der zweiten Podiumsdiskussion ,,Ganztagsschulen — Chancen einer neuen
Pidagogik® stellte Alfred Hinz, Leiter der Bodensee-Schule in Friedrichshafen, fest,
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dass das Wesentliche in einer Ganztagsschule das Lernen ohne Zeitdruck sei. Seine
Schule gibt es nun seit 30 Jahren, auf diesen Stand der eingespielten Freiarbeit und
des ficheriibergreifenden Lehrens und Lernens kénne man nicht innerhalb eines
Jahres kommen.

Julia Strutz von der Bundesschiiler/innenvertretung hob die aktivere Schiilerrolle
und die gréfleren Gestaltungsmoglichkeiten hervor, die Ganztagsschulen ermdagli-
chen.

Dirk Lahmann von der Schulpflegschaft der Integrierten Gesamtschule Bonn-
Beuel stellte heraus, dass den Eltern eine ganzheitliche Bildung ihrer Kinder immer
wichtiger werde. Die Ganztagsschulen kénnten durch die vielfiltigen Kooperatio-
nen mit auf8erschulischen Partnern den Kindern und Jugendlichen im Gegensatz
zu vielen Familien ein breites Lern- und Freizeitangebot bieten. Die Schiiler
erlebten ihre Schule als ,soziale Gemeinschaft“. Die Voraussetzung bei der Um-
wandlung einer Halbtags- zu einer Ganztagsschule ist fiir Lahmann dann gegeben,
wenn sich Schulleitung, Kollegium, Lehrer und Schiiler einig seien und alle die
Ganztagsschule gemeinsam wollten. Solch ein Projeke sei ein ,,offener Lernprozess®.

Riidiger Sonntag vom Schulverwaltungsamt in Koblenz hob die Kosten hervor, die
durch die Umwandlung von Halbtags- in Ganztagsschulen entstehen. Wihrend die
Eltern in Rheinland-Pfalz nur fiir das Mittagessen zahlen miissen, kimen auf die
Kommunen hohe Investitionen zum Beispiel fiir hshere Reinigungsleistungen, die
Verbesserung des Lehr- und Lernmittelangebots oder das Einrichten von Speisesi-
len und Ausgabekiichen zu.

Die neuen Formen der Zusammenarbeit von Ganztagsschulen und Jugendhilfe
erliuterte der Jugendhilfe-Mitarbeiter Thomas Gill. Vieles, was fiir Schulen neu ist,
wire in der Jugendarbeit schon selbstverstindlich, wie die Authebung des Zeitbe-
griffes, die Teilnehmerorientierung und Angebote am Nachmittag. In Ganztags-
schulen miissten die Kinder und Jugendlichen auch an der Unterrichtsgestaltung
mitwirken kénnen. Auflerdem sollten sie bei Evaluationen in den Blick genommen
werden, wie es in der Jugendhilfe {iblich sei.

Am Nachmittag tagten vier parallele Arbeitsgruppen mit jeweils zwei Referenten.
Arbeitsgruppe 1 fragte sich: ,Wie wird man eine Ganztagsschule? Als erster
Referent schilderte hier Ulrich Rother, der stellvertretende Vorsitzende des Ganz-
tagsschulverbandes, die Umsetzungsschritte von der Halb- zur Ganztagsschule: Auf
eine Vorklirungs- und Motivationsphase mit der Erstellung eines Grobkonzeptes
folge die Planungsphase und die Umsetzung. Abgeschlossen werde der Prozess mit
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einer Erprobungs- und Reflexionsphase. Rother betonte, dass das Investitionspro-
gramm der Bundesregierung den Schulen bei der Umsetzung viel Spielraum lasse,
den diese besonders bei der Kooperation mit auf8erschulischen Partnern nutzen
sollten.

Prof. Dr. Heinz Giinter Holtappels hielt das zweite Referat mit dem Titel
»Entwicklung von Ganztagsschulen: Modelle und Konzeptentwicklung®. Der
Schulentwicklungsforscher berichtete unter anderem iiber die pidagogischen Ziele
von Ganztagsschulen und deren Méglichkeiten zur Verinderung der Lernkultur
und Unterrichtsgestaltung. Die Veroffentlichung guter Beispiele sowie ein regiona-
ler Austausch iiber Erfahrungen zwischen den Schulen kénnten laut Holtappels
gute Anregungen sein.

»Welche neuen Angebote macht die Ganztagsschule?” hief§ die Fragestellung der
Arbeitsgruppe 2. Folgende Ergebnisse wurden festgehalten: ,,Um Kooperation
kommen Ganztagsschulen nicht herum!* Zusammenarbeit mit Jugendhilfe, Sport-
vereinen, Kirchen, Wirtschaft und Kultur sei integraler Bestandteil schulischer
Entwicklung.

In ihrem Erdffnungsreferat beschrieb Mieke Diiker, Schulleiterin der Goethe-
Hauptschule in Koblenz, eine gelingende Kooperation zwischen Jugendhilfe und
Schule. Es sei eine neue ,,Kultur der Kooperation® nétig, weil die ,,Zusammenarbeit
hiufig nicht auf gleicher Augenhshe® stattfinde und ,oftmals kein wirkliches
Interesse der Schulen an einer Zusammenarbeit® bestehe. Mit Jugendhilfe und
Schule treffen fiir Diiker zwei ,,unterschiedliche Systeme® aufeinander, die nur mit
einem neuen Bildungsverstindnis kompatibel seien.

Peter Kamp vom Bundesverband der Jugendkunstschulen fragte in seinem
Impulsreferat nach den Gemeinsamkeiten und Unterschieden von schulischer und
auflerschulischer Jugendbildung. Die Teilnehmer stimmten darin iiberein, Jugend-
liche in Planung, Gestaltung und Realisierung ganztigiger Angebote einzubinden,
um ,ihre Eigeninitiative zu stirken und Verantwortungsiibernahme zu entwi-
ckeln®.

Im Fokus der individuellen Férderung steht nicht das Lehren, sondern das Lernen.
Diese Primisse der individuellen Foérderung spielte eine wesentliche Rolle in der
Arbeitsgruppe 3, die unter der Fragestellung stand: ,, Welche Chancen zur individu-
ellen Férderung bietet die Ganztagsschule?

Helga Artelt von der Hegelsberg Gesamtschule in Kassel betonte die Vorteile der
Ganztagsschulen: Sie boten mehr Zeit und Raum, bessere Moglichkeiten der
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Rhythmisierung und ein positives Lern- und Schulklima. Durch die Offnung der
Schule kénne die Ganztagsschule schwache und begabte Lerner sowie die unter-
schiedlichen Personlichkeiten besser fordern und mehr Chancengerechtigkeit
gewihrleisten.

Individuelle Férderung ist auch fiir die finnische Referentin Kati Jauhiainen mit
einem Paradigmenwechsel hin zu einem ganzheitlichem Lernen und Handeln
verbunden. Schule in Finnland zeichne sich dadurch aus, dass Kopf, Herz und
Bauch der Kinder angesprochen werden. An finnischen Schulen wiirden die
Schiilerinnen und Schiiler auflerdem in der Kompetenz der Selbsteinschitzung
geiibt. Im Mittelpunke des Lernens an Finnlands Gemeinschaftsschulen stiinde
aber das Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen.

In der Diskussion wurde deutlich, dass individuelle Férderung ein Umdenken im
gesamten Schulsystem erfordert und dass davon sowohl die Halbtags- wie die
Ganztagsschulen betroffen sind. Allerdings duflerte eine Schiilerin die Sorge, dass
durch das Ganztagsschulprogramm das strukturelle Problem des dreigliedrigen
deutschen Schulsystems nicht tiberwunden werde.

Eine besondere, wenn auch nicht konfliktfreie Verbindung prigt die Zusammen-
arbeit zwischen der Jugendhilfe und den Ganztagschulen. Die Arbeitsgruppe 4
stand dementsprechend unter dem Motto: ,,Wie arbeiten Schule und Jugendhilfe
zusammen? Die enge Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe macht die
Ganztagsschulen zu einem Ort der Bildung und der individuellen Férderung. In
seinem Referat verdeutlichte Dr. Karlheinz Thimm von der Landeskooperations-
stelle Schule-Jugendhilfe Brandenburg die Chancen fiir die Kooperation der an sich
sehr unterschiedlichen Systeme Schule und Jugendhilfe: Die Bildungsqualitit
kénne gesteigert werden, die Verlisslichkeit der Betreuung erhéht und die Forde-
rung von benachteiligten Kindern verbessert werden. Auflerdem kénne die Schule
als gemeinwesenbezogenes Netzwerk gestaltet und das unproduktive Nebeneinan-
der von Schule und Jugendhilfe aufgebrochen werden. Schliellich erméglichen die
Kooperationen fiir Thimm eine grofiere Vielfalt an Lernorten, Inhalten, Vermitt-
lungsformen und Erfahrungswelten, die durch die Kompetenzen der externen
Mitarbeiter in die Schulen hineingetragen werden.

Am Beispiel der Lutherschule in Bielefeld veranschaulichte der Pidagoge Man-
fred Grimm die Zusammenarbeit der multikulturell geprigten Hauptschule mit
dem AWO-Kreisverband und dem landesweiten Férderprogramm ,Dreizehn
Plus®. In diesem Rahmen und innerhalb der Kinderkonferenz entwickelten die
Midchen und Jungen ein starkes biirgerschaftliches und demokratisches Engage-
ment. Grof8e Bedeutung haben fiir die Kinder ferner die Hausaufgabenhilfe und die
Férderstunden am Nachmittag.
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In der Diskussion wurden die integrativen Modelle der Kooperation von Schule
und Jugendhilfe erortert, die eine stirkere Beteiligung der Jugendhilfe an der
Gestaltung des Schultages bedeute. Wichtig sei auch die Kldrung der Zustindigkei-
ten und Kompetenzen zwischen der Schule und der Jugendhilfe.

»Der Dritte Lehrer ist der Raum®: Die Weisheit dieses schwedisches Sprichworts ist
auch Orientierungspunke fiir eine neue pidagogische Architektur der Ganztags-
schulen. In der Arbeitsgruppe 5 —,, Wie sieht die Ganztagsschule aus?“ — wurde das
Lernen und Leben an der Schule von der architektonischen Seite her erortert. Es
bieten sich auf diesem Feld einzigartige Méglichkeiten der Zusammenarbeit von
Architekten, Schule und Schultriiger an. In seinem Referat setzte sich Joachim
Brenncke von der Bundesarchitektenkammer dementsprechend fiir die stirkere
Beriicksichtigung architektonischer Prinzipien bei der Umgestaltung der Schulen
ein. Dabei solle dem Zusammenhang von Schule und Gemeinwesen, von 6kologi-
schem Bauen und dem Einsatz neuer Technologien ein groflerer Stellenwert
beigemessen werden. Die frithe Einbeziehung von Lehrern und Schiilern bei der
Diskussion eines architektonischen Konzeptes habe iibrigens hervorragende Ergeb-
nisse gezeitigt.

Auch der Vorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Stefan Appel, betonte in
seinem Referat die Bedeutung der Raumgestaltung fiir ein gelungenes pidagogi-
sches Konzept. Weil Kinder und Jugendliche ganztags in der Schule verweilen,
miisste die gesamte Lebens-, Lern- und Beschiftigungsumgebung angemessen
ausgestattet werden. Gute Schulen, so Appel, briuchten schiilergerechte Riume,
eine gute Sachausstattung und entsprechendes Personal. In der Praxis giibe es viele
Schulen, die nicht einmal Mindeststandards erreichten. Kreativitit, Zufriedenheit,
Verldsslichkeit und Erfolg wiirden sich bei den Kindern nur dort einstellen, wo die
riumlichen Rahmenbedingungen stimmten.

In der Diskussion wurde denn auch die Notwendigkeit der Einhaltung von
Mindeststandards fiir die rdumliche Gestaltung und Ausstattung unterstrichen.
Hervorgehoben wurde auflerdem der Stellenwert des Erfahrungsaustausches zwi-
schen regionaler und kommunaler Beratung und die Bedeutung einer wissenschaft-
lichen Begleitung des Ganztagsschulprogramms.

In der Arbeitsgruppe 6 — Motto: ,, Wer macht was in der Ganztagsschule? —war das
konkrete Programm der Burgschule Esslingen Gegenstand des Referats von Rektor
Klaus Hummel. Dieser stellte das Programm seiner Schule vor. Ganztagsschule ist
fiir Hummel mehr als die Verlingerung des Unterrichts iiber den ganzen Tag. Das
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Schulprogramm der Burgschule fuflt auf drei Sdulen: Unterricht, Sozialarbeit und
Freizeitpidagogik. Das Ganztagsangebot wird gemeinsam von Schulleitung, aufler-
schulischem pidagogischem Personal sowie dem Schultriger und der Schulaufsicht
entwickelt. Unter dem Motto ,,Schiiler lernen von Schiilern® engagieren sich iltere
Schiiler Hummel zufolge fiir verschiedene Aufgaben.

In der anschlieRenden Diskussion wurde die Anderung des Schulmitwirkungs-
gesetzes angeregt, um eine Kooperation ,auf gleicher Augenhshe® zu erméglichen.
Auflerdem wurden die Vorteile der Selbststindigkeit fiir die Ganztagsschulen
hervorgehoben.

Im Saarland werden die Ganztagsschulen durch das ,,Forderprogramm Freiwil-
lige Ganztagsschule® unterstiitzt: Wolfgang Pfaffhob in seinem Referat den grofSen
Stellenwert der Fortbildung in Saarland fiir die schulische und die auf8erschulische
Mitarbeit hervor. Um die Zusammenarbeit zwischen den pidagogischen Fachkrif-
ten und den auflerschulischen Kriften zu verbessern, hat das Land ein Fortbildungs-
programm fiir alle Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen an der Ganztagsschule
aufgelegt. In der Diskussion regte die LandesschiilerInnenvertretung NRW an,
neue Methoden des Lernens und Lehrens in Zusammenarbeit mit den Schiilerin-
nen, Schiilern und Eltern zu entwickeln.

»Wie kann die individuelle Férderung und Integration der verschiedenen schuli-
schen und auflerschulischen Berufsgruppen an der Ganztagsschule gelingen? Dies
war Thema der Arbeitsgruppe 7. Eine grofe Bedeutung spiele das Fach Musik an
den Ganztagsschulen, erliuterte Prof. Renate Kafurke in ihrem Referat. Musische
Bildung durch Fachkrifte férdere die sozialen, emotionalen und kreativen Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Das Fach, so Prof. Kafurke, miisse gestirkt
und Kooperationen mit den auf8erschulischen Partnern forciert werden. Monika
Sauer vom Landessportbund Rheinland-Pfalz hingegen betonte den Stellenwert
auflerschulischer Sportangebote, die iiber Kooperationsangebote mit den Sportver-
einen geregelt wiirden. Fiir die Schulen wie auch fiir die Sportvereine erwiichsen
daraus Chancen fiir ein verbessertes und breiteres sportliches Angebot.

In der Diskussion spielten finanzielle Aspekte, wie die Erhebung von Elternbeitri-
gen, eine Rolle. Ein anderes Thema war die Qualititssicherung: Sowohl die Schule
als auch die auflerschulischen Mitarbeiter miissten dafiir Sorge tragen, dass hoch-
wertige Angebote gesichert wiirden, die zudem dem Bildungsauftrag der Schulen
gerecht werden. In der Arbeitsgruppe wurde ein Konsens iiber elf Punkte erreicht,
wie zum Beispiel:

— die Forderung der gebundenen und rhythmisierten, der so genannten ,echten®

Ganztagschulen;
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— Beteiligung vieler Gruppen an der Ganztagsschule;

— Entwicklung eines verbindlichen Schulprogramms;

— Angebote sollen fiir alle bezahlbar sein;

— Einbeziehung der auferschulischen Mitarbeiter in die Gremien der Ganztag-
schule; neue Modelle erproben;

— gemeinsame Entwicklung der Schule.

Die Arbeitsgruppe 8 stand unter dem Thema ,, Welche Chancen bietet die Ganztags-
schule fiir Beteiligung von Schiilerinnen, Schiilern und Eltern? Die Ganztagsschu-
len bieten aus Schiilersicht mehr Chancen fiir die Partizipation und Mitgestaltung
an der Schule. Vincent Steinl von der Bundesschiiler/innenvertretung forderte in
seinem Referat aber mehr Mitsprache fiir die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Festlegung der Unterrichtsziele, der Evaluation von Lehrkriften, der Verwaltung
von Geldmitteln und der Erarbeitung von Schulprofilen. Auflerdem sollten die
Grundschiiler in der Wahrnehmung ihrer Rechte und Pflichten gestirkt werden.
Elternvertreter Dr. J6rg Vogel von der Jenaplanschule in Jena machte in seinem Referat
aufdie Griinde fiir das schwankende Elternengagementan der Schule aufmerksam und
reflekdierte die Bedingungen fiir eine dauerhaftere Mitarbeit der Eltern.

In der Diskussion wurde die Bedeutung einer intensiven Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus, Schule und der Jugendhilfe hervorgehoben: Ganztagsschule
ermdgliche eine bessere Férderung von benachteiligten Kindern. Die Einfithrung
neuer Unterrichtsmethoden sowie neuer Unterrichtskulturen bediirfe aber der
Beteiligung der Eltern sowie der stirkeren Einbindung der Schiilerinnen und
Schiiler. Nur eine deutliche Steigerung der Ganztagsangebote kénne das deutsche
Bildungssystem aus der PISA-Misere herausfiihren.

In der abschlieenden Podiumsdiskussion unter dem Motto: ,, Wie geht es weiter? —
Unterstiitzung der Umsetzung des Programms*® bot Veronika Pahlvom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung den Lindern die volle Unterstiitzung des
Bundes bei der Umsetzung des Ganztagsschulprogramms an. Der Bund wiirde
dort, wo es gewiinscht werde, den Erfahrungstransfer organisieren. Pahl begriifSte
es, dass die Linder ihre Freiheiten bei der Gestaltung der Ganztagsschulen nutzen
und dass strukturelle Verinderungen von unten, also von den Schulen selbst
ausgingen. Das Ganztagsschulprogramm solle wissenschaftlich begleitet werden
und es sollten regionale Transferstellen eingerichtet werden, die den Prozess der
Verbreitung von Ganztagsschulen organisieren. Die Aufbruchsstimmung solle ge-
nutzt werden, um beharrlich qualitativ hochwertige Ganztagsschulen aufzubauen.
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Die Vorsitzende der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, Eva-Maria Stange,
forderte fiir das Gelingen des Bundesprogramms die Einhaltung eines Qualititsan-
spruchs fiir die Ganztagsschulen. Wichtig sei auch die Entwicklung von echten,
rthythmisierten Ganztagsschulen. PISA diirfe nicht nur unter dem Aspekt der
Leistung gesehen werden, sondern auch unter der Perspektive, dass die soziale
Benachteiligung durch individuelle Férderung zu iiberwinden sei. Fiir Stange ist
mit dem Bundesinvestitionsprogramm ein Stein ins Rollen gekommen. Es habe
auch grofle Einigkeit bestanden beziiglich der inhaltlichen Gestaltung der Ganz-
tagsschulen. Stange wiinschte zudem, dass die Wirtschaft in den umfassenden
Organisations- und Personalentwicklungsprozessen der Ganztagsschulen ihre Er-
fahrungen zur Verfiigung stelle.

Kjell Eberhardt vom thiiringischen Kultusministerium warnte vor der Tendenz
einiger Schulen, das Geld aus dem Investitionsprogramm anzufordern, ohne
tragfihige piadagogische Konzepte fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln.

Rainer Profll von der Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendliche (AG]J) sah in dem
Bundesprogramm eine grofle Chance, die Lebenswirklichkeit von Familien in die
Schule hereinzuholen. Profl forderte aber auch mehr pidagogische Gestaltungs-
mdglichkeiten der Ganztagsschulen durch die kommunalen Ebenen und auch die
Jugendhilfe. Dies wiirde eine engagiertere Kooperation zwischen Schule und
Jugendhilfe hervorrufen, die letztlich den Kindern zugute kime. Profil begriifice,
dass die Startkonferenz gemeinsame Wege zur inhaltlichen Gestaltung der Ganz-
tagsschulen aufgezeigt habe.

Fiir Prof. Dr. Bernd Meyer vom Deutschen Stidtetag dominiert gegenwirtig das
Kooperations- und Partnerschaftsmodell, das von dem integrierten Modell einer
echten Ganztagschule noch weit entfernt sei. Um das zu vermeiden, solle Bildung
auch in den Lindern nicht nach Kassenlage gemacht werden. Ein gutes Beispiel fiir
die gelungene Offnung von Ganztagsschulen sei Rheinland-Pfalz. Meyer forderte
eine klare gesellschaftliche Prioritit fiir eine umfassende Bildung, denn Kinder seien
die wichtigste Humanressource der Stidte. Meyer kritisierte auch, dass einige
Linder- und kommunale Schulbiirokratien zu wenig experimentierfreudig seien
und versuchen wiirden, den Prozess des Ganztagsschulausbaus von oben zu steuern.

Dietmar Heise vom Bundesverband der Deutschen Arbeitgeberverbinde beton-
te, dass sich die Wirtschaft klar fiir Ganztagsschulen ausspreche. Unternehmer vor
Ort konnten Schiilern die Anliegen der Wirtschaft vermitteln. Dabei komme die
Wirtschaft, die rund 500 regionale Engagements unterhalte, in die Schulen, um die
Anforderungen der Wirtschaft transparent zu machen. Heise wiinschte sich eine
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deutlich verringerte Schulbiirokratie und selbststindige Schulen mit mehr Autono-
mie. Ganztagsschulen bieten fiir Heise zwei wichtige Vorteile: Sie qualifizieren
junge Menschen besser und bieten Familien und Unternehmen die Chance,
Erwerbsarbeit besser zu organisieren.

Dr. Wolfgang Zacharias vom Deutschen Kulturrat sicht es als Aufgabe der Kultur
an, sozial benachteiligten Kindern ,Ganztagsbildung® zu erméglichen. Kunst,
Kultur und Medien seien aber auch generell wichtige Bildungs- und Vermittlungs-
inhalte auf der Ebene des ,,Symbolischen® und JAsthetischen®. Von den Ganztags-
schulen wiinschte sich Zacharias ein aktives Kooperationsverhiltnis mit der Kultur
und eine Vernetzung in lokalen und kommunalen Kontexten. Er sehe mit den
Ganztagsschulen die Chance, dass sich die Lebenswelten auf die Schule zu bewegen
und die Mauer zwischen Leben und Schule iiberwunden werde.

Auf der Startkonferenz wurde deutlich: der Stein fiir den Ausbau der Ganztags-
schulen ist ins Rollen gekommen. Jetzt miissen die verschiedenen Partner im Boot,
die ja zugleich ein Spiegelbild der Gesellschaft sind, gemeinsam die Ganztagsschu-
len gestalten. In Berlin jedenfalls hat ein offener Lern- und Suchprozess begonnen,
der die Reformen in der bundesdeutschen Bildungslandschaft voranbringt.

1 Online-Redaktion; Ganztagsschulportal des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung; www.ganztagsschulen.org
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Georg Rutz

1. Der Ganztagsschulkongress in Braunschweig 2003 war mit mehr als 300
Teilnehmerinnen und Teilnehmern die grofite Ganztagsschultagung, die der
Ganztagsschulverband bisher veranstaltet hat. Bedenkt man noch die grof8e Zahl
derer, denen aus Kapazititsgriinden abgesagt werden musste (ca. 150), resiimieren
wir ein hohes Informationsbediirfnis und eine hohe Akzeptanz der Thematik.

Das grofSe Interesse ist natiirlich wesentlich auf den bildungspolitischen Trend in
unserem Lande auf Grund der Ergebnisse der PISA- und anderer Studien zuriick-
zufiihren und natiirlich auch auf die Zusage des Bundes, die Notwendigkeit der
Einrichtung von Ganztagsschulangeboten finanziell zu unterstiitzen. Die sich
daraus ergebenden Méglichkeiten, unterschiedliche pidagogische und organisato-
rische Strukturen zu realisieren, befliigelt die Diskussionen und fiihrt zu einer
Aufbruchstimmung, wie sie lange nicht in Ganztagsschulkreisen zu erleben war.

Unsals Verband erwichst hier das Problem, mit der groffen Zahl der Anmeldun-
gen umgehen zu kénnen, ohne frustrierende Absagen erteilen zu miissen. Jedenfalls
steht jetzt schon fest, dass die jihrlichen Kongresse in der bisher bewihrten
Grundstrukeur weiter angeboten werden und dass nach Wegen gesucht wird,
geniigend Schulen fiir die Schulbesuche und Riume fiir die Gruppenarbeit zu
finden. Keinesfalls sollen aber die jihrlichen Kongresse zu Massenveranstaltungen
werden, die die gelobte wohltuende Atmosphire —und damit die Grundlage fiir den
praktischen Erfolg der Tagungen — vermissen lieflen.

2. Das grof3e 6ffentliche Interesse am diesjihrigen Bundeskongress zeigte sich schon
zu Beginn der Tagung bei der Begriiffung: Es sprachen der Kultusminister des
Landes Niedersachsen, Bernd Busemann, der Staatssekretir des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung, Herr Catenhusen, und der Oberbiirgermeister der
Stadt Braunschweig, Dr. Gert Hoffmann. Sie bekundeten darin mit ihrem unge-
wohnlich ausfiihrlichen BegriifSungs-Statements ihr Interesse an einer intensiven,
sinnvollen Entwicklung von Ganztagsschulen.

Staatsminister Bernd Busemann berichtete tiber die steigende Anzahl genehmigter
Ganztagsschulen (seit 1970 von zehn auf 244) und iiber zahlreiche weiterte
Errichtungsantrige und die damit verbundenen bekannten Schwierigkeiten pid-
agogischer, sozialer und finanzieller Art. Auf Grund der richtigen Erkenntnis, dass
aus einer schlechten Schule durch Ausdehnung auf den Tag noch keine gute werden
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kann, gab er der Hoffnung Ausdruck, dass sich nicht nur wenige Interessierte an der
Entwicklung von Ganztagsschulen beteiligen werden.

Staatssekretiir Catenhusen vom Ministerium fiir Bildung und Forschung erwartet
ebenfalls das Engagement aller Betroffenen bei der Férderung guter Beispiele,
betonte dabei insbesondere die Notwendigkeit friihzeitiger und individueller
Begabungsentwicklung und berichtete tiber die intensiven Aktivititen des BMBF
zur Entwicklung von Ganztagsschulen. Seine Begriiffungsansprache wird separat in
der Zeitschrift DIE GANZTAGSSCHULE versffentlicht.

Oberbiirgermeister Dr. Gert Hoffmann befasste sich mit der Nutzung der vom
Bund zugesagten Finanzhilfen und beschrieb die Schwierigkeiten, die sich aus der
geforderten 10 %-igen Eigenbeteiligung und den Folgekosten fiir die Kommunen
ergeben. Die Einsicht in die Notwendigkeit der Verbesserung des Schulwesens
durch ganztigige Angebote sei vorhanden, ebenso der Wille, Reformen zu unter-
stiitzen und Kahlschlag zu vermeiden. Deshalb: ,,Wir wollen! Gebt Geld — wir tun!“

Weitere Informationen zur Ganztagsschulsituation in Niedersachsen gab Minis-
terialrar Georg Homburg, dessen Ausfithrungen gesondert abgedruckt werden.

3. Den Ersfinungsvortrag hielt Orro Herz, der die pidagogischen Qualititen eines
intensiven Zusammenwirkens von Schiilern, Lehrern und Eltern unter dem Thema
,Gute Zeiten zum Leben und Lernen® schilderte.

Im Gegensatz zu der betont aus Schiilersicht vorgetragenen Darstellung der
pidagogischen Konstellationen durch Otto Herz standen die Vortrige von Prof: Dr.
Stefan Sell ,Ganztigige Bildung und Betreuung aus 6konomischer Sicht“ und von
Managementtrainer Gerhard Regenthal ,Profilierung der Ganztagsschulen durch
Corporate-Identity-Strategien®. Beide Vortrige werden in der Zeitschrift DIE
GANZTAGSSCHULE verbffentlicht.

Selten wurde der Generationswechsel durch die Weiterentwicklung der Auffas-
sungen, die Begriindungen der Grundlagen und Folgen schulischen Wirkens und
die unterschiedlichen Wege in die Zukunft so deutlich wie beim Vergleich dieser
Referate. Neue Wege tun sich auf, neue Beurteilungskriterien, ein Wechsel von
mehr idealistischen zu realistischen Auffassungen und zu modernen Mafinahmen
im Bereich von Schule, die sich in einem Umbruch befindet, der ohne ganztigige
Formen kaum zu bewiltigen ist. Der Okonom konnte nachweisen, dass wirtschaft-
licher Aufschwung ohne Schulreform auf Dauer nicht zu schaffen ist, der Manage-
ment-Trainer zeigte Wege zum effektiven Zusammenarbeiten aller in der und fiir
die Schule Titigen.

Das Programm des Bundeskongresses beinhaltete einen weiteren Vortrag tiber
die Qualititssicherung in der Schulsozialarbeit von Prof. Dr. Franz Schermer,
Wiirzburg, der in einem der Workshops vertieft werden konnte. Der Vortrag von
Prof: Dr. Christina Allemann-Ghionda, K6ln, ,Schulische Ganztagskonzeptionen
im internationalen Vergleich® ist in seinen Grundziigen bereits im soeben erschie-
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nenen Jahrbuch 2004 ,Ganztagsschule — Neue Chancen fiir die Bildung® des
Wochenschau-Verlages, Schwalbach/Ts., verdffentlicht.

4. Wie alljihrlich bot der Ganztagsschulkongress seinen Teilnehmern an:

— Einsicht in Ganztagsschulen aller Schularten am Tagungsort. Bei diesen Schul-
besuchen konnten die fiir die Lehrerinnen und Lehrer besonders interessanten
Verfahren und Probleme studiert und mit der Schulleitung und Vertretern des
Kollegiums diskutiert werden.

— Gesprichskreis Schulaufsicht und -gestaltung: Hier fand ein intensiver Mei-
nungsaustausch unter den Vertretern vieler Bundeslinder statt; moglich Realisie-
rungsstrategien wurden besprochen.

— Bundeslandbezogene Praktikergespriche: Hier wurden spezifische Linderpro-
bleme und Vorhaben diskutiert. Linderbezogene Treffen wurden in einigen
Gruppen vorbereitet.

— Workshops und Arbeitskreise erfuhren auf Grund ihrer aktuellen Themenstel-
lung auch in diesem Jahr regen Zuspruch. Einige Themen werden jihrlich mit
unterschiedlichem Schwerpunkt von den gleichen AG-Leitern angeboten.

— Ausstellungen: Ganztagsschulen stellen sich vor durch Plakate, Bilder, Texte,
Auslagen. Diese Gelegenheit nutzten diesjihrig nur wenige Schulen.

— Info-Stinde von Firmen und Verlagen. Die Vielfalt war besonders grof§. Die
Angebote reichten von Unterrichtsmaterialien iiber Spielmittel und Einrich-
tungsgegenstinden bis zur Mittagessenversorgung,.

— Die Jahreshauptversammlung der Mitglieder, in diesem Jahr mit Vorstandswah-
len. Das Protokoll erscheint wie immer in unserer Zeitschrift.

5. Die Vermehrung der Schulen mit ganztigigen Konzeptionen hilt unvermindert
an — dieser Trend war auf der Tagung deutlich zu spiiren. Zu vermerken ist, dass
das Interesse an Erfahrungsberichten und Praxistipps, aber auch an grundlegender
Information steigt. Die vier Schwerpunkte des Kongresses — Vortriige mit Diskus-
sionen/Schulbesuche/praktische Workshops und Erfahrungsaustausch — haben
sich bewihrt. Und die Botschaft unseres Verbandes, die vorliegenden theoretischen
und praxisorientierten Grundlagen zu nutzen und nicht iiberall ,das Rad neu zu
erfinden®, wurde offensichtlich gehért. Ganztagsschule hat Konjunktur — schiitzen
wir sie vor Insolvenz! Ganztagsschulen miissen kinderfreundliche Schulen sein
—schiitzen wir unsere Schiilerinnen und Schiiler vor Verplanung, Verschulung und
iibertriebener Pidagogisierung.
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Georg Rutz

1. Am 1. und 2.12.2003 trafen sich etwa 100 Fachleute aus Praxis und Forschung
fiir Schulen mit Ganztagsangeboten aus Deutschland, Finnland, Frankreich und
Schweden im Campus Westend der Johann Wolfgang Goethe-Universitit in
Frankfurt/M. Sie folgten der Einladung des Deutschen Instituts fiir Internationale
Pidagogische Forschung (DIPF), das diese Fachtagung im Rahmen des Projekts
,»Bildung plus® des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter
der Tagungsplanung und -organisation von Prof. Dr. Klieme, Dipl.P4d. Radisch
und Frau Dosek veranstaltete. Ziel der internationalen Fachtagung war, wie es in
der Einladung formuliert ist, ,ein Diskussionsforum zu schaffen, auf dem sich
Experten iiber Chancen und Grenzen sowie Forschungsfragen von ganztigigen
schulischen Angeboten austauschen® und damit zur Entwicklung eines systemati-
schen Evaluationskonzepts beitragen kénnen.

2. Zu Beginn sprachen die Vertreter der genannten Institutionen — die Professoren
Eckensberger und Klieme (DIPF), Staatssekretir Jacobi (Hessisches Kultusministe-
rium) und Petra Jung (BMBF) — Gruf§worte, aus denen die Bedeutung hervorging,
die das Thema ,Ganztagsangebote® angesichts der vielfach beschriebenen Bil-
dungsmisere erlangt hat.

Bei den Bemiithungen um Besserung ist sowohl der Blick iiber die Grenzen
wichtig als auch eine solide Forschung durch kontrollierte wissenschaftliche Aufar-
beitung von Erfahrungen und Erkenntnissen aus der Praxis. Fiir eine erfolgreiche
zukunftsweisende Arbeit — das wurde wihrend der Tagung allen Anwesenden
deutlich — ist unverzichtbar
— die Berticksichtigung der Zusammenhinge zwischen Schule und Elternhaus,

Politik und Wissenschaft, Vergangenheits- und Gegenwartserfahrungen;

— die Einsichtaller beteiligten Gruppen in notwendige Verinderungen durch neue,
zukunftsgerichtete Denkweisen;
— der Wille, neue Wege zu erschlieflen und bisher ungewohnten Sichtweisen und

Mafinahmen zu folgen.

Das grof3e 6ffentliche Interesse an der Weiterentwicklung und Erneuerung unseres
Schulwesens, die Konsequenzen, die bereits durch Mafinahmen des Bundes und der
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Linder getroffen sind — und schliellich auch die Erméglichung dieser internatio-
nalen Tagung —lassen trotz ideologischer Bedenken und finanzieller Schwierigkei-
ten auf weitere Fortschritte hoffen.

3. Die Berichte der Referenten unter der Moderation von Dr. Sroka, Liineburg, und
Dipl.P4dd. Radisch (DIPF) sowohl zur praktischen Gestaltung von ganztigigen
Angeboten in den hier vertretenen Lindern als auch die Ansitze und Ergebnisse
wissenschaftlicher Begleitforschung zeigen, dass noch viel Praxis- und Forschungs-
arbeit geleistet werden muss, bis optimale Klarheit iiber die vielfiltigen Formen
ganztigiger Angebote in den verschiedenen Schulstufen — auch innerhalb derselben —
hergestellt ist. Auf Grund der schlechten Ergebnisse von Schulleistungsstudien
wurden traditionelle Methoden zur Leistungssteigerung und -sicherung als solider
Grundlage fiir erfolgreiche individuelle Entwicklung erwartet. In Praxis und
Forschung beginnt sich jedoch die Erkenntnis durchzusetzen, dass hierzu als
Grundlage Qualititen wie Menschlichkeit, soziales Verhalten, Gesundheit, Wohl-
befinden, Hobbyférderung und Riicksicht auf die Befindlichkeit der Heranwach-

senden notwendig sind.

4. So befasste sich der Vertreter Frankreichs, Prof. Testu von der Universitit
Frangois Rabelais in Tours, mit chronobiologischen und chronopsychologischen
Forschungen, die sowohl die Organisation der Ferienverteilung von Freizeit und
Lernphasen betreffen. Die Rhythmisierung des Schultages, der Schulwoche, des
Schuljahres und das Aufspiiren von Leistungs- und Erkundungsphasen der Heran-
wachsenden spielen also eine vorrangige Rolle. Es sollte gelingen, ihren chronobio-
logischen und chronopsychologischen Lebensrhythmus zu erfassen und fiir Lei-
stungs- und Verhaltensmuster nutzbar zu machen.

Die Schule soll eingebettet sein in die Umwelt, die Interessen und Hinwendun-
gen der Heranwachsenden sollen im Mittelpunkt stehen, um Ansitze fiir weitere
Entwicklungen zu sichern.

Schule giltals Ort der Entfaltung, nicht des Zwangs. Gesellschaft, Elternhaus und
Schule miissen miteinander verwoben, Vereine sollen in die Erziehungs- und
Bildungsbemiihungen einbezogen werden.

Es wird noch vieler Schulversuche und Evaluationen bediirfen, bis der bewusste
Umgang mit der Ressource ,,Zeit“ sowohl in der Schulorganisation als auch bei den
Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Altersstufen zu erwarteten Ergebnissen
fithrt. Voraussetzung ist allemal eine Schule, die den ganzen Tag zur Verfiigung
steht.

5. Auch die Auffassung von Schule in Finnland ist gekennzeichnet durch den
grundsitzlichen Neuansatz, Schule vor allem nach entwicklungspsychologischen,
ethischen, sozialen und sozio-emotionalen Gesichtspunkten zu tragen; daraus
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resultierend sind Schiilerinnen- und Schiilerinteresse und -aktivitit, Wissen, Fer-
tigkeiten und Verhaltensmuster zu erwarten, die sich umso besser und nachhaltiger
festigen, je intensiver die genannten Voraussetzungen beachtet und damit ein
lernfreundliches Klima geschaffen werden kann.

Frau Prof. Pulkkinen und Frau Dr. Metsipelto von der Universitit Jyviskyld
referierten das in Entwicklung befindliche MUKAVA-Projekt und das Design
seiner wissenschaftlichen Begleitung, das fiir alle Erst- und Zweitklissler sowie fiir
Kinder mit besonderem Férderungsbedarf in allen Klassenstufen entwickelt wird.
Es handelt sich dabei um das schulzentrierte Modell eines vernetzten Aktivititszen-
trums mit einem integrierten Schultag unter Beteiligung von Familien- und
Vereinsmitgliedern, auf8erschulischen sonstigen Helfern und Experten, die im
Bedarfsfall zur Mitarbeit herangezogen werden.

Eine wichtige Rolle in diesem Projekt spielen — neben anderen auferunterricht-
lichen Aktivititen — die Hobby-Clubs, an denen sich auch Nicht-Lehrer beteiligen
kénnen. Tigliche ,Supervision® fiir jeden Heranwachsenden durch auflerschuli-
sche Betreuer soll gewihrleistet werden. Durch Vernetzung — eine zentrale Forde-
rung —und Vertrauen aller an der Entwicklung der Kinder Beteiligten sollen Werte
und Normen entstehen, die schliellich leistungsfihige und zufriedene Menschen
heranwachsen lassen.

Die Organisationseinheit fiir diese Projekte ist die Gesamtschule (Grundschule!)
als Ganztagsschule in noch zu entwickelnden flexiblen, weitmdoglichst individuell
geprigten Formen.

Nach den bisherigen guten Ergebnissen der internationalen Leistungsstudien in
Finnland darf man nun gespannt sein auf die insgesamt recht aufwendigen
Vorhaben mitideell anspruchsvollen Erwartungen an Eltern und Helfer und auf die
Ergebnisse der Forschungen zum integrierten Schultag und seine Auswirkungen auf
die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder.

6. Auch von Dr. Slenning (Ludvika Social- & Utbildnings f6r valtningen) aus
Schweden kamen Berichte, die beweisen, dass nicht allein die Verlingerung des
Schultages mit zusitzlichen Angeboten vordergriindig den Tag der Heranwachsen-
den bestimmen darf, sondern vielmehr die individuellen Befindlichkeiten und
Entwicklungsschritte, die zeitweise in Schiiben auftreten, auflerdem nicht altersbe-
zogen gleichmiflig ablaufen und zeitlich sehr unterschiedliche Reifungsphasen
bringen. Das erleichtert nicht gerade die Organisation von Schule und verlangt
partielle Auflésung der Klassenverbinde in Bezug auf die Vermittlung von Lehrstoff
und Erfolgsicherung durch Ubungen einzeln und in adiquaten Gruppen.

Dazu verhelfen in Schweden Freizeitzentren, die auch als Folge der Forderung
»Kinder weg von der Strafle” entwickelt wurden. Hier sollen durch Angebote an
Hobbies und durch Anregungen, die neugierig machen, Voraussetzungen geschaf-
fen werden, die primir motivierte Aktivititen in Gang setzen und dann auch der
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unterrichtlichen Arbeit zu Gute kommen. Freizeitzentren sind in der Regel 6rtlich
vom Schulgebiude getrennt, inhaltlich und personell jedoch auch auf die Schule
bezogen. Freizeitzentren, in denen Sozialpidagogen und andere Fachkrifte titig
sind, sollten attraktiv genug sein, dass sie von Schiilerinnen und Schiilern freiwillig
besucht werden — eine Verpflichtung besteht nicht. Als Voraussetzung fiir eine
weitere Integration von Unterricht und Betreuung innerhalb schwedischer ganzti-
giger Schul- und Erziehungsangebote wird eine Professionalisierung sowohl der
Lehrer als auch des am ganztigigen pidagogischen Prozess beteiligten Personals
erwartet.

7. Aus dem deutschen Raum wurden von Prof. Dr. Kolbe, Universitit Mainz, die
in Rheinland-Pfalz iiblichen Evaluationsverfahren bei Ganztagsangeboten vorge-
stellt. Auflerdem berichtete er von dem Gesetzesrahmen, nach dessen Zielvorstel-
lung Ganztagsschulen unterschiedlicher Organisation ,flichendeckend® — d.h. fiir
alle interessierten Eltern erreichbar — eingerichtet werden.

Ein Schwerpunkt der Entwicklung ist die Zusammenarbeit mit den Eltern, die
nicht nur den Betreuungsaspekt wahrnehmen sollen, sondern auch die besonderen
pidagogisch-didaktischen Aspekte, die zu besseren Lebenschancen der Heranwach-
senden fiihren.

Zur wissenschaftlichen Begleitung einer offenen Ganztagsgrundschule im Rah-
men eines Kooperationsverbundes der einschligigen Institute in Nordrhein-West-
falen referierte Dipl.-Soz. Beher von der Universitit Dortmund. Schwerpunktthe-
men sind neben der Analyse der verschiedenen Formen der Umsetzung des
Konzepts, die Erfahrungen mit der Zusammenarbeit von Schule und auflerunter-
richdichen Angeboten und von auflerschulischen Trigern.

Die guten Ergebnisse der im Rahmen der TIMS-Studie durchgefiihrten Evalua-
tion zweier hessischer Gesamtschulen, die als Ganztagsschulen arbeiten, zeigte Prof.
Dr. Kéller von der Universitit Niirnberg-Erlangen auf. Vollzeitbetreuung, Integra-
tion von Aussiedlerkindern und jahrgangsgemischte Instruktion der Schiilerinnen
und Schiiler liefen giinstige Wissensprozesse messen.

Frau Dr. Steinert vom DIPF Frankfurt/M. berichtete iiber Forschungsansitze
und Forschungsfragen in hessischen Schulen mit und ohne Ganztagsbetreuung im
Rahmen von Arbeitsplatzuntersuchungen (APU) im Projekt ,,Schulentwicklung,
Qualititssicherung und Lehrerarbeit“ und im Projekt ,, Deutsch-Englische-Schii-
lerleistungen-International® (DESI). Erste Ergebnisse zur spezifischen Belastung
von Lehrerinnen und Lehrern an Ganztagsschulen, zu Sozialbeziehungen und
Leistungsvergleichen liegen vor: Es zeigt sich, dass bei den untersuchten Ganztags-
schulen soziale und programmatische Qualititsmerkmale stirker ausgeprigt sind,
in Bezug auf Unterricht und Leistung jedoch noch keine Vorteile messbar waren.

Eine nur zeitliche Ausweitung schulischer Angebote auf den ganzen Tag ohne ein
spezifisches pidagogisches Konzept lisst offensichtlich keine direkte Wirkung auf
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eine Steigerung der Schiilerleistung erwarten. Weitere Studien — so fiihrte die
Referentin aus — zeigen, dass ,insgesamt unter spezifischen Bedingungen Wirkun-
gen von Ganztagsschulen auf die Lernleistung von Teilpopulationen von Schiile-
rinnen und Schiilern zumindest méglich® sind.

Es bedarf also der weiteren Arbeit sowohl in Bezug auf die Erstellung pidagogi-
scher Konzepte fiir die einzelnen Schulformen als auch einer ganztagsbezogenen
Lehrerbildung und -fortbildung, bis die vielfiltigen Erwartungen an die Wirkungen
von Ganztagsangeboten gemessen werden kénnen.

Dr. RudolfLeu als Vertreter des Deutschen Jugendinstituts, Miinchen, erinnerte
an auflerschulische Angebote, die bei Bedarf im Rahmen ganztigiger Erziehung
heranzuziehen wiren. Er referierte das Verhiltnis von Schule und Jugendhilfe,
beschrieb die Chancen, die sich durch Einbeziechung der vorhandenen Organisatio-
nen ergeben und betonte den Willen zur Zusammenarbeit der von ihm vertretenen
Institutionen mit den Schulen.

8. Den Konzeptions- und Forschungsstand der ganztigigen Schulen in Deutsch-
land referierte Prof. Dr. Holtappels (Universitit Dortmund). Auch er berichtete
von den verschiedenen Organisationsformen ganztigiger Angebote, ihren Lésungs-
versuchen fiir sinnvolle Verteilung und Gestaltung von Unterricht, Freizeit, Haus-
aufgaben, Ubungsphasen, Einbeziechung von Eltern und anderen Mitarbeitern,
Koordinatoren von Schule, Jugendhilfe u.v.a.

Eine generelle Innovationsbereitschaft und die Akzeptanz der jeweiligen Ganz-
tagsschul-Modelle vor Ort ist durchaus gestiegen; noch sind nicht alle Méglichkei-
ten, die eine verinderte Auffassung von Schule bieten, ausgeschopft. Gesicherte
Forschungsergebnisse, die eine allgemein verbindliche Grundlage fiir die weitere
Gestaltung aller Formen ganztigiger Angebote bieten, kénnen jedoch noch nicht
vorliegen.

Eine Riickbesinnung auf Begriindung und Konzeption der Ganztagsschulen/
Tagesheimschulen in der ehemaligen DDR brachte Prof. Dr. GeifSler, DIPF Berlin,
in einer fundierten Auseinandersetzung unter dem Thema ,Ganztagsschule in der
DDR — grofler Sprung, kleine Schritte und allmihliche Erschépfung®.

Sein Beitrag zeigte, dass eine in erster Linie ideologisch begriindete Ganztags-
schule keine Grundlage fiir die Vielfalt gewihrleistet, die bei Beriicksichtigung der
Gegebenheiten im pidagogischen, psychologischen, sozialen und politischen Raum
zu einer festen, allgemein anerkannten Institution fiihren kann.

9. In den Arbeitsgruppen ,,Prozessqualitit” und ,, Ergebnisqualitit“ wurde versucht,
eine Zusammenfassung zu leisten. Dabei wurde deutlich, dass trotz zahlreicher
ermutigender Ansitze in der Entwicklung ganztigiger Angebote durch die Schule
noch viel Erfahrung dokumentiert und Forschungsarbeit betrieben werden muss,
bis notwendige Begrenzungen nachgewiesen werden und tiberzeugende Modelle
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von in sich geschlossenen Ganztagsorganisationen und -verfahren mit Beteiligung
auflerschulischer Helfer und Institutionen erreichbar sind.

Einigkeit bestand, dass die optimale Forderung nach einer gebundenen Ganz-
tagsschule, die noch am einfachsten und schliissigsten zu organisieren wire, in
unserer offenen Gesellschaft kaum méglich, auch nicht wiinschenswert, ist. Die
Probleme von Lehre und Erziehung miissen vielmehr in unterschiedlichen ganzti-
gigen Angeboten — jeweils abhiingig vom riumlichen Einzugsgebiet, dem sozialen
Umfeld und dem Kollegium mit seiner Affinitit zu einer flexiblen Tages- und
Unterrichtsgestaltung — gel6st und entschieden werden.

Einig waren sich alle Tagungsteilnehmer auch, dass ohne eine auf Ganztagsschule
und ihre Probleme ausgerichtete Lehrerbildung nachhaltige, wirkungsvolle ganzti-
gige Angebote — gleichgiiltig welcher Organisation — nicht optimal gestaltet werden
kénnen.

10. Es ist geplant, eine Dokumentation der Tagung zu veroffentlichen. Anfragen
dazu kénnen an das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung

(DIPF), z. Hd. Herrn Falk Radisch, Schlof8strafie 29, 60486 Frankfurt/M. gestellt

werden.
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Ralf Augsburg

»Ganztagsschule — Ganztagsbildung: Politik — Pddagogik — Kooperation® war die
Fachtagung iiberschrieben, zu der sich Politikerinnen und Politiker, Pidagoginnen
und Pidagogen sowie auflerschulische Kooperationspartner vom 12. bis 14.5.2004
in der Evangelischen Akademie Bad Boll einfanden, um sich iiber den Stand der
Dinge in Sachen Ganztagsschule zu informieren und auszutauschen. Drei Jahre
zuvor hatte die PISA-Studie die Schieflage der deutschen Bildungspolitik schmerz-
lich deutlich gemacht und alle Beteiligten zu der Erkenntnis gebracht, dass es so
nicht weitergehen konnte. Eine Antwort darauf ist unter anderem die Rahmenver-
einbarung zwischen Bund und Lindern zum Investitionsprogramm Zukunft
Bildung und Betreuung (IZBB) gewesen, die sich just am 12. Mai erstmals jihrte
— ,ein Baustein neben anderen fiir eine neue Bildungspolitik®, wie es Hans Konrad
Koch, Leiter der Unterabteilung Bildungsreform im Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, auf der Tagung formulierte.

Fast alle namhaften Protagonisten, die um diese neue Bildungspolitik und den
Ausbau von Ganztagsschulen ringen, waren ins baden-wiirttembergische Bad Boll
gekommen, um miteinander zu diskutieren. Hier fand ein , Wandel durch Anni-
herung® statt: Anniherung unterschiedlicher Professionen wie der Schule, der
Jugendhilfe, der Wissenschaft und weiterer auflerschulischer gesellschaftlicher
Gruppen, Verbinde und Vereine. Anniherung auch verschiedener politischer
Positionen. ,,Pidagogik und Politik sind kaum zu trennen®, konstatierte Thilo
Pfitzner von der Evangelischen Akademie bei der Begriiffung.

Die Verbindung von Pidagogik und Politik und der Wille zur Anniherung
spiegelten sich auch in den Gruflworten wider, die von zwei Lindervertreterinnen
gehalten wurden: Annette Schavan, der Kultusministerin Baden-Wiirttembergs,
und der rheinland-pfilzischen Bildungsministerin und KMK-Prisidentin Doris
Ahnen. ,Egal ob wir aus A- oder B-Lindern kommen, wir haben ein gemeinsames
Anliegen®, so Schavan, ,wir wollen konzeptionelle Impulse zur Stirkung von
Bildung, Erziechung und pidagogischen Anstéflen geben. Die Zeit der Pidagogen
ist gekommen. Ein bisschen der Aufbruchstimmung der Reformpidagogik zu
Beginn des 20. Jahrhunderts wiirde uns gut tun. Dafiir wollen wir werben.

In der gesellschaftlichen Ansicht habe sich bereits in einem Punkt etwas Funda-
mentales verindert: ,,Es wird anerkannt, dass frithes Lernen notwendig ist und die



230 Ralf Augsburg

frithen Lebensjahre besonders geeignet zum Lernen sind.“ Bei den angegangenen
Verinderungen ist laut Frau Schavan allerdings ein ,langer Atem notig™: ,Es geht
nichtallesauf Knopfdruck.“ Wichtigsei ein anderer Umgang mit Zeitin der Schule,
die in den letzten 30 Jahren immer weniger Zeit bekommen habe, und ein
Schulklima, in dem Kinder ernst genommen wiirden: ,Niemand darf zum Moder-
nisierungsverlierer werden und keiner soll seine Talente zuriickstecken miissen.
Jede Schulesollte eine kleine Zukunftswerkstatt sein.“ Schulen miissten dabei selbst
entscheiden kénnen. ,,Der Prozess hin zu selbststindigen Schulen ist nicht aufzu-
halten®, zeigte sich die Ministerin iiberzeugt.

In Baden-Wiirttemberg gebe es bereits an 20 Prozent aller Schulen Ganztagsan-
gebote. ,,Diese Akzeptanz kommt durch Freiwilligkeit®, machte Annette Schavan
klar, dass sie nichts von einer flichendeckend eingefiihrten, fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler verpflichtenden Ganztagsschule hilt.

Doris Ahnen schloss sich dem an: ,,Entscheidend ist fiir mich nicht die Form einer
Ganztagsschule, sondern allein ihr pidagogisches Konzept. Es gibt keinen Kénigs-
weg, sondern nur ein Biindel von Mafinahmen. Klar ist, dass ein Mehr an Zeit die
Chance fiir einen erweiterten Kompetenzerwerb bietet.“ Rheinland-Pfalz gehe
einen Zwischenweg: ,Bei unskénnen ssich Kinder und Jugendliche fiir die Ganztags-
angebote freiwillig anmelden, dann allerdings verpflichtend fiir ein ganzes Schuljahr.*

Die Schule ist Frau Ahnen zufolge nicht linger nur Lern-, sondern zunechmend
auch Lebensraum, wo auch Sozialkompetenz und Teamfihigkeit gelehrt wiirden.
Dabei gestalteten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Schulen mit und hitten ein
Recht auf individuelle Férderung. Besonders wichtig sei dabei die Kompetenz, die
von auflen komme. Insgesamt sei man in Rheinland-Pfalz auf dem richtigen Weg,
wie auch eine neue Umfrage unter Eltern von Ganztagsschulkindern zeige, die
demnichst verdffentlicht werde: ,Die Akzeptanz hat sich nochmals erhsht®,
versicherte die KMK-Prisidentin.

»Der Ausbau von Ganztagsschulen ist ein auf Jahre angelegtes Schulentwick-
lungsprojekt®, so Frau Ahnen, ,bei dem uns das IZBB sehr hilfreich ist. Auf diesem
Weg kénnen auch Fehler und Irrtiimer passieren, aber mir ist es lieber, dass eine
Schulleitung mir mitteilt, dass sie etwas ausprobiert haben, es aber nicht fortsetzen,
weil es nicht funktioniert hat, als dass mit untauglichen Mitteln weitergearbeitet
wird. Auch gute Konzepte kann man korrigieren.“

Eine ,attraktive Bereicherung® der Schulen durch Ganztagsangebote erwartet
Staatssekretir Wolf-Michael Catenhusen aus dem Bundesbildungsministerium,
der iiber den ,,Gemeinsamen Beitrag von Bund und Lindern zur Bildungsreform*®
sprach: ,, Wir setzen grofle Hoffnungen auf diese Entwicklung.“ Im Schuljahr 2004/
2005 gingen 3000 neue Ganztagsschulen an den Start, eine Steigerung von 64
Prozent. Kein Land kénne sich dieser Entwicklung entziehen: ,, Ein Sog ist ausgelost
worden.“ Wichtig seien in diesem Prozess die ,starke Einbeziehung der Eltern, ein
Konzept zur vernetzten Begleitforschung und die Anderung der Lehrerausbil-
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dung®. Letzteres unterstiitzte auch Doris Ahnen: ,,Wir miissen in der Lehrerausbil-
dung weg vom Fachwissen hin zur Pddagogik. Wir legen bislang zu wenig Wert auf
die Bildungswissenschaften wie Diagnostik, Pidagogik und Didaktik.*

Bei den anschliefenden Fragen aus dem Publikum wurden die Zahlen von Bund
und Lindern angezweifelt. ,Reicht schon ein Ganztagsschulzweig aus, um eine
Schule als Ganztagsschule zu definieren?®, fragte Bernhard Teich vom Amt Kinder
und Jugend in Saarbriicken, und Klaus Hummel von der Burgschule Esslingen
kridisierte die ,, Verwisserung® des Ganztagsschulbegriffs. Ministerin Ahnen wider-
sprach: , Wir sollten Ganztagsschulen nicht iiber Kleinklein definieren. Wir brau-
chen unterschiedliche Rahmenbedingungen, um zu gleichen Ergebnissen zu kom-
men.

Als eine notwendige Rahmenbedingung sah Dr. Wolfgang Harder, der Vorsit-
zende der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime, allerdings die gebundene
und verpflichtende Form der Ganztagsschule an. In seinem Vortrag,, Du musst dein
Leben dndern ... oder?“ gab er seiner Befiirchtung Ausdruck, dass Ganztagsschulen
sonst die ,,dauerhafte Abstempelung als Institution fiir Schwache® drohe. Sie seien
aber kein ,Reparaturbetrieb®.

In Ganztagsschulen miissten sich die Lehrerrollen vom Einzelkimpfer zum
Teamarbeiter und vom Nur-Lehrer hin zum Auch-Erzieher wandeln, was auch die
Berufszufriedenheit erhéhen werde. Die unterschiedlichen Phasen eines Ganztags-
schultages miissten in sinnvoller Balance gehalten, ein alltagsgerechter Erfahrungs-
raum geschaffen und Kinder als ganze Personlichkeiten erkennbar werden. ,In einer
Ganztagsschule wird das Wegschauen erschwert und die Werteorientierung er-
leichtert®, so Harder.

Prof. Dr. Ulrich Herrmann vom Seminar fiir Pidagogik der Universitit Ulm
forderte in seinem Beitrag , tiglich ganztigig” ein Ende der Halbtagsschule mitihrer
Trennung von , Lehrertitigkeit am Vormittag und Schiilerarbeit am Nachmittag®
und ihrem ,Sackhiipfen durch den Vormittag®, der Stress fiir alle Beteiligten bringe.
»Die Halbtagsschule produziert kein nachhaltiges Wissen. Sie ist ineffektiv, aber
sehr effizient: Laut PISA-Studie erreichen 20 Prozent der Schiilerschaft keinen
berufstauglichen Abschluss. Sie ist eine gesundheitsgefihrdende Schule: Fast kein
Lehrer erreicht die Pensionsgrenze, und unsere Kinder fiittern wir mit Ritalin®, so
das harte Urteil des Wissenschaftlers. Nur ein ,Mehr an gemeinsamer Zeit*
ermdgliche weniger Burnout-Syndrome bei Lehrern, mehr Interesse fiireinander
und bessere Ergebnisse. Mit der Ganztagsschule kénne man an Konzepte ankniip-
fen, die schon im Kaiserreich durch Reformpidagogen wie Hermann Lietz erprobt
worden seien.

Dass es im Ausland bereits erfolgreich arbeitende Ganztagsschulen gibt —und das
nicht nur in den ,iiblichen verdichtigen® Lindern — machten Giste aus Russland
und Italien deutlich. Elena Dubova und Soja Kassatkina berichteten von der
Moskauer ,,Schule der Selbstbestimmung®, an der ficher- und altersiibergreifendes
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Lernen mit freier Zeiteinteilung ebenso auf der Tagesordnung stehen wie Projekt-
wochen, in denen sich die ganze Schule in einen Staat verwandelt, den die
Schiilerinnen und Schiiler mit eigener Wihrung, eigenen Gesetzen und eigenen
Institutionen organisieren miissen. Hiernach verstiinden die Kinder mehr von
Wirtschaft als so mancher Erwachsene. In der Schule gebe es keine scharfe Grenze
zwischen Leben und Lernen, und je reicher das Schulleben sei, desto mehr
Maéglichkeiten gebe es, die Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen. Als Voraus-
setzung miissten sich auch die Lehrerinnen und Lehrer dndern und Kinder als
Subjekte der Bildung sehen und sich entfalten lassen.

Gerwald Wallnéfer, Dekan der Fakultit fiir Bildungswissenschaften an der
Freien Universitit Bozen, erliduterte die ,,pidagogische Kontinuitit“ der Ganztags-
schulen in Italien, die nicht nur das kognitive Lernen, sondern auch Aktivititen in
sozialen, kiinstlerischen und sportlichen Bereiche umfassten. ,,Die Lehrer arbeiten
hier in Teams von vier Lehrern fiir zwei Klassen und kénnen ihre Schwerpunkte
selbst setzen. Dies wird bereits in der Ausbildung vermittelt®, so Wallnofer. Die
Inhalte seien daher flexibel, es gebe Lernwerkstitten und Interessengruppen an den
pidagogisch und finanziell autonomen Schulen. Allerdings gebe es auch in Italien
Diskussionen um das Thema ,,Wie sollen Kinder aufwachsen?*

Essind nicht nur rein pidagogische Griinde, die gegen das 45-Minuten-Hippchen-
Lernen der Halbtagsschule sprechen. Auch die groflen Fortschritte der Gehirnfor-
schung in den letzten Jahren verindern den Blick auf den Lernprozess. Prof.
Manfred Spitzer vom Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen des
Universititsklinikums Ulm berichtete dem Plenum iiber Prozesse nachhaltigen
Lernens. ,Lernen am Vormittag und Erlebnispidagogik am Nachmittag funktio-
nieren nicht®, restimierte der Wissenschaftler. Statt dessen gelte es, den Tag nach
dem natiirlichen Biorhythmus, der in Vier-Stunden-Rhythmen verlaufe, zu struk-
turieren. ,Es ist ineffektiv, gegen seinen eigenen Kérperrhythmus zu leben®, so
Spitzer. Ebenso sei es ineffektiv, in schneller Abfolge hintereinander Neues zu
lernen, da das Gelernte dann nicht im Langzeitgedichtnis gespeichert werden
konne.

Aus Sicht der Schulforschung unterstiitzte Prof. Heinz Giinter Holtappels diese
Sicht. In seinem Vortrag ,,Ganztagsbildung in ganztigigen Schulen unterstrich der
Wissenschaftler die Notwendigkeit einer Rhythmisierung des Schultages durch
Anregungen, Pausen und Riickzugsméglichkeiten. Die Schulen miissten ein Raum
der Begegnung werden, auch indem Eltern und externe Partner eingebunden
wiirden. Fiir die verpflichtende Ganztagsschule sprichen die ansonsten gegebene
Ausgrenzung von Schiilergruppen, die Kontinuitit in den Gruppen mit besserer
individueller Forderung und sich daraus ergebender geringerer Leistungsstreuung.
»Wir erreichen mehr iiber Forderdiagnostik als mit Hausaufgabenbetreuung®,
meinte Holtappels.
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»Nachhilfe gehért in die Schulen hinein®, schloss sich Renate Hendricks,
ehemalige Vorsitzende des Bundeselternrates, in einer Stellungnahme an. Auch sie
forderte eine engere Zusammenarbeit mit Eltern und Jugendhilfe und plidierte fiir
die verpflichtende Ganztagsschule: ,Es darf keine Selektion stattfinden.” Auch
notenfreies Lernen miisse moglich sein. ,Noten sind eine fixe Idee der Deutschen®,
so Renate Hendricks.

Fiir die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft begriifSte Martina Schmerr
das Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung", bedauerte allerdings
die Aufweichung des Ganztagsschulbegriffs. ,, Wir wollen keine geschénten Statisti-
ken und additiven Billigldsungen®, machte die Gewerkschafterin deutlich. Ganz-
tagsschulen miissten verpflichtend sein, damit sie nicht den Ruf von ,Stigma-
Schulen® erwiirben, als ,,Sonderschulen fiir Lernschwache oder Hochbegabte®.

Etwas anders schitzte dies Klaus Hebborn in seiner Stellungnahme fiir den
Deutschen Stidtetag ein: ,Angebotsschulen bewirken am Anfang eine groflere
Akzeptanz.“ Ganztagsschulen béten die Chance, Strukturen der Jugendhilfe und
der Schule gemeinsam zu sehen und Bildung und Betreuung zu verkniipfen. Das
IZBB gebe dabei ,sehr gute Anstofe”.

Der Vorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Stefan Appel, arbeitete in seinem
Vortrag ,,Struktur- und Qualititsmerkmale von Ganztagsschulen® die Lern- und
Freizeitbediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern und den damit einhergehenden
Raumbedarf heraus.

Prof. Dietmar Bolscho vom Institut fiir Didaktik der Sozialwissenschaft der
Universitit Hannover erdrterte eine ,Nachhaltige (Umwelt-)Bildung am Lernort
Ganztagsschule als Exemplum fiir ganzheitliche Bildung®. Der Begriff der Nachhal-
tigkeit eigne sich auch fiir den Unterricht an Ganztagsschulen, wo Schiilerinnen
und Schiiler Probleme in allen 6konomischen, 8kologischen und sozialen Facetten
ficheriibergreifend erfassen konnten. Neben der Interdisziplinaritit seien partizipa-
tives Lernen und innovative Strukturen erforderlich.

Einen breiteren Bogen spannte der Pidagoge Otto Herz in seinem Vortrag
»Welche Pidagogik braucht die Zukunft?, in dem er zu Beginn daran erinnerte,
dass er bereits vor 35 Jahren an Ganztagsschuldiskussionen beteiligt gewesen sei, die
dann so manche ,Reformruine® gebracht hitten. ,Wir haben kein Erkenntnis-,
sondern ein Erfahrungsdefizit, weil wir ein Handlungsdefizit haben®, so Herz. ,In
Deutschland stecke die falsche Schulkultur seit 100 Jahren in der falschen Schul-
struktur®, stellte der Pidagoge weiter fest. ,,Kein Land selektiert so friih, was immer
auch eine soziale Selektion ist.“ In Halbtagsschulen werde die ,Mentalitit des
Absitzens bei gleichzeitigem interessierten Gucken® kultiviert.

Ganztagsschulen stiinden dagegen fiir das Privileg, die ,,Faszination des Lernens
zum Mittelpunkt zu machen® und Lernen als , attraktives Abenteuer® zu begreifen.
Wenn sie sich als ,,Selbstlernzentren mit Bibliotheken, Mediotheken und Projekt-
verantwortung verstiinden, férderten sie die Kreativitit. Herz begriifite den neuen
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Anlauf hin zur Ganztagsschule und das Investitionsprogramm des Bundes. Er
betonte wie viele andere die Wichtigkeit der Zusammenarbeit mit Eltern und
auflerschulischen Partnern.

Um Letztere drehte sich der dritte Tagungstag, und es zeigte sich, dass bei den
Kooperationspartnern eine skeptische Zustimmung zu der Zusammenarbeit mit
Ganztagsschulen vorhanden ist. ,Die Jugendhilfe fiihlt sich bedroht, denn die
Schule hat eine ganz andere Stabilitit, erklirte Dr. Hans Rudolf Leu vom
Deutschen Jugendinstitut. Auferungen aus dem Plenum im Verlauf des Tages
machten deutlich, dass diese Sorge tatsichlich besteht.

Gunda Voigtsvom Deutschen Bundesjugendring brachte esin ihrer Stellungnahme
auf den Punkt: ,Wir befiirworten das Einrichten von Ganztagsschulen, aber die
Kinder- und Jugendbildung kann nicht nur im Zusammenhang mit Schule gesehen
werden. Bildung fingt nicht am Schultor an und hért auch nicht dort auf.“ Die
Grundprinzipien der Jugendarbeit, wie Selbstorganisation und Freiwilligkeit, und
ein anderes Bildungsverstindnis mit Lebenswelt-, Gruppen-, Erlebnis- und Wert-
orientierung miissten auch in der Schule Eingang finden und sich in groflerer
Einbeziechung und Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler niederschlagen.
Die Kooperation mit der Jugendhilfe kénne nur unter Gleichberechtigten stattfinden.

Voreiner , Verstaatlichung des Bildungswesens“ warnte Mike Cares vom Landes-
kuratorium Auflerschulische Jugendbildung in Baden-Wiirttemberg: ,Es gibt
keinen exklusiven Ort, wo Bildung stattfindet. Wir brauchen auch schulfreie Zeit.*
Momentan sei man von einer Gleichberechtigung der Jugendhilfe noch weit
entfernt. Die Jugendarbeit miisse in Schulgremien eingebunden und in Reform-
konzepte einbezogen werden. Zudem brauche man gemeinsame Qualifizierungen.

In seinem Grundsatzbeitrag ,Auflerschulische Jugendbildung und ihr Beitrag zur
Debatte um die Ganztagsbildung® formulierte Prof. Ulrich Deinet von Fachbereich
Sozial- und Kulturwissenschaften der Fachhochschule Diisseldorf, die Kinder- und
Jugendarbeit sei ein ,interessanter, aber auch schwer kalkulierbarer Kooperations-
partner fiir Ganztagsschulen. Die Partner miissten bei der gemeinsamen Aufgabe
ihre eigenstindigen Profile bewahren kénnen. Gemeinsame Projekte diirften dabei
nicht nur in der Schule stattfinden, sonst laufe es auf ,schulinterne Betreuungsele-
mente” hinaus. ,Kinder lernen auch im éffentlichen Raum. Die subjektive Aneig-
nung der Welt hat nichts mit kognitiver Leistung zu tun.“

Fiir Prof. Christoph-Hellmut Mahling vom Deutschen Musikrat und Ute Markl
vom Deutschen Sportbund waren Ganztagsschulen mit einem ,Ja, aber ...
verbunden. Man erkenne die Chancen an, Musik und Sport fester im Schulleben
zu verankern und zu férdern. Dies diirfe aber nicht dazu fiihren, dass der regulire
Musik- und Sportunterricht weiter beschnitten wiirde. ,Es diirfen auch keine
Anspriiche formuliert werden, die uns iiberfordern®, so Markl.

Positiv duflerte sich Prof. Friedrich Schweizer vom Institut fiir Praktische
Theologie an der Universitit Tiibingen. Aus Sicht der evangelischen Kirche seien
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Begegnungen mit Erwachsenen auflerhalb der Schule sowie interkulturelles und
interreligidses Lernen, die durch zusitzliche Zeit an Ganztagsschulen erméglicht
wiirden, eine Bereicherung. ,,Ganztagsschulen sind mehr denn je auf neue Partner-
schaften angewiesen®, folgerte Schweizer.

Neben den zahlreichen Debattenbeitrigen, Referaten und Stellungnahmen der
verschiedenen gesellschaftlichen Stellvertreterinnen und Stellvertreter bot die Ta-
gung auch iiber 20 Arbeitsgruppen an, von denen die Teilnehmer zwei besuchen
konnten. Die Themenvielfalt reichte dabei von der ,,Schulraumplanung® iiber die
,Lehrerarbeitszeit® bis zur ,Esskultur®. Die Veranstalter hatten sich alle Miihe
gegeben, simtliche Facetten der Ganztagsschule und Ganztagsbildung zu beleuch-
ten und hochkaritige Expertinnen und Experten einzuladen. Bei aller Inspiration
wurde das Plenum dabei an den Rande der Konzentration und Kondition gebracht
— der fast unablissige ,,Frontalunterricht® forderte seinen Tribut.

Nichtsdestotrotz konnten die rund 150 Referenten und Teilnehmer durch die
Gedankenanst6fle und den Informationsaustausch untereinander neue Einsichten
gewinnen. Als ,wichtige und gelungene Veranstaltung® lobte Ulrich Rother, der
stellvertretende Vorsitzende des Ganztagsschulverbandes, die Tagung.

Rother hielt die abschlieende Rede, in der er das IZBB-Programm als ,,Boden,
auf dem etwas wachsen kann®, lobte. Es sei eine grofle Chance, und nun gelte es,
»Bilder des Gelingens“ auszumalen nach dem Motto: ,Sich wohlfithlen und
lernen.
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Seit Jahrhunderten heifit unterrichten auch: Arbeit des Lehrers oder der Lehrerin
mit einer Tafel. Schon in sehr frithen Zeiten bestand das Bestreben darin, den
Kindern in einer iibersichtlichen Form und fiir alle sichtbar Lehrinhalte, Notizen
und Bilder zu vermitteln. Die Tafel dientals ein wichtiges methodisches Instrument
der Arbeit von Lehrkriften, aber auch der Einbeziehung der Kinder in den
Unterricht.

Wer mag sich nicht an die Schrecksekunde erinnern, wenn der Lehrer plstzlich
dazu aufrief, ein Bild an der Tafel zu vervollstindigen oder einfach nur etwas an die
Tafel zu schreiben? Wohl jeder kennt diese Situation und wird sicherlich auch
meinen, dass dies ein wirkungsvoller Schritt fiir die Erhshung der Aufmerksamkeit
der Schiiler wihrend des Unterrichts ist.

So war es und so wird es sicherlich auch in der Zukunft sein. Alle Tendenzen, eine
Tafel durch andere Dinge zu ersetzen, waren nur Versuche, diese zu modifizieren.
Ob nun ein Flipchart eingesetzt wurde, spiter die Overheadprojektion Einzug hielt,
eswaren nur Mittel zur Erginzung oder Erweiterung der Mglichkeiten einer Tafel.

Kurzum, eine Tafel ist aus dem Unterrichtsgeschehen nicht wegzudenken, auch
in der Gegenwart hat sich dieses Instrument der Unterrichtsfithrung bewihrt und
ist fiir jede Lehrkraft unentbehrlich. Grofiflichige Tafeln, mehrflichig oder mit
klappbaren Fliigeln, sind in jeder Schule anzutreffen und keiner unserer Lehrkrifte
méchte sie dort missen.

Wie aber sind in diesem Zusammenhang elektronische Tafeln zu bewerten?
Ein vorgesehener Ersatz der konventionellen Tafeln?
Ein rigoroser Wechsel zur elektronischen Unterrichtsfithrung?

Die Praxis zeigt auch hier ein eindeutiges NEIN! Wiederum geht es darum, eine
vorhandene Tafel zu erginzen.

Nur gibt es dabei zu allen vorangegangenen Versuchen einen grundsitzlichen
Unterschied.

Wihrend Flipchart oder Overheadprojektor oder auch der Einsatz eines Beamers
nur Teile einer Tafelarbeit ersetzen konnte, kann eine elektronische Tafel diese
nicht nur vollstindig ersetzen, sondern sogar noch wesentlich erweitern.

Also doch ein vollstindiger Ersatz?
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Dieser Versuch sté8t auf eine breite Ablehnung, weil der Einsatz der konventionel-
len Tafel dennoch immer wieder nicht nur gewiinscht, sondern auch durchaus
berechtigt ist. In der schulischen Praxis sicht dies dann so aus, dass die gegenwirtig
lieferbaren interaktiven Tafeln immer zusitzlich zu einer vorhandenen Tafel
installiert werden und auch genau so genutzt werden miissen. Zusitzlich heiflt aber
auch, zusitzliche parallele Arbeit durch die Lehrkrifte. Er arbeitet entweder meist
im Zentrum des Raumes an der konventionellen Tafel oder aber im noch schlech-
teren Falle direkt vor seiner ,,normalen® Tafel.

Im Bild haben wir diese Situation einmal nachempfunden. So treffen wir die Arbeit
mit einem interaktiven Board in den meisten Fillen an.

Alleine schon die baulichen Voraussetzungen behindern den effektiven Einsatz
eines normalen interaktiven Boards in gemeinsamer Arbeit mit einer konventionel-
len Tafel. Zum anderen wird die Lehrkraft aber gleichzeitig gezwungen, an zwei
Schwerpunkten der Klasse zu arbeiten, sie arbeitet an der konventionellen Tafel
oder wechselt zur interaktiven Arbeit.

Egal welche Ursache dazu fiihrt, in jedem Falle ist damit der effiziente Einsatz der
gewaltigen Moglichkeiten einer interaktiven Tafel eingeschrinkt und schafft vor
allem Hemmschwellen zum Einsatz moderner Technik im Unterricht.

Wir haben etwas dagegen!
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Das trifft sowohl auf die inhaltliche, wie auch rein materielle Seite zu!

Die Firma Conen entwickelte in gemeinsamer Arbeit mit der GTCOCalComp

(USA) eine integrierte Lisung fiir den Einsatz einer ineraktiven Tafel im Unterricht.
Die neue Tafel bietet die Méglichkeit, an einer Tafel traditionell mit Kreide oder

Whiteboardstiften zu arbeiten und abschnittsweise oder auch vollstindig mit einer

interaktiven Tafel.

Wie geht das? Die Losung ist ganz einfach!

Die Mittelfliche einer Klappschiebetafel, wie sie jede Schule kennt, ist nicht nur
Whiteboard, auf dem jede Lehrkraft mit normalen Whiteboardmarkern arbeiten
kann, sondern ist gleichzeitig auch interaktive Fliche, die alle Funktionen einer
interaktiven Tafel besitzt.

—- = Tt'-"t"-mw__e_v.‘.m.-.m-;._ )

Welche Funktionen sind das und wie funktioniert das?

Ein Beamer projiziert das Bild des PC oder auch eines beliebigen Programmes auf
die Oberfliche des interaktiven Boards. Mittels eines elektronischen Stiftes arbeitet
der Lehrer in einer Mausfunktion direkt auf der Tafel- und damit Programmober-
fliche. Man kann somit jedes beliebige Programm direkt von der Tafel aus steuern
und bearbeiten. Aber das ist natiirlich noch niche alles. Mittels der mitgelieferten
Interwrite Software werden Tools erzeugt, mit deren Hilfe man auf der Oberfliche
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des Programmes oder wahlweise einer beliebigen elektronisch erzeugten Tafel
(weif}, griin, mit oder ohne Lineatur) mit verschiedenfarbigen Stiften zeichnen
kann, Bemerkungen hinzufiigt, Bilder einfiigt oder mit geometrischen Elementen
analog einem Moderatorenkoffer das Tafelbild aufwertet und iibersichtlicher
gestaltet. Eine ebenfalls vorhandene Texterkennung sorgt dafiir, dass auch die
unleserlichste Handschrift in eine saubere Normschrift umgesetzt werden kann.
Jedes der so erzeugten Bilder kann gespeichert werden und ist somit stindig
reproduzierbar. Und damit auch die Herleitung eines Tafelbildes richtig nachvoll-
zogen werden kann, ist es méglich, mittels einer Recording Funktion einen
kompletten Unterrichstabschnitt aufzuzeichnen und jederzeit wiederzugeben.

Es ist schwer, die volle Funktionalitit einer solchen Tafel in einer Textform
darzustellen. Deshalb bietet die Firma Conen schon seit geraumer Zeit kostenlose
Prisentationen an, die Sie unter der angegebenen Kontaktadresse anfordern kon-
nen.

Alles in allem macht die integrierte Version der interaktiven Tafel vor allem dort
Sinn, wo an Schulen iiber die Neuausstattung von Tafeln sowieso nachgedacht
wird. Der wachsende Trend zum Einsatz von interaktiven Boards ist unverkennbar,
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deshalb sollte es vor allem fiir Schultriger und Architekten wichtig sein, den Einsatz
von integrierten interaktiven Tafeln fiir Sanierungen und Neubau von Schulen in
ihre Uberlegungen einzubeziehen. Die integrierte interaktive Tafelist eine Tafel mit
hohem Zukunftswert, weil sie Innovation und Tradition auf eine sehr einfache und
von jeder Lehrkraft einsetzbare Art und Weise verbindet.

Die bisherige Resonanz auf dieses neuartige Produkt auf dem europiischen Markt
gibt uns Recht. An Threr Meinung sind wir natiirlich auch interessiert. Was sagen

Sie dazu? Oder kénnen Sie sich noch nichts darunter vorstellen?

Egal warum, rufen Sie uns einfach an, schreiben Sie uns oder senden Sie uns eine
Mail. Wir stehen Thnen mit weiteren Informationen gerne zur Verfligung.

Kontakt: siehe Liste der Autorinnen und Autoren
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