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Vorwort der Herausgeber

DasJahrbuch erscheint nunim 5. Jahr. Die Leitthemen haben sich weiterentwickelt:
Von ,Neue Chancen fiir die Bildung® (2004) iiber ,Investitionen in die Zukunft*
(2005) zu ,,Schulkooperationen® (2006) und ,,Ganztagsschule gestalten“ (2007). In
dieser Ausgabe wird die Lernkultur an Ganztagsschulen in den Blick genommen,
weil jetzt eine Phase in der Entwicklung insbesondere von neu aufgebauten Ganz-
tagsschulen erreicht ist, bei der verstirke die Frage nach der Qualitit von Lehren
und Lernen gestellt wird.

Ganztagsschulen sind nicht nur aus sozialpolitischen Griinden zur Erweiterung
des nachmiteiglichen Betreuungsangebots fiir Kinder und Jugendliche eingefiihrt
worden. Insbesondere seit den PISA-Ergebnissen des Jahres 2001 stehen bildungs-
politische Ziele ebenfalls deutlich im Vordergrund. Von der Ganztagsschule wird
erwartet, dasssie beste Bedingungen fiir eine individuelle Forderung der Schiilerinnen
und Schiiler bietet. Sie soll zur notwendigen Qualititsverbesserung der schulischen
Bildung beitragen, sowohl zur Vermeidung von Benachteiligungen als auch fiir die
Férderung von Begabungen. Entsprechende Aussagen sind in den Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz vom Dezember 2001 getroffen worden.

Jedoch ist Vorsicht geboten, wenn die Ganztagsschule als das Wundermittel zur
Heilung der deutschen Bildungsmisere angesehen wird. Der Erfolg von Schule
entscheidet sich in erster Linie im Unterricht, und hier liegt das Problem vieler
deutscher Schulen. Wenn der traditionellen Unterrichtsschule am Vormittag nur
ein Nachmittag angehiingt wird, der im Wesentlichen nur Betreuung bietet, ist
nicht zu erwarten, dass mehr vom Gleichen zu besseren Ergebnissen fithren wird.
Die Qualitit der Ganztagsschule und ihre inhaltliche Neugestaltung muss daher
in den Blick genommen werden. Die groffe Chance von Ganztagsschulen liegt
darin, dass ihnen mehr Zeit fiir eine sinnvolle Gestaltung von Lernprozessen zur
Verfiigung steht. Entscheidend ist, wie diese Zeit genutzt wird, um die Schiilerinnen
und Schiiler ihren Bediirfnissen entsprechend zu férdern.

Wenn Kinder und Jugendliche den ganztigigen Unterricht mit Gewinn erleben
sollen, dann erfordert das Mehr an Zeit vor allem eine verinderte Unterrichtsge-
staltung, eine Weiterentwicklung der Lehr- und Lernkultur. Die zentrale Frage
lautet: Wie werden der Unterricht und die Lernkultur durch die Einfiihrung der
Ganztagsschule verindert?

Die Beitrige des Leitthemas gehen daraufein. Heinz Giinter Holtappels berichtet
von ersten Ergebnissen aus der bundesweiten reprisentativen empirischen Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zur Organisation und Lernkultur an
Ganztagsschulen. Im Zentrum des Beitrags stehen die Struktur des Ganztagsbetriebs,
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Merkmale der Schulorganisation und Gestaltungselemente der Lernkultur sowie
die Teilnahme (Akzeptanz) der Kinder und Jugendlichen. Erginzt wird dies durch
eine Analyse zu Bedingungen von Struktur und Breite des Bildungsangebotes. Da
es sich bei den StEG-Daten um eine Ausgangserhebung und noch nicht um einen
Lingsschnitt handelt, konnen nur erste Gelingensbedingungen fiir die Qualitit
des Bildungsangebots als empirisch belegt benannt werden.

Fritz-Ulrich Kolbe, Sabine Reh u.a. stellen das Forschungsprojeke ,, Lernkultur-
und Unterrichtsentwicklung in GanztagsSchulen® (LUGS) vor, an dem zwdlf
Ganztagsschulen aus den Lindern Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz
beteiligt sind. Ziel des Projektes ist es zu erforschen, ob mit der Umstellung auf
den Ganztagsbetrieb der bildungspolitischen Erwartung entsprechend eine Wei-
terentwicklung des Lehrens und Lernens verbunden ist. Die Laufzeit des Projektes
geht bis zum Schuljahr 2007/08. Der Beitrag skizziert die Projektanlage, stellt die
Ergebnisse zu Legitimationsdiskursen sowie zu ersten exemplarischen Ergebnissen
zur Lernkultur an den beteiligten Ganztagsschulen vor und deutet die Richtung
der weiteren Forschungsarbeit an.

Einen interessanten Aspekt beleuchten Michael Pfeifer, Katrin Bergmann und
Heinz Giinter Holtappels in ihrem Beitrag zur ,Entwicklung von Lernkultur
unter verinderten Lern- und Arbeitsbedingungen®. Sie prisentieren ausgewihlte
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung des so genannten ,,Priisensar-
beitszeitmodells an drei Bremer Ganztagsgrundschulen.

Im letzten Beitrag des Leitthemas entfaltet Alexander Scheuerer einen Schliis-
selbegriff der Ganztagsschule: ,Rhythm is it“ — Rhythmisierung, Ganztagsschule
und schulische Férderung und erldutert die verschiedenen Aspekte auch anhand
der Beispiele zweier Kasseler Ganztagsschulen.

Neben dem Leitthema enthiledas vorliegende Jahrbuch eine Reihe von anregenden
Artikeln von Fachleuten aus Theorie und Praxis in den Rubriken ,,Berichte aus den
Bundeslindern®, ,Pidagogische Grundlagen®, ,Praxis“ sowie ,, Wissenschaft und
Forschung". Sie bieten Bausteine fiir die Entwicklung von Ganztagsschulkonzeptio-
nen und vermitteln einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Diskussion rund
um die Ganztagsschule. Die Herausgeber hoffen, dass das vorliegende Jahrbuch
den Leserinnen und Lesern eine Orientierung bietet und Nutzen stiftet fiir die
Entwicklung von qualititsvollen Ganztagsschulen.

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, Wiesbaden



»In Gesamtschulen, die als Ganzragsschulen gefiibre werden, ist der Freizeitbereich ein
wesentlicher Faktor zur Pflege der Personalitiit. Gebundene und ungebundene Freizeit
miissen so verteilt sein, dass die Angebote zwar zahlreich sind, jedoch nicht einer Ver-
planung des Schiilers Vorschub leisten.

»Erzichung zur selbstindigen Entscheidung® sei eine hervorragende Aufgabe dieser
Schulen, das schriebst Du, lieber Georg, 1968 in einem Aufsatz mit dem Titel ,Er-
haltung und Pflege der Personalitit von Schiilern in Gesamtschulen®, nachzulesen
in dem von uns beiden herausgegebenen ,,Longseller” ,,Gesamtschulen in Hessen®
(1972), der jetzt schon Seltenheitswert auch in Antiquariaten hat.

Warum dieses Zitat am Anfang meines Geburtstagsgruf3es?

Alsich Dir als junger Mensch 1969 im Kultusministerium in Wiesbaden begegnete
— Du wurdest mein Mentor und ziemlich bald eigentlich schon mein Freund — und
wir den Auftrag hatten, die Einfithrung der Gesamtschulen in Hessen zu forcieren,
uns aber gleichzeitig auch um ihr padagogisches Konzept und ihren administrati-
ven Rahmen zu kiimmern, da sorgtest Du Dich bei allem Engagement fiir diese
Schule der Demokratie sehr darum, dass sie in Hessen eben nicht in der Breite als
Ganztagsschule geplant und realisiert wurde; die (finanz)politischen Priorititen
sahen eine ,,Doppelstrategie” nicht vor.

Dennoch: —ich erinnere mich noch gut —bei allen sich bietenden Gelegenheiten,
im Rahmen vieler Sitzungen und Tagungen hast Du beharrlich und unverdrossen
und leise wie es Deine Art ist auf dieses Manko verwiesen, hast von Deinen persén-
lichen Erfahrungen als Lehrer erzihlt, von Deinen Reisen ins Ausland, wo Du Dir
schon in den 50er JahrenGanztagsschulen angesehen hattest, warst immer aktives
und bekennendes Mitglied ,, Deiner — so hief§ sie wohl damals noch — ,,Gemein-
niitzigen Gesellschaft Tagesheimschule®.

Das eben zeichnet Dich aus gegeniiber Vielen, die in Reformphasen mitunter
gern ihr Mintelchen in den angesagten Wind hingen, dass Du —zutiefst iiberzeugt
von der Kantschen Maxime, dass der Mensch letztendlich gut sei — bei all Deiner
Freundlichkeit und Gelassenheit und abhold jedem Machtgehabe, im Inneren
unkorrumpierbar und unbeirrbar bist, wenn es ums Kurshalten geht auf dem Weg
zu einer Schule, in der Schiiler — um mit von Hentig zu sprechen — vorbereitet
werden sollen auf die Welt wie sie ist ohne sich ihr zu unterwerfen wie sie ist; dass
dies vorziiglich in Ganztagsschulen zu erreichen ist, blieb Dein Credo bis heute.

Und auch deshalb, weil Du verlisslich bist, weil man Dir im tiefen Wortsinn
vorbehaltlos vertrauen kann, bist Duangesehen in ,,Deinem® Ganztagschulverband
und dort sicher nur sehr, sehr schwer ersetzbar.
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Wie oft hast Du prophezeitvor Jahren, dass die Zeit fiir Ganztagsschulen kommen
werde. Und Du hast Recht gehabt!

Wias fiir eine Genugtuung muss es fiir Dich sein, dass sie gegenwirtig ganz vorn
und unbestritten im Trend der Bildungsreformen liegen! Aber nie hast Du Dich
damit gebriistet!

Sicher: Du hast Dich um vieles Andere, was auch Deinen Uberzeugungen,
Deinem Bild der férdernden, der helfenden Schule entsprach — um den Versuch
etwa Polytechnik/Arbeitslehre als fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verbindliches
Fach einzufiihren oder um die Entriimpelung und Modernisierung der Lehrpline
—mitgleichem Elan, mitgleicher Hingabe gekiimmert; umwdlbtwurde alles immer
von Deinem Bemiihen, die pidagogisch begriindete Ganztagsschule etablieren zu
helfen.

Und deshalb gehort auch der éffentliche Gliickwunsch in das ,,Jahrbuch Ganz-
tagsschule“, das Du mit begriindet hast und mit herausgibst — im Wochenschau
Verlag, versteht sich, dem Du seit vielen, vielen Jahren verbunden bist.

Lieber Georg, alter (?) Freund, meine Abschiedsrede fiir Dich 1992 im hessi-
schen Kultusministerium habe ich mit ein paar Versen Hugo von Hofmannsthals
beschlossen, die das, was Dich ausmacht seit vielen Jahren besser treffen als viele
eigene Worte; deshalb stehen sie hier noch einmal:

»Nun, meine ich ist mir ein Maf§ geschenk,
Ein unverinderlich und sichres Maf3,
Das mich fiir immer und untriiglich abhil,
Ein leeres Ding fiir voll zu nehmen, mich
Fiir Schales zu vergeuden, fremdem Fiihlen
Und angelerntem Denken irgend Platz
In einer meiner Adern zu gestatten.“
Bernd Frommelt



1

Heinz Gtinter Holtappels

Bisherige empirische Studien und Einblicke in die Schulpraxis deuten darauf hin,
dass die Vorstellungen iiber ganztigige Bildung und Erziehung in den einzelnen
Ganztagsschulen duflerst heterogen sind und keine einheitliche Vision eines ,,Grund-
modells“ von Ganztagsschule besteht. Zugleich wird sowohl aus der Schulpraxis
(vgl. Appel 1998) als auch aus empirischen Bestandsaufnahmen (vgl. Hshmann/
Holtappels/ Schnetzer 2004) in der Praxis von Ganztagsschulen eine beachtlich
vielfiltige Lernkultur sichtbar. Ganztagsschulen sind je nach Schulumfeldbedin-
gungen, nach eigener Schulkonzeption und Organisationsform, nach Schulform
und nach dem landesspezifischen Rahmenkonzept in ihrer pidagogischen Gestalt
duflerst verschieden.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die — erstmals reprisentativ empirisch erfasste
— Realitit von Ganztagsschulen und legt einige ausgewihlte grundlegende Befunde
vor (vgl. dazu ausfiihrlich: Holtappelsu.a. 2007). Die Struktur des Ganztagsbetriebs,
Merkmale der Schulorganisation und Gestaltungselemente der Lernkultur sowie
die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler stehen im Mittelpunkt, erginzt durch
eine Analyse zu Bedingungen von Struktur und Breite des Bildungsangebotes.
Informationsbasis bilden die Forschungsdaten der Ausgangserhebung des Jahres
2005 der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Diese durch das
BMBF und den Europiischen Sozialfonds geférderte Lingsschnittstudie wird in 14
Bundeslindern iiber drei Erhebungszeitpunkte mit Befragungen von Schulleitungen
in 373 Ganztagsschulen, Lehrkriften, weiterem pidagogischen Personal, schuli-
schen Kooperationspartnern, Eltern und Schiiler/innen durchgefiihrt. Beteiligtsind
neben dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) das Deutsche Institut
fiir Internationale Pidagogische Forschung in Frankfurt/Main und das Deutsche
Jugendinstitut (DJI) Miinchen.

Grundlegende Strukturen von Ganztagsschulen (abgekiirze: GTS) betreffen vorallem
die Organisationsform des Ganztagsbetriebs und den zeitlichen Umfang. Dazu legt
die StEG ausfiihrliche Bestandsaufnahmen vor (vgl. Holtappels 2007b).
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Anders als in der Gesamtheit aller in Deutschland bestehenden Ganztagsschulen
sind in der StEG-Stichprobe vorwiegend Schulen mit Férderung nach dem Investiti-
onsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) des Bundes vertreten, um
vor allem die Entwicklung neuer Ganztagsschulen untersuchen zu konnen. Altere
und erfahrene Ganztagsschulen weisen cher teil- und vollgebundene Formen auf,
neu gegriindete Ganztagsschulen eher die offene Form, worunter sich demzufolge
ein hoherer Anteil an IZBB-geforderten Schulen befindet als unter den ilteren.

Die Verteilung der Organisationsformen fillt daher disproportional aus: 59% aller
Ganztagsschulen werden als offene Ganztagsschule gefiihrt, 18% in teilgebundener
und 23% in vollgebunden Form. Offene Ganztagsschulen finden wir vornehmlich
im Grundschulbereich, gebundene Formen eher in der Sekundarstufe. Etwa jeweils
ein Drittel der Schulen war zum Zeitpunkt der Untersuchung am Beginn der Arbeit
als Ganztagsschule, hatte eine Erfahrung von 2-5 Jahren bzw. wurde seit mehr als
fiinf Jahren mit Ganztagsbetrieb gefiihrt.

Nach der Ganztagsschuldefinition der KMK wird erwartet, dass Ganztagsschulen
an mindestens drei Tagen pro Woche fiir mindestens sieben Zeitstunden einen
ganztigigen Betrieb unterhalten, gegebenenfalls auch nur in bestimmten Jahr-
gangsstufen. Voraussetzung fiir die IZBB-Forderung sind sogar vier Wochentage
Ganztagsbetrieb.

Die Ergebnisse zeigen: Eine differenzierte Betrachtung nach Jahrgangsstufen ver-
deutlicht fiir iiber 90 % Grundschulen einen Ganztagsbetrieb von vier bis fiinf Tagen
inallen Jahrgangsstufen; nur jeweils kleine Anteile haben in einzelnen Jahrgangsstufen
nur drei Tage ein Angebot bzw. kein Angebot. In der Sekundarstufe I schwanke der
Anteil des Ganztagsbetriebs tiber vier bis fiinf Tage von 57% (Jg. 5) bis 38% (Jg.
10). Zudem besteht in durchschnittlich jeder vierten Schule ein Angebot iiber drei
Wochentage. Der Anteil der GTS ohne Ganztagsbetrieb im Jahrgang nimmt von
Jahrgangsstufe 5 (16%) bis zur Jahrgangsstufe 10 (32%) sukzessive zu.

Abbildung 1 zeigt die Offnungszeit des Ganztagsbetriebs fiir mindestens eine
Jahrgangsstufe der Schule (wobei in der Regel alle Schulen Ganztagsbetrieb in
mehreren Jahrgingen vorhalten): Der weitaus grofite Teil der in StEG untersuch-
ten Schulen erfiille danach zumindest die KMK-Definition, die meisten liegen
sogar dariiber. Fast alle Grundschulen sind sogar an vier bis fiinf Wochentagen
gedfinet, wihrend es im Bereich der Sekundarstufe I eine nennenswerte Gruppe
von Ganztagsschulen gibt, die lediglich an drei Wochentagen Ganztagsbetrieb
haben. Vor allem sind es dltere bzw. vollgebundene Systeme, die mit einem nicht
unbetrichtlichen Teil der Schulen — zumeist ressourcenbedingt — an weniger als
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vier Tagen ganztigig arbeiten. Fiinf Prozent der untersuchten GTS haben (noch)
kein Angebot in einem Jahrgang. Dies hingt freilich mit der Startsituation und
dem Zeitpunkt unserer Eingangserhebung zusammen.

Abb. 1: Zeitlicher Umfang des Ganztagsbetriebs in mindestens einem
Schiilerjabrgang — Gesamtergebnisse und differenziert nach
Schulsegmenten (n=357)

Prozentwerte**

alle Schulen insg. (n=357)
Grundsch. insg. (n=98)
Sl-8chulen insg. (n=261)

GTS seit Ub. 5 Jahren (n=113)*

GTS seit 2-5 Jahren (n=98)*
GTS seit 1 Jahr (n=106)*

vollgebh. GTS (n=86)

toilgeb. GTS (n=96)

offene GTS (n=162)

m 4-5 Wochentage 03 Wochentage 0 1-2 Wochentage

Datenbasis: Gesamtstichprobe Ganztagsschulen (fehlende Antsile auf 100%= kein Angebot/keine Angabe)
*ohre Schulen ohne Argebot/keine Angabe; ** Schulgrupper-Urterschiede signif. p< 001

Quelle: StEG 2005 — Schulleistungsbefragung

Festzuhalten ist: Offene GTS haben zumeist an fast allen Wochentagen geofinet,
aber nur einem Teil der Schiilerschaft, wihrend gebundene Systeme zu einem be-
trichtlichen Teil unter vier Wochentagen liegen, aber alle Schiiler/innen ganztigig
beschulen. Das IZBB-Programm hat offenbar dazu beigetragen, dass Schulen
ihren Ganztagsbetrieb zumindest zeitlich ausweiten, wihrend aber zugleich die
gestiegenen Anteile der offenen Formen eher auf einen bescheidenen Umfang des
Ganztagsbetriebs deuten.

Aus erziechungs- und sozialwissenschaftlichen Gegenwartsanalysen (vgl. Klemm/
Rolff/Tillmann 1985; Tippelt 1990; Holtappels 1994) lassen sich bereits seit tiber
20 Jahren verstirke Begriindungen und Zielorientierungen fiir Ganztagsschulen
ableiten. Die Umsetzung solcher Ziele riickt bestimmte pidagogische Gestaltungs-
elemente fiir den Ganztagsbetrieb — iiber den Fachunterricht und die Versorgung
mit Mittagessen hinaus — ins Zentrum:
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* erweiterte Lerngelegenheiten und -angebote in fachbezogener und ficheriiber-
greifender Form (Arbeitsgemeinschaften, Projekte, Werkstitten etc.),

* Spiel- und Freizeitangebote nach Neigung und Interesse,

* Hausaufgabenbetreuung, Lernunterstiitzung und Férdermafinahmen,

* spezielle Lernarrangements fiir soziales und interkulturelles Lernen,

* Partizipation und Demokratielernen.

In den StEG-Erhebungen werden diese, fiir Ganztagsschule typischen, grofien An-

gebotsfelder abgebildet, in den Fragebsgen aber die einzelnen Gestaltungselemente

sehr differenziert erfasst (vgl. Holtappels 2007b).

Die Schulleitungen wurden nach dem Vorhandensein von einzelnen Angebotsele-
menten befragt. Danach wird fast durchgiingig tiber einzelne Angebotselemente in
mindestens rund neun von zehn Ganztagsschulen wenigstens jeweils ein Angebot
innerhalb der grundlegenden Gestaltungsfelder sichtbar. Nur Fordermafinahmen
und Freizeitangebote werden jeweils in weniger als 90% der Schulen vorgehalten.
Hierbei fallen Grundschulen auf, die nur zu 71% Fordermafinahmen anbieten.
Sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich wird an nahezu allen Schulen eine
warme Mittagsmahlzeit angeboten.

Mit steigendem Alter und Erfahrungszeitraum der GTS sinkt zwar der Anteil
der Schulen mit Hausaufgabenbetreuung, wihrend jedoch die Schulanteile mit
Férderung und Projekten bei idlteren GTS zunehmen. Der Anteil der Schulen mit
Férdermafinahmen steigtzudem von 80% bei offenen, iiber 88% bei teilgebundenen
auf 97% bei vollgebundenen Systemen; auch projektbezogene Angebote steigen
mit dem Bindungsgrad der Ganztagsform leicht an. Beide gebundenen Organi-
sationsformen verfiigen cher tiber ficheriibergreifende Angebote als offene GTS.
Wihrend nahezu alle offenen und teilgebundenen GTS fachbezogene Angebote
vorweisen, sind es bei vollgebundenen nur 81% der Schulen.

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die Verbreitung der einzelnen Angebots-
elemente in lernunterstiitzenden und fachlichen Feldern: Hausaufgabenbetreuung
oder -hilfe gehort offenbar zum Standardprogramm in nahezu allen Schulen.
Férderunterricht fiir bestimmte Leistungsniveaus besteht aber nur in 71% und
spezifische Férdermafinahmen nicht einmal in der Hilfte aller Grundschulen,
wihrend in der Sekundarstufe keineswegs alle, aber immerhin eine deutliche Mehr-
heit der Schulen Férderelemente aufweist. Unter den fachlichen Elementen sind
musisch-kiinstlerische und sportliche Angebote in fast allen Schulen vorhanden,
jedoch sind zusitzliche Lernangebote in zentralen Fichern nur in einem Teil der
Schulen vorfindbar, vor allem mathematische und fremdsprachliche Angebote sind
in Grundschulen weniger verbreitet.

Unter den nicht-fachlichen Gestaltungselementen (s. Abb. 3) erfreuen sich
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Abb. 2 Angebotsstruktur der Ganztagsschulen — Schulleitungsangaben zur
Existenz von lernunterstiitzenden und fachlichen Angeboten (n=356)

Prozentwerte
0,0 20,0 40,0 80,0 20,0 100,0

Forderung und Hausaufgaben:

Hausaufgabenhilfe/-betreuunyg

Farderunterricht flr Fachleistungen *

Spezifische Fordermalinahmen

Fachbezogene Angebote:
Mathematische Angehote

Naturwiss. Angebote

Deutsch/Literatur
Fremdsprachen-Angebote

Snortlishe Angebote mﬁgw

i 96,3
Musisch-kinstler. Angehote 5.8

| O Grundschule B Sekundarstufe | |

Quelle: StEG 2005 — Schulleistungsbefragung

Abb. 3 Angebotsstruktur der Ganztagsschulen — Schulleitungsangaben zur
Existenz von lernunterstiitzenden und nicht-fachlichen Angeboten

(n=356)

Prozentwerte
0.0 20,0 40,0 60,0 80,0 100,0

Fachiibergreifende Angebote: | ‘ |

Hanchwerkl fhauswirts chafll, Angebote 1

Techn. Angebote/neue Medien
Gemeinschaftaufgaben/Schuermitbestmm.
Formen sozialen Lemens
Formeninterkulturellen Lemens

Projektformen:
Projekliage/-wochen s
Daverprojakia 82,0

Freizeitorientierte Angebote:

Freizeitangebote (obligatorische Form) ?M,s

Freiwillig zu nutzende Freizeitangsbote 5,74

Fre Zeilbe ausichligLg Vor Senile T | 677
| OGrundschule W Sekundarstufe | ‘

Quelle: StEG 2005 — Schulleistungsbefragung
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Projektformen in beiden Schulstufen hoher Verbreitung und zeigen sich die ficher-
iibergreifenden Angebotsformen in der Sekundarstufe mit relativ hiufigem Vorkom-
men, insbesondere die handwerklich-hauswirtschaftlichen und technisch-medialen
Bereiche, wihrend die iiberfachlichen Formen in Grundschulen deutlich seltener
vertreten sind bei allerdings durchaus noch ansehnlichen Quoten. Jedoch sind in
Grundschulen soziale und interkulturelle Lernanitzen bemerkenswerterweise recht
wenig verbreitet. Die meisten Grundschulen halten ungebundene beaufsichtigte
Freizeit vor, gebundene Freizeitangebote (z.B. in AG-Form) sind spiirbar weniger
verbreitet. In den Schulen der Sekundarstufe ist die Verbreitung der Freizeitformen
in der Tendenz dhnlich.

Von den Schulleitungen liegen auch Angaben iiber Hiufigkeitsintervalle vor.
Durchfiihrungshiufigkeiten erméglichen Aussagen tiber die Dichte der praktizierten
Angebotselemente. Im Vergleich wird deutlich, dass in Grundschulen zahlreiche
Angebotselemente in héherer Dichte praktiziert werden: Hausaufgabenbetreuung
wird nahezu tiglich durchgefiihrt, in der SI dagegen in der Hilfte der Schulen
bestenfalls an drei Tagen; spezifische Férdermafinahmen werden zwei- bis fiinfmal
vorgehalten, in der SI liegt der Schwerpunkt auf zwei- bis dreimal wichentlich. Bei
den fachlichen Angeboten werden sportliche und musisch-kiinstlerische Formen
eher zwei- bis dreimal wochentlich geboten, ansonsten liegt in beiden Schulstufen
der Schwerpunkt fiir Fachliches zumeist auf einem Angebot pro Woche.

Auch ficheriibergreifende Angebote einschliefSlich der Formen sozialen Lernens
und der kontinuierlichen Schulprojekte finden zumeist einmal pro Woche statt,
interkulturelle Austausche sogar eher seltener. Gebundene Freizeitangebote unter-
breiten Grundschulen zumeist fast tiglich, in der Sekundarstufe ist dies fiir alle
Freizeitformen im Durchschnitt seltener. Ungebundene Freizeitformen werden in
Grundschulen sogar durchgingig vier- bis fiinftigig angeboten und beaufsichtigt,
aber nur in zwei Drittel der SI-Schulen.

Das Gesamtbild zeigt: Trotz der unbestreitbaren grofien feststellbaren Angebots-
breite iiber die zentralen Gestaltungsfelder hinweg werden einerseits jedoch auch
,weifle Flecken“ zumindest fiir betrichtliche Teile der Schulen sichtbar, anderer-
seits zeigt sich durchaus eine beachtliche Vielfalt von Gestaltungselementen und
zahlreiche davon erfreuen sich sogar hoher Verbreitung.

Hatsichdie Lernkultur von Schulen durch Aufnahme des Ganztagsbetriebs verindert?
Die Schulleitungen waren in der Befragung aufgefordert, zu jedem Angebotsele-
ment anzugeben, ob dies bereits vor Beginn des Ganztagsbetriebs bestanden hat.
So sind Einschitzungen iiber kurzfristig durch Ganztagsbetrieb induzierte Ange-
botszuwichse moglich. Die Auswertung mache nur fiir die nach IZBB geférderten
Ganztagsschulen Sinn, weil bei anderen Ganztagsschulen die Angaben wegen des
weit zuriickliegenden Umwandlungszeitpunktes wenig valide wiren.
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Die Resultate zeigen: Selbstverstindlich verfiigte ein nicht unbetrichtlicher Teil
der Schulen schon vor Umwandlung zur Ganztagsschule iiber einzelne besondere
Lern- und Freizeitformen iiber den Unterricht hinaus. Die Lernkultur der Schulen
hataber durch den Ganztagsbetrieb insgesamt eine stattliche Bereicherung erfahren.
Es sind nicht nur erhebliche Zuwichse fast durchgingig iiber alle Angebotsformen
zu verzeichnen, auch insgesamt wurde die Angebotsstrukeur in den weitaus meisten
Schulen deutlich in der Breite erweitert.

Sowohl in Grundschulen als auch in SI-Schulen verzeichnen wir die héchsten
Zuwichse bei der Hausaufgabenbetreuung, bei fast allen fachbezogenen Angeboten
und den technischen und handwerklich-hauswirtschaftlichen im ficheriibergrei-
fenden Sektor sowie bei den gebundenen und offenen Freizeitangeboten. In der
Grundschule sind zwar die fachlichen Angebote in den Kernfichern weniger weit
verbreitet als in SI-Schulen, jedoch verzeichnen wir hier grof3e relative Zuwichse.
Férderunterrichtund Beaufsichtigung ungebundener Freizeiterleben vorallem in der
Sekundarstufe einen betrichtlichen Aufschwung. Gemeinschaftsaufgaben, soziales
und interkulturelles Lernen werden in der Sekundarstufe durch die Zuwichse nun
von mehr als der Hilfte der Schulen praktiziert, wihrend in diesem sozialen Lern-
bereich in Grundschulen mit dem Ganztagsbetrieb noch kein Entwicklungsschub
eingetreten ist. Dies gilt in Grundschulen auch fiir die Stagnation bei spezifischen
Férdermafinahmen, was vielfach auf das additive Modell bei offener Organisati-
onsform ohne nennenswerten Umfang an Lehrerstunden zuriickzufiihren ist.

In einem hohen Anteil der Schulen bestanden schon vor Aufnahme des Ganztags-
betriebs Projekttage und -wochen sowie kontinuierliche Dauerprojekte, dennoch
zeigen sich auch hier noch beachtliche Zuwichse durch die ganztigige Arbeitsweise.
In den meisten Schulen ist auch die warme Mittagsmahlzeit erwartungsgemifd
neu, zu beachten ist aber der hohe Anteil an Schulen (35% Primar- bzw. 31%
Sekundarstufe), die auch bereits vorher Mittagessen anboten (z.B. im Rahmen
eines erweiterten Betreuungsangebotes).

Wenngleich die spiirbare Anreicherung der Lernkultur bei neu gegriindetem
Ganztagsbetrieb im Vergleich zu vorherigem Halbtagsbetrieb erwartet wird, so
gehort dieser Befund zweifellos zu den wichtigsten Positiveffekten. Die Aufnahme
des Ganztagsbetriebs hat in den weitaus meisten Schulen einen Entwicklungsschub
inder Lernkultur bewirke. Auch wenn hieraus keine Qualititsbewertungen ableitbar
sind, erdffnet die hohere Vielfaltan Lerngelegenheiten fiir Schiiler/innen erweiterte
Lernzuginge und Méglichkeiten zur Kompetenzentwicklung.

Auf der Basis der Personalbefragungen sind Aussagen dariiber méglich, wer aktiv
die Ganztagselemente gestaltet. Lehrkrifte und das weitere pidagogische Personal
wurden danach befragt, welche der Ganztagselemente sie selbst im Rahmen des
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Ganztagsbetriebs ihrer Schule bestreiten. Die Schwerpunkte liegen bei den Lehrper-
sonen in der Hausaufgabenhilfe, im Férderunterricht fiir Lernschwiichere sowie in
der Projektarbeit. Zudem sind Lehrkrifte in punktuelle Ereignisse im Jahresverlauf
eingebunden, ebenso wie das weitere pidagogische Personal. Bei den neuen Feldern
wird bei Lehrkriften die Zehn-Prozentmarke nur bei musisch-kiinstlerischen und
sportlichen Angeboten, bei kontinuierlichen Schulprojekten sowie bei Freizeitauf-
sicht und Aufsicht beim Mittagessen erreicht. In allen anderen Bereichen werden
die Angebote nur von weniger als zehn Prozent der Lehrkriifte aktiv gestaltet. Die
Schwerpunkte des nicht-unterrichtenden pidagogischen Personals liegen in der
Hausaufgabenbetreuung und vor allem in ungebundenen Freizeitbereichen (jeweils
zu {iber 40% eingesetzt); 23% sich auch in den gebundenen Freizeitkursen titig.
Die Mittagsbetreuung und diskontinuierliche Projektaktivititen sowie Veranstal-
tungen (z.B. Sportfest) bilden weitere Schwerpunkte, wo jeder Dritte eingesetzt
wird; in speziellen fachlichen Angeboten sind zwischen 20 und 30 Prozent des
nicht-unterrichtenden pidagogischen Personals titig.

In den grundstindigen und traditionell den zentralen Schulfichern zugeordneten
Fachgebieten sowie beim sozialen Lernen ist das pidagogische Personal weniger
vertreten. Bemerkenswert ist, dass es in der Hausaufgabenbetreuung fast doppelt
so hiufig (41% gegeniiber 22%) eingesetzt ist wie Lehrkrifte. Und 17% fiihren
Fordermafinahmen fiir Lernschwichere durch (Lehrkrifte 24%), obwohl dies
eigentlich die Domine von Fachlehrkriften sein miisste. Damit hinterldsst auch
hier der iiberwiegend additive Charakter der meisten Ganztagsschulen, wovon die
jiingeren ohnehin im offenen Modell arbeiten, seine Handschrift. Wegen unzu-
reichender Ressourcen an Lehrerstunden muss das weitere pidagogische Personal
fachliche und férdernde Aufgaben iibernehmen, womit entweder die Kopplung
zum Unterricht gefihrdet oder eine hohe Anforderung an enge Kooperation ge-
stellt wird, um Qualitit zu sichern. Zugleich wird deutlich, dass die traditionelle
Arbeitsteilung zwischen Schulpidagogik auf der einen und Sozial- und Jugendarbeit
sowie kulturpidagogischen Professionen auf der anderen Seite in den inhaltlichen
Gestaltungsbereichen von Ganztagsschulen in der Tendenz fortbesteht. Zudem ist
in einzelnen Feldern jeweils nur eine Minderheit der Lehrpersonen aktiv an der

Angebotsdurchfiihrung beteiligt.

Zur Analyse der Angebotsstruktur wurden vier Angebotsindizes gebildet, die die vier
grofen Gestaltungsbereiche widerspiegeln, wobei eine verschieden grofie Zahl von
Itemszugeordnetwird: 1. Férderung (2 Items) und Hausaufgabenbetreuung (1 Item),
2. fachbezogene Angebotsformen (6 Items), 3. ficheriibergreifende Angebotsformen
(5 Items) und kontinuierliche Schulprojekte (2 Items) sowie 4. Freizeitangebote (3
Items). Die Angebotsindizes zeigen jeweils die Durchschnittspunktwerte auf der Basis
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eines Summenindexes nach Addition der einzelnen Angebotselemente (Punktwerte
je nach Existenz des Angebots) an. Die jeweilige Anzahl der Angebots-elemente
innerhalb eines Angebotsbereiches ist damit ein Indikator fiir Umfang und Breite
des realisierten Angebotsbereiches. Aus diesen vier Indizes wurde ein Gesamtindex
(ebenfalls als gemittelter Summenpunktwert) ermittelt. Dieser bildet insgesamt
Umfang der realisierten Angebote und zugleich die Angebotsbreite ab.

In den Ganztagsschulen wird insgesamt durchaus eine beachtliche Angebotsbreite
sichtbar. Hohe Werte ergeben sich jedoch nur beim Angebotsindex ,,Férderung und
Hausaufgabenbetreuung, wihrend bei den anderen Angebotsbereichen Einschrin-
kungen zu machensind. Insgesamtbetrachtetsind durchschnittlich praktisch 66% der
méglichen (per Befragung erfassten) Angebotselemente in den Schulen vorhanden.
Dies ist zweifellos ein respektabler Wert, welcher aber fiir einen Teil der Schulen auf
eine eingeschrinkte Angebotsbreite deutet. Teilt man den Gesamtangebotsindex
in drei gleich grofle Bereiche (schmales, mittleres und breites Bildungsangebot der
Ganztagsschulen; ohne Tab.), dann befinden sich immerhin die Hilfte der Schulen
(50%) im obersten Drittel des Wertebereiches, 44% im mittleren und nur 6% der
Schulen weisen ein duflerst schmales Bildungsangebot auf.

Ein Gefille von vollgebundenen bis offenen Ganztagsschulen wird sowohl in der
Angebotsbreite insgesamt erkennbar als auch in den einzelnen Angebotsbereichen
aufler im fachbezogenen Angebotssektor. Umfang und Breite der pidagogischen
Gestaltung des Ganztagsbetriebs vergréflern sich demnach mit dem Grad der
Schiilerbindung, was angesichts des Erfordernisses fiir eine grofiere Schiilerschaft
eine erweiterte Schulzeit abdecken zu miissen, plausibel ist. Gebundene Organi-
sationsformen kommen der bildungstheoretisch begriindeten Konzeption von
Ganztagsschule bislang durchschnittlich am nichsten. Dieser Befund korrespon-
diert mit den Schulformunterschieden, da Grundschulen eher in offener Form
gefiihrt werden und somit gegeniiber SI-Schulen eine geringere Angebotsbreite
insgesamt und in allen Angebotsfeldern (aufler bei Freizeitangeboten) aufweisen.
Nach GTS-Erfahrung steigt mit dem Alter der GTS auch die Angebotsbreite, da
die jiingeren sowie die gerade erst gegriindeten GTS ihr Angebot erst entwickeln;
allerdings fallen die Differenzen nicht sehr grof§ aus.

Neben Struktur und Breite des ganztigigen Bildungsangebots kénnen auch die
Schiilerteilnahmequoten variieren: Dies betrifft sowohl die Teilnahme am Ganz-
tagsbetrieb und den quantitativen Teilnahmeumfang als auch die Nutzung von
Lernméglichkeiten und Angebotsbereichen in einer gewissen Breite. Die Schiiler-
teilnahme wurde auf der Basis der Schiilerangaben ermittelt, kann damit jedoch
auch in gemittelten Quoten fiir jede Schule berechnet werden.
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Betrachtet man die Streuungen der Teilnahmequoten am Ganztagsbetrieb (vgl.
Abb. 4), so nehmen im Grundschulbereich in nur 7% der Grundschulen mehr als
80% der Schiiler/innen (Drittklissler) am Ganztagsbetrieb teil, in der Sekundar-
stufe erreichen zwischen 27% (Jg. 9) und 41% (Jg. 7) der Schulen diese Quote.
Bei zusitzlich einem Siebtel der Grundschulen liegt die Schiilerteilnahmequote
zwischen 60 und 80 Prozent, in der Sekundarstufe zwischen 3% (Jg. 9) und 16%
(Jg. 5). Am anderen Ende finden sich exakt ein Viertel der Grundschulen mit ei-
ner Schiilerteilnahmequote von héchstens 20%. In der Sekundarstufe zeigen sich
diese niedrigen Schiileranteile von nur 20% pro Schule bei nur 7% der Schulen
in Jahrgang 5, aber bei 19% im siebten und bei sogar 40% im neunten Jahrgang.

Abb. 4: Streuung der Schiilerteilnahmequoten am Ganztagsbereich auf
Schulebene — Gesamtergebnisse differenziert nach Perzentilen

Prozentanteile

| |

Grundschulen - Jg. 3
{n=986)

Seok.I- Jg. 5n=232)

Sek.l- Jg. 7 (n=259)

Sek.I- Jg. 9 {(n=253) 40,3

0% 20% 40% 60% 80% 100%

‘ Obis 20% 2 iber 20 bis 40 % O lber 40 bis 60 % Diiber 60 bis 80 % mlber 80 bis 100 %

Quelle: StEG 2005 — Schiilerbefragung

Was den Umfang der Schiilerteilnahme am Ganztagsbetrieb nach Schultagen (s.
Abb. 5) anbetrifft, so besuchen rund drei Fiinftel der Schiiler/innen in Grundschulen
an allen fiinf Schultagen den Ganztagsbetrieb, weitere 9% besuchen ihn an vier
Tagen; nur ein Fiinftel besucht den Ganztagsbetrieb an weniger als drei Tagen.
Allerdings bleibt bei 18% der Teilnahmeumfang wegen ungenauer Angaben unklar.
In der Sekundarstufe I (Stichprobe: nur 5., 7. und 9. Klassen) besuchen insgesamt
durchschnittlich 9% den Ganztagsbetrieb in vollem Umfang, 8% an vier, 19% an
drei Schultagen, aber knapp ein Viertel der Lernenden wird nur zwei Schultage
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Abb. 5: Zeitumfang der Schiilerteilnahme aufgrund von Schiilerangaben —

differenziert nach Schulsegmenten

Prozentanteile

Grundsch. insges.
(n=1168)

Sl-Schulen insges.

(n=11376) 4.6
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I 5 Wochentage 04 Wochentage B3 Wochentage 2 Wochentage O1Wochentag

* Datenbasis: Schulerfinnen der 3., 5., 7., 9. Jahrgangsstufe, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen

Quelle: StEG 2005 — Schiilerbefragung

und gut zwei Fiinftel werden nur einen Tag ganztigig beschult. Dies bedeutet:
Im Sekundarschulbereich stellen wir zwar héhere Schiilerteilnahmequoten am
Ganztagsbetrieb als in Grundschulen fest, aber die meisten der teilnehmenden Sek.
I-Schiiler/innen nutzen Ganztagselemente bislang nur an wenigen Schultagen.

Unter den Grundschulen haben jiingere GTS hiufiger Ganztagsbetrieb an nur
einem oder zwei Tagen (26%) als iltere Schulen (GTS iiber fiinf Jahre = 9%). In
der Sekundarstufe I sinkt diese Quote von 68% auf 59%, allerdings gibt es unter
den jiingeren GTS auch mehr (22%) mit vier bis fiinf Tagen Ganztagsbetrieb
(GTS iiber fiinf Jahre = 14%). Nach Organisationsformen werden nur kleine
Unterschiede sichtbar, in der Sekundarstufe I haben die offenen und teilgebunde-
nen Schulen hiufiger vier Tage und ein bis zwei Tage Ganztagsbeschulung als die
vollgebundenen Systeme.

Zur Frage der tatsichlichen Nutzung der verschiedenen Ganztagselemente wurden
von den Schiiler/innen im Fragebogen Angaben zur Teilnahme an den einzelnen
moglichen Ganztagselementen — wie sie auch von den Schulen zur Angebotsermitt-
lung erfragt wurden — erfragt; im Grundschiilerfragebogen wurde dies vereinfacht
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erhoben (mit nur fiinfItems, kindgerecht formuliert). Zur Berechnung der Ergebnisse
wurden die Daten auf der Basis der Schul- und Schiilerdaten zur grundsitzlichen
Teilnahme am Ganztagsbetrieb bereinigt, um nur die Ganztagsschiiler/innen
zu beriicksichtigen. Alle Resultate lassen keinen Schluss auf die Zeit in bzw. die
Hiufigkeit der Teilnahme an den jeweiligen inhaltlichen Angebotselementen zu;
dokumentiert wird also nur, wie hoch die Schiileranteile der Teilnahme an den
einzelnen Angebotsbereichen ist.

Abb. 6: Schiilerteilnahmen am Ganztagsbereich in Grundschulen

nach Schiilerangaben (n=676)*

Prozentwerte

Hausaufgabenbetreuung W 51,2

Fachbezogene ‘ E
Forderangebote 287

Arbeitsgemeinschaften v 72,0;
Themenangebote/Projekte / 1

Freizeit/Spiel ; / 34

0 20 40 60 80 100
* Datenbasis: Schulerfinnen der 3. Jahrgangsstufe, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen

Quelle: StEG 2005 — Schiilerbefragung

Abbildung 6 zeigt die Ergebnisse zur Angebotsteilnahme von Schiiler/innen, die
am Ganztagsbetrieb teilnehmen (befragte Gruppe: Drittklissler): Jeweils fast drei
Viertel nehmen an freien Spielphasen und Arbeitsgemeinschaften teil, womit bei
den Grundschulen die Schwerpunkt markiert sind. Ahnlich wie AGs gehoren auch
die regelmifligen Gruppen mit Themenangeboten und Projekten zu den ficher-
iibergreifenden Elementen, werden aber nurvon guteinem Drittel frequentiert. Die
Teilnahmequote an fachbezogenen Angeboten liegt mit unter 30% sogar darunter,
was die doch eher auf Ficherverbindung orientierte Lernkultur der Grundschule
nahelegt, aber auch auf die schmalere Angebotsbreite im fachlichen Sektor und
in der Férderung (s.o.) zuriickfiihrbar ist. Gut die Hilfte der Ganztagsschulteil-
nehmer in Grundschulen nimmt an der Hausaufgabenbetreuung teil. Dieses
etwas erniichternde Ergebnis lisst die Frage nach Forderbedarfen und -effekten in
Basiskompetenzen aufkommen.
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Abb. 7: Schiilerteilnabmen am Ganztagsbereich in Schulen der Sekundarstufe
nach Schiilerangaben (n=12135)*

Prozentwerte

Hausaufgabenhilfe/-betreuung WMA

Fordergruppen/Forderunterricht 249

Fachbezogene Angebote PZRAAAA AR 28,2

il
AGs/Kurse/Projekte : : i ’
Aot 7777777/ LER
Angebotselemente : 4 ’
Gebundene/ungebundene E
izei AIIIIIIA 118
Freizeitangebote ! 3 : ;

0 20 40 60 80 100

* Datenbasis: Schuler/innen der 5., 7., 9. Jahrgangsstufe, die am Garztagsbetrieb teilnehmen

Quelle: StEG 2005 — Schiilerbefragung

In der Sekundarstufe (befragte Jahrginge 5, 7 und 9) sieht die Teilnahmestruk-
tur anders aus (vgl. Abb. 7): Hier liegen ficheriibergreifenden Elemente deutlich
mit fast zwei Drittel Schiilerteilnahme an der Spitze, aber unter der Quote in der
Grundschule. Es folgen — ebenfalls ficheriibergreifende — Projektangebote, die
teils aus kontinuierlichen Schulprojekten (z.B. Chor, Schiilerzeitung) und teils
aus cher seltener praktizierten Projekttagen und -wochen bestehen. Hier kénnte
vorsichtig prognostiziert werden, dass der Ganztagsbetrieb die sonst eher fachlich
ausgerichtete Lernkultur der Sekundarstufe verindert und Ficherverbindung fast
dhnlich stark wie in Grundschulen vorantreibt. Alle anderen Angebotselemente
weisen eine Schiilerteilnahme von jeweils unter 30% auf. Auch Hausaufgabenbe-
treuung und Férdermafinahmen werden jeweils nur von etwa einem Viertel der
Schiiler/innen besucht.

Die angebotenen und von Schiiler/innen besuchten einzelnen Angebotselemente
wurden zu drei Teilnahme-Indizes zusammengefasst, die die Intensitit der Schii-
lerteilnahme in diesen drei Bereichen ausweisen: fachbezogener Bereich (fachliche
Angebote, Forderung, Hausaufgabenhilfe), ficheriibergreifender Bereich (AGs/Kur-
se/Projekte und Dauerschulprojekte und Projektwochen/-tage), freizeitbezogener
Bereich (gebundene Freizeitwahlangebote, ungebundene Freizeit, beaufsichtigte
Freizeit). Analog wurde mit den Items im Grundschulsektor verfahren.

Durch Mittelwertbildung aus den Items dieser drei Teilindizes ldsst sich ein
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Gesamtindex ,, Teilnahmeumfang und -breite” bilden, welcher einen Wertebereich
von 0 bis 1 umfasst. Dies wurde jeweils gesondert im Grundschulbereich (aus 5
Angebotselementen) und im Sekundarschulbereich (aus 6 Angebotselementen)
vorgenommen. Wie stellen sich nun die Verteilungen der Schiiler/innen auf diesem
Index dar? In Abbildung 4 wird die Verteilung der Indexwerte nach Perzentilen
dargestellt, so dass beide Schiilergruppen vergleichbar werden. Im Grundschulsek-
tor gehoren 23% der Schiiler/innen zur Gruppe mit schwacher Teilnahmebreite
(0 bis 0, 2 Indexpunkte), was bedeutet, dass diese Gruppe im Durchschnitt nur
bis zu 20% aller méglichen Angebotselemente genutzt hat. 6,5% gehéren zu den
wIntensivnutzern“ mit starker Teilnahmebreite (Indexwert = 0,8 bis 1,0), was um-
gerechnet eine 80- bis 100-prozentige Teilnahme mit entsprechend hoher Breite
bedeutet. In der Sekundarstufe ist — bei vergleichbaren Indexwertbereichen — die
Gruppe mit schwacher Teilnahmebreite sogar noch grofier (38% Anteil), die ,,In-
tensivnutzer machen lediglich 5,4% aus. Freilich ist zu beriicksichtigen, dass die
Breite der Teilnahme von der Angebotsbreite im Ganztagsbetrieb der jeweiligen
Schule abhingt.

Werden die Befunde nach quantitativer Teilnahme am Ganztagsbetrieb aufge-
schliisselt, so zeigen sich zu beachtende Zusammenhinge:

* Mitderzeitlichen Intensitit der Ganztagsteilnahme (nach Schultagen) steigtauch
die Teilnahmean den einzelnen Angebotselementen an und hatdamiteine grolere
Teilnahmebreite insgesamt (Zusammenhang Grundschule r=.22; Sek.-I-Schulen:
r=.25). In den Grundschulen erfolgt jedoch damit eine stirkere Frequentierung
in fachbezogenen Bereichen (r=.29), wozu fachliche Angebote, Forderung und
Hausaufgabenhilfe gehoren; in anderen Bereichen steigt die Frequentierung der
Angebote nicht mit der quantitativen Teilnahme am Ganztagsbetrieb.

* Je intensiver die Schiiler/innen in Grundschulen zeitlich am Ganztagsbetrieb
teilnehmen, desto hoher ist die Teilnahmequote in der Hausaufgabenbetreuung
und der fachlichen Férderung. Mit der zeitlichen Teilnahme am Ganztagsbetrieb
nach Wochentagen steigt die Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung von 23%
(bei einem Tag) auf 68% (fiinf Tage Teilnahme), bei fachlicher Férderung steigt
die Teilnahme von 22% auf 34%.

* In der Sekundarstufe steigt mit der zeitlichen Teilnahme auch etwas die Teilnah-
meintensititin den fachbezogenen Bereichen (r=.24) ebenso wie im Freizeitbereich
(r=.21).Jeintensiver die Sekundarschiiler/innen am Ganztagsbetrieb in zeitlicher
Hinsicht teilnehmen, desto hiufiger besuchen sie durchgingig auch die einzelnen
Angebotselemente (aufler fachiibergreifende AGs).
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Die StEG-Studie hat auch die Implementation und die Entwicklungsverliufe der
Ganztagsschulen untersucht (vgl. dazu Holtappels 2007a). Dazu gehoren Ziele,
Griindungsmotive und die Ganztagskonzeption sowie Merkmale des Entwick-
lungsprozesses.

Bei den Griindungsmotiven von Ganztagsschulen werden zwei Motivfaktoren
sichtbar; dabei liegen pidagogische Entwicklungsziele (mit iiber 80% Zustimmung)
deutlich iiber jenen der Ressourcenverbesserung in der Ausstattung (iiber 50% Zu-
stimmung). Die Motive fiir die Einfiihrung des Ganztagsbetriebs bezichen sich
schwerpunktmifligaufforderungsorientierte und soziale Bedarfe der Schiilerschaft,
vielfach verbunden mit dem Wunsch nach pidagogischer Schulentwicklung. Die
Ganztagsschulen verfolgen in ihrem Schulkonzept nach Schulleitungsangaben
zugleich ehrgeizige und vielfiltige Ziele. Als Ziele geben die Schulleitungen vor
allem die verlissliche Betreuung der Kinder und Jugendlichen an (iiber 90% der
Schulen) sowie eine Verbesserung bei der Erledigung von Hausaufgaben (85%).
Es folgen soziales Lernen (83%) und die Férderung des sozio-emotionalen Wohl-
befindens der Kinder und Jugendlichen (82%). Erst danach werden die Anhebung
des Leistungsniveaus (74%), musisch-dsthetische Bildung (70%), die Férderung
der Lernmotivation (67%) und der Basiskompetenzen (66%) genannt. Schliellich
werden auch institutionelle Ziele genannt, wie etwa die Férderung der Lehrerko-
operation (63%).

Es lassen sich vier Zielfaktoren identifizieren, die in der Schwerpunktsetzung vor
allem nach dem Bindungsgrad variieren: In vollgebundenen Organisationsformen
werden signifikant stirker als in anderen GTS-Formen Ziele a) zur Erweiterung
der Lernkultur, b) der Kompetenzorientierung und Begabungsférderung, ¢) der
Férderung von Gemeinschaft, sozialem Lernen und Personlichkeitsbildung betont,
weniger dagegen ein vierter Zielfaktor, nimlich Betreuung und Schulsffnung, der
stirker in offenen GTS priferiert wird.

Ein beachtlicher Teil der Ganztagsschulen hat fiir den eigenen Ganztagsbe-
trieb Konsens und Verbindlichkeit durch ein Schulkonzept mit konzeptionellen
Festlegungen der Schulgestaltung hergestellt. Die konzeptionelle Verkniipfung
zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichen Ganztagselementen wird indes
in den meisten Schulen nicht durchgingig sichtbar und zeigt sich vielfach noch
unterentwickelt, vor allem in jungen Ganztagsschulen und im offenen Modell.
Insgesamt gibt mehr als die Hilfte der Schulleitungen (54%) an, Unterricht und
Angebote seien nur wenig verbunden. Zwar berichten drei Viertel der Schulen, die
fiir den Unterricht zustindigen Lehrkrifte arbeiteten bei der Forderung einzelner
Kinder und Jugendlicher mit dem weiteren pidagogisch titigen Personal, das fiir
die Angebote zustindig ist, zusammen, und gut die Hilfte fiihrt an, dass es einen
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regelmifligen Austausch der beiden pidagogischtitigen Gruppen gibt, aber nur
jeweils ein Drittel der Schulen hat gemeinsame Fortbildungen oder ein integriertes
curriculares Profil, das Unterricht und Angebote inhaltlich verkniipft.

Hinsichtlich der Schulentwicklungsarbeit der Ganztagsschulen werden folgende
Muster sichtbar:

(1) Einezentrale Rolle beim Aufbau von Ganztagsschulen spielen Schulleitungen,
die bei groflen Schulen (also hiufiger im Sekundarbereich) durch Leitungsgremien
bzw. spezifische Experten fiir den Ganztagsbetrieb unterstiitzt werden. Jeweils
knapp die Hilfte der Schulleiter gibt an, das gesamte Kollegium oder Gruppen
von Lehrkriften seien an der Entwicklung mafigeblich beteiligt. Weitere Akteure
sind Schultriger (41%) und — vor allem bei Grundschulen — das Schulamt (24%)).
Fast tiberall (80%) werden Eltern systematisch befragt, aber nur in gut der Hilfte
der Schulen auch die Schiilerinnen und Schiiler.

(2) Die ganztigigen Schulen weisen eine beachtliche Intensitit und Vielfalt an
Entwicklungsaktivititen und an systematischen Formen der Schulentwicklungs-
arbeit auf. Uber interne Diskussionsrunden hinaus werden jeweils in mindestens
drei Viertel der Schulen Materialien zur Schul- und Unterrichtsqualitit gesicheet,
das Schulkonzept in Arbeitsgruppen erarbeitet, andere Schulen besucht, vor allem
aber Eltern befragt, Gespriche mit Kooperationspartnern gefiihrt und Eréreerungen
mit Schultriigern vollzogen. Beachtliche Anteile der GTS fiihrten systematische
Formen der Qualititsentwicklung durch, zwei Drittel Unterrichtsentwicklung,
jeweils die Hilfte Formen der Organisations- und der Personalentwicklung (z.B.
Teamentwicklung).

(3) Die Lehrkrifte des Kollegiums waren in Grundschulen mit durchschnittlich
57% stark bis teilweise an der Konzeptentwicklung beteiligt, damit stirker als in
Sekundarstufenschulen. Lehrkrifte waren allerdings fast durchgiingig stirker an der
Entwicklungsarbeit beteiligt als das weitere pidagogische Personal.

(4) Externe Unterstiiczungsformen, sowohl in strukturell-finanzieller Hinsichtals
auch in Form von Information, Beratung und Fortbildung haben fiir die Schulen in
der Entwicklungsphase offensichtlich grofie Bedeutung fiir die Konzeptentwicklung
und Umsetzung des Ganztagsbetriebs. Als wichtigste Unterstiitzungsbedingun-
gen fiir den Aufbau von Ganztagsangeboten werden genannt: Materialien und
Handreichungen sowie Austausch mit anderen Schulen von jeweils tiber 90%,
ganztagsbezogene Fortbildung und Informationen durch das Schulamt von jeweils
rund drei Viertel der GTS (Letzteres allerdings mit weniger giinstiger Wirkungs-
einschitzung) sowie externe Beratung. Die Hilfte der Schulen geben an, beraten
worden zu sein, aber bei nur 20% handelt es sich offenbar um eine systematische
Schulentwicklungsberatung,.

(5) Die grofiten Startprobleme bestehen im Entwicklungsprozess besonders in
Zeitmangel (vorallem an Grundschulen), Problemen der Personalrekrutierung (iiber-
wiegend im Sekundarbereich) sowie Raumproblemen. Nicht problematisch sind aus
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Sichtder Schulleitungen die Unterstiiczung durch Eltern und Lehrer, die Erstellung
inhaltlicher Konzepte sowie die Erledigung von Formalititen im Planungsprozess.
Offensichtlich haben — jedenfalls aus Sicht der Schulleitung — Ganztagsschulen in

der Aufbauphase primir mit Ressourcenproblemen zu kimpfen.

Da es sich bei den ersten StEG-Daten erst um eine Ausgangserhebung und noch

nicht um einen Lingsschnitt handelt, kénnen nur vorsichtig erste Gelingensbedin-

gungen fiir die Qualitit des Bildungsangebotes als empirisch belegt benannt werden

(vgl. Holtappels/Rollett 2007). Zunichst erweisen sich bestimmte Merkmale des

Entwicklungsprozesses als forderlich fiir das Zustandekommen eines umfinglichen

und breiten Bildungsangebotes:

— eine hohe Intensitit an Entwicklungsaktivititen der Schule in der Vorbereitung
auf den Ganztagsbetrieb (Konferenzen, Befragungen, Fortbildungen usw.),

— der Riickgriff auf und der wahrgenommene Nutzen von externer Unterstiitzung,

— die erfahrene finanziell-strukturelle Unterstiitzung,

— die systematische Anwendung von Qualititsentwicklungsmafinahmen,

— ein erfolgreiches Management von Startproblemen bei der Einfithrung des
Ganztagsbetriebes sowie

— die Akzeptanz des Ganzheitskonzepts im Kollegium.

Immerhin werden durch diese Faktoren 30% der Varianz der Angebotsbreite er-

klirbar. Werden Ziel- und Konzeptfaktoren und Merkmale der Organisationskultur

hinzugezogen, bewirken folgende Schliisselmerkmale gemeinsam ein umfingliches

und breites Bildungsangebot:

— eine hohe Innovationsbereitschaft im Kollegium

— pidagogische Entwicklungsziele als ausgeprigte Griindungsmotive,

— konzeptionelle Festlegungen pidagogischer und organisatorischer Gestaltungs-
formen im Schulkonzept,

— konzeptionelle Verbindungen zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichen
Elementen,

— eine intensive Kooperation zwischen Lehrkriften und weiterem pidagogisch
titigem Personal,

— die aktive Mitwirkung der Lehrkrifte im Ganztagsbetrieb sowie

— eine flexible Zeitorganisation.

Auch wenn sich diese Befunde noch im Lingsschnitt bestitigen miissen, kénnen

sie erste, wertvolle Hinweise auf sinnvolle Steuerungsstrategien und Entwick-

lungspotentiale an der Einzelschule geben. Intensive und systematische Schulent-

wicklungsarbeit, eine interprofessionelle Kooperation des Personals sowie externe

Unterstiitzung durch Information, Beratung und Begleitung und administrative

Hilfen in strukturell-finanzieller Hinsicht andererseits zahlen sich demnach aus.
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Angesichts der Entwicklungs- und Aufbausituation zahlreicher neuer bzw. erwei-
terter Ganztagsschulen im Zuge des IZBB kann von einem ganz bemerkenswerten
Ausbaustand der Ganztagsschulen gesprochen werden. In vielerlei Hinsicht muss
konstatiert werden, dass die jiingeren GTS keineswegs einen deutlichen Riickstand
im Bildungsangebot oder im Ausbauniveau insgesamt gegeniiber ilteren aufweisen,
sie haben teilweise wurde sogar einen umfassenderen Ganztagsbetrieb geschaffen.

Zwar fithren die weitaus meisten GTS den Ganztagsbetrieb an vier bis fiinf
Wochentagen durch, jedoch sind es betrichtliche Anteile der Schulen mit einem
ganztigigen Angebot an nur drei Tagen, nur ein kleinerer Teil der Schulen liegt
darunter. In einem kleinen Teil der Schulen werden allerdings nur einzelne Jahr-
ginge ganztigig gefiihrt.

In der Lernkultur haben die Ganztagsschulen eine beachtliche Angebotsvielfalt
vorzuweisen. Ein hoher Anteil der Schulen verfiigt auch iiber eine Breite des
Bildungsangebotes, wie es die pidagogischen Grundiiberlegungen zu ganztigiger
Schulbildung nahelegen; zugleich treffen wir aber auch auf eine betrichtliche Quote
von Schulen mit relativ schmalem Angebot.

Die Angebotsvielfalt der Schulen steht zudem in Kontrast zu der Tatsache, dass
die Schiilerinnen und Schiiler vielfach nur einzelne Segmente dieses Angebotes
nutzen und insgesamt grofle Schiilergruppen eine eher schmale Teilnahmebreite
in der Nutzung verschiedener Angebotselemente aufweisen. Dies kann auf die
Wahlmodi von Angebotselementen in den Schulen, aber auch auf die von den
Schulen entfaltete Angebotsbreite selbst zuriickgefiihrt werden. Die Streuung der
Schiilerteilnahmequoten am Ganztagsbetrieb iiber die Schulen hinweg macht
deutlich, welch unterschiedliche Intensitit ganztigiger Beschulung in der Realitit
vorfindbar ist.

Die hohen Anteile von Ganztagsschulen, die nur relativ schmale Anteile der
Schiilerschaft ganztags beschulen und zudem konzeptionell und hinsichtlich der
Breite des Bildungsangebotes unterentwickelt sind, verdeutlichen unmissverstind-
lich, wie stark die Ganztagsschullandschaft vom Angebotscharakter geprigt ist.
Erforderlich wiren Qualititsstandards, systematische Schulentwicklungsarbeit und
Ressourcen fiir die Entfaltung gebundener Modelle mit mindestens einer Kernzeit
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler iiber die Fachunterrichtszeit hinaus und einer
Personalausstattung, die auch Lehrerstunden umfasst.
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Seit 2005 fordert das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im
Rahmen des ,Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB)
die Erforschung der Einfithrung ganztigiger Schulangebote. In diesem Rahmen
wird auch das Forschungsprojekt ,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in
GanztagsSchulen® (LUGS) finanziert, in dem die Entwicklung der Lernkultur in
den Unterrlchts und den erweiterten Angeboten an Ganztagsschulen untersucht
wird . Dieses Projeke soll im Folgenden vorgestellt werden. An eine Skizze der
Projektanlage (1) schlieftdie Darstellung der Ergebnisse zu Legitimationsdiskursen
an den Ganztagsschulen an, die unseres Erachtens ein wichtiges grundlegendes
Element der lokalen Entwicklungsarbeit sind (2). In einem dritten Abschnitt wer-
den der Forschungsansatz und erste exemplarische Ergebnisse zur Lernkultur an
den untersuchten Ganztagsschulen vorgestellt (3). Am Ende des Beitrags wird die
Richtung der weiteren Forschungsarbeit im Projeke skizziert (4).

Ziel des Projektes ist es zu erforschen, ob mit der Umstellung von Schulen auf
den Ganztagsbetrieb der bildungspolitischen Erwartung entsprechend eine
Transformation des Lehrens und Lernens einhergeht und welche Gelingens- und
Misslingensbedingungen in den einzelschulischen Entwicklungsprozessen jeweils
zu identifizieren sind.

An der Studie sind insgesamt zwolf Ganztagsschulen aus den drei Bundeslindern
Berlin, Brandenburg und Rheinland-Pfalz beteiligt, die sich alle fiir die Teilnahme
an dem Projekt beworben haben bzw. aus eigenem Interesse teilnehmen. Neben
unterschiedlichen Schulformen wurden der Stand der Entwicklung des ganztags-
schulspezifischen Vorhabens, unterschiedliche Modelle von Ganztagsschule, die
Lage bzw. das soziale Umfeld der einzelnen Schulen beriicksichtigt, sodass ein
breites Spektrum von Schulen in das Forschungssample des Projektes aufgenommen
werden konnte. Sechs der zwélf Schulen sind Grundschulen, zwei Gymnasien, zwei
weiterfithrende Schulen sowie zwei Forderschulen. Der Grofiteil 2der Schulen hat
erst in den letzten vier Jahren auf den Ganztagsbetrieb umgestellt . Vertreten sind
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sowohl Schulen im offenen und im gebundenen Betrieb sowie in Rheinland-Pfalz
auch Schulen in teilgebundener Form. Wihrend die Berliner Schulen — jeweils zur
Hiilfte im ehemaligen Ost- und im Westteil der Stadt liegend — eher grofistidtisch
geprigt sind, befinden sich die beteiligten Ganztagsschulen aus Rheinland-Pfalz
und Brandenburg in der Mehrzahl im lindlichen Raum. An jeder der beteiligten
Schulen iibernimmt ein Forschungstandem (wissenschaftliche/r MitarbeiterIn und
wissenschaftliche Hilfskrife) die Begleitforschung.

Im Mittelpunkt der Studie steht die Rekonstruktion der Interaktionen und Prak-
tiken der schulischen Akteure im Unterrichtund in erweiterten ganztagsschulspezifi-
schen Lern- bzw. Freizeitangeboten. Gefragt wird nach einer méglicherweise mit der
Umstellung auf den Ganztag verbundenen Transformation dieser Unterrichts- und
Lernangebote. Erginzend dazu werden die kooperative Entwicklungsarbeit, die
Lehrende und anderes piadagogisches Personal in Teams beziiglich der untersuchten
Unterrichts- und Lernangebote leisten, sowie die Sichtweisen der Schiilerinnen und
Schiiler aufihre Erfahrungen in den untersuchten Unterrichts- und Lernangeboten
rekonstruiert. Ein Beispiel: Werden die Interaktionen und Praktiken in der Haus-
aufgabenstunde fokussiert, gilt es erginzend den Diskussionsprozess in der Schule
iiber die Hausaufgabenbetreuung (z.B. in Steuergruppen- oder Teamsitzungen)
sowie die Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler, die die Hausaufgabenstunde
besuchen, zu dokumentieren.

Lernkultur

Interaktion und
Praktiken im
Unterricht, wahrend
Kooperative der Hausaufgaben- Erfahrungen und

Entwicklungs- betreuung, in Sichtweisen der
arbeit in Teams Projekten, AGs, Lernenden
beim Mittagessen
und im Rahmen von
Freizeitangeboten

Transformation ) Transformation des
padagogischer ~ Transformation von Schiilerseins
Professionalitat Lernsettings und

Unterrichtssituationen

Die Laufzeit des Projekes betriigt drei Jahre (Schuljahr 2005/06 bis einschliefllich
Schuljahr 2007/08). Eingesetzt werden, entsprechend des rekonstruktionslogi-
schen Forschungsansatzes des Projekts, qualitative Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren.
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Ziel der ersten Phase (Schuljahr 2005/06) war es, schulspezifische Besonderheiten
in Bezug auf das Ganztagsangebot zu erkunden, um vor diesem Hintergrund die
in der Hauptphase zu fokussierenden Unterrichts- und Lernangebote auswihlen
zu konnen. Hierzu wurden die Sitzungen der jeweiligen Steuer- bzw. Koordinie-
rungsgruppen sowie Konferenzen teilnehmend beobachtet und Audioaufnahmen
dieser Sitzungen angefertigt. Des Weiteren wurden problemzentrierte Interviews
gefiithrt — mit der Schulleitung sowie dem Lehrpersonal, dessen Unterrichts- und
Lernangebote fiir die Videographien in der Hauptphase in den Fokus genommen
wurden. Wir konnten feststellen, dass die Akteure an den Schulen ein gesteigertes
Legitimationsbediirfnis haben und den Schritt zur Ganztagsschule mit Hilfe zahl-
reicher pidagogischer Argumente zu rechtfertigen suchen. Die dabei angefiihrten
kompensatorischen Vorstellungen, in welcher Weise die Ganztagsschule gegeniiber
der Halbtagsschule Besseres leisten und unterschiedliche Defizite ausgleichen kann,
verstehen wir als— moglicherweise widerspriichliche — schulspezifische Rahmungen
und Entwicklungsbedingungen (siche dazu Abschnitt 2).

Ziel der Hauptphase (Schuljahr 2006/07 bis Schuljahr 2007/08) ist es, die
Lernkultur(en) im Unterricht sowie in erweiterten Lernangeboten zu rekonstruie-
ren und eventuelle Entwicklungen herauszuarbeiten. Dazu werden Videographien
angefertigt: von — aufgrund der Erkundungen der ersten Phase — ausgewihlten
Unterrichtsangeboten (z.B. Fachunterricht, Wochenplanarbeit) und erweiterten
Lernangeboten (z.B. Hausaufgabenbetreuung, AGs, Arbeitsstunden) bzw. Frei-
zeitangeboten und anderen Ganztagselementen (z.B. Mittagessen). Die Kamera
setzen wir dabei ethnographisch ein, d.h. wir fokussieren mit der Kamera immer
nur einen Ausschnitt des Geschehens, fiir den wir uns begriindeterweise im Vorfeld
entschieden haben (siehe hierzu Abschnitt 3)3.

In problemzentrierten Interviews wurden die ausgewihlten schulischen Akteure,
speziell die Schulleitungen, dazu aufgefordert, die Geschichte der Schule bzw. ihre
Entwicklung zur lokalen Ganztagsschule ausfiihrlich zu erzihlen. Auffillig ist,
dass die Interviewten sich gezwungen sahen, das Mehr an Zeit, das die Schiiler an
einer Ganztagsschule verbringen, in besonderer Weise padagogisch legitimieren zu
miissen. In der Auswertung, in der wir nach der Dokumentarischen Methode (vgl.
Bohnsack 2006) sowie der Methode der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet
2000) vorgegangen sind, fragten wir danach, wie der Ganztagsschule ,,Geschich-
ten erzihlend® von den Interviewten Sinn verliechen wird. Diese Vorstellungen,
die von den schulischen Akteuren in Bezug auf den Sinn von Ganztag entwickelt
werden, nennen wir ,,symbolische Konstruktionen® von Ganztag. Wir fragen also
danach, wie der Weg der Schule zur Ganztagsschule geschildert wird, welche Vor-
stellungen von Ganztagsschule entwickelt werden, bzw. wie die Entwicklung zur
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Ganztagsschule legitimiert wird. Da diese Legitimationsfiguren eine entscheidende
Rahmung fiir die Entwicklung der Lern- und Unterricheskultur an den beforschten
Ganztagsschulen bilden, haben wir sie fiir jede Schule detailliert rekonstruiert (vgl.
Kolbe/Reh/Fritzsche u.a. 2007b).

Zentrales Ergebnis ist, dass sich die Akteure der im Forschungsprojekt LUGS
beteiligten Schulen unter einem starken Legitimationszwang sehen, wihrend im
offentlichen Diskurs iiber Ganztagsschulen in Deutschland ihrer Einrichtung oft
ohne Zweifel sozial- bzw. familienpolitische Motive sowie reformerische Leistungen
zugeschrieben werden (vgl. z.B. Holtappels 2005, 8ff.). Dass Schiilerinnen und
Schiiler mehr Zeitin der Schule verbringen, bedarf scheinbar gesteigerter pidagogi-
scher Begriindungen von Seiten der schulischen Akteure (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche
u.a. 2007b, 82).

Im Wesentlichen kénnen zwei kontrastierende Begriindungsfiguren der am
Forschungsprojekt beteiligten Ganztagsschulen identifiziert werden (vgl. Kolbe/
Reh/Fritzsche u.a. 2007b, 83). Zum einen — besonders bei den Grund- und For-
derschulen—konstruieren die interviewten schulischen Akteure ihre Ganztagsschule
als eine Art Ersatzfamilie fiir eine sozial deprivierte, vernachlissigte oder ungenii-
gend erzogene Schiilerschaft. Zum anderen gibt es sowohl an Grund- wie auch an
den weiterfiihrenden Schulen Positionen, die die Ganztagsschule angesichts ihrer
leistungs- bzw. bildungsdefizitiren Schiilerschaft als Ort einer ,,neuen Lernkultur®
verstehen. Reformpidagogische Ideen und Innovationen nehmen hierbei einen
hohen Stellenwert ein; erwartet wird, in der Ganztagsschule Unterricht und Freizeit
besser miteinander verbinden und so mehr bzw. bessere Lernangebote als an einer
Halbtagsschule bereitstellen zu kénnen.

In beiden Begriindungsfiguren werden den Schiilerinnen und Schiilern Defizite
zugeschrieben, die die Ganztagsschule als ,andere“ Schule kompensieren soll:
im ersten Fall auf der Ebene familiirer Sozialisation und im zweiten Fall auf der
Lern- und Leistungsebene. Auffallend ist der dokumentierte Legitimationsdiskurs
gegeniiber den Familien, deren Erziehungs- und Fiirsorgeleistungen von einem Teil
der Akteure der beforschten Ganztagsschulen in Frage gestellt bzw. hinsichtlich
ihrer Kompetenzen geradezu abgewertet wird. Damit zeichnet sich eine deutliche
Steigerung gegeniiber den Legitimationsfiguren ab, die in der bildungspolitischen
Diskussion anzutreffen sind (vgl. Tillmann/Kuhlmann 2007). Im Gegensatz dazu
wird von den schulischen Akteuren kaum ein Bezug zu den PISA-Ergebnissen
hergestellt, was z.B. aufgrund des Bezugs, der in den politischen Begriindungen
des IZBB zwischen den PISA-Ergebnissen und dem geférderten Ausbau von
Ganztagsschulen hergestellt wird, zu vermuten gewesen wire. Die interviewten
schulischen Akteure legitimieren die Umwandlung ihrer Schule in eine Ganztags-
schule oft mit einer angesichts ihrer Schiilerschaft als unentbehrlich angesehenen
Grenzverschiebung schulischer Aufgaben im Sinne erweiterter Zustindigkeiten;
die schulischen Akteure sehen die Ganztagsschule etwa vor die Aufgabe gestellt,
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primire Sozialisationsfunktionen zu iibernehmen (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche u.a.
2007b, 82). Als durchaus problematisch ist unseres Erachtens dieser Assoziation
von Ganztagsschulen mit Kompensationsin-stitutionen anzusehen, in denen der
Bildungsauftrag von Schule zugunsten diffuser Aufgabenzuweisungen an die
Ganztagsschule in den Hintergrund riicke.

Die dargestellten Begriindungsfiguren dafiir, ein ganztigiges Angebot zu organi-
sieren, bilden gewissermaflen den Kern der pidagogischen Deutungen, die fiir die
weitere Durchfithrung und Gestaltung des Angebotes im Einzelnen strukturierend
wirken. Thre Analyse steht am Anfang der Erforschung des Entwicklungsprozesses,
und das mit gutem Grund: Die frithere Rekonstruktion der lokalen Entwicklung
ganztigiger Schulangebote in Rheinland-Pfalz in den Jahren 2002 bis 2004 hat
gezeigt, welche prigende Kraft den bis dahin praktizierten, also den kollektiv
geteilten, etablierten pidagogischen Handlungsmustern und Deutungen fiir die
lokale Entwicklungsarbeit zukommt—vor allem dann, wenn ohne eigens fiir diesen
Entwicklungsschritt erarbeitete, innovative Angebote vorgegangen wird (vgl. Kolbe
2004, Kolbe 2006, Kolbe u.a. 2007, Kunze/ Kolbe 2007). Daran anschlieflend sind
nun die Entwicklungsprozesse des Angebotes im zeitlichen Verlauf niher zu untersu-
chen. Dabei ist der Forschungsgegenstand ,,das Gesamt an Handlungen, textlichen
Darstellungen und pidagogischen Sinnentwiirfen und Ideen, das.. .. hervorgebracht
wird durch die sozialen Kooperationsformen und Unterrichtsinteraktionen, durch
die Lernkultur im Sinne von kollektiv geteilten Orientierungen und praktizierten
Handlungsmustern der erzicherischen Interaktion und des Unterrichtens sowie
durch die Organisationskultur” (Kolbe/Reh/Idel/Rabenstein 2005, 5).

Derzentrale Fokus der Untersuchungliegtauf der Frage nach der Weiterentwicklung
bzw. Verinderung des Lehrens und Lernens an Ganztagsschulen. Dafiir versuchen
wir den Begriff der ,,Lernkultur, zunichst verstanden als sinnhafte, performative
und symbolische Ordnungaller Elemente unterrichtlicher Interaktionen und anderer
Praktiken, im Laufe unserer Untersuchung sowohl theoretisch als auch empirisch
zu fundieren. Im Folgenden skizzieren wir die theoretischen Bestimmungselemente
des Begriffs ,Lernkultur®, stellen daran ankniipfend eine Heuristik zur empirischen
Untersuchung von Lernkultur dar und fithren an zwei Beispielen vor, wie wir mit
dieser Heuristik arbeiten (vgl. auch Idel/ Rabenstein 2007).

Um Lernen umfinglich als Aneignungsvorgang in sozialen Prozessen zu verste-
hen, verwenden wir einen formalen Lernbegriff: Lernen geht hervor aus einem
Prozess kollektiver und individueller Differenzbearbeitung. Im Unterrichtshandeln
werden beispielsweise Differenzen zwischen individuell schon vorhandenen Wis-
sensbestinden und kollektiv entwickelten Deutungen hervorgebracht, und deren
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Bearbeitung z.B. im Unterrichtsgesprich erdffnet Aneignungsméglichkeiten. Die

Interaktion miteinander und die individuellen (Arbeits-)Praxen der Schiiler und

Schiilerinnen, also sowohl die diskursiven wie auch die nicht-diskursiven Praktiken,

z.B. des Umgehens mit den Lehrmaterialien oder des kérperlichen Auftretens im

Klassenraum, sind von Bedeutung bzw. erzeugen einen Sinnzusammenhang. Man

darf davon ausgehen, dass sich mit organisierten pidagogischen Arrangements ein

eigener Sinnzusammenhang, eine symbolische Ordnungaller Bedeutung tragenden

Elemente des sozialen Geschehens der schulischen Interaktion und des Unterrichts

herausbildet, als den wir die an einer Schule entstandene und immer neu hervor-

gebrachte Lernkultur verstehen wollen .

In einer Heuristik fiir die Erfassung von Lernkultur lassen sich zwei Dimensionen
unterscheiden:

(1) Zum einen zwei Differenzbeziige, auf deren Bearbeitung der schulische Inter-
aktionszusammenhangwie Unterrichtsich richtet, damit Neues hervorgebracht
werden kann. Der erste Differenzbezug ist der der Differenz von Vermittlung
und Aneignung — aus Sicht der handelnden Lehrperson kénnte man sagen: die
Unplanbarkeit der Aneignungsprozesse der Lernenden —, damit Unterricht und
Lernen méglich bleibt. Der zweite Differenzbezug thematisiert die in der Praxis
zu treffenden Unterscheidungen zwischen schulischem Wissen und dem, was
nach der schulischen Wissensordnung nicht relevant fiir schulisches Lernen
ist, ein Unterschied, der gleichermafien zwischen offiziellem Schulwissen und
subjektiven Weltversionen stindig zu bearbeiten ist.

(2) Zum anderen lassen sich vier Ebenen der Differenzherstellung und -bearbeitung
unterscheiden: Aufder ersten Ebene siedeln wir das Kérperliche und die mégliche
Formung der Kérper von Lernenden an, auf der zweiten Ebene Sinngehalte
und Deutungszusammenhinge, hervorgebracht durch Interaktionen, auf der
dritten Ebene das Materielle der Lerngegenstinde und -zusammenhinge durch
den Umgang mit Schulsachen und Material, und auf der vierten Ebene Dis-
positionen der Zeit- und Raumerfahrung durch die Gestaltung von Riumen
und Zeiten.

Will man die fiir Unterricht konstitutive Differenz von Vermittlung und Aneignung

untersuchen, sind die beobachteten diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken

hinsichtlich der fallspezifischen Gestalt der gestaltenden Elemente pidagogischer

Kommunikation niher zu betrachten. Es geht nicht nur, aber u.a. darum, als was

und wie die Beteiligten angesprochen werden. Hinzu kommt, dass fiir schulische

Interaktion auch immer niher zu analysieren ist, wie die soziale Ordnung des

Unterrichts aufgebaut und aufrechterhalten wird, beispielsweise die Rollen der

Akteure.

Hinsichtlich der Differenz zwischen schulischem Wissen und dem, was nach der
schulischen Wissensordnung nicht relevant fiir schulisches Lernen ist, ist es dariiber
hinaus entscheidend, unterschiedliche Wissensarten in den Blick zu nehmen. Viel
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spricht dafiir, unter den Wissensbestinden, um die es in schulischer Interaktion
immer geht, nichtnur ,ein geistiges, knowing that‘ oder ... rein kognitive Schemata
der Beobachtung (zu verstehen, d. Verf.), auch nicht allein ... die Codes innerhalb
von Diskursen und Kommunikationen, sondern ... ein praktisches Wissen, ein
Kénnen, ,Know-how', ein praktisches Verstehen im Sinne eines ,sich auf etwa
verstehen (Reckwitz 2003, 289).

Eine ,,Wissensobjektivierung® in Gestalt dessen, was gemeinsam erarbeitet und
zur Erinnerung festgehalten wird, kennzeichnet anzuerkennendes Wissen. Hier
ist dann einmal an die Transformation des von Schiilern verwendeten Wissens zu
schulischem Wissen durch den latenten Sinn zu denken, mit welchem Lehrer/in-
nen im Unterrichtsgesprich nachfragen. Oder es ist zu denken an Praktiken des
initiierenden Zeigens als Wissensgenese. Gleichermaflen ist ein wiederholtes Prak-
tizieren von Verhaltensweisen nach bestimmten schulischen Regeln ein Vorgang,
welcher eine Art implizites, weil ,,prozedurales” Wissen entstehen lassen kann. Dies
gilt auch fiir ein komplexeres Kénnen, das die Verwendung deklarativen Wissens
einschliefft. Es geht also um verschiedene Weisen der Festlegung dessen, was als
legitimiertes Wissen gilt.

Nun zwei Beispiele dafiir, wie mithilfe dieser Heuristik die Lernkultur eines
Angebots oder Elemente dieser analysiert werden konnen. Wir nehmen dabei vor
allem die Frage in den Blick, wie diejenigen adressiert werden, die lernen sollen und
diejenigen, die lehren (erster Differenzbezug ,,Aneignung/Vermittlung®).

Dieses Beispiel wurdein elner Hausaufgabenstunde der Klassen 5-6 an einer Ganztags-
grundschule aufgezelchnet In der ausgewihlten Vldeosequenz »Wo ist Kapstade?®
interagieren ein Schiiler und eine Schiilerin (Till und Debby) miteinander:

Till hat die (Haus-)Aufgabe, etwas im Atlas nachzuschlagen und fragt die
Schiilerin: ,,Wo ist Kapstadt?“ Debby, die diese Aufgabe schon bewiltigt hat, steht
wihrenddessen an seinem Tisch. Der Schiiler unternimmt mehrere Versuche, in
Debbys Hefter nach der Losung zu gucken. Sie lisst Till aber nicht in ihren Hefter
schauen, folglich nicht abgucken. In einer Szene lisst sich erkennen, wie sie den
Atlas des Schiilers heranzieht und den Index aufschligt — méglicherweise machte
Debby Till zeigen, wie er die Aufgabe selbststindig 16sen kann. Dieses Vorhaben
bricht sie dann aber auf halber Strecke ab und sagt ihm schlieflich ein paar Ant-
worten vor. Die Interaktion zwischen Till und Debby kénnte man darauthin so
interpretieren, dass zwar ,vorsagen, aber nicht abgucken® erlaubt ist.

Fiir die Analyse des Differenzbezugs ,Aneignung/Vermittlung” ergibt sich fol-
gendes Bild:

* Aufderersten Differenzebene wird die Konstitution des Kérpersubjekts beschrie-
ben. Debbys Kérperhaltung und Bewegungen 4hneln in den videographierten

Szenen den Haltungen einer Lehrenden. So bleibt sie die ganze Zeit schrig
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hinter Till stehen und beugt sich zu ihm hinunter, wihrend Till die ganze Zeit
sitzt. Sie nimmt insgesamt durch ihre Gestik und ihre Bewegungen viel Raum
ein, wihrend Till ihr eher Platz macht (z.B. sich zuriicklehnt und die Arme vom
Tisch nimmt, als sie seinen Atlas zu sich heranzieht).
* Auf der zweiten Ebene wird gefragt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler als
Wissende und Nicht-Wissende ansprechen. Till spricht Debby als Besitzerin
des Wissens an, das er gern haben méchte bzw. aufgrund der Anforderung der
Aufgabenstellung benétigt. Till fragt Debby: ,, Wo ist Kapstadt?* und nicht: , Wie
finde ich heraus, wo Kapstadt liegt? Demnach erwartet Till von Debby, dass
sie ihm das Ergebnis mitteilt — ihr Wissen preisgibt. Die Schiilerin als Wissende
mochte jedoch ihre Position des Wissensvorsprungs nicht aufgeben und gewihrt
Till keinen Einblick in ihren Hefter. Andererseits teilt Debby dem Schiiler aber
auch nicht mit, wie sie zu dem Wissen gelangt ist und wie auch Till dazu kommen
kann — wenngleich auch Till nicht danach gefragt hat. Folglich errichtet Debby
eine Art Wissensmonopol, das die Interaktion asymmetrisch strukturiert. Till
als Nicht-Wissender, der abwartet und damit in der Aufgabenbewiltigung eine
passive Rolle einnimmt, gerit in ein Abhingigkeitsverhiltnis zu Debby, die ihren
Wissensvorsprung nur partiell aufgibt.
Die letzte Differenzebene, die an dieser Sequenz erliutert werden soll, beschreibt
den Umgang mit (Schul-)Sachen und Materialien (Ebene 3). Debby hat ihren
Hefter entweder in der Hand oder legt ihn geschlossen oder umgedreht auf den
Tisch, sodass Till keinen Einblick erhilt. Dass Debby nicht ohne ihren Hefter
interagiert, legt die Vermutung nahe, dass dieser fiir die Beurteilung der Schii-
lerin tiber richtige und falsche Lésungen von Bedeutung ist. Debby hat nicht
nur Macht iiber ihre eigenen Materialien — so lisst sie Till nicht hineingucken
— sondern auch iiber die des Schiilers, dessen Atlas und Hefter Debby eigen-
michtig heranzieht.

Das zweite Videobeispiel ,,Philipp und die Pilze“ stammt ebenfalls aus elner
Grundschule, hier jedoch aus dem Anfangsunterricht einer Ganztagsklasse In
der folgenden Szene hat der Schiiler Philipp ein Kérbchen mit selbst gepfliickeen
Pilzen fiir den Herbsttisch mitgebracht:

Die anwesenden Lehrerinnen machen die Pilze spontan zum Thema und bitten
Philipp, etwas dariiber zu erzihlen. Der Schiiler geht mit dem Kérbchen durch
die Klasse und zeigt seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern den Inhalt. Philipp
betont, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Pilze auch anfassen diirfen, was einige
tun. Eine Lehrerin fordert Philipp auf, auch etwas bei seinem Rundgang iiber die
Pilze zu erzihlen. Der Schiiler fihrt darin fort, die Pilze zu zeigen und erzihlt kurz,
wo und mit wem er die Pilze gesammelt habe. Er beginnt seinen Rundgang erneut,
damit auch alle die Pilze anfassen konnen. Wieder fordert ihn die Lehrerin auf,
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beim Zeigen der Pilze zu erzihlen, was er iiber sie weif$. So zeigt er den Schwamm

eines Pilzes und beantwortet die Frage, ob man diesen Pilz essen kénne, damit,

dass alle Pilze in dem Kérbchen essbar seien. Im Folgenden wird noch weiter tiber
essbare und giftige Pilze gesprochen.

Auch diese videographierte Szene kann mit Hilfe der Heuristik zu den Formen
von Differenzbearbeitung analysiert werden:

* Fiir dieerste Differenzebene ist die Konstitution des Krpersubjekts zu beschreiben.
So wird der Schiiler Philipp in die didaktischen Praktiken des Zeigens eingewie-
sen: Er wird von den Lehrerinnen aufgefordert, durch die Klasse zu gehen und
die Pilze seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern unter Versprachlichung seiner
Kenntnisse und Erfahrungen zu prisentieren. Die Lehrerinnen agieren in dieser
Situation nur aus der Peripherie des Raumes heraus und iiberlassen Philipp die
Rolle des Lehrenden. Die Mitschiiler und Mitschiilerinnen verbleiben an ihren
Plitzen und warten, dass Philipp zu ihnen kommt und sie zum Anfassen der
Pilze auffordert.

* Bereits auf der ersten Ebene wurde Philipps Rolle als ,Hilfslehrer* deutlich,
dieses wird auf der zweiten Differenzebene durch die Interaktion der Beteiligten
verstirke. Die Lehrerinnen agieren in dieser Situation als Regisseurinnen und
behandeln Philipp als Wissenden, der seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler
— den als nicht-wissend Angenommenen — an seinem Wissen teilhaben lassen
soll. Nicht die Lehrerinnen erzihlen etwas iiber Pilze, sondern Philipp soll diese
Wissens- und Vermittlungsposition einnehmen. Obwohl der Schiiler diese Rolle
zunichst zégerlich einnimmy, vollzieht er doch eigenstindig methodisch-didak-
tische Handlungen, indem er die Schiilerinnen und Schiiler verbal zum Anfassen
der Pilze auffordert. Die ,nicht-wissenden“ Mitschiilerinnen und Mitschiiler
akzeptieren scheinbar Philipp in seiner Rolle des Lehrenden und folgen seinen
Anweisungen. Damit wird die Aneignungs-Vermittlungskonstellation in diesem
Lernarrangement zu einem dreiseitigen Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, dem Hilfslehrer Philipp und den Lehrkriften.

* Die letzte Differenzebene, die an dieser Stelle betrachtet werden soll, ist laut Heu-
ristik die des Umgangs mit (Schul-) Sachen und Materialien. Indem Philipp seine
gesammelten Pilze fiir den Herbsttisch mit in die Schule gebracht hat, stellt er
sie der Gemeinschaft zur Verfiigung. Die Lehrerinnen verstirken die Beteiligung
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler an dem mitgebrachten ,Material, indem
sie Philipp wihrend des Lernarrangements Zeit zum Vorzeigen und Anfassen
der Pilze einriumen.

Diese Beispiele aus Lernarrangements der Grundschule wurden ausgewihlt, weil in

beiden Szenen SchiilerInnen als Lehrende agieren. Sie fiillen diese Rolle jedoch auf

sehr unterschiedliche Art und Weise aus: Wihrend Debby in dem ersten Beispiel
durch ihren Wissensvorsprung gegeniiber Till ein Wissensmonopol aufbaut, gibt
der Schiiler Philipp im zweiten Beispiel sein Wissen den Mitschiilerinnen und
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Mitschiilern preis — wenn auch durch Aufforderung der Lehrerinnen. In beiden
Fillen spielt das Material eine bedeutende Rolle bei der (Nicht-)Bearbeitung der
Differenz: Hier stehen sich Monopolisierung des eigenen Hefters durch Debby im
ersten Beispiel und Gemeinschaft erzeugendes Zeigen der selbst gesammelten Pilze
durch Philipp in der zweiten Videosequenz gegeniiber.

Beide Szenen lassen somit unterschiedliche Vorstellungen von Lernen erkennen.
Wihrend uns an der ersten Schule in den bisherigen Erhebungen eher durch die
Lehrkrifte stark dominierte frontale Lernsituationen aufgefallen sind, gleicht die
Einsetzung des Schiilers Philipp zum Hilfslehrer im zweiten Beispiel eher einer
— sagen wir vorsichtig — reformpidagogisch inszenierten Situation. Er wird dazu
aufgefordert und damitin gewisser Hinsicht auch befihigt, seinen Mitschiilerinnen
und Mitschiilern etwas zeigen und erkliren zu kénnen. Demgegeniiber erscheint die
Schiilerin Debby im ersten Videobeispiel nicht dazu aufgefordert, einen Mitschiiler
durch Erklirungen weiterzuhelfen.

Miteiner solchermafien verfahrenden Rekonstruktion der Lernkultur lassenssich jene
diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken herausarbeiten, die iiber die einzelne
Lerngruppe hinaus fiir Aneignungs- und Vermittlungsprozesse von Lehrenden und
Lernenden in einer Schule typisch sind. Aber wihrend wir derzeitig dominante
Elemente einer einzelschulspezifischen Lernkultur fiir manche Ganztagsschulen
unserer Untersuchung schon gut benennen kénnen, stehen vergleichende und
verallgemeinernde Strukturanalysen und Beobachtungen der Verinderung von
Lernkulturen im Laufe der Entwicklung von Ganztagsangeboten noch aus. Hierzu
werden weitere Erhebungen und Analysen im Projektverlauf folgen.

1 LUGS (www.lernkultur-ganztagsschule.de) erginzt durch seine mikrologische Prozess-
forschung, die bundesweite StEG-Studie, die ebenfalls vom BMBF in Auftrag gegeben
wurde.

2 Ausnahmen bilden eine Berliner Schule, die bereits seit Anfang der achtziger Jahre den
Ganztagsbetrieb praktiziert, sowie zwei Brandenburger Schulen, die Mitte der neunziger
Jahre auf den Ganztagsbetrieb umgestellt haben.

3 Methodologisch orientieren wir uns an der Kameraethnographie von Mohn und Amman
(2005; Mohn 2005), um das Serielle von Praktiken der Lernkultur zu erfassen; fiir die
Auswertung des Materials sind wir dabei, auf der Grundlage des ethnographischen Re-
konstruktionsansatzes einerseits und hermeneutischer Verfahren andererseits ein eigenes
Verfahren zu entwickeln. Wir verstehen unser Projekt auch im Sinne einer Grundlagen-
forschung als Beitrag zur Weiterentwicklung qualitativer Unterrichtsforschung.

4 Dabei schlieffen wir zum einen an die Theorie sozialer Praktiken (vgl. Reckwitz 2000,



40 F.-U. Kolbe, S. Reh, T.-S. Idel, K. Rabenstein, D. Weide

2003) und zum anderen an die Theorie der Performativitit an (vgl. Butler 1998; in der
Erzichungswissenschaft Wulff u.a. 2001, 2004).

5 Die folgende Darstellung beruht auf der Videoaufzeichnung und Interpretation von
Kerstin Rabenstein und Evelyn Lahr.

6 Alle Namen wurden geindert.

7 Die folgende Darstellung beruht auf der Videoaufzeichnung und Interpretation von
Till-Sebastian Idel und Sabrina Klais.
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Geférdert durch das Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung®
(IZBB) und auf Grund der Erfordernisse von Familie und Beruf sowie nach den
Resultaten der groflen Leistungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA und IGLU) ist
der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen bundesweit vorangeschritten. In diesem
Kontext wurde durch den Senator fiir Bildung und Wissenschaft der Stadt Bremen
ein Modellprojekt initiiert, bei dem an drei Bremer Ganztagsgrundschulen ein
neues Arbeitszeitmodell eingefithrt wurde. Ausgewihlte Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitforschung des so genannten ,,Prisenzarbeitszeitmodells sollen
im Folgenden prisentiert werden. Dabei werden sowohl empirische Lingsschnitt-
Befunde auf Ebene der Schulleitungen und des padagogischen Personals, als auch
auf Schiilerebene prisentiert.

Das Prisenzarbeitszeitmodell (,,35 Stunden Prisenzzeit fiir Lehrkrifte an Grund-
schulen®), basiert auf der gesetzlich festgelegten Unterrichtsverpflichtung. Voll-
zeitkrifte sind danach 35 Zeitstunden an den Schulen anwesend, davon entfallen
21 Zeitstunden auf den Unterricht und 14 Zeitstunden auf Kooperations- und
Planungszeiten.

Kerngedanke des Prisenzarbeitszeitmodells ist es, einen ausreichenden Rahmen
zu bilden, um gebundene Ganztagsschulen und die darin enthaltenen konstitutiven
pidagogischen Gestaltungselemente in adiquater Form in die Praxis umsetzen
zu kénnen. So soll dem pidagogischen Personal beispielsweise die Moglichkeit
gegeben werden, in eigens dafiir vorgesehenen Prisenzzeitfenstern miteinander
zu kommunizieren, sich auszutauschen und zu kooperieren, um somit zu einer
Verbesserung der Unterrichtskultur beizutragen. Ferner kann eine Prisenz des
pidagogischen Personals in der Schule iiber die regulire Unterrichtszeit hinaus zu
einem verbesserten Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beitragen. Leitendes Ziel dabei ist
es, eine qualitativ hoch entwickelte, individuelle und kindzentrierte Férderung zu
erreichen. Wie seit der PISA-Studie bekannt ist, gehoren insbesondere Kinder aus
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sozial benachteiligten Milieus zu den ,,Bildungsverlierern unserer Gesellschaft (vgl.
Bos u.a. 2003; Holtappels 2003; Pfeifer 2006). Besonders fiir diese Kinder bietet
eine ganztitige Beschulung Chancen, etwaige aufgrund sozialer Herkunft bedingte
Nachteile durch erweiterte Lernmaglichkeiten auszugleichen.

Auch im Hinblick auf die wachsenden Anforderungen an Lehrer, insbesondere
an Ganztagsschulen, begriindet sich die Suche nach neuen Formen der Arbeits-
zeitgestaltung,.

Die Begleitforschung, die dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) an

der Universitit Dortmund im Jahre 2004 iibertragen wurde, untersuchte iiber zwei

Jahre, von Herbst 2004 bis Ende 2006, den Verlauf der Einfiihrung des Arbeitszeit-

modells sowie dessen Bedingungen und kurzfristige pidagogische Effekte.
Dabeiwurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich eine Kombination zwischen

einer Gestaltung des Ganztagsbetriebs und einem innovativen Arbeitszeitmodell

als pidagogisch forderliche Grundschulgestaltung erweist. Die Fragestellungen im

Einzelnen waren dabei:

* wie das Arbeitszeitmodell in der Schulpraxis angenommen und gehandhabt
wird,

* wie sich Arbeitszeitverbrauch und Arbeitsbelastung und -entlastung bei den
Lehrkriften und beim nichtunterrichtenden Personal entwickeln,

* wie sich das Verhiltnis zwischen quantitativem und qualitativem Be- und Ent-
lastungsempfinden des Personals darstellt

e und wie sich die Arbeitszufriedenheit und das Arbeitsklima in den Schulen
entwickeln.

* Weitere Fragestellungen zielten darauf ab, welche Effekte sich im Hinblick auf
eine flexible Zeitnutzung und Rhythmisierung des Schultages fiir die pidagogische
Arbeit mit Schiiler/innen ergeben,

* und inwieweit die verinderte Zeitorganisation Effekte auf die Lehrerkooperation
und die Lehr-Lern-Kultur zeigt.

Die empirischen Analysen bezogen sich auf drei gebundene Ganztagsgrundschulen,

die mit dem Prisenzarbeitszeitmodell fiir Lehrkrifte arbeiten. Im Abstand von

einem Jahr wurden im Lingsschnitt zu zwei Messzeitpunkten Titigkeitsumfang
und Titigkeitsprofile sowie subjektiv wahrgenommene Arbeitsanforderungen des

Personals ebenso in den Blick genommen wie die Entwicklung der Lernkultur und

der Kooperation. Eine Kombination von quantitativen und qualitativen Forschungs-

methoden gewihrleistete die Erfassung der notwendigen Daten. Hierbei wurden
fiir die betreffenden Schulen auch Schulleitungs-, Lehrer- und Schiilerdaten aus der

Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (Erhebung 2005) genutzt.
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Dabei konnten fiir bestimmte Daten Vergleiche zu einer speziell ausgewihlten
Kontrollgruppe vergleichbarer Bremer Ganztagsgrundschulen vorgenommen
werden, die nicht mit dem Prisenzzeitmodell arbeiten. Das Matching dieser Kon-
trollgruppe wurde nach Sozialindikatoren der Einzugsbezirke vorgenommen (vgl.
Bos u.a. 2006, 149 ff.).

Bei der Interpretation der im Folgenden dargestellten zentralen Ergebnisse muss
beriicksichtigt werden, dass der Entwicklungsprozess der Modellschulen noch
nicht abgeschlossen ist. Die beiden Erhebungswellen wurden zwar im Lingsschnitt
durchgefiihrt, jedoch befinden sich die Modellschulen im Hinblick auf das Pri-
senzzeitmodell nach abgeschlossener Implementation im Prozess der Optimierung
und Konsolidierung, nicht zuletzt auch hinsichtlich der Integration neuer Lehr-
krifte. Zudem stellten die Umbauarbeiten an den Schulgebiuden, die im Zuge
der Umstellung auf den Ganztagsbetrieb notwendig wurden, zeitweise erhebliche
Belastungen fiir den Schulbetrieb dar.

Auf Grund der vorliegenden Befunde der Lingsschnittuntersuchung ist jedoch
zu vermuten, dass das pidagogische Personal mit fortschreitender Elaboration des
Arbeitszeitmodells davon zunehmend profitieren wird. Die Befunde lassen aber
freilich keine Prognose iiber eine — erfahrungsgemifd erst drei bis fiinf Jahre nach
der Implementation erfolgende — Konsolidierungsphase zu.

Die Auswertung der quantitativen Arbeitszeitdaten zeigt, dass die ,,Gesamtarbeits-
zeit wochentags®, welche sowohl unterrichtliche als auch auflerunterrichtliche
Titigkeiten beinhaltet, seit dem Zeitpunke der ersten Erhebung von 8,3 Stunden
(in 2005) auf 8,1 Stunden (in 2006) gesunken ist (vgl. Abb. 1).

Gleichzeitig ist zudem in den Bereichen , Titigkeiten auflerhalb der Prisenzzeit
wochentags und , Titigkeiten auflerhalb der Prisenzzeit Wochenende® eine Vermin-
derungdes Zeitverbrauchs zu verzeichnen, wihrend sich die , T4tigkeiten innerhalb
der Prisenzzeit wochentags“ von 6,2 auf 6,5 Stunden erhshten. Die Lehrkrifte
beanspruchten fiir T4tigkeiten auflerhalb der Prisenzzeit an Wochentagen in 2005
durchschnittlich 2,2 Stunden tiglich, wihrend es in 2006 nur noch 1,6 Stunden
sind. Beziiglich des Zeitaufwandes an Wochenenden ist ein noch deutlicherer
Riickgang erkennbar: Anstatt 4,8 Stunden pro Woche fiir berufliche T4tigkeiten am
Wochenende (in 2005) ist in 2006 eine Halbierung auf 2,3 Stunden registrierbar.
Diese Trends verdeutlichen, dass es den Lehrkriften mit Hilfe des Prisenzarbeits-
zeitmodells zunechmend besser gelingt, berufliche Titigkeiten, die zuvor in der
Freizeit erledigt worden sind, in die regulire Arbeitszeit zu integrieren.
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Abb. 1: Tiitigkeitsumfang von Lebrkriiften im Vergleich
(Erhebung 1 — Erhebung 2)
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Erhebung 1: n=43, Erhebung 2: n=36

Eine ganztigige Schulorganisation hat nicht zwangsliufig auch qualitative und
inhaltliche Verinderungen von Schule und Unterricht zur Folge. Diese Weiterent-
wicklungen basieren meist auf einer intensiven Kooperation des gesamten pida-
gogisch titigen Personals innerhalb der Schule. Diesen Zusammenhang zwischen
dem Entwicklungsstand der Kooperation innerhalb des Kollegiums und einer
erfolgreichen Innovation der Schule belegen auch die Ergebnisse verschiedener
Studien zu Schulentwicklungsprozessen und zur Schulwirksamkeit, allerdings
beziiglich der Lehrerkooperation (vgl. z.B. Holtappels 2002; Purkey & Smith
1983; Rutter u.a. 1979).

Wie die Abbildung 2 zeigt, konnten bei der Auswertung der StEG-Daten neben
einer Gesamtskala, die die Intensitit der praktizierten Kooperation innerhalb
des Kollegiums widerspiegelt (Materialaustausch, Abstimmung iiber Leistungs-
anforderungen und Lernentwicklung der Lernenden, gemeinsame Planung und
Durchfiithrung von Unterricht, Férderung etc.), drei Subskalen gebildet werden,
die sich in die Bereiche ,Unterrichtsbezogene Lehrerkooperation®, ,Klassen-
iibergreifende Kooperation® und ,Lehrerteamarbeit im Unterricht® unterteilen
lassen. Wihrend sich hinsichtlich der ,,Unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation®
keine Unterschiede zwischen den drei Modellschulen und den Vergleichsschulen
zeigen, weisen die Modellschulen fiir die weiteren zwei Skalen bessere Ergeb-
nisse auf. ,Klasseniibergreifende Lehrerkooperation® und ,Lehrerkooperation
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im Unterricht“ finden in den Modellschulen durchschnittlich monatlich statt,
wihrend die Lehrkrifte der Vergleichsschulen nur vierteljihrlich Zeit fiir diese
Kooperationsformen finden.

Abb. 2: Kooperationsverhalten der Lebrkrifte (2. Erbebung 2006)
(Modellschulen: n=40; Vergleichsschulen: n=47)

Unterrichtsbezogens | ‘ ' 357
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4 = Monatlich®, 5 = ,Wéchentlich®

Dariiber hinaus wird die Kooperation zwischen Lehrkriften und nichtunter-
richtendem Personal seitens der Lehrkrifte der Modellschulen besser bewertet.
Positive Effekte zeigen sich besonders hinsichtlich der Aspekte ,Beurteilung des
Auskommens zwischen den Disziplinen®, ,Auffassung beziiglich der Inhalte und
Arbeitsformen der Schule” und ,Akzeptanz der Arbeit des weiteren pidagogisch
titigen Personals“. Die Auswertung der Interviews mit den Schulleitungen und
dem weiteren pidagogisch titigen Personal zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung
stiitzen diese positiven Befunde zusitzlich.

Die Ergebnisse weisen insgesamt darauf hin, dass sich das Prisenzzeitmodell po-
sitiv auf die Entwicklung von Teamstrukturen und die Kooperation zwischen den
unterschiedlichen Disziplinen in den Schulen auswirkt. Die lingere Anwesenheit
in der Schule scheint demnach mehr Raum fiir Zusammenarbeit zu schaffen.

Aus den Daten der StEG-Erhebung ergibt sich beziiglich des Arbeitsklimas und
der Arbeitszufriedenheit ein eher heterogenes Bild. So geht aus den Daten hervor,
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dass der ,kollegiale Zusammenhalt“ sowie die ,Innovationsbereitschaft an den
Vergleichschulen tendenziell ausgeprigter sind. Die Lehrerzufriedenheit mit der
Realisierung des Ganztagsbetriebs ist hingegen an den Modellschulen héher. Diese
quantitativen Befunde werden jedoch durch die Interviewaussagen der Lehrkrifte
weiter prizisiert. So geht aus den Interviews hervor, dass die Kooperation und der
Austausch mit den Kollegen als ,bereichernd empfunden werden, da zum einen
Entscheidungen gemeinsam getroffen werden kdnnen und sich die Verantwortung
auf ein Team verteilt und nicht auf den Einzelnen konzentriert. Zum anderen wird
berichtet, dass wihrend der Kooperationsprozesse wertvolle Inputs erarbeitet werden,
die in Alleinarbeit viel schwieriger zustande gekommen wiren. Daher wird auch
der lingere Arbeitstag nicht als Belastung erlebt.

Einetwasanderes Bild ergibtsich aus den Interviews mitdem nichtunterrichtenden
Personal. Im Vergleich zur ersten Erhebung ist insgesamt betrachtet eine Verbesse-
rung des Arbeitsklimas und der Arbeitszufriedenheit spiirbar, jedoch nicht in dem
Maf3e wie bei den Lehrkriften. Als Ursache werden oft die Anstellungsbedingungen
genannt. In diesem Zusammenhang werden zum einen finanzielle Konditionen
bemiingelt, zum anderen zu gering bemessene Kooperationszeitkontingente, womit
eine berufsgruppeniibergreifende Kooperation erschwert wird. Von den Lehrkriiften
wird dies in den Interviews untermauert. Die Auswertung der StEG-Erhebung des
nichtunterrichtenden Personals stiitzt dieses Ergebnis.

An einer der drei Modellschulen wird das Arbeitsklima besonders gut bewertet.
Im Gegensatz zu den beiden anderen Modellschulen arbeitet diese Modellschule
nach dem Prinzip der ,Lernhiuser. Dabei werden etwa 75 Schiiler/innen jahr-
gangsgemischt in flexiblen Gruppen unterrichtet. Zum Zeitpunke der zweiten
Erhebung war eine Weiterentwicklung des Lernhausmodells gerade abgeschlossen,
wobei die Hiuser und die Teams weiter verkleinert wurden. Das pidagogische Per-
sonal berichtete, dass die Verkleinerung der Lernhiuser und die damit verbundene
Verkleinerung der Teams noch zu einer weiteren Verbesserung des Arbeitsklimas
innerhalb dieser Teams beigetragen haben.

Bei der Auswertung der StEG-Daten beziiglich des Belastungsempfindens der
Lehrkrifte zeigt sich in der Gegeniiberstellung mit den Vergleichsschulen kein sig-
nifikanter Effekt. Bei der Frage nach empfundenen Entlastungen durch die neuen
Maéglichkeiten des Ganztagsbetriebs bewerten die Lehrkrifte der Modellschulen
diese eher als entlastend als die Lehrkrifte der Vergleichsschulen, was fiir den Erfolg
des Prisenzzeitmodells spricht.

Dassubjektive Belastungs- bzw. Entlastungsempfinden scheintim Zusammenhang
mitder Fihigkeitzu stehen, die verinderte Arbeitszeit im Sinne des Modellprojektes
zu nutzen, also mit einer Sinn gebenden Umsetzung der Neuerungen. Der indivi-
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duell empfundene Nutzen wirke sich auf die Bewertung des Modells aus. Daher ist
anzunehmen, dass die Arbeitsbelastungen kiinftig eher sinken und Anforderungen
noch besser zu managen sind, da die positiven und niitzlichen Aspekte des Arbeits-
zeitmodells mit dessen fortschreitender Elaboration deutlicher hervortreten werden.
Zum Zeitpunke der zweiten Erhebung konnten diesbeziigliche Aussagen in den
Interviews ofter registriert werden als zum Zeitpunke der ersten Erhebung.

Auch aus Schiilersicht sind in zentralen Bereichen des Schiilerlernens Qualicitsver-
besserungen erkennbar. So hat das Sicherheitsgefiihl iiber alle drei Modellschulen
betrachtet zugenommen (vgl. Abb. 3). Auch die individuellen Lernstrategien der
befragten Schiiler/innen sowie die empfundene Zeitrhythmisierung verbesserten
sich gegeniiber dem ersten Erhebungszeitpunkt.

Abb. 3: Sicherheit in der Schule — Jahrgangstufen 3 (2005) und
Jabrgangstufen 4 (2006)
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= d=0,14 d=0,18
d-0,771 085085 0,81

Mittelwert

Schule Schule Schule Gesamt

c B A

‘N gesamt: 118 (2005); 150 (2006)

Interessant ist dabei die Tatsache, dass bei nahezu allen Befunden auf Schiilerebene
die Schule mit den héchsten Anteilen an Kindern aus Migrantenfamilien und aus
wirtschaftlich benachteiligten Familien die grofiten positiven Verinderungen im
Verhiltnis zum ersten Erhebungszeitpunkeaufweist. Dies kénnte ein Hinweis darauf
sein, dass MafSnahmen und Arbeitsformen, wie sie das Prisenzarbeitszeitmodell
beinhaltet, zum Beispiel die verbesserten Kooperationsméglichkeiten, besonders
auch fiir Schulen mit sozial benachteiligten Gruppen geeignet sein kénnten.

Als ein weiterer interessanter Aspeke stellte sich heraus, dass die Modellschule,
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deren Resultate schon in der Ausgangssituation zum Zeitpunke der ersten Erhebung
das héchste Niveau hatte, im Lingsschnitt nicht solch markante positive Verinde-
rungen erzielen konnte, wie die Brennpunke-Schule. Da die Schiiler/innen dieser
Schule schon zum Zeitpunke der ersten Erhebung ein relativ hohes Niveau an den
Tag legten, konnten die Mafinahmen des Prisenzarbeitszeitmodells vermutlich
weniger markant wirken, als bei den Schiiler/innen der Brennpunke-Schule, deren
Resultate in der ersten Erhebung wesentlich niedriger waren.

Wie in den vorangegangenen Ausfiithrungen deutlich wird, lassen die Befunde der
vorliegenden Erhebungen, sowie die Auswertung der Daten des StEG-Projektes
eine positive Entwicklungbeziiglich der in den forschungsleitenden Fragestellungen
aufgeworfenen Aspekte erkennen. Daher liegt die Vermutung nahe, dass mitzuneh-
mender Konsolidierung des Prisenzzeitmodells sowohl das pidagogische Personal
als auch die Schiiler zunehmend profitieren werden. Im Folgenden sollen nun die
wichtigsten Entwicklungserfolge des Prisenzarbeitszeitmodells zusammengefasst
werden. Diese Befunde bediirfen natiirlich einer grofler angelegten empirischen

Uberpriifung, um daraus Schlussfolgerungen ziehen zu konnen, die iiber den

Rahmen der untersuchten Modellschulen hinausgehen. Trotzdem vermitteln diese

Befunde bereits ein Bild vom Potenzial des Prisenzarbeitszeitmodells.

Die Entwicklungserfolge des Modellprojekts lassen sich wie folgt zusammenfas-
sen:

1. Bei der Entwicklung und der Umsetzung des Arbeitszeitmodells wird ein hohes
Engagement der Schulleitungen und Kollegien in den Schulen erkennbar. Die
Identifikation mit dem Arbeitszeitmodell wurde im Verlauf der Erprobungszeit
noch gesteigert.

2.Die Intensitit der Lehrerkooperation im Unterricht und in der klasseniibergrei-
fenden Zusammenarbeit erweist sich als vergleichsweise hoch ausgeprigt und
wird zudem wihrend des Untersuchungszeitraumes nochmals verbessert.

3.Der Umfang derzeitlichen Arbeitsanforderungen entsprichtin etwa der Situation
von Grundschullehrkriften in allen Schulen. Jedoch konnte die Gesamtarbeits-
zeitbelastung vom ersten zum zweiten Untersuchungsjahr spiirbar gesenkt werden.
Der Arbeitszeitverbrauch auflerhalb der Prisenzzeit konnte durch Umschichtung
von Wochenend- auf Wochenarbeit in Prisenzzeiten reduziert werden.

4.Das subjektive Belastungsempfinden hinsichtlich der Arbeitsanforderungen
fille in den Modellschulen nicht hsher aus als in den Vergleichsschulen. Das
Entlastungsempfinden des pidagogischen Personals wurde durch die intensive
Kooperation in den Schulen gestirke. In den Modellschulen wurden gegeniiber
den Vergleichsschulen hshere Entlastungen durch die Maglichkeiten des Ganz-
tagsbetriebs in Verbindung mit dem Prisenzarbeitszeitmodell festgestellt.
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5.Das Arbeitsklima in den Schulen hat sich im Zeitverlauf verbessert.

6.1n zentralen Bereichen des Schiilerlernens (Lernstrategien, Sicherheitsgefiihl,
Bewertung der Zeitrthythmisierung) werden Qualititsverbesserungen auch aus
Schiilersicht erkennbar.

7. Der Ganztagsbetrieb weist eine vielfiltige Lernkulturauf, beispielsweise konnten die
Anteile offener Lernformen im Zeitverlauf teilweise noch gesteigert werden.
Die Entwicklungsbedarfe des Modellprojekts lassen sich wie folgt zusammen-

fassen:

1. Die Prisenzzeiten kénnten noch stirker fiir pidagogische Titigkeiten in Team-
arbeit genutzt werden, vor allem fiir die Kooperation in unterrichtsbezogenen
Titigkeiten der Unterrichtsplanung und -vorbereitung sowie der Lernentwick-
lungsdiagnose.

2.Der Ganztagsbetrieb und die Prisenzarbeitszeit schlagen sich bislang in vielfil-
tiger Lernkultur, hoher Férderintensitit und padagogischer Zeitrthythmisierung
nieder, kdnnten jedoch auch noch fiir deutlichere Intensititssteigerungen in der
Praxis offener und differenzierter Lernformen im Unterricht genutzt werden.

3.Die Kooperationszeiten bei Lehrkriften und nicht-unterrichtendem Personal
scheinen teils nicht harmonisiert. Fiir das nicht-unterrichtende Personal sind
die verfiigbaren Kooperationszeiten nicht ausreichend.

4.Die Arbeitsanforderungen fithren bei Teilzeitkriften zu hohem Zeitverbrauch
und teilweise auch zu hoherem Belastungsempfinden, womit Bedarf fiir Orga-
nisationsentwicklung und Personaleinsatzplanung angezeigt ist.

Unabhiingig vom Erfolg des Prisenzarbeitszeitmodells konnten im Hinblick auf die
weitere Entwicklung der Modellschulen auch Bedingungen identifiziert werden,
die fiir dessen Gelingen von grundlegender Bedeutung sind. Die nachfolgend
aufgefiihrten Empfehlungen wurden daraus abgeleitet und sollen eine weitere Op-
timierung der Prisenzarbeitszeit an den Modellschulen erméglichen. Damit bietet
sich potentiell interessierten Schulen und Administrationen zugleich ein Uberblick
iiber grundlegende ,Eckpfeiler”, die das ,Fundament® dieses Arbeitszeitmodells
bilden und dessen Erfolg bedingen.

(1) Fiir eine individuell adiquate Aneignung und Nutzung der Moglichkeiten des
Prisenzzeitmodells bedarf es geeigneter Personalentwicklungsmafinahmen fiir
neue Lehrkrifte und Lehrpersonen mit Adaptionsproblemen.

(2) Formen der Organisationsentwicklung sollten fiir eine Optimierung der
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Personaleinsatzplanung und der Anpassung von Arbeitsanforderungen unter
Beriicksichtigung der Situation von Teilzeitkriften genutzt werden.

(3) Um Arbeitsabldufe, Titigkeitsstrukturen und Belastungssituationen konti-
nuierlich beobachten und priifen zu kénnen, werden periodische Formen
interner Evaluation fiir das Personalmanagement und die Lernorganisation
empfohlen.

(4) Feste Zeitkontingente fiir gemeinsame Teamsitzungen und den Austausch
zwischen den Teams sollten unter Einbeziehung des gesamten pidagogischen
Personals beibehalten und ausgebaut werden.

(5) Die Prisenzzeiten sollten noch intensiver fiir die Kooperation der Lehrkrifte
in Bezug auf unterrichtsbezogene Titigkeiten der Unterrichtsplanung/-vorbe-
reitung und der Lernentwicklungsdiagnosen genutzt werden. Ziel muss es ein,
groflere Anteile individueller Einzelarbeit durch teamartige Arbeitsstrukcuren
Zu ersetzen.

(1) Die riumlichen und sachlichen Voraussetzungen miissen vor Beginn eines
Modellprojekts geschaffen werden. Empfehlenswert ist eine Prozessbegleitung
fiir Schulen, die neu mit der Prisenzzeit beginnen.

(2) Um die personelle Fluktuation zu begrenzen, wird empfohlen, dass Schulen
stellenscharfe Ausschreibungen vornehmen kénnen bzw. fiir das Schulmodell
geeignetes Personal auswihlen oder zugewiesen bekommen.

(3) Fiirdasnicht-unterrichtende pidagogische Personal sollte die Arbeitszeitregelung
so gestaltet sein, dass hinreichende Kooperationszeiten fiir die Kooperation
untereinander und mit Lehrkriften gewihrt werden. Nur auf diesem Wege
kénnen Austausch, Koordination und intensive pidagogische Teamarbeit in
kindbezogenen T4tigkeiten optimiert werden.

(4) Es sollte sichergestellt sein, dass kiinftig die Parameter fiir die personellen
Ressourcen unverindert bleiben und zudem personelle Kapazititen fiir Fort-
bildung und Vertretungsfille bereitstehen.

(5) Fiir die Einfiihrung des Prisenzzeitmodells in Schulen ist ein schrittweises Vorge-
hen bei der Umstellung vom Halbtags- auf den Ganztagsbetrieb zu empfehlen.

Im Zuge der Begleitforschung verdichteten sich zudem die Hinweise darauf, dass

Schulen ein bestimmtes Sockelniveau in der ganztigigen Lernkultur und der pida-

gogisch-organisatorischen Arbeitsweise erreicht haben miissen, bevor ein weiterer

Schritt in ein elaborierteres Modell der Schulorganisation pidagogisch zielfiihrend

und zumutbar wird. Schulen, die das Prisenzzeitmodell einfithren wollen, sollte

dies jedoch mit Unterstiitzung erméglicht werden, denn wie die Befunde zeigen
scheint das Prisenzzeitmodell dazu geeignet, in idealer Weise die ganztigige Schul-
organisation und Lernkultur zu entwickeln und zu gestalten.
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Alexander Scheuerer

Hans Pfeiffer steht nun auf dem weiten
Schulhof und hort zum ersten Mal den
blechernen Ton des Armsiinderglockchens,
das bis auf weiteres den Rhythmus seines
Lebens bestimmen wird.

Heinrich Spoerl, Die Feuerzangenbowle

Gute Ganztagsschulen zeichnen sich durch ein durchdachtes pidagogisch-didak-
tisches Konzept der Rhythmisierung des Schulalltags aus. Die Lernanforderungen
an die Schiiler und die Bediirfnisse nach Erholung und Entspannung sind kind-,
bzw. jugendgerecht aufeinander abgestimmt.

Ein rhythmisierter Schulalltag, der den gegensitzlichen Bediirfnissen und In-
teressen seiner Mitglieder Rechnung trigt, stellt einen hohen Anspruch an jede
Schulorganisation. Im Folgenden sollanhand von acht Bemerkungen (siche dazu das
Organigramm) entwickelt werden, was Rhythmisierung bedeutet, welche Chancen
ein rhythmisierter Schulalltag fiir die Entwicklung der Schiiler bieten kann. An
zwei Beispielen, einer Ganztagsschule in offener und einer in gebundener Form, soll
gezeigt werden, wie ein rhythmisierter Schulalltag praktisch aussieht. Aber dabei soll
nichtausgeblendet werden, welch hohen Anforderungen Rhythmisierung beinhaltet
und welche Probleme und Widerspriiche damit verbunden sind.

1. Rhythmisierung bedeutet im griechischen Ursprung des Wortes den erlebten
Rhythmus als harmonische Bewegung oder den periodischen Wechsel natiirlicher
Vorginge zu etleben (Appel, 142). Auf die Schule iibertragen bedeutet die Rhyth-
misierung, den Schulalltag abwechslungsreich und sinnerfiillt, durch einen Wechsel
der Aktivititen von Anspannung und Entspannung, Anstrengung und Erholung
sowie Aktion und Kontemplation zu gestalten.

2. Die Griinde fiir einen rhythmisierten Schulalltag sind vielfiltig und folgen un-
terschiedlichen Begriindungszusammenhingen. (Die verschiedenen Griinde fiir
Rhythmisierung geben zugleich einen Einblick in ihre Geschichte.)
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— Ein erster Impuls kam von der Reformpiidagogik, die ausgehend von ihrer Besin-
nung auf die Interessen und Bediirfnisse des Kindes, Schule neu gestaltete und
kindgerechter organisierte. Ein Nachhall der reformpidagogischen Ideen fand
sich in der Ganztagsschuldiskussion in den 50er und 60er Jahren wieder.

— Ein frithes Argument fiir einen rhythmisierten Tagesablauf von Ganztagsschu-
len waren Erkenntnisse zur Belastbarkeit von Schiilern und Einsichten iiber die
physiologische Leistungskurve der Kinder, die in der Unterrichtsorganisation
beriicksichtigt werden sollten.

— Das menschliche Leben unterliegt dem Prinzip einer rhythmischen Ordnung.
So beschreibt der Biorhythmus die iiber den Tag verteilten Leistungshchepunkee
und Tiefpunkte, wobei sich die Biokurve bei Menschen individuell stark un-
terscheiden kann. Zwar kann der Mensch unabhingig von seinen natiirlichen
Umweltrhythmen leben, aber dies kann Stérungen und Krankheiten (z.B. durch
Schicht- und Nachtarbeit) hervorrufen.

Burk fordert deshalb, dass Schulen ihren Jahres-, Wochen- und Tagesplanung nach

rthythmischen Gesichtspunkten unterrichten, um eine , kindgerechte rhythmisierte

Zeitstruktur“ (Burk, 67) verwirklichen zu kénnen.

— Die Beriicksichtigung der physiologischen Leistungskurve von Schiiler/innen
und medizinische Erkenntnisse zur Belastbarkeit von Kindern l6sten in den 50er
Jahren die Debatte um eine angemessene Rhythmisierung des Schulalltags aus. Im
Vordergrund stand dabei die Grundsatzfrage, welche Ficher eher vormittags- oder
nachmittagsgeeignet seien.

— Die reformpidagogische Riickbesinnung auf die Interessen- und Bediirfnislage
von Kindern und Jugendlichen zeigt, dass Schule anders organisiert werden
muss, als in der bloffen Aneinanderreihung von Unterrichtsstunden. Hentigs
bekanntes Dikcum von ,,Schule als Lebens- und Erfahrungsraum*, als einen Orre,
an dem geeignete Bedingungen fiir das Aufwachsen von Kindern und Jugend-
lichen herrschen, verlangt auch einen anderen Zeitbegriff als den bekannten
45-miniitigen Rhythmus der Einzelstunde.

— Die Kritik an dem 45-Minuten-Rhythmus und die Unméglichkeit diesen auf
den ganzen Tag auszudehnen, war ein weiteres Motiv nach anderen Formen
der Rhythmisierung des Schulalltags zu suchen. Zudem zeigte sich, dass der im
45-Minuten-Takt vorgenommene Wechsel von Fach und Lehrer bestenfalls nur
das kognitive Lernen férderte und andere Lernformen vernachlissigte.

— Im Zuge der Schulentwicklung experimentierten Einzelschulen durch Verin-
derungen des Unterrichts und des Zeitrhythmus, um eine neue Lernkultur zu
etablieren, die den Schiilern gerechter wiirde und der Zerstiicklung des Lern-
stoffes entgegenwirke. Projektunterricht tiber mehrere Tage, Projektwochen als
feste Einrichtung im Schuljahr, fachiibergreifende Unterrichtseinheiten, die
den Gesamtzusammenhang eines Themas erlebbar machen, freie und selbst-
stindigkeitsférdernde Lernformen und Unterrichtsmethoden, Verinderung der
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Klassenriume, neue Sozialformen und die Offnung der Schule zu ihrem Umfeld
sind einige Stichworte dazu, die Messner (Messner, 54) zusammenfassend als das
Bestreben beschreibt, ein lebendiges Schulleben zu entwickeln.

— Die Suche nach einer neuen Lernkultur beinhaltet auch Uberlegungen zu ei-
ner anderen Rhythmisierung des Schulalltags und Uberlegungen zu anderen
Zeitfolgen fiir den Unterricht. Schnell wurde deudlich, dass die Verinderung
des 45-Minuten-Rhythmus® ein besseres oder intelligenteres Arrangieren von
Lernprozessen erméglicht. Soziales Lernen in Gruppen, die Entwicklung von
Schliisselqualifikationen, Riickmeldungen iiber die eigenen Leistungen bei
Priisentationen benétigen andere Zeitkorridore. Die Einrichtung verschiedener
Organisationsformen, die das Lernen von Frontalunterricht bis Projektunter-
richt erméglichen, kann ein Thema abwechslungsreich erfahren und gestalten.
Bei einer anderen Rhythmisierung des Schulalltags wire auch Raum fiir soziale
Prozesse, wie Zeit fiir Gespriche, dem Nachgehen gemeinsamer Interessen und
der Durchfiihrung gemeinsamer Titigkeiten von Lehrern und Schiilern im
Freizeitbereich. Der daraus resultierende Rollenwechsel wird meistens positiv
etlebt und stirke die Gemeinschaft. Und das ist ein ganz gewichtiger Aspekt:
Die Kombination unterschiedlich organisierter Lernprozesse unter Einbezug
der Interessen und Mitsprache der Schiiler ermégliche die Chance, dass sich
Schiilerinnen und Schiiler ein stiickweit mit Schule und Unterrichtsinhalten
identifizieren kénnen.

— Eine andere Form der Rhythmisierung des Schulalltags ermdglicht auch, dass
das Lernen nachhaltigerwird. Durch das unterschiedliche Arrangieren von Lern-
prozessen erfahren die Schiiler unterschiedliche Zuginge und Bearbeitungsver-
fahren zu einem Thema und damit erhéht sich die Chance, dass sie sich auf das
Thema einlassen. Durch regelmifige Ubungsphasen, Férdermoglichkeiten am
Nachmittag, Hausaufgabenbetreuung und die

— Entwicklung von Férderplinen sowie individuellen Forderunterricht kann der
Lernstoff nochmals bearbeitet und vertieft werden. Damit erhohtsich die Chance,
dass sich die Inhalte besser in den Gehirnen einprigen.

— Letzdich kann das Ziel der Rhythmisierung des Schulalltages so zusammengefasst
werden, dass es darum geht, Schule fiir alle Beteiligten humaner zu gestalten und
das Lernen nachhaltiger zu organisieren. Messner spricht davon ,,den Zeit- und
Arbeitstakt zu vermenschlichen® (Messner, 61) und Appel sieht das Ziel der
Rhythmisierung darin, die Belastungsziele der Schule durch ein ,einfiihlsam
wechselndes Arrangement aller Lebens- und Lernvorhaben sichtbar fiir Schiile-
rinnen und Schiiler zu gestalten® (Appel, 140).

3. Folgende Formen der Rhythmisierung werden im Allgemeinen unterschieden:
(davon abweichende Definitionen vgl. Burk, 68 und Kolbe/Rabenstein/Reh, 8)
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o Auflere Rhythmisierung

Die duflere Rhythmisierung, auch als Takt bezeichnet, bezeichnet die schuleinheitlich
festgelegte zeitliche Strukturierung, also die Stundenplangestaltung. Darin werden
die Dauer und Abfolge von Unterrichtsstunden bzw. Unterrichtsblécken und die
Pausen festgelegt, sowie die Zeiten, wann die Schule 6ffnet, wann das Mittagessen,
der Fach- und Projektunterricht und die Arbeitsgemeinschaften stattfinden.

* Innere Rhythmisierung

Die innere Rhythmisierung beschreibt den Ablauf des Lernprozesses innerhalb
einer Unterrichtsstunde oder Unterrichtsblocken. Hierbei kénnen sich durch den
Lehrer gelenkte Phasen mit offenen, von den Schiilerinnen und Schiilern selbst
gestalteten Phasen, abwechseln. Jede Unterrichtsstunde oder jeder Unterrichtsblock
hat so seine jeweils spezifisch gestaltete Lernstruktur oder Lernphasen, die von dem
jeweiligen Lehrer und der Lerngruppe gesteuert wird.

» Wochen- und Jabresrhythmisierung
Rhythmisierung bezieht sich nicht nur auf die Gestaltung eines Schultages, sondern
auchaufgroflere Zeitabschnitte. So kann das Schuljahr nach besonderen schulischen
Ereignissen gestaltet werden wie Sommer- und Weihnachtsfest, Werkstattabende,
Schulfeste, Projekt- und Praktikumszeiten.

Dies erméglicht Bildung in ihrer Sinnhaftigkeit zu erfahren und stirke die Schul-
gemeinschaft. Beispiele fiir eine Wochenrhythmisierung sind der Morgenkreis am
Anfang der Woche oder der Klassenrat am Ende einer Schulwoche.

o Eigenrhythmus des Lernen

Jeder von uns entwickelt im Laufe seines Lebens einen eigenen Rhythmus des Ler-
nens, der in einer individuell geprigten Abfolge von Anspannung und Entspannung
besteht. Daneben hatjeder seine besonderen Gewohnheiten beim Lernen entwickelt
(Ort, Zeit, Umgebung, Gestaltung des Arbeitsplatzes etc.).

Eine individuelle Rhythmisierung findet so bei jedem Lernen statt und jeder von
uns bestimmt seine Lernprozesse selbst (Scheunpflug, 59). Die Entwicklung von
Lernstrategien im Unterricht, regelmiflige Gespriche iiber den Leistungsstand und
die schriftliche Festlegung von schulischen Zielen sowie den Weg dahin, helfen
Schiilern ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen und zu steuern.

4. Fiir die Rhythmisierung des Schulalltages gibt es unterschiedliche Modelle, die
jeweils das besondere Schulprofil, Bewegungen des Umfeldes und Ziele der Schule
widerspiegeln. Es gibt deshalb kein richtiges Modell der Rhythmisierung, sondern
nur unterschiedliche Konkretisierungen, die die jeweiligen Interessen und Bediirf-
nisse der Schulgemeinde, aber auch Grenzen und Beschrinkungen materieller
wie personeller Art widerspiegeln. Im Folgenden soll jeweils an einem konkreten
Beispiel die Tagesrhythmisierung an einer offenen und gebundenen Ganztagsschule
beschrieben werden.
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Ganztagsschule Hegelsberg in Kassel (offene Ganztagsschule)

Die Ganztagsschule im offenen Modell kann keine wirkliche Rhythmisierung iiber
den ganzen Tag durchfiihren, weil der Pflichtunterricht am Vormittag stattfindet
und am Nachmittag die Wahlangebote im Freizeitbereich, Hausaufgabenbetreuung,
Arbeitsgemeinschaften und Férdermafinahmen liegen. Trotz dieser Beschrinkung
versucht die Schule ein pidagogisches Konzept umzusetzen, das den Unterricht
am Vormittag mit den nachmittiglichen Angeboten sinnvoll und intelligent
miteinander vernetzt; dieses organisatorische Konzept soll im Folgenden kurz
erliutert werden:

Beispiel eines Schultages an der Schule Hegelsberg

07.30 Uhr - 08.00 Uhr Hausaufgabenbetreuung

08.00 Uhr - 08.45 Uhr 1. Std. Unterricht (Blockstunde)
08.45 Uhr - 09.30 Uhr 2. Std. Unterricht (Blockstunde)
09.30 Uhr - 09.50 Uhr Hofpause

09.50 Uhr - 10.35 Uhr 3. Std. Unterricht (Blockstunde)
10.35 Uhr - 11.20 Uhr 4. Std. Unterricht (Blockstunde)
11.20 Uhr - 11.40 Uhr Hofpause

11.40 Uhr - 12.25 Uhr 5. Std. Unterricht (Blockstunde)
12.25 Uhr - 13.10 Uhr 6. Std. Unterricht (Blockstunde)
13.10 Uhr - 13.45 Uhr Mittagspause

13.45 Uhr - 14.45 Uhr Offene AGs (Lernatelier, Internetcafé, Freies Arbeiten am PC,

Angebote in der Bibliothek u.a.)
und Unterricht (Spiel- und Lesestunde, Klassenrat u.a.)

14.45 Uhr - 16.10 Uhr Gebundene AGs (z.B. Disco, Mehrzweckhalle, Computer,
Musik, Kochen usw.)

Die Schule fingt morgens eine halbe Stunde vor Unterrichtsbeginn, mit einer
freiwilligen Hausaufgabenbetreuung an. Anschlieflend folgen wie an jeder Halb-
tagsschule drei Unterrichtsblécke a zwei Stunden. Mittags gibt es das Angebot
eines warmen Mittagessens (drei Meniis zur Auswahl), wobei jede Klasse mit
ihrem Klassenlehrer einmal in der Woche gemeinsam in der Mensa isst. An das
gemeinsame Mittagessen schlief3t sich eine Klassenstunde an, in der alles gemacht
werden darf aufler Unterricht (Spielstunde, Klassenrat, Organisation von Klas-
senveranstaltungen). Anschlieffend findet Unterricht im Forderbereich oder eine
Lesestunde statt. Daneben hat die Schule ein umfangreiches und differenziertes
Férderkonzept entwickelt, das teilweise in freiwilliger und offener Form angeboten
wird (Hausaufgabenbetreuung, ein Lernatelier ausgestattet mit Computer, Lern-
software und Lernmaterialien; Einzelbetreuung von Schiilerinnen und Schiilern im
Rahmen der Férderung von Kindern und Jugendlichen nichtdeutscher Herkunft;
Bibliothek mit Einzel- und Gruppenarbeitsplitzen; Tiirkischunterricht) und einem
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fiir einen bestimmten festgelegten Zeitraum verpflichtenden Teil (Férderstunden
in den Hauptfichern und Arbeit am individuellen Férderplan mit Unterstiitczung
eines Fachlehrers). Im Bereich der Arbeitsgemeinschaften und Zusatzangebote im
Freizeitbereich gibt es differenziert fiir die Férderstufe und die Jahrginge 7-10
ein vielfiltiges Angebot (sportliche Aktivititen, Computerkurse, kiinstlerische
und musikalische AGs, Judo- und Tanzkurse u.a.). Das Besondere sind dabei die
so genannten Sozial-AGs, die jede Schiilerin und jeder Schiiler wenigstens ein
Schuljahr im Laufe seiner Schulzeit belegen muss. In den Sozial-AGs wird etwas
fiir die Schulgemeinschaft hergestellt oder gemacht (Verwaltung der Bibliothek,
Schulgestaltung, Schiiler helfen Schiilern bei Hausaufgaben, Ausbildung zum
Streitschlichter etc.). Die Schule arbeitet tiglich im Zehn-Stunden-Raster an fiinf
Tagen in der Woche, sodass jede Schiilerin und jeder Schiiler die Maglichkeit hat,
nachmittags neben dem Férder- oder Klassenunterricht noch eine AG zu belegen.
Mittags gibt es jeden Tag in der Mehrzweckhalle die Méglichkeit sich zu bewegen
und auszutoben beim Tischtennis, Kicker oder anderen Spielen. Den ganzen Tag
abervon 8.00-16.10 Uhr ist durchgiingig die Spieltheke gedffnet, die den Schiilern
die Moglichkeit bietet gemeinsam Spiele auszuleihen und zu spielen, sich zuriickzu-
ziehen fiir Hausaufgaben oder Gespriche. Ein Ort, wo sich Schiiler gerne aufhalten
in Freistunden oder auch nachmittags in ihrer Freizeit. Durch dieses integtierte,
pidagogische Konzept liegt der obligatorische Stundenanteil sehr viel héher als in
einer Halbtagsschule. Zudem halten sich die Schiiler nachmittags gerne in der Schule
auf, weil sie an Arbeitsgemeinschaften, Forderunterricht und Freizeitaktivititen
teilnehmen oder sie treffen sich einfach in der Schule an der Spieltheke.

Offene Schule Waldau in Kassel

Die Offene Schule Waldau isteine integrierte Gesamtschule mit ganztigigem Angebot
und Versuchsschule des Landes Hessen. Die Tagesthythmisierung ist sehr stark von
dem Gedanken geprigt, die Verdichtung des Unterrichts auf den Vormittag, wie in
den Halbtagsschulen iiblich, zu entzerren und den Schulalltag fiir alle Beteiligten
stressfreier und was das Lernen angeht, dadurch auch nachhaltiger zu gestalten.
Der Schulalltag ist geprigt von einem deutlichen Wechsel von Entspannung und
Erholung in den Pausen und durch Anspannung und Arbeit/Konzentration in den
Unterrichtsblécken. Gelungen ist dies durch eine pfiffige Idee: Das tibliche 6-Stun-
den-Raster/bzw. die drei Unterrichtsblécke wurden iiber den ganzen Tag verteilt:
Unterrichtsblcke sind vormittags, ein Unterrichtsblock ist nach dem Mittagessen
undanschlieffend finden alle freiwilligen Zusatzangebote und Arbeitsgemeinschaften
sowie Konferenzen und Teambesprechungen statt.

Dadurch entstehen geniigend lange Pausen, die ein konzentriertes und entspanntes
Arbeiten méglich machen. Der Schultag beginnt mit einem zeitlich langen Offenen
Anfangvon 7.30-8.40 Uhr. In diesem Zeitraum haben vielfiltige Aktivititen Platz:
Die Schiiler und Lehrer kénnen in Ruhe ankommen, sich unterhalten, Freizeit- und
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Lernaktivititen nachgehen, Hausaufgaben anfertigen, Gespriche mit Lehrern fiihren.
Die Cafeteria und die Schul- und Stadtbibliothek kénnen ab 8.00 Uhr benutzt
werden. Der Unterrichtsbeginn um 8.45 Uhr beginnt zumindest in der Férderstufe
mit einem Morgenkreis, in den héheren Klassen nur dann, wenn etwas anliegt.
Wichtigistauch die lange Mittagspause von einer Stunde. Ein attraktives Mittagessen
ist ein Dreh- und Angelpunkt fiir eine gute Rhythmisierung des Schulalltages. Die
Schule hat, nach dem jahrelang die Anmeldung zum Mittagessen kontinuierlich
zuriickging, in einem Kraftakt gemeinsam mit den Eltern ein Essensangebor fiir
Schiilerinnen und Schiiler auf die Beine gestellt, das so gut angenommen wurde,
dass inzwischen von den ca. 860 Schiilern iiber 700 regelmifiig essen. In der Mit-
tagspause gibt es fiir Schiiler ein vielfiltiges Angebot: Offnung der Sporthalle und
Betreuung durch einen Lehrer, Bistro und Riickzugsrdume fiir Unterhaltungen
und Arbeitsgruppen, Sozialraum fiir spielerische Titigkeiten, Méglichkeit in die
Schul- und Stadtbibliothek zu gehen. Nach dem 3. Unterrichtsblock gibt es fiir die
Schiilerinnen und Schiiler noch ein freiwilliges Zusatzangebot, das je nach Alter
und Interesse unterschiedlich wahrgenommen wird. Aber in dieser Zeit finden auch
gemeinsame Klassenaktivititen mit den Lehrern statt wie z.B. Vorbereitung eines
Festes, des Werkstattabends oder der gemeinsame Besuch eines Tanzkurses.

Beispiel eines Schultages an der Offenen Schule Kassel Waldau

07.30 Uhr - 08.40 Uhr Offener Anfang
Offnung der Schul- und Stadtbiicherei (in unmittelbarer Néhe)
Offnung der Cafeteria ab 08.00 Uhr
Angebote vor Schulbeginn: Hausaufgaben, Singen, Lesen
Lern- und Freizeitaktivitdten, Gesprache

08.45 Uhr - 10.15 Uhr Morgenkreis

1. Unterrichtsblock
10.45 Uhr - 12.15 Uhr 2. Unterrichtsblock
12.15 Uhr - 13.15 Uhr Mittagspause

Offnung der Cafeteria (Snacks)

Offnung der Mensa (Bio-Essen)

Offnung der Bistros, Jg. 9/10 (Schiiler kochen fiir Schiiler)
Offnung der Schul- und Stadtbiicherei

Offnung der Sporthalle und des Sozialraums

13.15 Uhr - 14.40 Uhr 3. Unterrichtsblock
freitags: Klassenrat, Mediation
15.00 Uhr - 16.30 Uhr Freiwillige Zusatzangebote: z.B. Klassentreffen, Theater, Basketball,

FuBball, Segeln, Topfern, Tanzen, Videofilme drehen, Imker,
Streuobstwiese, Garten, Aquarellkurs, Schach, ...

5. Neben der materiellen und personellen Mittel, die man fiir die Einrichtung
eines rhythmisierten Schulalltagesbrauchy, sei insbesondere auf die architektonischen
Voraussetzungen (und das Mittagessen) hingewiesen. Bei der Funktionszuweisung
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von Riumen und Bereichen miissen sie sich orientieren an den Bildungs-, Freizeit-
und Spiel- sowie an den Bewegungsbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
(Appel, 220 f). So stellt z.B. das Land Brandenburg Mindestanforderungen an das
Raumkonzept, das sich an fiinf Bereichen orientiert:

— Lernbereich: Klassen- und Fachriume, Bibliotheksecke

- Spiel- und Erholungsbereich: Riume fiir Freizeitaktivititen

- Begegnungs- und Sozialerfahrungsbereich: Schiilercafé, ausgestaltete Flure,

Sozialflichen
- Riickzugsbereich: Sitzecken, Nischen zum Alleinsein, Rdume der Stille, Auflen-

anlage mit Binken und Sitzgruppen
— Verpflegungsbereich: Mensa und Cafeteria
Die Einrichtung einer Mensa und/oder Cafeteria stellt jede Schule, nicht nur
riumlich, vor ein grofles Problem und eine grofle Kraftanstrengung. Da aber fiir
eine gelungene Rhythmisierung ein attraktives Essenskonzept der Dreh- und An-
gelpunkt ist, soll auf diesen Aspeke im Folgenden eingegangen werden.

Das Essensangebot soll ansprechend und attraktiv fiir die Schiilerinnen und
Schiiler sein, gesund und 8kologisch und noch méglichst giinstig. Dies ist eine
fast unmdogliche Aufgabe. Denn neben der hohen Summe der Einrichtung einer
Mensa und Kiiche fallen die regelmifiigen Personalkosten iiber das ganze Jahr
(auch in den Ferien) an. Wenn eine Schule nicht zufillig einen Betrieb in der
Nihe hat, der das Essen liefert oder das Gliick hat, von einer Kommune Perso-
nalkosten und den Bau einer Mensa finanziert zu bekommen, steht sie vor einer
schier unldsbaren Aufgabe. Trotzdem muss man sich diesem Problem annehmen,
denn Ganztagsschulen brauchen ein reichhaltiges und gesundes Essensangebot.
Denn: Eine gesunde Ernihrung ist eine wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiches
Lernen in der Schule! Und: Erndhrungserzichung scheint angesichts der Zunahme
von iibergewichtigen Kindern in Deutschland ein zunechmend ernstes Problem zu
werden (vgl. Uta Meier-Griawe: Das Essen verlernen wir zu Hause. Die Deutschen
sind zu dick. Das ist nicht zuletzt ein Problem ihrer mangelnden Bildung). Schule
hathieralso auch eine wichtige Kompensationsfunktion, wenn in einer Gesellschaft
das richtige Essen verlernt wird.

Angesichts dieser Erkenntnisund der zunehmend geringeren Auslastung der Mensa
haben sich Kolleginnen und Kollegen der Offenen Schule Waldau gemeinsam mit
den Eltern und Experten auf dem Weg gemacht ein verniinftiges Essenskonzept
auf die Beine zu stellen. Herausgekommen ist das Konzept ,Die OSW isst gut®
(Infos: www.osw-online.de). Gemeinsam wurde eine flexible Erlebnisgastronomie
entwickelt, indem ein Bio-Catering jeden Tag ein umfangreiches Speiseangebot
in Buffet-Form anbietet.

Das Speiseangebot wird auf sieben Stationen in der Mensa verteilt:

— Meniistation: Hier wird tiglich ein festes Tagesmenii angeboten.
— Snackbar: Hier erhilt man aus hochwertigen Zutaten modernes Fastfood.
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— Aktionskiiche: Von einer Kochstation werden tiglich wechselnde Pfannengerichte
zubereitet.
— Suppenstation
— Nudelbar, Salatbar und Getrinkebar
Weiterhin werden in der Cafeteria in den Pausen tiglich frisch belegte Brétchen
und in der Mittagspause verschiedene Snacks und andere warme Gerichte angebo-
ten. Die Schiilerinnen und Schiiler zahlen das ganze Jahr jeden Monat 39 € und
kénnen tiglich entscheiden, wo sie essen wollen. Zusitzlich zu diesem Essensan-
gebot gibt es noch ein Bistro, das an einigen Tagen in der Woche im Rahmen des
Wahlpflichtbereichs ein vollstindiges Mittagessen serviert. Nach einer halbjihri-
gen Probezeit ist das Konzept inzwischen ein voller Erfolg. Die urspriinglichen
Essenszahlen sind von 400 auf 700 Essen pro Tag gestiegen, positiv dabei: Der
Salatkonsum ist um 300% gestiegen. Deutlich geworden ist allen dabei: Essen
ist nicht nur Nahrungsaufnahme, sondern macht auch Spafl. Inzwischen ist die
Essenszeit zum Treffpunkt der Kommunikation von Lehrerinnen und Lehrern,
Schiilerinnen und Schiilern geworden. , Treffen wir uns zum Essen im Mensa?“,
ist zum gefliigelten Wort geworden und zeigt, dass die Konzeption von allen sehr
positiv angenommen worden ist.

6. In ganztigig rhythmisierten Schulen muss sich auch die Rolle und die Arbeitsor-
ganisation von Lebrern éndern. Klar ist auch: Die Anforderungen an den Lehrberuf
werden dadurch komplexer und umfangreicher. Neben der Unterrichtsarbeit
kommen Erzichungs- und Beratungsaufgaben hinzu. Und auch die Zeit, die in
der Schule verbracht wird, verlingert sich. Diese Verinderungen der Lehrerrolle
sind natiirlich konflikegeladen. Lehrer sind es gewohnt, nach dem Unterricht nach
Hause zu gehen und dort einen wesentlichen Teil ihrer Arbeit zu verrichten. Mit
der Einfithrung der Ganztagschule befiirchten viele Lehrer die ,Hoheit iiber die
eigene Arbeitszeit zu verlieren® (Buhr, 12). Die Wandlung des Lehrerberufs von
einem bloflen Stundenhalter zu einem Lernbegleiter der Schiiler ist wohl unaus-
weichlich und notwendig. Allein schon deshalb, wenn man die Verinderungen
unserer Lebenswelt und die der Familie betrachtet und den daraus sich ergebenden
neuen Anforderungen an die Schule (Kompensationfunktion im Erzichungsbereich,
gesunde Lebensfiihrung, Lebens- und Berufsplanung, Befriedung von Freizeit- und
Erholungsbediirfnissen). Mit diesem Wandel der Lehrerrolle geht sicher auch die
berechtigte Forderung an den Arbeitsplatz Schule einher, geeignete Arbeitsplitze
fiir Lehrer sowie Riickzugs- und Erholungsmdglichkeiten zu schaffen. Wie diese
Verinderung der Lehrerrolle letztlich vonstatten geht, kann nur an den konkreten
Erfahrungen von Einzelschulen nachvollzogen werden. Es gibt anscheinend keine
generellen Losungen. Die Schaffung eines neuen Arbeitszeitmodells fiir Lehrer wird
nach ersten Erfahrungen in Hamburg zu Recht mit sehr viel Skepsis betrachtet, da
dieses Modell mit einer Erhhung der Arbeitszeit einhergeht. ,,Wir haben einfach
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mehr Zeit miteinander — diese Uberschrift gibt Anne Buhr ihrer Beschreibung
der Verinderung von Lehrerarbeit an einer Ganztagsschule. Thr Resiimee: , Trotz
belastender Faktoren iiberwiegen aus der Sicht der Kollegen die positiven Aspekte
bei der Arbeit einer ganztigigen Schule“ (Buhr, 13). Die Arbeitszufriedenheit
resultiert vor allem daraus, mehr Zeit fiir die Kinder und Jugendlichen sowie zur
Abstimmung der Arbeit mit den Kollegen zu haben. Ahnliche Erfahrungen habe
ich an den beiden Ganztagsschulen am Hegelsberg und der Offenen Schule Waldau
in Kassel gemacht. An der Ganztagschule Hegelsberg ist ein grofies Plus der starke
Zusammenhalt und das Zusammenwachsen des Kollegiums iiber viele Jahre. In der
Bewiltigung der tiglichen Aufgaben ist dies positiv spiirbar. An der Offenen Schule
Waldau ist — nach fast 25 Jahren Ganztagsschule und Teamarbeit — ein gefliigelter
Satz von Kollegen: ,,An unserer Schule muss ich zwar mehr arbeiten als an anderen
Schulen, aber wechseln méchte ich deshalb nicht, denn die Arbeit macht hier mehr
Spaf8 und Freude und ich bekomme von den Schiiler mehr Anerkennung.”

Deutlich wird durch die Aussagen: Eine rhythmisierte Ganztagsschule braucht
Lehrer mit einem neuen Rollenverstindnis, die ihre Aufgaben in der Schule enga-
giert und zupackend angehen.

7. Bei der Diskussion iiber eine angemessene Rhythmisierung des Schulalltages

diirfen die damit verbundenen Probleme und Schwierigkeiten nicht tibersehen

werden. R. Messner hat durch seine langjihrige wissenschaftliche Begleitung der

Offenen Schule Waldau mégliche Probleme und Widerspriiche prizise beobachtet.

Sie sollen im Folgenden kurz skizziert werden:

— Kompensationsfunktion von Schule: Rhythmisierte Ganztagsschulen erweitern ihr
Aufgabenfeld iiber den Unterricht hinaus. Es muss fiir ein moglichst gesundes
Essen und Trinken gesorgt werden, Bewegungs- und Freizeitbediirfnisse miissen
befriedigt werden und Schule sollte als ein attraktiver Lern- und Erfahrungsraum
fiir die Heranwachsenden organisiert werden. Stindig wachsen dabei — oft wegen
des Versagens der Politik — die Anspriiche und Anforderungen an die Schule:
Die Schule soll zu einer gesundes Lebensfiihrung erziehen, Drogen- und Sucht-
privention leisten, Losungen von Gewalt vermitteln, Strategien bereitstellen zur
beruflichen Perspektivlosigkeit vieler Jugendlicher, den Gefahren im Internet
wirkungsvoll begegnen und Erziehungsaufgaben dort iibernehmen, wo dies in
der Familie nicht mehr geleistet wird. Schnell wird klar: Schule und Lehrer sind
mit diesen Aufgaben hoffnungslos iiberfordert!

— Rhythmisierung, 45-Minuten-Takt und Lernkultur: Fiir eine sinnvolle Rhyth-
misierung (Messner spricht von einer doppelten Rhythmisierung: einmal der
Wechsel von Unterrichtszeit und frei verfiigter Zeitund zum anderen der Wechsel
von sinnvoll abwechselnden Lernformen im Unterricht) muss der belastende
45-Minuten-Rhythmus verindert werden. Die Lernkultur einer Schule darf
auflerdem nicht zu einer beliebigen Ansammlung von Lernformen werden,
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sondern ,sollte ein klares Profil gut aufeinander abgestimmter Formen ergeben®
(Messner, 62).

— Rhythmisierung und Stundentafel: Damit wird ein zentrales Problem genannt,
welches sich bei der Umsetzung einer sinnvollen Rhythmisierung stellt: Wie
wird die Rhythmisierung in Einklang mit der Stundentafel gebrache? In der
Sekundarstufe gibt es in Hessen 30-32, in den G8-Klassen 34 Pflichtstunden zu
verteilen auf bis zu 15 Ficher. Eine sinnvolle Rhythmisierung ist nicht méglich,
wenn man 30-34 Fachstunden im 45-Minuten-Takt unterbringen muss.

— Tagesrhythmus und Leistungskurve der Schiiler: Nimmt man den Biorhythmus der
Schiiler ernst, miissten Fach- und Ubungsteile am Vormittag untergebracht wer-
den und am Nachmittag eher kiinstlerisch-musische T4tigkeiten wie Sport, Spiel,
Freizeit und Arbeitsgemeinschaften stattfinden. Angesichts der verpflichtenden
Stundentafel in der Mittelstufe, der Raumpline (z.B. Sporthallenbelegung) und
der Stundenpline der Kollegen ist dies ein Ding der Unméglichkeit.

— Ritualisierte Ordnungen und Sinnbaftigkeit: Ein rhythmisierter Tagesablauf darf
nicht als Dogma und unumstéfiliches Muster verstanden werden. Mit solchen
vorgegebenen Ordnungen sollte flexibel und individualisierend umgegangen
werden. Klassen und Gruppen sollten durch eigenverantwortliche Unterrichtspha-
sen immer die Moglichkeit haben das Pflichtstundenschema aufzuheben. Denn
der Sinn der schulischen Titigkeiten ergibt sich fiir ,Heranwachsende wohl vor
allem daraus, dass sie durch dessen Inhalte in eine motivierende Beziehung zu
Welt und Leben gebracht werden® (Messner, 64).

— Fremdbestimmung und Selbststeuerung: Ein nicht gelostes Problem — das von
Skeptikern gerne angefiihrt wird — ist, dass die Ausweitung der Schulzeit auf
den ganzen Tag die freie, selbstbestimmte Zeit der Kinder und Jugendlichen
einschrinke. Schule gerit dabei in folgende paradoxe Anforderung: Kinder und
Jugendliche sollen linger in der Schule bleiben, also sich einem fremdgesteuerten
Rhythmus zuungunsten der selbstregulierten Zeit unterwerfen, mit der Auffor-
derung ihre eigene Lebenszeit in der Schule selbst in die Hand zu nehmen.

— Ressourcen und Ausdehnung der Erziehung: Soll Lernen und Erziehung in der
Schule auf den ganzen Tag ausgedehnt werden, kann dies nur gelingen, wenn
wir wirklich bereit sind, dafiir die notwendigen personellen (Lehrer, Psychologen
und Schulsozialarbeiter u.i.) und materiellen Ressourcen (Raumkonzept, Mensa,
Freizeitangebote, Biicherei u.i.) bereitzustellen. Wichtig ist vor allem, inwieweit
uns Lehrern der Rollenwechsel gelingt. In einer rhythmisierten Ganztagsschule
sind Lehrer iiber den Unterricht hinaus mit ihren Schiilern zusammen. Das be-
deutet auch, mit einer ganzen ,Palette von Befindlichkeiten, Vertraulichkeiten,
auch Ungeziigeltheiten (Messner, 64) der Schiiler konfrontiert zu werden und
hier angemessene Losungen zu entwickeln.
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8. Rhythmisierung bedeutet einen begriindeten und durchdachten Wechsel von
Themen, Fragestellungen, Menschen und Titigkeiten iiber den ganzen Schultag.
Maf3stab fiir die Rhythmisierung sollte — entsprechend dem besonderen Schulprofil
— ein sinnvoll erlebter Lern- und Bildungsprozess fiir alle in der Schule sein. Ziel
eines rhythmisierten Schultages wiire es, das Lernen in der Schule so zu organisie-
ren, dass eine aktive Auseinandersetzung und Sinnstiftung mit der Welt und dem
eigenen Leben erméglicht wird. Eine Schule die durch ihre Rhythmisierung besser
auf die Bediirfnisse und Interessen der in ihr titigen Menschen eingeht, kénnte
wie R. Messner dies beschreibt, Schule humanisieren und ,vermenschlichen“
(Messner, 61).

Eine so verstandene Rhythmisierung kann zu einem Schliisselbegriff werden,
um Schule neu zu denken und zu organisieren. Schule wiirde zu einem Ort, in
dem Kinder und Jugendliche lernen und aufwachsen kénnten, in dem neben der
Wissensvermittlung auch Zeit fiir Gespriche und Erholung wire. Dies scheint
angesichts einer gesellschaftlichen Entwicklung, die die Rdume zum Aufwachsen
der Kinder und Jugendlichen immer mehr dem Diktat des Konsums unterwirft,
auch dringend geboten.
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Die offene Ganztagsschule im Primarbereich (OGS) in Nordrhein-Westfalen ist

eine Angebotsschule, die ein ganztigiges Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungs-

programm fiir Grundschulkinder durchfiihrt. Wenn sich Eltern in diesem Land
dafiir entscheiden, ihr Kind fiir ein Jahr verbindlich im Ganztag anzumelden, dann
wihlen sie ein Angebot, dem drei konzeptionelle Leitideen zugrunde liegen (vgl.

MSW 20006). Intendiert wird

* die Etablierung eines verlisslichen Betreuungsangebots durch die Schule, das die
Vereinbarkeit von Familie und Beruf erméglicht;

* dieSchaffungeines ganztigigen Bildungs-, Erziehungs- und Forderarrangements,
das die Selbststindigkeit und die Eigenverantwortung der Kinder unterstiitzt und
ihren heterogenen Lernpersonlichkeiten stirker Rechnung trigt;

* die Entwicklung einer sich schrittweise verindernden, aufeinander bezogenen
Organisation von Unterricht und auflerunterrichtlichen Angeboten, die zur
Ganzheitlichkeit des Bildungsprojekts ,,offene Ganztagsschule® auf der Grundlage
einer neuen Lernkultur beitrigt.

Die Umsetzung dieser Leitideen in Schulkonzept und -praxis lebt von der Einbezie-

hungauflerschulischer Triger und Kooperationspartner sowie der Zusammenarbeit

unterschiedlicher Berufs- und Mitarbeitergruppen unter dem Dach der Grundschule.

Insbesondereder Zusammenarbeltvon Schule und Jugendhilfe, also von Schul- und

5021alpadagog(1nn)en wird bei der Gestaltung der OGS eine bedeutende Rolle

beigemessen. Uber die auﬁerunterrlchthchen Angebote der offenen Ganztagsschule
sind weitere Mitarbeitergruppen involviert, die zur Umsetzung der programmati-
schen Ziele beitragen sollen. Auf die in der Vergangenheit vergleichsweise geringe

Beteiligung schulinterner Lehrkrifte am offenen Ganztag hat die Landesregierung

zu Beginn des Jahres 2006 durch eine Erlassinderung reagiert. Nunmehr soll der

Briickenschlag zwischen Unterrichtund auflerunterrichtlichen Angeboten, zwischen

Lehrerkollegium und Ganztagsteam verstirktauch dadurch erfolgen, dass die Hilfte
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des 20-%igen Ganztagszuschlags obligatorisch in Form von Lehrerdeputatsstunden
in den Ganztag eingebracht werden muss.

Das bildungs- und familienpolitische Projekt der nordrhein-westfilischen Lan-
desregierung startete im Schuljahr 2003/04 mit 235 Schulen, die fiir etwa 11.500
Grundschiiler/innen einen Ganztagsplatz zur Verfiigung stellten. Im fiinften Jahr
der Umsetzung des Programms, d.h. im Schuljahr 2007/2008, haben sich die
Zahl der offenen Ganztagsschulen im Primarbereich auf 2.900 (das sind 85 %
aller Grundschulen) und das Angebot an Plitzen auf etwa 165.000 vervielfacht.
Damit ist augenblicklich etwa jedes fiinfte Kind im Grundschulalter fiir die au-
Berunterrichtlichen Angebote einer OGS angemeldet. Diese Groflenordnungen
verdeutlichen, dass die Nachfrage nach Ganztagsplitzen fiir Schulkinder im bevél-
kerungsreichsten Bundesland bei den Eltern enorm war und ist. Der dynamische
Expansionsprozess hat beim Land, in den Kommunen und Schulen sowie bei
den vielfiltigen auflerschulischen Partnern zahlreiche Initiativen zur Gestaltung
der OGS in Gang gesetzt. Um die hiermit korrespondierenden Entwicklungen
frithzeitig in den Blick nehmen zu kénnen, hat das Land mit der Einfithrung der
offenen Ganztagsschule zugleich ein}en wissenschaftlichen Kooperationsverbund
mit der Begleitforschung beauftragt.

Aufbauend auf der explorativen Pilotstudie an 24 offenen Ganztagsschulen im
Schuljahr2003/04 (vgl. Beher u.a. 2005) fiihrte der Kooperationsverbund zwischen
den Jahren 2005 und 2007 die Hauptstudie (vgl. Beher u.a. 2007) durch. Diese
Untersuchung basiert konzeptionell auf den vier Bezugsebenen (1) Organisation
und Handlungsfeld, (2) Personal und Arbeitsformen, (3) Kinder und Eltern als
Adressat(inn)en sowie (4) Wirkungsfeld als Dimension, in der sich strukturelle,
organisationale und pidagogische Elemente verkniipfen und die mit Blick auf die
beteiligten Lehrer/innen und pidagogischen Fachkrifte, Eltern und Kinder auf der
Grundlage generalisierter Einschitzungen beschrieben werden kann.

Inhaldlich wurden in der Studie zum einen Fragestellungen aus der Pilotstudie
aufgegriffen, um diese auf breiterer Ebene zu untersuchen; zum anderen wurden
neue Forschungsfragen und ein erweitertes Methodenrepertoire entwickelt. Ziel
war es, sowohl eine Bestandsaufnahme der Ganztagsschule vorzunehmen als auch
Orientierungs- und Steuerungswissen anzubieten, das bei der Weiterentwicklung
der OGS auf verschiedenen Ebenen herangezogen werden kann. Im Einzelnen
beruht die Untersuchung in ihrem methodischen Kern auf mehreren Befragungen,
die im Schuljahr 2005/2006 durchgefiihrt wurden:

* Dazu gehéren eine als Totalerhebung konzipierte Profil- und Strukturerhebung,

die primir an die Schulleitungen gerichtet war. 379 der im Schuljahr 2004/2005
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bestehenden offenen Ganztagsschulen beteiligten sich daran. Dies entspricht
einem Riicklauf von 54 %.

* Zusitzlich fanden an 164 OGS schriftliche Lehr- und Fachkriftebefragungen
statt. Wihrend die Aussagen des Fachkriftesurveys bei einer Riicklaufquote von
50 % auf den Angaben von rund 950 Mitarbeiter(inne)n im Ganztag beruhen,
stiitzt sich die Lehrkréaftebefragung bei einem Riicklauf von 43 % auf rund
990 Fragebogen. In dieser Erhebung wurden allein Lehrer/innen um Auskunft
gebeten, die zwar an der OGS unterrichten, aber dort nicht in den aulerun-
terrichtlichen Angeboten tétig sind.

e 62 Schulenbeteiligten sich an den schriftlichen Eltern- und Kinderbefragungen.
Von den Eltern sendeten 3.680 ihren Fragebogen zuriick (42 % Riicklauf).
Befragt wurden sowohl Eltern, deren Kinder an den Angeboten des offenen
Ganztags teilnahmen, als auch solche, fiir die dies nicht galt.

e Schlielich wurden auch die Schiiler/innen zu ihrem Alltagserleben und Wohl-
befinden im Ganztag um Auskunft gebeten. Durch die schriftlichen Fragebogen,
die sich an Ganztagsschulkinder der Klassen drei und vier richteten, wurden
660 Schiiler/innen erreicht (44 % Riicklauf). An acht Schulen wurden dariiber
hinaus 48 Interviews mit 136 Madchen und Jungen im Ganztag durchgefiihrt,
an denen Kinder aller Jahrgangsstufen teilnahmen.

Auf dieser Grundlage werden im Folgenden ausgewihlte Forschungsergebnisse der

wissenschaftlichen Begleitung vorgestellt (s. vertiefend Beher u.a. 2007).

Wesentliche Dimensionen von Schulkultur bilden laut Holtappels/Voss (2006)
die Organisations-, Lern- und Erziehungskulturen von Schulen, zwischen denen
vielfiltige Zusammenhinge bestehen. In der offenen Ganztagsschule hat sich in
der Mehrzahl der befragten Schulen ein Organisationsdesign herausgebildet, dessen
Ablaufstrukturen durch den Unterricht am Vormittag und die Angebote am Nach-
mittag bestimmtwerden. Wesentliche Gestaltungselemente dieses Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungsangebots sind neben dem Unterricht die Handlungsfelder
,Mittagessen®, ,Hausaufgaben®, ,,Bildungs- und Lernangebote® sowie die ,,offene
Arbeit“als unverplante Zeit fiir selbstbestimmte Aktivititen der Schiiler/innen. Um
einen Einblick in den Entwicklungsstand dieses Ganztagsmodells zu geben, werden
fiinf Punkte niher beleuchtet. Als Beispiele fiir Gestaltungselemente, aus denen sich
Hinweise auf die Lern- und Erziehungskultur in der OGS ableiten lassen, werden
die Felder (1) ,Hausaufgaben“ sowie (2) ,Bildungs- und Lernangebote“ heraus-
gegriffen. Zentrale Aspekte der Organisationskultur bilden die Umgangsformen
sowie die Interaktions- und Beziehungsstrukturen (3), die das soziale Klima in der
OGS formen (4). Zur Schulkultur im umfassenden Sinne zihlen u.a. die Partizi-
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pationsméglichkeiten von Eltern und Kindern im Schulalltag (5). Abschliefend
geht es um einen Blick auf Wirkungen und Weiterentwicklungsoptionen der OGS,
wie sie von den verschiedenen Akteuren beschrieben werden.

Nach der Férderung sozialer Kompetenzen bei den Kindern positionieren die
Schulleitungen unter den programmatischen Schwerpunkten der OGS die Haus-
aufgabenbetreuung an die zweite Stelle der vorgelegten Rangliste. Den Fach- und
Lehrkriften ist dieses Handlungsfeld sogar das wichtigste Gestaltungselement des
Ganztags, von dem sie sich — jenseits handlungsfeldiibergreifender Zielsetzungen
— vor allem die Vermittlung einer positiven Arbeitshaltung versprechen. Und
schliefflich war es fiir knapp 80 % der Eltern bei der Anmeldung zum Ganztag
»sehr wichtig“ und ,,wichtig®, dass ihr Kind ,bei den Hausaufgaben betreut und
unterstiitzt wird.

Analogzum hohen Stellenwert dieses Angebots wird die Hausaufgabenbetreuung
anallen befragten Schulen flichendeckend und nahezu tiglich angeboten. Sie wird in
etwa drei Viertel aller Fille von Erzieher(inne)n in unterschiedlich groffen Gruppen
durchgefiihrt: So benennen 33 % der Schulen eine Gruppengréfie vonzehn Kindern
und weniger, in 41 % sind es 11 bis 15 Kinder und in weiteren 15 % Schulen bis
zu 20 Kinder. Die Ausgangsbedingungen an den Schulen differieren jedoch auch
in anderer Hinsicht. So verfiigt lediglich ein Fiinftel iiber ein schriftliches Konzept
zur Hausaufgabenbetreuung, obgleich hiervon generell ein positiver Effekt auf die
Umsetzung der gesteckten Ziele auszugehen scheint.

Wird die Frage, in welcher Qualitit die Hausaufgabenbetreuung in der OGS
umgesetzt wird, ins Blickfeld geriicke, dann sind die pidagogischen Krifte selbst
zu 70 % der Meinung, dass ihnen von allen Anforderungen im Ganztag die
Unterstiitzung der Kinder bei den Hausaufgaben mit am besten gelingt. Als
weitgehend umgesetzte Praktiken in der Hausaufgabenbetreuung beschreiben sie
am hiufigsten die Kontrolle der Hausaufgaben auf Vollstindigkeit sowie die Eta-
blierung verbindlicher Bearbeitungsregeln. Wihrend die interne Abstimmung mit
anderen Hausaufgabenkriften relativ oft vorkommt, erfolgt eine Zusammenarbeit
mit den Lehrer(inne)n im Unterricht wesentlich seltener. Demgegeniiber scheint
gerade ein regelmifliger Austausch zwischen Hausaufgaben- und Lehrkriften tiber
einzelne Kinder und ihre gezielte Forderung eine wesentliche Bedingung effektiver
Hausaufgabenbetreuung darzustellen.

Befragt man die Kinder zu den Hausaufgaben, dann geht fast die Hilfte von
ihnen gern in die Hausaufgabenbetreuung. Knapp 20 % der Schiiler/innen duflern
sich hierzu explizit negativ. Damit landet dieser Bereich in Relation zu anderen
Dimensionen des Ganztags im Urteil der Kinder im Mittelfeld. Allerdings fillt bei
genauerem Hinsehen das Votum pro Hausaufgabenbetreuung bei drei Kindergruppen
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besser aus: Hierzu zihlen Midchen, Schiiler/innen aus Familien der niedrigsten

Sozialschichtsowie Kinder mit Migrationshintergrund. Fiir eine systematische Qua-

lititsentwicklung im Handlungsfeld ,, Hausaufgaben® signalisieren diese Ergebnisse

erfolgversprechende Ansatzpunkte in Richtungeiner individuellen Lernbegleitung.

Allerdings sind hier zukiinftig verstirkt die Interessen und Bediirfnisse der Jungen

zu beriicksichtigen.

Anhaltspunkee fiir eine Qualifizierung der Hausaufgabenbetreuung ergeben
sich auch daraus, dass 71 % der Kinder ihre Hausaufgaben gerne zusammen mit
anderen Kindern machen. Allerdings zeigen hier die Interviews, dass iiber spontane
Kooperationen hinaus Formen gezielter Zusammenarbeit zwischen den Kindern
nur selten initiiert werden. Konzepte der bewussten Hinfiihrung zu gegenseitiger
Unterstiitzung scheinen mit wenigen Ausnahmen seitens der Schulen noch nicht
vorzuliegen. Die Hausaufgabenbetreuung beruht vermutlich auf Férderkonzepten,
die vorrangig oder ausschliellich an Einzelarbeit orientiert sind. Ein kooperatives
Organisationsmodell ist in diesem Kontext ein Ansatz, der auch bei den Kin-
dern Resonanz finden diirfte. Allerdings wiren zukiinftig zwei weitere Aspekte
zu beriicksichtigen, die von den Kindern als Kritik an der gegenwirtigen Praxis
formuliert wurden:

(a) Die Schaffung einer Gruppensituation, deren organisatorische und soziale
Rahmenbedingungen kooperationsfreundlich gestaltet sind und die den Kin-
dern mehr Flexibilitit erméglichen. So fiihlen sich deutlich iiber zwei Drittel
der Schiiler/innen bei den Hausaufgaben hiufig durch andere Kinder gestort,
wozu wohl auch — so laut Interviews — die zu hohe Lautstirke im Hausauf-
gabenraum beitrigt. Weitere Stérungserlebnisse bilden ,,das Warten® auf die
pidagogische Kraft, wenn die Kinder ein Anliegen haben, sowie vor allem von
den Jiingeren erlebte Zwinge (wie nicht sprechen zu diirfen oder lange ruhig
sitzen zu miissen). Storungserlebnisse in der Hausaufgabensituation hingen
also hiufig von einschrinkenden Regeln ab, die nicht gemeinsam mit Kindern
entwickelt werden.

(b) Umfang und Zeitrahmen der Hausaufgaben stehen bei einem Teil der Kinder
nicht miteinander in Einklang. So gibt immerhin ein Drittel an, die Hausauf-
gaben hiufig zu Hause beenden zu miissen. Dies sind 6fter Kinder, die sich
nach Angaben der Eltern im unteren Mittel des Leistungsfeldes bewegen oder
Schulprobleme haben. Auch aus diesem Blickwinkel erscheint eine individuelle
Differenzierung der Hausaufgabenbetreuung erforderlich, um eine gezieltere,
unterrichtsbezogene Férderung zu ermdéglichen und zugleich eine zeitliche
Uberforderung der Kinder zu vermeiden. Die Bedeutung des Zeitaspekts zeigen
auch die Interviews, in denen die Kinder als wichtiges Ziel formulieren, die
Hausaufgaben im vorgegebenen Zeitrahmen zu schaffen. Dies verbuchen sie als
positives Tageserlebnis und zufriedenstellende Leistung. Andere Ziele, wie etwas
besser zu kénnen oder Neues zu erfahren, spielen demgegeniiber keine Rolle.
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Ein allzu schematisches Verstindnis der Hausaufgaben birgt die Gefahr, die
Lernfreude von Kindern zu behindern und die Herausbildung einer negativen
Selbstwirksamkeit bei schwachen Schiiler(inne)n zu unterstiitzen. Ein innovati-
veres Hausaufgabenkonzept sollte demgegeniiber Formen gemeinsamen Lernens
beinhalten, die Vorlieben und Stirken der Kinder erfragen und bei der Gestaltung
der Arbeitszeit beriicksichtigen. Uber die reine Beaufsichtigung und Kontrolle der
Hausaufgaben hinausgehend scheint eine Entwicklung in Richtung von Lernzeiten
nahe zu liegen, die verstirkt in der Verantwortung von Kindern liegen. Dies impli-
ziert eine systematische Riickkopplung zu den kindlichen Lernerfahrungen und die
intensive Begleitung der Lernzeiten. Hierzu bildet die intensive Zusammenarbeit
zwischen den Lehrkriften im Unterricht und den Mitarbeiter(inne)n im offenen
Ganztag eine unabdingbare Voraussetzung,.

Neben den Hausaufgaben stehen bei den verschiedenen Ganztagsakteuren auch
die auflerunterrichtlichen Bildungs- und Lernangebote hoch im Kurs. Dies zeigt
sich etwa auf der Ebene der Zielvorstellungen, auf der sowohl die Schulleitungen
als auch die Fach- und Lehrkrifte diesem Gestaltungselement eine hohe Bedeutung
zumessen, wobei sie insbesondere ,, Bewegung, Spiel und Sport® akzentuieren. Auch
fiir die Eltern bilden — neben dem Wunsch nach einem verlisslichen Betreuungsan-
gebot, das ihnen eine Berufstitigkeit erméoglicht — die ,interessanten Kurse® einen
zentralen Beweggrund, ihr Kind im Ganztag anzumelden. In der Ganztagspraxis
der OGS in Nordrhein-Westfalen sind Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote
nahezu flichendeckend an den Schulen vorhanden. Daneben spielen Angebote
im Bereich kultureller Bildung (kiinstlerisch-kreatives Gestalten, musische und
darstellende Angebote wie Tanz und Theater) eine grofle Rolle im wéchentlichen
Angebotskanon.

Vonden Schiiler(inne)n werden die Lern- und Bildungsangebote auf8erordentlich
positiv bewertet, wobei in der schriftlichen Befragung relativ geringe Unterschiede
zwischen den AGs aus verschiedenen Bereichen bestehen. Auch in den Interviews
wird deutlich, dass Motivation, Wohlbefinden und Interesse der Kinder relativ
unabhingig von Art und Inhalt des Angebotes ist. Als anregend und bereichernd
erleben sie das Miteinander mit anderen Kindern, insbesondere mit Freundinnen
oder Freunden. Dariiber hinaus suchen die Schiiler/innen — wie hiufig im Kontext
der Bewegungs- und Sportangebote geschildert wird — Moglichkeiten des Wett-
bewerbs und des Herausfindens eigener Grenzen. Die Erfahrung, zu Beginn einer
AG oder eines Projektes, etwas noch nicht und spiter viel mehr zu kénnen, scheint
dariiber hinaus fiir die Kinder sehr bedeutsam zu sein.

Wie die Aussagen der Kinder zeigen, gelingt es in diesem Feld hiufig, an den
Erfahrungen und Interessen der Schiiler/innen anzukniipfen, die dort im Vergleich
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zur Hausaufgabenbetreuung auch nur sehr selten Stérungserlebnisse beschreiben.
Disziplinierungsansitze, wie sie sich im Hausaufgabenbereich bereits im Regelwerk
spiegeln, spielen in den Bildungs- und Lernangeboten eine geringere Rolle. Das
positive Bild zu den Angeboten vermitteln die Kinder vermutlich auch ihren Eltern,
deren Zufriedenheit mit den , Freizeitangeboten und Kursen® ausgesprochen hoch
ausfille. Besser schneiden bei ihnen lediglich die Regelung der Betreuungszeiten
wihrend der Schulzeit und der zeitliche Ablauf des Schultages ab.

Auch die Fach- und Lehrkrifte wurden zu den Lern- und Bildungsangeboten
befragt. Aus ihrer Sicht sind vor allem Riumlichkeiten, in denen sich die Kinder
wohlfiihlen und in denen sie flexibel und interessenorientiert in kleinen Gruppen
arbeiten kénnen, fiir die Umsetzung der Ganztagsziele besonders effektiv. Ein zweites
wichtiges Merkmal erfolgreicher Freizeit- und Forderangebote scheint darin zu liegen,
dassdie Pidagog(inn)en individuell auf die Kinder eingehen und ihnen entsprechend
ihren Méglichkeiten und Interessen gezielt Herausforderungen stellen.

Die OGS erhebt den Anspruch, auf Bediirfnisse von Kindern in besonderer Weise
einzugehen und ein umfassendes Lern- und Erfahrungsfeld anzubieten. Lernmég-
lichkeiten entstehen u.a. durch die Beziehungen zu anderen Kindern. Im Spiegel
der Kinderbefragungen sehen die Kinder im Umgang mit Gleichaltrigen viele
positive Aspekte. Fast alle haben Freundinnen oder Freunde im Ganztag. Den
Erfahrungen mit anderen Kindern bringen die Befragten in den Interviews hiufig
eine hohe Wertschitzung entgegen. Jiingere Midchen betonen hier den Wert des
gemeinsamen Erlebens in den Angeboten und im freien Spiel hiufiger als Jungen
gleichen Alters. Freundschaften reichen dabei meist iiber die Aktivititen im offenen
Ganztag hinaus.

Allerdings werden auch magliche Probleme zwischen den Kindern im Ganztag
wie Streit, Schlagen und Ausgrenzung thematisiert. So stimmen in der schriftlichen
Befragung beispielsweise drei Viertel der Kinder der Aussage zu, dass es im Ganztag
hiufig Streit unter den Kindern gibt; bei Kindern aus niedrigeren Schichten liegt
dieser Anteil sogar noch wesentlich hoher. Fast vier Fiinftel berichten von Kindern
im Ganztag, die andere Kinder hiufig schlagen, wobei bei diesem Item jedoch starke
Unterschiede zwischen den Schulen bestehen. Die Sozialbeziehungen von Kindern
im Grundschulalter sind demnach von gegenseitigen Aushandlungen stark geprigt,
wobei in den Interviews unterschiedliche Konfliktanlisse — etwa zwischen Alteren
und Jiingeren, Midchen oder Jungen — beschrieben werden.

Inwieweit der hier berichtete ,Streit“ unter Kindern in dieser Altersphase als
entwicklungsbedingt angesehen werden muss, mag dahingestelltbleiben. Insgesamt
erscheint im Bereich der Peer-Beziehungen innerhalb der OGS jedoch ein breites
Entwicklungspotential zu liegen. Mit Blick auf die sozialen Beziechungen sollte dabei
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auch iiber Raum- und Zeitkonzepte nachgedacht werden, die den Bediirfnissen
der Kinder nach Kontakt und Freundschaft entsprechen. Besondere Beachtung
benétigen die Erstklissler, die sich im komplexen System des Ganztags orientieren
miissen und in dieser Ubergangsphase zunichst Sicherheit in den sozialen Bezie-
hungen ihrer Gruppe benétigen.

Die pidagogischen Krifte schneiden aus Sicht der Schiiler/innen in der quantita-
tiven Befragung relativ gut ab. Nur jeweils ein Zehntel der Kinder gibt an, dass sie
mit den Betreuungskriften bei Schwierigkeiten nicht reden kénnen, bei Traurigkeit
nicht von ihnen getrdstet werden, oder dass bei Konflikten nicht gemeinsam Streit
geschlichtet wird. Allerdings finden sich aus kindlicher Sicht auch kritische Punkte
am Ganztagspersonal: So erlebt ein Drittel der Kinder die Betreuer/innen als zu
streng und fast die Hilfte manchmal als ungerecht, wobei dies bei den Jungen
ofter der Fall ist. Andererseits benennen die Kinder in den Interviews mit Blick
auf schwierige Situationen mindestens eine erwachsene Person des Ganztags, von
der sie Unterstiiczung in Form von Zuspruch, Ermutigung und Trost erhalten und
auf deren Hilfe sie sich verlassen kénnen. Von jiingeren Kindern wird die man-
gelnde Verfiigbarkeit der Bezugsperson beklagt, wenn diese als Teilzeitkraft nicht
immer anwesend ist oder die Vielzahl der Aufgaben fiir ein intensiveres Gesprich
oder gemeinsame Spiele keine Zeit lisst. Zusammengenommen zeigt sich in den
Kinderbefragungen, dass die Beziehungsgestaltung zwischen den pidagogischen
Kriften und den Kindern im Rahmen einer systematischen Qualititsentwicklung
— auf einer durchaus positiven Basis — kritisch reflektiert werden sollte.

In den Befragungen wird auf mehreren Ebenen deutlich, dass bei der Partizipation
von Kindern und Eltern im offenen Ganztag mit Blick auf beide Nutzergruppen
noch Optimierungs- und Weiterentwicklungsbedarf besteht. Fiir die Mitarbeiter/
innen im Ganztag ist der Aspekt der Beteiligung der Kinder als Zielsetzung eher
nachrangig. Dementsprechend werden Beteiligungsformen von Kindern seitens der
Fachkrifte kaum praktiziert. Auch die Analyse der Kinderdaten zeigt auf, dass eszwar
Partizipationsansitze in verschiedenen Bereichen gibt (z.B. beim Mittagessen, bei der
Raumgestaltung), diese aber nur in wenigen Fillen als basales Gestaltungsmerkmal
des Ganztags verankert sind. Werden exemplarisch die Beteiligungsméoglichkeiten
in den Bildungs- und Lernangeboten herausgegriffen (d.h. in den Kursen, AGs und
Projekten), dann lassen sich anhand der Fragen zur Beteiligung bei der Programm-
bzw. Angebotsplanung, zur Wahlfreiheit der Angebote, zur inhaltlichen Gestaltung
der AGs sowie zur Wechseloption vier Gruppen (Cluster) zum Grad der Partizipation
identifizieren. Hiernach entfillt allein die Hilfte der Kinderbewertungen auf das
Cluster mit dem niedrigsten Beteiligungsgrad. Demgegeniiber liegt der Anteil der
Kinder, die den Partizipationsgrad als hoch bewerten, nur bei 8 %.
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Dass Partizipation eine Herausforderung fiir die Schulen darstellt, bestitigt sich
auch in den Interviews, in denen — abgeschen von relativ formalen Auslegungen,
z.B. als Abfrage der Wiinsche beziiglich der Angebote — kaum Konzepte einer
umfassenden Beteiligungskultur sichtbar werden. Im Kontrast zu den geringen
Partizipationsmoglichkeiten schitzen die befragten Kinder Angebote der Mit-
gestaltung und Beteiligung durchaus positiv ein und benennen sie auch in ihren
Verinderungswiinschen. Geeignete Konzepte, die solche Impulse aufgreifen, basieren
u.a. auf der Einfithrung von Ritualen, die den Kindern zugleich Orientierung und
Gestaltungsraum erméglichen. Formen eines regelmifligen Feedbacks zu allen
Bereichen des Ganztags (Mittagessen, Hausaufgaben, Angebote, selbstbestimmte
Aktivititen) und zur Zufriedenheit mit den Pidagog(inn)en sind unverzichtbare
Grundlage einer sozialen Teilhabepraxis, die Mitgestaltung erméglicht und Mit-
verantwortung fordert.

Im Vergleich zu den Kindern sind die Mitwirkungsmaglichkeiten von Ganz-
tagseltern noch schwicher ausgeprigt. Lediglich bei der Auswahl der auflerunter-
richtlichen Angebote werden Eltern nach ihrer Meinung gefragt. Entgegen dieser
de facto auf niedrigem Niveau etablierten Beteiligungskultur versprechen sich die
Schulleitungen von einer verstirkten Einbeziehung der Eltern ein ernstzunehmendes
Verinderungspotenzial in punkto OGS. Positive Auswirkungen sehen sie bei der
Zufriedenheit der Eltern mit den Ganztagsangeboten und vor allem bei Effekten,
die — ausgehend vom Ganztag — zur Weiterentwicklung der ganzen Schule beitra-
gen. Allerdings miissen, wie die Elternbefragung insbesondere mit Blick auf die
Ganztagseltern dokumentiert, beim Ausbau der Partizipationsméglichkeiten auch
Kooperationsformen zwischen Elternhaus und Schule gefunden werden, die den
zeitlichen Restriktionen erwerbstitiger Miitter und Viter Rechnung tragen.

Als die beiden Bereiche, in denen sich die stirksten Effekte des Ganztags bei den
Kindern bemerkbar machen, beschreiben die Fach- und Lehrkrifte die Verbesse-
rung der Hausaufgabensituation durch die regelmifligere Bearbeitung der Aufga-
ben sowie die Sozialkontakte zwischen den Kindern, die durch Freude am Spiel
und Freundschaften geprigt sind. Werden die Verinderungen in der Schule in
den Mittelpunke geriickt, dann scheinen eine stirkere Kindorientierung in Form
hiufigerer Gespriiche iiber einzelne Kinder sowie ein bewussteres Eingehen auf
die Schiiler/innen und eine stirkere Wahrnehmung des sozialen Umfeldes zu den
positiven Einfliissen der OGS zu zihlen. Wie die Lehr- und Fachkrifte sind auch
die Eltern der Meinung, dass ihr Nachwuchs von den vielfiltigen Sozialkontakten
mit anderen Kindern und der Teilnahme an den Angeboten profitiert. Mit Blick
auf Familie und Partnerschaft akzentuieren sie — neben der Entlastung bei den
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Hausaufgaben — vor allem die Erwerbsdimension als Maglichkeit, tiberhaupt oder
in groflerem Umfang einen Beruf auszuiiben.

Gleichzeitigvertreten die verschiedenen Akteursgruppen jedoch die Position, dass
sich der Ganztag in Zukunft weiterentwickeln muss. In welcher Richtung dies zu
geschehen hat, dariiber zeigen sich bei den pidagogischen Kriften und den Eltern
grofe Ubereinstimmungen: Mehr Unterstiitzung und Férderung fiir einzelne
Kinder, die mit einer verbesserten Personalausstattung einhergehen sollte, bilden
bei beiden Gruppen die Hauptwiinsche zur Fortentwicklung der OGS. Auch die
Kinder formulieren viele Vorschlige, von denen sich die meisten auf die Ausstat-
tung mit Spielgeriten oder Materialien sowie die Gestaltung der Riume innerhalb
und auflerhalb des Ganztags beziehen. In den Interviews duf8ern sie differenzierte
Vorstellungen zu einzelnen Bereichen wie etwa die Verinderung der Regeln bei den
Hausaufgaben und eine grofere Orientierung an ihren Bewegungs- und Spielbe-
diirfnissen. In diesem Zusammenhang geht es vor allem um die Zeitstrukturen des
Ganztags, die die Kinder sich flexibler wiinschen, insbesondere bei den Ubergiingen
zwischen den Sequenzen.

1 Unter den Sozialpidagog(inn)en sind vor allem Erzicher(inn)en vertreten.

Hierzu zihlen etwa Musik- und Kreativpidagog(inn)en, Sportiibungsleiter/innen, Fach-
krifte aus anderen Bereichen (z.B. aus dem Handwerk), Studierende, Eltern etc.

3 DerKooperationsverbund setzt sich zusammen aus der Bergischen Universitit Wuppertal,
dem Institut fiir soziale Arbeit e.V. (ISA) in Miinster, dem Sozialpidagogischen Institut
(SPI), der Fachhochschule Kéln sowie der Universitit Dortmund im Forschungsverbund
mit dem Deutschen Jugendinstitut e.V. in Miinchen.
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In der Stadtgemeinde Bremen wurden zu Beginn der siebziger Jahre im Zuge der
Schulreformdebatte zwei grofle Gesamtschulen als Ganztagsschulen in gebunde-
ner Form gegriindet. Ziel war neben der Realisierung des Gesamtschulgedankens
die ganztigige Beschulung aller Schiilerinnen und Schiiler an allen Schultagen in
Zusammenarbeit von Lehrkriften, sozialpidagogischem Personal sowie Psycholo-
ginnen und Psychologen.

Beide Schulen haben seit dieser Zeit einen langen Entwicklungsprozess durch-
laufen. Diese in sozialen Brennpunkten eingerichteten Schulen blieben in ihrer
Zielsetzung und Ausstattung aber solitir. Die spiter errichteten Gesamtschulen und
integrierten Stadtteilschulen wurden nicht mehr als Ganztagsschulen konzipiert.

Heute stellen diese beiden ersten Schulen mit ihrer Konzeption der ganztigig
arbeitenden Gesamtschule mit dem dazugehsrenden Unterrichts-, Personal-, und
Raumkonzept eine besonders ausgeprigte, gefestigte und in hohem Mafle aner-
kannte Schulform in Bremen dar.

Aufdiesich rasch verindernden Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und
die sich besonders in sozialen Brennpunkten zuspitzende Situation von Familien
wurde in den achtziger Jahren in Bremen und in der zum Lande Bremen gehérenden
Stadtgemeinde Bremerhaven mit der Einrichtung von Betreuungsprojekten an eini-
gen Primarschulen und Schulen des Sekundarbereichs I in sozialen Brennpunkten
reagiert. Es entstand damit auch eine Vermehrung des bestehenden Angebotes an
Hortplitzen. In den so genannten Betreuungsschulen wurde der regulire Vormit-
tagsunterricht durch Betreuungs- und Férderangebote am Vor- und Nachmittag
erginzt. Auch Friihstiicks- und Mittagsangebote konnten in bescheidenem Rahmen
vorgehalten werden. Diese Aufgaben wurden von sozialpidagogischen Fachkriften
und engagierten Elternteilen erfiillt.

Die Einfiithrung der Verlisslichen Grundschulenvon 8:00 bis 13:00 Uhr Ende der
neunziger Jahre war ein Angebot an Eltern und eine Antwort auf sich verindernde
Lebensumstinde von Kindern und Eltern. Alle Grundschulen begannen mit dem
Unterricht um 8:00 Uhr. Eltern konnten ihre Kinder fiir ein Betreuungsangebot,
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das sich bis 13:00 Uhr an den Unterricht anschloss, anmelden. Seit dem Schuljahr
2005/06 ist die Verlissliche Grundsschule obligatorisch fiir alle Kinder. Die Betreu-
ungsaufgaben werden von unterschiedlichen Fachkriften wahrgenommen.

Da in den PISA-Studien deutliche Mingel bei den Ergebnissen von Lernpro-
zessen offen zu Tage getreten waren, galt es Losungen zu suchen, die nicht nur
verinderten Familienstrukturen und Betreuungsbedarfen gerecht werden, sondern
die durch grundlegend verinderte Formen des Arbeitens in der Schule eine neue
Lehr-und Lernkultur erméglichen und die damit Erziehungs- und Bildungsprozesse
optimieren kénnen. Es ging darum, Schulen strukturell umzugestalten, um den
Erfordernissen der Wissensgesellschaft besser gerecht zu werden und angemessen
auf gesellschaftliche Verinderungsprozesse zu reagieren.

Die Erfahrungen mitden Betreuungsprojekten und die Suche nach Maglichkeiten,
Lernprozesse qualitativ zu verbessern, fithrten konsequenterweise zur Entwicklung
ganztigiger Schulkonzepte.

Einerseits wurde, angeregt auch durch die Entwicklung in einigen anderen Bun-
desldndern, seitens der Politik der Anspruch formuliert, dass bei den bestehenden
Betreuungsschulen eine bessere inhaltliche Verkniipfung des Vormittagsunterrichts
mitden Férder- und Betreuungsangeboten am Nachmittag hergestellc werden sollte;
andererseits formulierten die Betrenungsschulen klar die Absicht, sich qualitativ zu
Ganztagsschulen weiterentwickeln zu wollen. Die Erfahrungen zeigten nimlich,
dass ein reines Erginzungsprogramm mit Projekten und Férdermafinahmen hiufig
zu kurz greift und der Fokus nach und nach auf die Verinderung der Unterrichts-
formen gelegt werden musste, was aber eine deutlich andere Unterrichtsorgani-
sation und mehr tigliche Schulzeit benstigte. Dem wurde im Jahre 2001 mit der
Einrichtung von zunichst fiinf Ganztagsschulen in offener Form im Stadtgebiet
Bremen entsprochen.

Nach Abschluss der Verwaltungsvereinbarung der Linder mit dem Bund iiber
das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) wurden die
fiir das Land Bremen zur Verfiigung stehenden Mittel umgehend genutzt, um ein
ehrgeiziges Ganztagsschulprogramm fiir das Land zu entwickeln. Im Rahmen dieses
Programms wurden in der Stadt Bremen insgesamt 25 Schulen umgebaut und er-
weitert, um den riumlichen Erfordernissen einer Ganztagsschule zu geniigen. Die
Stadtgemeinde Bremerhaven konnte einen Anteil von 20 % der Bundesmittel fiir
die Umsetzung des Programms nutzen und damitzehn Schulen zu Ganztagsschulen
ausbauen. Hierbei wurde besonders Wert darauf gelegt, dass Tandems zwischen
Grund- und Sekundarschulen entstanden.
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Wie wird eine Schule zur Ganztagsschule?

Das neue Bremische Schulgesetz von 2005 erdffnet die Méglichkeit, bestehende
Schulen aller Schulformen laut § 23" auf Antrag als Ganztagsschulen zu betreiben.
Die Entscheidung iiber die Antriige der Schulen trifft in Bremen der Senator fiir
Bildung und Wissenschaft nach Beratung in der Deputation fiir Bildung und in
Bremerhaven der Magistrat der Stadt.

Seit Beginn des Jahres 2007 regelt eine Ganztagsschulverordnung die Organi-
sation und Ausgestaltung der Ganztagsschulen im Lande Bremen.

Was ist das Wesen der Ganztagsschule in Bremen?

Zunichst waren die offenen Ganztagsschulen aufgefordert, Konzepte zu entwi-
ckeln, die folgende Gestaltungselemente als verpflichtende Bestandteile neben dem
Unterricht nach Stundentafel umfassten:

* unterrichtsbezogene Erginzungen

* themenbezogene Vorhaben und Projekte

* Forderung

* Freizeitgestaltung

Diese Elemente sollten etwa gleichgewichtige Anteile haben.

Die Verteilung der o.g. Elemente im Rahmen des Stundenplans und der Tages- und
Wochenplangestaltung oblag der einzelnen Schule.

Grundsitzliche Absicht war es, einen rhythmisiert gestalteten Tagesablauf fiir alle
Kinderzu ermoglichen. Phasen des intensiven Lernens, der Freiarbeit, des Ubens, der
Beschiiftigung mitselbst gewihlten Projekten, des Entspannens und Spielenssollten
miteinander verbunden werden. Perspektivisch soll eine additive Aneinanderreihung
von Unterricht und sich anschliefender Betreuung tiberwunden werden.

Da diese grundsitzliche Zielsetzung nur schrittweise zu erreichen ist, wurden
zunichst in Bremen Ganztagsschulen in allen drei moghchen Formen eingerichtet
(vollgebundene, teilgebundene und offene Form)

Im Januar 2005 wurden die oben genannten Gestaltungsaspekte konkretisiert
und als Orientierung fiir die Entwicklung der Ganztagsschulen in Bremen durch
den Senat beschlossen. Unter dem Titel: ,, Arbeit in der Ganztagsschule® wurden
die folgenden weiteren Qualititsmerkmale beschrieben:

* Weiterentwicklung der Lehr- und Lernkultur

* Zeitgestaltung im Ganztag und Rhythmisierung des Ablaufs

* DPartizipation und Zusammenarbeit intern und mit auflerschulischen Partnern
* Raumkonzept
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Ganztagsschulen bieten besonders gute Voraussetzungen dafiir, durch eine ent-
sprechende Unterrichtsorganisation Schiilerinnen und Schiiler zum selbstverant-
worteten Lernen zu fiihren verbunden mit einem umfassenden Férderkonzept fiir
leistungsstarke und leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler.

Dazu gehéren:

* die Forderung des selbstverantworteten Lernens von Schiilerinnen und Schiilern
durch Unterrichtskonzeptionen, die die spezifischen Maglichkeiten von Ganz-
tagsschulen zur Offnung des Unterrichts und zur Freien Arbeit entsprechend
nutzen,

* Formen der integrativen, auch auflerunterrichtlichen Lernférderung im kogni-
tiven, manuellen, sozialen und emotionalen Bereich,

* Lernarrangements und gezielte Angebote, die eine Férderung und Entwicklung
von Talenten und Stirken bei allen Schiilerinnen und Schiilern erméglichen,

* die systematische und verbindliche jahrgangs- und ficheriibergreifende Zusam-
menarbeit der Lehrkrifte und deren Einsatz iiber den ganzen Tag,

* die inhaltliche Verzahnung von Unterricht, unterrichtserginzenden und an-
deren Angeboten durch die inhaltliche Einbeziehung der sozialpidagogischen
Fachkrifte in die Unterrichtsplanung und -gestaltung sowie die Einbeziehung
von themenbezogenen Vorhaben, Arbeitsgemeinschaften und Projekten (auch
auflerschulischer Anbieter und Kooperationspartner),

* die Nutzung des Zeitvolumens zur verstirkten Einbeziehung lebens- und arbeits-
weltlicher sowie sozialer Praxis und Erfahrung,

e der Ersatz der (traditionellen) Hausaufgaben durch schulische Angebote und
Freiarbeitsriume im Ganztag sowie die Verkniipfung und Weiterentwicklung
von Trainings- und Férderprogrammen,

* die Férderung eines aktiven, kritischen und der Gesundheit sowie der kulturellen
Integration dienenden Freizeitverhaltens.

Ganztagsschulen nutzen ein Mehr an pidagogisch gestaltbarer Lernzeit in einer

auf den ganzen Tag abgestimmten Organisation von Unterricht, Freizeit und

Schulleben.
Dazu gehéren:

¢ die Uberwindung des 45/90-Minuten-Rhythmus,

* ecine dem Ganztagsrhythmus angemessene Dauer und Anordnung der Pausen
(insbesondere der Mittagspause),

* Wechsel und Verbindung von unterrichtlichen und nicht-unterrichtlichen Ele-
menten,
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* Verteilung der verpflichtenden Unterrichtsstunden auf den Vor- und Nachmit-
tag,

* cine Konzeption des Wechsels von gelenkter und selbstverantworteter Titigkeit
in- und auflerhalb des Unterrichts.

Ganztagsschulen entwickeln und 6ffnen sich unter Einbezichungvon Eltern, Schiile-

rinnen und Schiilern, aller in der Schule beschiftigten Krifte und in Zusammenarbeit

mit auflerschulischen Partnern unter Nutzung anderer Lernorte und verschiedener

Professionen (insbesondere Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Sportvereine,

soziale und kulturelle Einrichtungen sowie Betriebe der Region).
Dazu gehéren:

* die Organisation der Kooperation in Klassen/Jahrgangsteams bzw. Teambildung
mit sozialpidagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern mit dem Ziel der
Integration des gemeinsamen Erziehungs- und Bildungsauftrags,

* Mitwirkungsméglichkeiten, Mitgestaltung und Mitverantwortung fiir Lehrkrifte,
sozialpidagogische Krifte, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler und andere Partner
der Schule,

* die Organisation der Zusammenarbeit und Einbeziehung auf8erschulischer Partner
in Planungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse in der Schule,

* die Kooperation der Schule mit den verbundenen Institutionen der Kinderta-
gesbetreuung und Kinder- und Jugendhilfe, die der gemeinsamen Zielsetzung
einer angemessenen Integration von Beratungs-, Erzichungs-, Betreuungs- und
Eingliederungsaufgaben in die Ganztagsorganisation folgt,

* cine verbindliche, effiziente Infrastrukeur der gemeinsamen Beratung, Planung
und Qualititsentwicklung der beteiligten Institutionen vor Ort.

Ganztagsschulen nutzen den Raumbestand der Schule unter Beriicksichtigung der

fiir den Ganztagsbetrieb erforderlichen unterschiedlichen Funktionen.
Dazu gehéren:

* die ganztagsgerechte Gestaltung und Nutzung des gesamten Schulgebdudes und
-gelindes,

* die Nutzung des Raumbestandes der Schule durch die Schaffung und Gestaltung
funktionaler Zonen und Stationen (Lernen, Essen, Spielen, Entspannen, Begegnen
etc.),

* dieEinbeziehung nachbarschaftlicher bzw. stadtteilbezogener Nutzungsméglich-
keiten und Lernorte.
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Die Ganztagschule bietet die Maglichkeit gemeinsame Konzepte zu entwickeln.
Dabei geht es darum, die verschiedenen Leistungen der Jugendhilfe, wie sie das
SGB VIII vorsieht, z.B. Priventionsarbeit, Abbau sozialer Benachteiligung und
Angebote der sozialen Gruppenarbeit, mit den Anforderungen und Aufgaben der
Schule zu verbinden.

Insbesondere in der Sekundarstufe I gehtesbei den Angeboten zur Privention und
in Beratungsgesprichen darum, die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewiltigung
schulischer und auch alltiglicher Lebensprobleme und Risiken zu unterstiitzen.
Neben dem Beratungs- und Priventionsansatz und dem offenen Angebot umfasst
der sozialpidagogische Auftrag zielgruppenspezifische Angebote wie z.B. soziale
Gruppenarbeit, soziales Lernen, individuelles Férdern und Fordern, Madchenarbeit,
Angebote fiir Jungen, Arbeit mit Eltern und Erziehungsberechtigten, Mitarbeit in
Schulgremien und die Vernetzung mit sozialen Diensten und Einrichtungen in
den jeweiligen Stadtteilen.

Der Ausbau der Ganztagsschulen in der Primarstufe und der Sekundarstufe I
fithrte zu einer offenen Diskussion mit den Bereichen Tagesbetreuung von Kindern
im Schulalter und der offenen Jugendarbeit. In der Stadtgemeinde Bremen wurde
eine Zusammenfiihrung mit den benachbarten Horten herbeigefiihrt. Dazu wurden
differenzierte Vereinbarungen zwischen dem Bildungs- und dem Jugendbereich
geschlossen und Personal der Ki7z Bremen in die Schulen iibernommen. In Bre-
merhaven lief§ sich wegen des grofSen Bedarfs an Hortplitzen dieser Weg so nicht
durchfiihren. Angepasst an die Elternwiinsche, entstanden hier Hortangebote bis

19:00 Uhr.

Fiir die zusitzlich an Ganztagsschulen zu leistenden Aufgaben erhalten Schulen
erginzende Personalressourcen sowie Mittel fiir Sachausgaben.

In offenen Ganztagsgrundschulen werden in Bremen neben den Lehrerstunden
und den Stunden fiir die Verlissliche Grundschule pro ganztigig arbeitender Klasse
oder Gruppe zusitzlich 13 Erzieherstunden pro Woche benétigt, um die zusitzliche
Verweildauer der Kinder in der Schule abzudecken. Diese Stunden werden fiir die
Schulen durch Personaliiberlassung vom Hort des stidtischen Trigers und durch
zusitzlich vom Senator fiir Bildung und Wissenschaft oder durch einen Freien
Triger eingestelltes Personal bereitgestellt.
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Die bestehenden Personalressourcen werden in der Ganztagsschule erginzt
durch je zwei zusitzliche Lehrerwochenstunden fiir jede gebundene Ganztagsklasse
sowie durch Bereitstellung von Mitteln oder Stunden fiir die Beschiftigung von
sozialpidagogischem Personal, das in der Schule in enger Zusammenarbeit mit
den Lehrkriften den gesamten Schultag — also Unterricht nach Stundentafel und
erginzende Projekte und Angebote — gestaltet.

Da davon auszugehen ist, dass Ganztagsschulen einen erhhten Verwaltungsauf-
wand verursachen, erhalten die Schulen als Ausgleich hierfiir zusitzliche Sekretari-
atsstunden. Auflerdem stehen den Schulen Mittel fiir das Mensapersonal sowie ein
sozial gestaffelter Zuschuss fiir das Essensgeld und in geringem Umfang ergiinzende
Mittel fiir Sachausgaben zur Verfiigung.

Die Versorgung der Ganztagsschulen in Bremerhaven erfolgt nach dem gleichen
Schliissel, allerdings in einem anders gearteten Verfahren. Die iiberschaubare Strukeur
Bremerhavens erlaubt eine intensive Kooperation zwischen den neu entstandenen
Ganztagsschulen, die zu der Erkenntnis fithrte, dass die gemeinsame Suche nach
optimalen Lésungen fiir das Mittagsangebot und fiir die Einwerbung von Pida-
gogischen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen sowie von externem Fachpersonal
fiir Zusatzangebote zentralisiert werden musste. Dabei sollten die Schulen aber
keine Einbufle ihrer Entscheidungsfreiheit erleiden. Die Lésung wurde gefunden
in der Griindung eines gemeinniitzigen Vereins ,Schule fiir Alle in Bremerhaven
e.V.“ Diesem gehéren die Schulleitungen aller Ganztagsschulen Bremerhavens als
stimmberechtigte Mitglieder an. Der Vorstand wird gebildet aus jeweils einem
Schulleitungsmitglied jeder Ganztagsschule sowie einem Schulverwaltungsfach-
mann als Vorsitzendem.

Zwischen der Stadt Bremerhaven (Schulamt) und dem Verein wurde ein Koope-
rationsvertrag geschlossen, der den Auftrag des Vereins festschreibt: ,, Gegenstand der
Vereinbarung ist die Bereitstellung von Personal und sonstigen Dienstleistungen ... fiir
ergiingende MafSnahmen zur Gestaltung eines Ganztagsangebotes an Bremerhavener
Schulen ... . Alle Maftnahmen auf der Grundlage dieser Verez’nbarzmg erfolgten unter
Beteiligung der Schulen, in denen sie durchgefiibrt werden sollen.

Dieses Verfahren gewihrleistet die Entscheidungsbefugnis der einzelnen Schule,
verringert aber den Arbeitsaufwand der Schulen fiir zu erstellende Vertrige fiir
Pidagogische Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sowie fiir Honorarkrifte erheblich,
sorgt fiir eine Gleichbehandlung iiber die Stadt hinweg und sichert die Rechtsver-
bindlichkeit ab. Dariiber hinaus vereinfacht es den Einsatz von Honorarkriften an
mehreren Schulen; vielfach konnten durch den Mehrfacheinsatz erst bestimmte
Honorarkrifte gewonnen und damit die Angebotsqualitit verbessert werden. Auch
die Essensgeldabrechnung erfolgt durch den Verein.

Der Verwaltungsgemeinkostenaufwand sowie die Personalkosten fiir eine Teil-
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zeitbiirokraft des Vereins miissen von den einzelnen Schulen in Form von ,Regie-
kosten® aus ihren ,,Ganztagsmitteln“ abdeckt werden. Alle Schulen sind sich aber
nach mehr als drei Jahren der Titigkeit des Vereins darin einig, dass diese Mittel
effizient eingesetzt sind, weil hierdurch die Arbeit fiir alle Ganztagsschulen transpa-
renter geworden ist, der Erfahrungsaustausch gesichert und dadurch das Ziel einer
gelingenden Ganztagsschule besser und schneller erreichbar ist.

Wegen der Einrichtungen weiterer Ganztagsschulen in Bremerhaven sieht sich
der Verein jedoch nicht mehr in der Lage, den gestiegenen Geschiftsumfang
abzuwickeln. Aus diesem Grund hat der Schulausschuss der Stadt Bremerhaven
kiirzlich dem Antrag des Vereins stattgegeben, und diesen in eine gemeinniitzige
GmbH iiberfiihrt, wobei die Stadt alleiniger Gesellschafter sein wird. Vorteile der
Gemeinniitzigkeit sind die Befreiung von der Kérperschaftsteuer und Gewerbe-
steuer und die Berechtigung, Zuwendungsbestitigungen fiir Spenden ausstellen zu
diirfen. Um die beratende Funktion seitens der Schulen bei den Entscheidungen
der gGmbH zu erhalten, wurde ein Beirat eingerichtet, in dem alle Ganztagsschu-
len vertreten sein werden. Damit ist gewihrleistet, dass die Kooperation zwischen
den Schulen weiterhin geférdert wird, eine effiziente Verteilung der Honorarkrifte
erfolgt und der Informationsfluss zwischen den Schulen und mit der Verwaltung
sichergestellt ist.

Inallen Ganztagsschulen wird den Schiilerinnen und Schiilern ein kostenpflichtiges
Mittagessen angeboten.

In Grundschulen ist die Teilnahme am Mittagessen fiir die im Ganztag angemel-
deten Kinder verpflichtend. Die Organisation ist je nach Standort unterschiedlich.
In der Regel wird das Essen warm angeliefert. Bremerhaven bevorzugt durch-
gingig sowohl fiir die Grund- wie fiir die Sekundarschulen die Herstellung der
Mabhlzeiten in den Schulen aus tiefgefrorenen Halbfertigprodukten durch eigens
dafiir angestellte Kiichenhilfen. Versuche mit der Warmanlieferung wurden we-
gen mangelhafter Flexibilitit eingestellt. Die Kinder essen je nach Schulkonzept
in Gruppen bzw. im Klassenverband in einer Mensa oder auch in entsprechend
groflen Klassenriumen.

Die Kosten fiir das Mittagessen betragen fiir die Eltern im Rahmen einer sozialen
Staffelung zwischen 20,25 € und 27,00 € monatlich, bei zwolfmaliger Zahlungs-
weise. Die Abrechung der Kosten fiir das Mittagessen mit dem Anbieter erfolgt
durch den Senator fiir Bildung und Wissenschaft, der die Differenz zwischen El-
ternbeitrag und tatsichlichen Kosten als Zuschuss gewihrt. In Bremerhaven liegt
die Abrechung in den Hinden des Vereins ,,Schule fiir Alle e.V.*
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In Bremen bieten die Schulen je nach riumlichen Méglichkeiten ein Mittagessen
an, dasvon Mitarbeitern des Schulvereins entweder konventionell oder auf der Basis
von Tiefkithlprodukten bzw. in Kombination beider Systeme zubereitet wird. Auf
diese Weise gelingt es in den Schulen zunehmend, ein fiir Kinder und Jugendliche
attraktives und gesundes Essen bereitzustellen, fiir das sowohl Eltern als auch Schii-
lerinnen und Schiiler bereit sind, einen sozial angemessen Betrag zu zahlen.

Die Schulen des Sekundarbereichs I erstellen in Zusammenarbeit mit den Trigern
ein Ganztagskonzept. Der Triger erhilt auf der Basis eines Kooperationsvertrages
und des jihrlich einzureichenden Finanzplans eine Zuwendung vom Senator fiir
Bildung und Wissenschaft fiir Personalkosten, Sachkosten, Zuschiisse fiir das Mit-
tagessen und Verwaltungskosten. Grundlage der jahrlichen Zuwendung ist die Zahl
der am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler.

In Bremerhaven gehen diese Mittel an den Verein ,,Schule fiir Alle e.V.%, der sie
entsprechend der teilnehmenden Ganztagsschiilerinnen und -schiiler den Schulen
zuordnet und deren Ausgaben verwaltet. Die positiv zu wertende Zusammenarbeit
mit den Freien Trigern wurde dabei auf Wunsch der Schulen beibehalten.

Fiir Schulen, die eine ganztigige Konzeption umsetzen, entstehen zusitzliche und
andere Raumbedatfe, vor allem fiir den Bereich der Kiichen und Mittagessenversor-
gung, aber auch fiir den Bereich der Freizeit, der Eigenaktivititen der Schiilerinnen
und Schiiler und des selbststindigen Arbeitens. An-, Um- und Ausbaumafinahmen
waren und sind daher an allen Schulen, die vom Halbtagsbetrieb auf offene, teilge-
bundene oder gebundene Formen des Ganztagsbetriebs umsteigen, erforderlich.

Obwohl die zur Verfiigung stehenden Bundesmittel bereits vollstindig verwen-
det wurden, ist im Lande Bremen die weitere Einrichtung von Ganztagsschulen
beabsichtigt.

Fiir Kinder berufstitiger Eltern wird in den Ganztagsgrundschulen der Stadtge-
meinde Bremen sowie in der einzig gebunden gefiihrten Grundschule Bremerhavens
auflerdem eine kostenpflichtige Ferienbetreuung angeboten. Mit diesem Angebot
werden in erster Linie Berufstitige und allein erzichende Eltern unterstiitze.
Programme, die diese Zeit auch fiir Sprach- und andere Férderungsmafinahmen
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nutzbar machen und in die auch Kinder von Regelschulen eingebunden werden
sollen, werden zurzeit entwickelt.

Es ist wichtig, Schulen im Prozess der Weiterentwicklung zu einer Ganztagsschule
Hilfen anzubieten, um bei der Gestaltung ihrer Konzeptionen von der offenen
Form der Ganztagsschule zu einer zunechmend gebundenen Form zu gelangen.
Um den Prozess der Entwicklung von Ganztagsschulen pidagogisch-inhaltlich
und strukturell-organisatorisch zu unterstiitzen, hat Bremen eine Reihe von Maf3-
nahmen ergriffen.

So wurde im Landesinstitut fiir Schule mit Beginn des Schuljahres 2004/05 die
Serviceagentur ,,Ganztigig Lernen® eingerichtet. Hier ist Know-how konzentriert,
das von den Schulen bei der Entwicklung zur Ganztagsschule in Anspruch genom-
men werden kann. Gleichzeitig werden hier Qualifizierungsprogramme fiir die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in Ganztagsschulen entwickelt und durchgefiihrt.
Das Landesinstitut fiir Schule und das Lehrerfortbildungsinstitut in Bremerhaven
bieten Fortbildungsreihen zum Thema ,,Ganztagsschule® an.

Das Land Bremen ist auch am BLK-Modellversuch ,Lernen fiir den GanzTag"
beteiligt. Hier geht es unter der Federfithrung von Nordrhein-Westfalen und in
Zusammenarbeit mit den Bundeslindern Rheinland-Pfalz, Berlin und Brandenburg
um die Entwicklung und Erprobung von Fortbildungsmodulen fiir an Ganztags-
schulen arbeitendes pidagogisches Personal. Dabei liegt der Fokus besonders auf
der Entwicklung einer gemeinsamen pidagogischen Sichtweise und einer Uber-
windung der Abgrenzungstendenzen zwischen den verschiedenen pidagogischen
Professionen.

Das Lehrerarbeitszeitmodell ,,35 Stunden Préisenzzeit“5 wird an drei Ganztags-
grundschulen in Bremen seit 2003 praktiziert. Das Modellvorhaben wurde iiber
zwei Jahre durch das Institut fiir Schulentwicklungsforschung in Dortmund (IfS)
begleitet. Der Abschlussbericht liegt seit Anfang 2007 vor.

Der im Jahr 2005 gegriindete Landesverband Bremen des Ganztagsschulverban-
des e.V. unterstiitzt die Arbeit der Ganztagsschulen in Bremen und Bremerhaven
durch 6ffentiche Veranstaltungen, Arbeitsgruppen und durch Politikberatung.
Eine wesentliche Aufgabe sieht der Verband darin, die Idee der Ganztagsschule als
eine aus pidagogischen und sozialen Griinden notwendige Schule in die Offent-
lichkeit zu tragen.
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Innerhalb von nur drei Jahren hat sich die Anzahl der Ganztagsschulen im Lande
Bremen von zwei auf vierzig erhéht. Und trotzdem ist der Bedarf, wie er sowohl von
Elternseite wie von Seiten der Schulen formuliert wird, noch lange nicht abgedecke.
Hinzu kommt, dass ein Grofsteil — vor allem der Sekundarschulen — zurzeit noch in
offener Form gefiihrt wird, obwohl durch einen Paradigmenwechsel der Schulbe-
hérde kiinftig Ganztagsschulen nur noch in teilgebundener oder gebundener Form
eingerichtet werden sollen. Dies gilt im Rahmen einer Ubergangszeit auch fiir die
bestehenden offenen Ganztagsschulen. Die Finanzierung dieses Vorhabens stellt
das Zweistidtebundesland Bremen vor eine grofle Aufgabe. Tatsache ist aber, dass
Schulen im Lande Bremen durch den groflartigen Einsatz und den Ideenreichtum
ihrer Lehrkrifte und Pidagogischen Mitarbeiter selbst unter schwierigen Bedingun-
gen die Entwicklung ihrer Schule zu férdern bereit waren und einen wesentlichen
Beitrag dazu leisten konnten, Ganztagsschulen zu dem zu machen, was sie sein
sollten: ein Ort zum Lernen und Sich-wohl-Fiihlen.

1 Der Senator fiir Bildung und Wissenschaft 2005: Bremisches Schulgesetz (BremschulG),
(BremGB], S. 206-223-a-5)

2 Der Senator fiir Bildung und Wissenschaft 2007: Verordnung iiber die Ganztagsschule
(BremGBL S. 53-223-a-17)

3 Die voll gebundene Form: Ein durchgehend strukturierter Aufenthalt in der Schule an
mindestens drei Wochentagen von tiglich mindestens sieben Zeitstunden ist fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend.

Die teilgebundene Form: Verpflichtend ist die Teilnahme fiir die Schiilerinnen und Schiiler
bestimmter Klassen, Gruppen, Jahrgangsstufen, Ziige oder Bildungsginge einer Schule
am Ganztagsbetrieb an mindestens drei Wochentagen von tiglich sieben Zeitstunden.
Die offene Form: An mehreren Nachmittagen werden zusitzliche Bildungs- und Betreu-
ungsangebote zur Férderung des schulischen Lernens und zur Gestaltung der Freizeit
gemacht. Die Teilnahme an diesen Angeboten soll jeweils von den Schiilerinnen und
Schiilern oder deren Erziechungsberechtigten fiir mindestens ein Schulhalbjahr verbindlich
erklirt werden.

4 Magistrat der Stadt Bremerhaven 2003: Kooperationsvereinbarung zwischen der Stadt
Bremerhaven und der ,,Schule fiir Alle e.V*, Bremerhaven

5 Begleitgruppe Ganztagsschulen in Bremen 2005: Arbeitszeitmodelle, Bremen
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Mario Dobe

Die Ganztagsschulentwicklungin Berlin nach dem 2. Weltkrieg ist wie die historische
Entwicklung Deutschlands und der Stadt durch eine Zweiteilung gekennzeichnet:
Im Ostteil der Stadt die Polytechnische Oberschule mit ganztigigen Angeboten
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und im Westteil die Grundschule sowie das
dreigliedrige Oberschulsystem mit der zusitzlichen Gesamtschule, die nur in sehr
seltenen Fillen ganztigige Betreuung anboten, die den Horten iiberlassen blieb,
die den Kindertagesstitten angeschlossen waren.

Auch nach der Wiedervereinigung und der Ubernahme der westlichen Schulstruk-
turen gab es zunichst eine getrennte Weiterentwicklung der Ganztagsschulen: die
Grundschulen und Gesamtschulen im Ostteil der Stadt blieben weiterhin Schulen
mit Nachmittagsbetreuung, wihrend dieanderen Schularten keine solchen Angebote
mehr zur Verfiigung stellten. Im Westteil dnderte sich weitgehend nichts.

Erst mit dem Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung® der
Bundesregierung im Jahr 2002 inderte sich die Situation der Ganztagsschulen
grundlegend: alle Grundschulen, Forderzentren und Gesamtschulen sind seitdem
zu Schulen mit ganztigigen Angeboten umgewandelt worden. Dabei sind die
Strukturen zum Teil sehr unterschiedlich: gebundene Ganztagsgrundschulen, Ver-
lissliche Halbtagsgrundschulen und Férderzentren mit offenen Ganztagsbetrieben,
die teilweise von Freien Trigern organisiert werden, oder zusitzliche Sozialarbeiter
und Sozialpidagogen an allen Gesamtschulen.

Im Folgenden soll in angemessener Kiirze die Entwicklung der Ganztagsschulen
bis zum Jahre 2003 dargestellt werden, um anschlieflend ausfiihrlich die derzeitige
Situation zu schildern und die bestehenden Problembereiche zu umreiflen.

In den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts entstanden in den Innenstadtbezir-
ken die ersten Ganztagsgrundschulen. Ihre Zahl blieb mit elf bis zum Jahre 2003
konstant. Obwohl sie als gebundene Ganztagsgrundschulen eingerichtet wurden,
entwickelten sie sich zum Teil zu Halbtagsgrundschulen mit nachmittiglicher
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verlisslicher Betreuung. Konzepte, die den schulpidagogischen mit dem sozialpi-
dagogischen Bereich miteinander verbanden, waren nur in wenigen dieser Schulen
vorhanden. In sehr wenigen weiteren Grundschulen gab es auflerdem einzelne
Ganztagsziige neben dem normalen Grundschulhalbtagsbetrieb.

Alle anderen Grundschulen waren Halbtagsschulen, bei denen sich die Anwe-
senheitszeit der Kinder nach der Anzahl der tiglichen Unterrichtsstunden richtete.
Eltern, die aus beruflichen Griinden nicht in der Lage waren, ihre Kinder im An-
schluss an die Unterrichtszeit selbst zu betreuen, konnten ihre Kinder in Horten,
die den Kindertagesstitten angeschlossen waren, unterbringen. Dieses Angebot
war kostenpflichtig und galt in der Regel nur fiir Kinder, die sich im ersten bis
vierten Schuljahr befanden.

Im Rahmen der Gesamtschulentwicklung wurden so genannte Mittelstufenzentren
errichtet, in denen jeweils ca. 1200 Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen
7 bis 10 unterrichtet wurden. An drei Tagen in der Woche wurde auch in den
Nachmittagsstunden unterrichtet. Die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler
in ihren ,Freistunden fand im sog. Auflerunterrichtlichen Bereich statt, der sich
zwar mit der Schule unter einem Dach befand, aber konzeptionell und personell
von ihr abgekoppelt war, was in vielen Schulen zu groffen Problemen fiihrte, weil
es keine enge Kooperation von Schule und Freizeitbereich gab. Neben diesen
Mittelstufenzentren existierte eine weitere Gesamtschule in der Gropiusstadt, die
ebenfalls ganztigige Betreuung anbot.

Mit der Schaffung eines einheitlichen Schulsystems in der DDR entstand in den
Klassenstufen 1 bis 4 eine verlissliche Betreuung von 7.00 Uhr bis 16.00 Uhr in
Schulhorten, die fiir die berufstitigen Eltern kostenlos waren und wo nur fiir das
Mittagessen ein geringfiigiger Betrag gezahlt werden musste. Schwerpunktder Arbeit
der Schulhorte war die Erledigung der Hausaufgaben und die Freizeitgestaltung.
Die Pidagogen, Lehrer und Horterzieher, arbeiteten an den gleichen Bildungszielen
und im Idealfall hatte jeder einen Blick auf die Arbeit des anderen. Innerhalb dieser
Betreuungszeiten gab es feste Termine, wie z.B. immer mittwochs den Pioniernach-
mittag, der auch fiir die ilteren Jahrginge verbindlich war. Fiir diese gab es an den
Schulen auch andere freiwillige Angebote wie Arbeitsgemeinschaften.

Der Begriff ,,Offener Ganztagsbetrieb® wurde im Zusammenhang mit der Wieder-
vereinigung eingefiihrt: Im Juni 1992 beschloss der Senat, die bis dahin existierenden
Schulhorte an den Grund- und Sonderschulen der 8stlichen Bezirke bedarfsgerecht
fortzufithren. Es war aber damals daran gedacht, nach und nach in den Kinderta-
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gesstitten Hortplitze einzurichten und in gleichem Mafle in den Schulen wegfallen
zu lassen. Die Verringerung von Ganztagsplitzen an den Schulen geschah aber
gegen den Willen der Eltern, die an der bewihrten Nachmittagsbetreuung in den
Schulen festhalten wollten.

Im Westteil der Stadt blieben die Grundschulen Halbtagsschulen wie vor der
Wiedervereinigung. Lediglich die Mitte der neunziger Jahre gegriindeten Staatlichen
Europaschulen Betlin boten in ihren Riumen eine nachmittigliche Betreuung an,
wobei sie sich bemiihten, durch entsprechende Beitriige der Eltern das bilinguale
Unterrichtsangebot durch muttersprachliche Erzieherinnen auch auf den Freizeit-
bereich auszudehnen.

Nach 1990 dnderte sich im Westteil der Stadt nichts am Angebot von Ganztags-
schulen im Bereich der Sekundarstufe I.

Die Gesamtschulen im Ostteil der Stadt wurden per Verordnung zu Ganztagsschu-
len mit offenem Betrieb erklirt. Damit waren sie Halbtagsschulen, die fakultative
Angeboteam Nachmittag wie Arbeitsgemeinschaften und Hausaufgabenbetreuung
machten.

Seit 1992 wurden an 43 Schulen sog. Schiilerclubs eingerichtet, die von Frei-
en Trigern der Jugendhilfe betrieben und aus Lottomitteln finanziert wurden.
»An der Hellersdorfer Erasmus-von-Rotterdam-Oberschule entstand aus der
Debatte um strukturelle Defizite und die Bediirfnisse der Jugendlichen (und
Pidagoglnnen) 1992 der erste Schiilerclub: ein Werk von Schiilern fiir Schiiler,
in intensiver Zusammenarbeit mit ihren Lehrerinnen realisiert. So wurde der
Club zum Synonym fiir neue innerschulische Beziechungen und ein Raum fiir
die Mitsprache und Beteiligung Jugendlicher am Schulalltag. Und er wurde
zum Prototyp fiir weitere Modelle, erst in Hellersdorf und dariiber hinaus an
RAA-Partnerschulen, ab 1994 in ganz Berlin in einem landesweiten Programm.
Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung hat die Vervielfiltigung der Idee voran-
getrieben und setzt dieses Senatsprogramm um.

Die Themen der Schiilerclubs sind so breit gefichert wie die Profile der einzelnen
Projeketandems: Freie Triger der Jugendhilfe aus allen sozialen Feldern und Schulen
unterschiedlichster Prigung und Orientierung.

Die spezifischen offenen Angebote, die inhaltlichen Schwerpunkte und dieimmer
wieder konkretan der jeweiligen Situation mitallen Beteiligten neu ausgehandelten
Rahmenbedingungen zeugen sowohl von der Qualitit des Programms als auch
von der Flexibilitit und Qualifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.*
(Homepage Schiilerclubs)

Schiilerclubs gab und gibt es sowohl an Grund- wie an Oberschulen. Zurzeit
bestehen noch 34 Schiilerclubs in allen Berliner Bezirken.
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Mitdem im Sommer 2002 von der damaligen Bundesbildungsministerin, Edelgard
Bulmahn, angekiindigten Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreu-
ung® (IZBB) belebte sich auch in Berlin die Diskussion iiber die Einrichtung von
Ganztagsschulen. Bereits im Frithsommer 2002 griindete sich eine Initiativgruppe
»Ganze Tage in der Schule, deren Ziel es war, ein fachsffentliches Forum zu Fragen
der Kooperation von Schule und Jugendhilfe aufzubauen. Konkreter Anlass war
die Ankiindigung des Betliner Senats, mit Beginn des Schuljahres 2003/2004 den
flichendeckenden Ausbau der Verldsslichen Halbtagsgrundschule zu beginnen
und gleichzeitig 30 gebundene Ganztagsgrundschulen neu einzurichten. Anfang
November 2002 veranstaltete dile Initiative eine zweitigige Tagung unter dem

Titel ,Ganze Tage in der Schule . An dieser Veranstaltung nahmen Vertreter aller

Berufsgruppen teil, die mit der Bildung von Kindern im Grundschulalter zu tun

hatten. Dabei waren Sozialpidagog(inn)en, Lehrer(innen), Vertreter(innen) von

Bildungs-, Jugend- und Sportverbinden sowie der Schul- und Jugendverwaltung.

In seiner Begriiflungsrede beschrieb der damalige Staatssekretir in der Senatsver-

waltung fiir Bildung, Jugend und Sport, Thomas Hirtel, nochmals die Ziele des

Senats. Er machte aber auch deutlich, dass die beiden Systeme, Jugendhilfe und

Schule, mehr als bisher zusammenarbeiten miissten. ,,Die Diskussionen der Ver-

gangenheit, die sich oft mehr in Abgrenzungsritualen erschépfte, sollten wir hinter

uns lassen. (...) Es ist an der Zeit, die Angebote fiir die Entwicklung verniinftiger

Lebens- und Entwicklungsbedingungen unserer Jugend zu optimieren und sinnvoll

aufeinander abzustimmen.“ (,Ganze Tage in der Schule®, 4) Nach einem Referat

von Prof. Holtappels (Uni Dortmund) und 14 Arbeitsgruppen im Rahmen eines

Open Space wurden von den Tagungsteilnehmer(inne)n die folgenden fiinf For-

derungen fiir die zukiinftige Planung aufgestellt:

»1. Es soll ein ,Runder Tisch® eingerichtet werden, an dem Fachkenner aus der
Praxis von Schule und Jugendhilfe, aus den Verwaltungen und der Wissenschaft
gemeinsam mit den politischen Entscheidungstrigern Einrichtungskriterien,
Qualititsstandards und padagogische Leitlinien der zukiinftigen Ganztagsgrund-
schulen erdreern und festlegen.

2.Die Berliner Ganztagsgrundschule soll eine ,,gebundene” Ganztagsgrundschule
sein. Das Ganztagsangebot muss fiir die gesamte Schiilerschaft vorgehalten
werden. In begriindeten Einzelféllen kann an besonderen Standorten von dieser
100-Prozent-Regelung abgesehen werden.

3. Verlissliche Rahmenvorgaben miissen den Mindeststandard festschreiben. Dazu
gehoren die Ausstattungsmodalititen (Personal, Riume, Essensversorgung etc.)
ebenso wie die grundsitzlichen inhaltlichen schul- wie sozialpidagogischen
Entwicklungsziele (Kooperation, Integration, Rhythmisierung etc.).

4.Die Kriterien fiir die Einrichtung der ersten dreiffig Ganztagsgrundschulen
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miissen verdffentlicht werden. Unter diesen 30 Schulen sollen sich ausreichend

Schulen befinden, die als Kooperationseinrichtungen von Schule und Jugend-

hilfe gefiihrt werden. Bereits in der Einfithrungsphase sollen auch Schulen der

SEKTIeinbezogen werden. Binnen einer noch festzulegenden Frist konnensich die

Schulen mit ihrem Schulkonzept, das grundsitzlich auch Aussagen in Bezug auf

die Offnung der Schule zum Gemeinwesen enthalten soll, bewerben. Der ,Runde

Tisch® soll im Konsensverfahren in die Entscheidung einbezogen werden.

5. Ganztagsschulen sind lernende Organisationen! Die verschiedenen Schulent-
wicklungsprozesse und die Schulprogrammarbeit der 30 Einzelschulen miissen
bereits im Vorfeld unterstiitzt werden. Diese Schulen sollen ein Netzwerk bilden.
(,Ganze Tage in der Schule®, 40 f.)

Das Berliner Abgeordnetenhaus forderte in seiner Sitzung am 12.12.2002 den

Berliner Senat auf, ,.ein in Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe gemein-

sam erarbeitetes Konzept zum qualitativen und quantitativen Ausbau der ganzti-

gigen Betreuungsangebote fiir Grundschulkinder, einschliefflich ihrer Frith- und

Spitbetreuung sowie der Betreuung in Ferienzeiten, unter Beriicksichtigung der

finanziellen und stellenplanmifiigen Auswirkungen vorzulegen®. (Abgeordnetenhaus

von Berlin, Drucksache 15/1114)

Der Berliner Senat benétigte ziemlich genau ein Jahr, ehe er mit der Drucksache
15/2355 dem Abgeordnetenhaus ein ,,Gesamtkonzept fiir die Ganztagsbetreuung
von Grundschulkindern® vorlegte. Auf insgesamt 47 Seiten wurden darin die Aus-
gangslage, die Weiterentwicklung der Grundschule zu einem ganzheitlichen System
der Bildung, Erzichung und Betreuung, die Umsetzung der Neustrukturierung sowie
die rechtlichen Voraussetzungen und die finanziellen Auswirkungen beschrieben.
(Abgeordnetenhaus von Berlin, Drucksache 15/2355) Erstmals wird in diesem
Konzept neben der Neueinrichtung von 30 gebundenen Ganztagsgrundschulen
auch die Ubertragung der gesamten Hortbetreuung von den Kindertagestitten auf
die Schulen beschrieben.

Die Ubertragung des Ganztagsbetriebes auf alle Gesamtschulen wurde erst spiter
durch die ,Verordnung iiber die Schularten und Bildungsginge der Sekundar-
stufe I vom 19.01.2005 geregelt.

In den Grundschulen existieren drei verschiedene Systeme von ganztigiger Be-
treuung. Allen Grundschulen ist dabei gleich, dass sie als Grundform Verlissliche
Halbtagsgrundschulen mit einer Betreuungszeit von 7.30 bis 13.30 Uhr sind. Die
grofite Anzahl der Berliner Grundschulen und alle Férderzentren bieten neben
dieser Verlisslichkeit auch noch den sog. Offenen Ganztagsbetrieb mit nachmit-
tiglichen Betreuungszeiten bis 16.00 Uhr an. Ein kleiner Teil der Grundschulen
und alle Staatlichen Europaschulen Berlin (SESB) sind gebundene Ganztagsschulen
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mit verbindlichen Anwesenheitszeiten fiir alle Schiilerinnen und Schiiler von 8.00
bis 16.00 Uhr. Ein geringer Anteil dieser Grundschulen beherbergt unter einem
Dach beide Systeme.

Die Einrichtung von Verldsslichen Halbtagsgrundschulen ist in Berlin in den
Jahren 1999 bis 2004 im Rahmen eines landesweiten Schulversuchs im Rahmen
des Grundschulreformprogramms 2000 in 45 Grundschulen ausfiihrlich erprobt
und von einer Arbeitsgruppe der Freien Universitit 3Berlin unter Leitung von
Prof. Jérg Ramseger wissenschaftlich begleitet worden'. Bei diesem Schulversuch
wurde erstmals die Zusammenarbeit zwischen Lehrer(innen) und Erzieher(innen)
am Schulvormittag erprobt und es wurden z.B. Modelle fiir eine Rhythmisierung
der Schulzeit von 7.30 bis 14.00 Uhr entwickelt. Insgesamt wurde der Schulver-
such sehr erfolgreich abgeschlossen und von vielen Erfahrungen der beteiligten
Schulen konnten auch die Grundschulen profitieren, die noch nicht Verlissliche
Halbtagsgrundschulen waren. So wurde z.B. die Unterrichtszeit fiir alle ersten
Klassen von bis dahin 17 auf 20 Unterrichtsstunden erhoht, ohne diese Zeit mit
neuen curricularen Vorgaben zu fiillen. Damit wurde den Schulen die Méglichkeit
gegeben, den Kindern durch den geringeren Zeitdruck mehr Gelegenheiten fiir die
Entwicklung ihrer individuellen Lernprozesse zu geben.

Der Erfolg der Versuchsphase fiihrte zu dem politischen Beschluss der Landes-
regierung, innerhalb der 15. Wahlperiode (2001 bis 2006) die Verlissliche Halb-
tagsgrundschule flichendeckend einzufiihren. Dieses Ziel wurde mit der schon
erwihnten Drucksache 15/2355 vom 08.12.03 konkretisiert: , Fiir alle Schiiler der
Grundschule (einschl. der Grundstufe der Gesamtschulen), die nicht bereits in den
Ganztagsgrundschulen, den SESB oder der Internationalen Schule ganztigig betreut
werden, wird mit dem Schuljahr 2005/06 die Verlissliche Halbtagsgrundschule
eingefiihrt. Sie bietet im Rahmen des schulischen Gesamtkonzeptes verlissliche
Offnungszeiten von 7:30 bis 13:30 Uhr fiir alle Kinder ohne Kostenbeteiligung der
Eltern.“ (Abgeordnetenhaus von Bertlin, Drs. 15/2355, 16) Dieses Angebot sollte
erginzt werden durch eine Friithbetreuung von 6.00 Uhr bis 7.30 Uhr, die ebenfalls
in den Schulen stattfinden sollte. Den traditionellen Horten der Jugendhilfe bliebe
nur noch die Betreuungszeit von 13.00 Uhr bis 16.00 Uhr, also 2,5 Stunden, er-
halten. Aus pidagogischen wie auch arbeitsorganisatorischen Griinden machte aus
Sicht des Senats von Berlin die Beibehaltung der vorhandenen Trennung zwischen
Schule und Jugendhilfe keinen Sinn mehr: ,Deshalb ist vorzusehen, die bisher
bestehende Doppelzustindigkeit von Schule und Jugendhilfe aufzugeben und der
Grundschule die ausschlieffliche organisatorische und finanzielle Zustindigkeit fiir
die Ganztagsbetreuung der Kinder im Grundschulalter zu iibertragen. (Abgeord-
netenhaus von Berlin, Drs. 15/2355, 17) Dieses Konzept sollte mit der Einfithrung
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der Verlisslichen Halbtagsgrundschule zum Schuljahr 2005/2006 flichendeckend
umgesetzt werden. Es war die Geburtsstunde des offenen Ganztagsbetriebs (OGB)
an allen Berliner Grundschulen mit Ausnahme der Gebundenen Ganztagsgrund-
schulen, der SESB und der Internationalen Schule.

Von diesem Zeitpunke an begann eine hektische Betriebsamkeit, um innerhalb
von ca. 18 Monaten an den betroffenen Grundschulen, die nahezu ausschliefilich
im ehemaligen Westteil der Stadt lagen, die Bedingungen fiir den OGB herzustel-
len. In den meisten Schulen waren bauliche Mafinahmen notwendig, insbeson-
dere um Speiserdume und Verteilkiichen fiir die Essenversorgung bereitzustellen.
Teilweise wurden dazu An- und Neubauten notwendig. Aber auch in den Umbau
von Ridumen, die Ausstattung mit Mobiliar und das fiir die ganztigige Betreuung
notwendige Material musste investiert werden. Finanziert wurden diese Mafinah-
men aus dem IZBB. Weiterhin musste dafiir gesorgt werden, dass das bisher bei
den Bezirken beschiftigte Hortpersonal piinktdlich zum 01.08.05 an die Schulen
versetzt werden konnte.

Der Teilnahme von Kindern an der erginzenden Betreuung im Rahmen des
offenen Ganztagsbetriebs geht eine Bedarfspriifung voraus. Dabei wird die ergin-
zende Betreuung nur dann genehmigt, wenn die Eltern bzw. Pflegepersonen, die
mit dem Kind zusammenleben, erwerbstitig sind bzw. sich in einer Ausbildung
befinden oder beabsichtigen, eine Erwerbstitigkeit oder Ausbildung aufzuneh-
men, und daher der Betreuungsbedarf iiber die Betreuungszeit der Verlisslichen
Halbtagsschule hinausgeht. Auflerdem ist eine Betreuung bis 16.00 Uhr méglich,
wenn weitere pidagogische, soziale oder familidre Griinde vorliegen. Dies konnte
z.B. der Fall sein, wenn das Kind einen Migrationshintergrund und noch Probleme
mit der deutschen Sprache hat.

Der Betreuungsbedarf wird in Module aufgeteilt:

— 6.00 Uhr bis 7.30 Uhr

— 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr

— 16.00 Uhr bis 18.00 Uhr

— {iber 18.00 Uhr hinaus

— nur Ferienzeit von 7.30 Uhr bis 13.30 Uhr

Die Kostenbeteiligung der Eltern ist von Modul zu Modul unterschiedlich und
vom Familieneinkommen abhingig.

Die Zuweisung von Erzieherstellen ist von der Anzahl der zu betreuenden Kinder in
der Verlisslichen Halbtagsgrundschule und in den einzelnen Modulen abhingig. Dabei
wird bei dem Modul ,, Verlissliche Halbtagsgrundschule® auch noch die unterschied-
liche Zahl der Unterrichtsstunden der verschiedenen Klassenstufen beriicksichtigt.
Dementsprechend betriigt der Personalschliissel pro Kind in der ersten Klassen-
stufe in der VHG 0,01235 Erzieherstellen wihrend er fiir ein Kind der sechsten
Klassenstufe nur noch 0,00137 Erzicherstellen betrigt. Hinzukommen fiir die
Betreuungszeit von 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr 0,02568 Erzicherstellen pro Kind.
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Der zusitzliche Raumbedarf fiir den OGB wurde fiir eine dreiziigige Grundschule
(18 Klassen) aufdrei Gruppenriume mit einer GréfSe von 45 qm und einer Mensa mit
1,2 qm pro Platz bei drei Durchgingen festgelegt. Zur Mitnutzung wurde folgende
Unterrichtsriume vorgesehen: drei Teilungsriume, drei Zusatzunterrichtsriume,
sechs Gruppenriume (je 20 qm), eine Schiilerwerkstatt, zwei Mehrzweckriume,
eine Schiilerbiicherei, eine Multimedia-Zentrale und eine Sporthalle.

Am 17.06.04 forderte das Berliner Abgeordnetenhaus den Senat auf, ein Leitbild
fiir die offene Ganztagsgrundschule bis zum 30.09.04 zu entwickeln. Dabei sollten
folgende Punkte herausgearbeitet werden:

- ,Ein gemeinsames pidagogisches Rahmenkonzept von Unterricht und aufer-
unterrichtlichen Angeboten der Bildung, Erziehung und Betreuung

— Personalausstattung und Rahmenbedingungen fiir das Zusammenwirken der
verschiedenen pidagogischen Fachkrifte

— Kiiterien fiir die Integration von Kindern mit Behinderungen

— Kiiterien fiir die riumliche und sichliche Ausstattung

— Bedeutung und Grundsitze der Kooperationen der offenen Ganztagsgrund-
schule im Sozialraum® (Abgeordnetenhaus von Berlin, Drs. 15/2905 bzw. Drs.

15/2905-1)

Dieses , Leitbild fiir die offene Ganztagsgrundschule“ (Abgeordnetenhaus von Berlin,
Drs. 15/4125) wurde dann allerdings erst nach mehr als einem Jahr oder genau
25 Tage vor der flichendeckenden Einfiithrung der offenen Ganztagsgrundschule
dem Abgeordnetenhaus zur Kenntnis vorgelegt. ,Das Leitbild will als Orientierung
fiir die innere Gestaltungsqualitit offener Ganztagsgrundschulen dienen. Es stellt
einen Referenzrahmen dar, dessen Kollegien sich gemeinsam mit ihren Partnern
bei der Profilbildung und Schulprogrammentwicklung bedienen kénnen. Anliegen
ist es, Ziele zu beschreiben und Wege aufzuzeigen, die jede einzelne Grundschule
fiir sich akzentuieren, modifizieren und konkretisieren kann.“ (Abgeordnetenhaus
von Berlin, Drs. 15/4125, 14)

Das Leitbild geht dabei von einem ,,umfassenden Bildungsbegriff aus, der ,weit
iiber Wissensvermittlung und Unterricht“ (Abgeordnetenhaus von Berlin, Drs.
15/4125, 5) hinausgeht. Es sicht durch die grofleren Zeitressourcen Chancen fiir
mehr selbsttitiges Lernen, ,mehr Raum fiir soziale, motorische und handlungs-
praktische Erfahrungen (Abgeordnetenhaus von Berlin, Drs. 15/4125, 8). Die
offene Ganztagsgrundschule soll die inhaltlichen Verinderungen von Unterrichg,
die durch die Ergebnisse der PISA-Studie notwendig wurden und ihre Begriindung
in den Erkenntnissen der Hirnforschung finden, beschleunigen. Diese neue Lern-
kultur bedeutet ein ,Aufgreifen der Interessen der Lernenden, Individualisierung
der Lernprozesse, Selbststeuerung und Selbsttitigkeit der Lernenden, Lernen in
Zusammenhingen und an bedeutsamen Inhalten, Lernen voneinander und mit-
einander, Entwickeln von Lernkompetenz, konstruktiver Umgang mit Fehlern.*
(Abgeordnetenhaus von Berlin, Drs. 15/4125, 8)
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Dariiber hinaus nennt das Leitbild auf den Seiten 41 bis 54 verschiedene Ori-
entierungen fiir ein schulinternes Konzept, z.B. fiir
* die Schaffung von Unterstiitzungsangeboten fiir Schiilerinnen und Schiiler,

* Méglichkeiten der Vernetzung von Bildung, Erzichung und Betreuung,

* cine sinnvolle Rhythmisierung des Schultages,

* cine verinderte Unterrichtsorganisation,

* cine kindgerechte, dsthetische und lernfordernde Gestaltung der Riume,

* individualisierte Forderangebote einschliefllich Schul-/Hausaufgabengestal-
tung.

Einige Grundschulen hatten sich entschlossen, mit Freien Trigern der Jugendhilfe

zu kooperieren und durch diese den VHG- und OGB-Bereich organisieren zu

lassen. Diese Méglichkeit wurde ihnen durch § 19 Abs. 6 Satz 5 Schulgesetz von

Berlin (,Die erginzende Férderung und Betreuung wird als schulisches Angebot der

zustindigen Schulbehérde durch die éffentliche Schule oder die Bereitstellung von

Pliitzen bei Trdgern der freien Jugendhilfe, die mit Schulen kooperieren, erbrachg;

...“) und § 28 Grundschulverordnung (,In die Unterrichts- und Betreuungsarbeit

im Rahmen der verldsslichen Halbtagsgrundschule und in die erginzende Férde-

rung und Betreuung in der Ganztagsgrundschule in offener und gebundener Form

kénnen Triger der freien Jugendhilfe eingebunden werden. Zu diesem Zweck kon-

nen die Schulen mit Trigern der freien Jugendhilfe Kooperationsvereinbarungen

schlieflen.) gegeben.

Seit dem 1. August 2005, einem Tag in den Sommerferien, gibt es keine Horte
mehr in Kindertagesstitten, sondern die gesamte ganztigige Betreuung der schul-
pflichtigen Kinder findet in den Ganztagsgrundschulen statt.

Inzwischen ist ein ,Berliner Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrund-
schule® durch die , Internationale Akademie fiir innovative Padagogik, Psychologie
und Okonomie gGmbH (INA) an der Freien Universitit Berlin“ durch Jorg Ram;
seger, Christa Preising und Ludger Pesch erarbeitet worden, dessen Endfassung
im Friihjahr 2007 vorliegen wird. In diesem Bildungsprogramm werden in sehr
ausfiihrlicher Form fiinf Themen angesprochen:

* Der Bildungsauftrag der offenen Ganztagsgrundschule

* Aufgaben der Pddagoginnen und Pidagogen in der offenen Ganztagsgrundschule
* Kooperationen gestalten

e Zusammenarbeit mit Eltern

¢ Schulentwicklung planen, Schulkultur gestalten, Schulqualitdt sichern.

Das Bildungsprogramm ist fiir die Praktiker in den Schulen konzipiert worden.
So enthilt es in den Kapiteln 2 bis 5 an vielen Stellen Konkretisierungen fiir die
vorher beschriebenen Ziele und beschreibt Beispiele aus verschiedenen Berliner
Schulen zu den Themen.
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Wie bereits unter 4. beschrieben, war es zunichst ein Ziel des Senats von Berlin, 30
neue gebundene Ganztagsgrundschulen mitinsgesamt 75 Ziigen einzurichten. Diese
Entwicklung sollte mit dem Schuljahr 2003/2004 beginnen und zwei Jahre spiter
abgeschlossen sein. Gleichzeitig sollten die elf bestehenden Ganztagsgrundschulen
in den westlichen Bezirken zum Konzept der gebundenen Ganztagsgrundschulen
zuriickkehren. Dem Berliner Senat lagen von 46 Grundschulen entsprechende
Antrige vor. Davon stammten 32 Antrige von Halbtagsgrundschulen in westlichen
Bezirken, acht Antrige von Grundschulen mit offenem Ganztagsbetrieb im 6stlichen
Teil der Stadt und sechs Grundschulen, die die Anzahl der bestehenden gebun-
denen Ziige ausbauen wollten. Vor der Genehmigung der Antrige wurde anhand
verschiedener Entscheidungskriterien gepriift, ob eine Schule umgewandelt werden
sollte. Dabei orientierten sich die ersten beiden Kriterien an der Lage der jeweiligen
Schule, denn eswar ein Ziel, gebundene Ganztagsgrundschulen schwerpunkemiflig
in schwierigen sozialen Stadtgebieten einzurichten und gleichzeitig Stadtgebiete zu
bevorzugen, in denen es bis dahin keine oder nur wenige Ganztagsangebote gab.
Die anderen Kiriterien betrafen das jeweilige Schulprogramm:

- Rhythmisierung des Schultages

- Unterricht und Freizeitangebote sind nach pidagogischen Gesichtspunkten auf-

einander abgestimmt und stehen in engem konzeptionellem Zusammenhang

- Forderung selbststindiger und eigenverantwortlicher Lernprozesse wird im

Schulprogramm nachgewiesen
- Verbindung mit auflerschulischen Lernangeboten ist Teil der Jahresplanung
- Sprachférderung ist in Unterrichtsentwicklung verankert, Lernerfolge werden

regelmiflig tiberpriift

- Wahrnehmung sozialkompensatorischer Aufgaben ist wesentlicher Bestandteil
- Konzept zur Zusammenarbeit von Lehrern und Erziehern
— Prisenzpflicht fiir alle Schiiler an vier Wochentagen von 8-16 Uhr'
Anhand dieser Kriterien wurde festgelegt, dass insgesamt 32 (statt der geplanten
30) neue gebundene Ganztagsgrundschulen entstehen sollten durch Umwandlung
von 26 Halbtagsgrundschulen im Westteil der Stadt und sechs Grundschulen mit
offenem Ganztagsbetrieb in den &stlichen Bezirken. In drei Schulen sollten die
bestehenden Ziige im gebundenen Ganztagsbetrieb erweitert werden. Im Sommer
2005 wurden auch die SESB in gebundene Ganztagsgrundschulen umgewandelt,
so dass es im Land Berlin insgesamt 64 ,echte” Ganztagsgrundschulen gibt.

Der Aufbau der gebundenen Ganztagsschulen verlief sehr unterschiedlich. Wih-
rend die meisten Schulen die jeweils neuen ersten Klassenstufen in den Ganztags-
betrieb einbeziehen, womit der Aufbau der Ganztagsgrundschule sich iiber sechs
Jahre hinzieht, versuchten andere wenige Schulen sofort mit all den Klassen in den
gebundenen Ganztagsbetrieb zu gehen, bei denen eine Akzeptanz der Eltern fiir
diesen Schritt vorhanden war.
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Auch fiir die gebundenen Ganztagsgrundschulen wurde Personal aus den Kin-
dertagestitten, vorzugsweise den Horten, in die Schulen umgesetzt. Dies geschah
anfangs iiberwiegend auf freiwilliger Basis. Da jetzt die Horte aufgeldst und das im
Uberhang befindliche Personal sich im sog. Stellenpool der Senatsverwaltung fiir
Finanzen befindet, erfolgt die notwendige Personalaufstockung in den gebundenen
Ganztagsgrundschulen nur noch bedingt nach dem Kriterium der Freiwilligkeit, da
es fiir die Erzieherinnen, die sich im Stellenpool befinden, kaum noch eine andere
Chance gibt, in ihrem erlernten Beruf zu arbeiten.

Der Personalschliissel fiir die gebundenen Ganztagsgrundschulen orientiertsich wie
bei den offenen Ganztagsbetrieben an den tatsichlich zu leistenden Betreuungszeiten.
Dabei wird die Zeit von 7.30 Uhr bis 16.00 Uhr als verbindliche Anwesenheitszeit
gerechnet. Von diesen 8,5 Zeitstunden werden die Unterrichtszeiten der jeweiligen
Klassenstufen abgezogen und Kooperationszeiten hinzugerechnet. Dadurch ergibt
sich fiir die gebundene Ganztagsgrundschule ein Personalschliissel, der neben dem
VHG-Anteil (siehe 4.1.2) fiir die Zeit von 13.30 Uhr bis 16.00 Uhr 0,01497 Er-
zieherstellen pro Kind betrigt. Darin nicht enthalten ist die Ferienbetreuung, die
von den Eltern gesondert beantragt werden muss.

Die Unterbringung eines Kindes in der gebundenen Ganztagsgrundschule ist in
der Zeit von 7.30 Uhr bis 16.00 Uhr kostenlos. Allerdings miissen die Kosten fiir
das Mittagessen (zwischen € 1,85 und € 2,90 pro Mahlzeit je nach Caterer) von
den Erziehungsberechtigten getragen werden.

Den gebundenen Ganztagsgrundschulen wurde im Rahmen des Mindestausstat-
tungsprogramms ein Raum pro Zug (6 Klassen) mehr zugebilligt als den offenen
Ganztagsbetrieben. Ansonsten sollten das Raumangebot und die Doppelnutzungen
den Bedingungen der anderen Grundschulen entsprechen.

Inhaldich wurden den gebundenen Ganztagsgrundschulen aufler den o.g.
Kriterien keine Vorgaben gemacht. Im November 2005, also fast ein halbes Jahr
nach Versffentlichung des , Leitbilds fiir die offene Ganztagsgrundschule®, wurde
den gebundenen Ganztagsgrundschulen empfohlen, dieses Leitbild als Referenz-
rahmen fiir die Schulentwicklungsprozesse zu nutzen, bis ein entsprechender
Orientierungsrahmen vorliegt. Im Herbst 2005 begann eine Arbeitsgruppe, deren
Teilnehmer ausnahmslos Praktiker waren, mit der Erarbeitung von Qualititskrite-
rien fiir gebundene Ganztagsgrundschulen. Diese Arbeitsgruppe, die von externen
Moderatoren, die vom Landesinstitut fiir Schule und Medien, Berlin, und von der
Sozialpidagogischen Fortbildungsstitte Jagdschloss Glienicke ﬁnan21ert wurden,
angeleitet wurde, hat ihr Arbeitsergebnis im Friihjahr 2007 vorgelegt

Nicht alle gebundenen Ganztagsgrundschulen sind oder werden ausschliefSlich
gebundene Ganztagsziige haben. Dies entspricht in einigen Fillen den Wiinschen
dieser Schulen, in anderen Fillen entspringt es der Tatsache, dass fiir einige der
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35 neuen gebundenen Ganztagsgrundschulen nur zwei Ganztagsziige genchmigt
worden waren, obwohl es sich um drei- oder vierziigige Grundschulen handelte.
Eine genaue Zahl der teilgebundenen Ganztagsgrundschulen lag der Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung im Mirz 2007 nicht vor. Unter
diesen teilgebundenen Ganztagsgrundschulen befinden sich auch einige Staatliche
Europaschulen.

Die Forderzentren in Berlin sind zum Teil in gebundene Ganztagsgrundschulen
umgewandelt worden. Der iiberwiegende Teil ist aber Verlissliche Halbtagsschule
mit offenem Ganztagsbetrieb. Sie erhalten ihre Erzicher iiber einen besonderen Per-
sonalschliissel, der deutlich tiber den Schliisselzahlen fiir die Grundschulen liegt.

Inzwischen sind alle 49 Gesamtschulen (Klassenstufen 7 bis 10) zu Ganztagsschulen
umgewandelt worden, wobei die Schulen im Ostteil der Stadt faktisch weiterhin
Ganztagsschulen mit offenem Betrieb sind. Diesen Schulen stehen dafiir Erzieher/
innen und Sozialarbeiter/innen zur Verfiigung. Der Bedarf richtet sich nach der
Anzahl der Schiiler der Schule und betrigt bei Schulen in gebundener Ganztags-
form eine Stelle je 100 Schiiler/innen und in der offenen Form eine Stelle je 200
Schiiler/innen. Bei der Besetzung dieser Stellen ist zu beachten, dass nur jede dritte
(gebundene Form) bzw. zweite Stelle (offene Form) mit Sozialarbeitern besetzt werden
darf. Bei Ganztagsgesamtschulen mit offenem Betrieb ist die Personalausstattung
nur ca. halb so groff wie bei den gebundenen Ganztagsgesamtschulen.

Die Ziele der Ganztagsgesamtschulen sind in der ,,Verordnung iiber die Schul-
arten und Bildungsginge der Sekundarstufe I beschrieben. Darin heifit es in
§ 26 Abs. 1:

»Als Ganztagsschulen werden Gesamtschulen in der Regel in gebundener Form
gefithre. Der Ganztagsbetrieb der Gesamtschule bildet eine pidagogische Einheit
und umfasst neben dem Unterricht und der Kerngruppenzeit auflerunterrichtliche
Férderung in Form von Schiilerarbeitsstunden, Férderkursen und Arbeitsgemein-
schaften sowie die auflerunterrichtliche Betreuung einschlieflich der vorgesehenen
Essenszeiten. Schiilerarbeitsstunden dienen der Erledigung von Hausaufgaben und
der selbstindigen Erarbeitung und Durchdringung des Unterrichtsstoffes unter
Anleitung und Betreuung der Schule.” (Sek I-VO)

Durch dieschrittweise Verkiirzung der Schulzeit bis zum Abitur auf 12 Jahre kommt
es besonders in den Gymnasien zu einer Erweiterung der ohnehin schon vollen
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Stundentafel. Damit werden diese Schulen faktisch zu Ganztagsschulen. Diesem
Umstand wird im Land Berlin dadurch Rechnung getragen, dass, wo dies aus
Platzgriinden im Moment iiberhaupt méglich ist, Verkaufsstinde und Caféterien
eingerichtet werden. Ein ganztigiges Konzept existiert fiir diese Schulen nicht.

Bei der Schaffung der ganztigigen Betreuung im Grundschulbereich sind insbeson-
dere drei Problemfelder aufgetreten, fiir die der Berliner Senat noch keine Lésungen
anbietet. So machen den Schulen insbesondere die Personalausstattung und die
mangelhafte Zahl von Freizeitriumen in beiden Typen von Ganztagsschule aber
auch in der Verlisslichen Halbtagsgrundschule grofie Probleme. Damit verbunden
sind Probleme bei der organisatorischen Umsetzung eines thythmisierten Schultages,
wie er von der Senatsverwaltung auch schon fiir die VHG gefordert wird.

Die Personalschliissel in den Grundschulen sind so angelegt, dass Erzieherpersonal
nur in der nicht durch Unterricht belegten Zeit sowie zu einem geringfiigigen Teil
auch parallel zur Unterrichtszeit zur Kooperation zur Verfiigung stehen. Da diese
Zeit mitzunehmendem Alter der Kinder immer geringer wird, ist es organisatorisch
z.B. in den gebundenen Ganztagsgrundschulen nicht méglich, nach dem Prinzip
weine Klasse eine Erzieherin® zu verfahren. Rechnerisch muss sich eine Erzieherin
zwischen einer ersten und einer sechsten Klasse, eine zweiten und einer fiinften
Klasse und einer dritten und einer vierten Klasse aufteilen. Damit aber sind die
vom Senat mit der Schaffung von Ganztagsschulen gedufierten Erwartungen nicht
erfiillbar. Denn wenn fiir die Vorbereitung keine Zeit vorhanden ist, wie sollen
dann 8,,Unterrichtskonzepte fiir individuelle Lernausgangslagen und9 Lernrhyth-
men® entstehen, wie sollen ,ganztigig nutzbare Lernumgebungen® geschaffen
werden. Auch an eine ,,Rhytlllomisierung des Unterrichtstages adiquat zur Lern- und
Leistungskurve der Kinder®  ist nicht zu denken, wenn sich der Stundenplan der
Klassen an den Einsatzzeiten der Erzieherinnen orientieren muss. Auch muss man
sich fragen, wie eine Erzieherin ca. 50 Kinder so gut kennen soll, dass sie deren
individuelle Lernprozesse, die in der Unterrichtszeit angebahnt werden, in der sog.
Freizeit weiter férdern kann. Hier ist der Senat aufgefordert, deutliche Verbesse-
rungen in der Personalzumessung durchzufithren, damit die Ganztagsschule wie
auch die VHG ihren Anforderungen gerecht werden kann. Zurzeit funktioniert
das Konzept der gebundenen Ganztagsschule nur in den Schulen annihernd, die
wegen ihrer Lage in sozialen Brennpunkten und einer Struktur der Schiilerschaft,
bei der der Anteil Kinder nichtdeutscher Herkunft {iber 50% liegt, iiber zusitzliches
Personal verfiigen.
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Auch in den Ganztagsschulen ist die Personalausstattung aus Sicht der Schulen
nichthinreichend, zumal diese Personalausstattung zum Teil auch durch Kiirzungen
in anderen Bereichen der Personalausstattung ,finanziert” worden ist.

Die Mindestraumausstattung wird von fast allen Ganztagsschulen als unzureichend
empfunden. Die unter 4.1.1 und 4.1.2 beschriebene Zusatzausstattung lisst eine
gruppenbezogene Arbeitohne Doppelnutzung des Klassenraumes fiir Unterrichtund
Freizeit nicht zu. An vielen Schulen fehlen aber auch die geforderten Zusatzriume,
so dass sich die Situation nochmals verschirft. Wihrend freie Triger nur dann eine
Betriebserlaubnis erhalten, wenn die Mindestausstattung erfiillt wird, ist dies in den
Ganztagsschulen, die mit eigenem Personal arbeiten, nicht erforderlich. So miissen
dann einige Schulen ihre Freizeitbetreuung auf den Fluren organisieren.

Einige Ganztagsschulen in der Sekundarstufe I verfiigen nach der per Verordnung
Umwandlung in gebundene Ganztagsschulen noch nicht iiber die notwendige
Raumausstattung, z.B. eine Mensa. Die Schultriger haben es nicht geschafft, die
erforderlichen baulichen Verinderungen rechtzeitig umzusetzen.

Die Umwandlungaller Grundschulen und aller Gesamtschulen zu Ganztagsschulen
im Land Berlin ist sicherlich eine richtige Entscheidung gewesen. Allerdings sind
die rdumlichen Rahmenbedingungen in den meisten Schulen nicht zufriedenstel-
lend bis schlecht. Die personellen Rahmenbedingungen bleiben in allen Schulen
hinter den hohen Erwartungen, die die Bildungspolitiker mit der Schaffung von
ganztigigen Angeboten verbinden, deutlich zuriick. Berlin gehért bei der Zahl
der Ganztagsschulen zu den Spitzenreitern in Deutschland. Quantitit und — mit
den vorhandenen Strukturen erreichbare — Qualitit stehen aber noch in einem
erheblichen Missverhiltnis.

1 Die Dokumentation der Tagung kann heruntergeladen werden unter: http://jugend-
server.spinnenwerk.de/ ~jugschul/downloads/tagungsdokumentation.pdf (Stand:
08.02.2007)

2 frither: Sonderschulen

3 Die Zwischenberichte sind im Internet verdffentlich worden unter http://www.ewi-psy.
fu-berlin.de/einrichtungen/wissenschaftsbereiche/arbeitsbereiche_ewi/abp/forschung/
projekte_publikationen/projekte_vhg.html (Stand: 15.02.2007). Bibliografische Angaben
zum Abschlussbericht finden sich im Literaturverzeichnis (Ramseger, Jérg u.a.)

4 Quelle: http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/berlin_macht_ganz-
tags_schule/personalausstattung.pdf
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5 Zum Redaktionsschluss dieses Aufsatzes lag lediglich eine Entwurfsfassung vor, die noch
nicht zur Verdffentlichung bestimmt war.

6 Quelle: Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport: Ganztagsschule — Schule als
Lern- und Lebensort — Pressekonferenz am 02.04.2004, http://www.berlin.de/impe-
ria/md/content/sen-bildung/berlin_macht_ganztags_schule/ganztagsgrundschulen.pdf
(Stand: 25.02.07)

7 Wegen des Redaktionsschlusses fiir diesen Aufsatz kann noch keine Quelle benannt
werden. Der Autor, der selbst Mitglied der Arbeitsgruppe war, steht aber gern fiir
Auskiinfte zur Verfiigung.

8 s. Anm. zu Fulinote 6

9 s. Anm. zu Fulinote 6

10 s. Anm. zu Fulinote 6

Homepage der Berliner Schiilerclubs, http://www.schuelerclubs.org/index.php?option=com_
content&task=view&id=14&Itemid=31 (Stand: 26.02.2007)

Dokumentation der Tagung ,,Ganze Tage in der Schule, 2003, http://jugendserver.spinnen-
werk.de/ ~jugschul/downloads/tagungsdokumentation.pdf (Stand: 08.01.2007)

Abgeordnetenhaus von Berlin, Dringliche Beschlussempfehlung, Gesamtkonzept fiir die
Ganztagsbetreuung von Grundschulkindern, Drucksache 15/1114, 2002, hetp://www.
parlament-berlin.de:8080/starweb/adis/citat/VT/15/DruckSachen/d15-1114.pdf (Stand:
09.02.2007)

Abgeordnetenhaus von Berlin, Dringliche Beschlussempfehlung, Gesamtkonzept fiir die
Ganztagsbetreuung von Grundschulkindern, Drucksache 15/2355, 2002, heep://www.
parlament-berlin.de:8080/starweb/adis/citat/VT/15/DruckSachen/d15-2355.pdf (Stand:
09.02.2007)

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport: Verordnung iiber die Schularten und
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Als ,bitter notig® bezeichnete Heinz-Jiirgen Stolz vom Deutschen Jugendinstitut
die Kooperation von Schulen und der auf8erschulischen politischen Jugendbildung:
»Jugendbildung thematisiert Kinder und Jugendliche als Akteure im politischen
Prozess. Damit ist sie kategorial vom politischen Fachunterricht unterschieden, in
dem Jugendliche vorrangig in ihrer SchiilerInnenrolle im Prozess kognitiver, cur-
ricular organisierter Wissensvermittlung adressiert werden®, definierte er (Becker
2006 und Stolz 2006). Thr Bildungsauftrag bestehe daher zunichst einmal darin,
»die politische Dimension bereits existenter Aneignungspraktiken von Kindern
und Jugendlichen mit diesen gemeinsam zu erkunden und in Interessens- und
demokratische Willensbildungsprozesse zu iibersetzen. Dabei habe politische
Jugendbildung mit einem Dilemma zu kimpfen, dass sie dabei auf eine ,relativ®
demokratische Schulkultur angewiesen sei, wolle sie mit Schule im Ganztag erfolg-
reich kooperieren. Gleichzeitig sei politische Jugendbildung jedoch gerade nétig
in Schulen mit weniger forderlichen Schulkulturen, mit denen man hiufig auch
noch keine gemeinsame ,Kooperationskultur® hat.

Dieser Ruf nach einem —auf die Ganztagsschule — ausgedehnten Bildungsauftrag
auflerschulischer politischer Jugendbildung war nicht unerhért geblieben. Heinz-
Jiirgen Stolz formulierte ihn denn auch auf der Abschlusstagung eines Projektes,
das die Gemeinsame Initiative der Triger politischer Jugendbildung — GEMINI
— im Schuljahr 2005/2006 durchfiihrte und das nun ausgewertet wurde.

Die auflerschulische politische Jugendbildung hilt sich bei Kooperationen mit der
yneuen® Ganztagsschule auffillig zuriick. Die Griinde dafiir sind vielschichtig.
Ein formaler Grund ist, dass sich die politische Jugendbildung traditionell auf die
Altergruppen ab der Sekundarstufe I konzentriert, der Auf- und Ausbaus der neu-
en — vor allem offenen — Ganztagsschulen jedoch vorzugsweise im Primarbereich
erfolgt und es erst eine geringere Anzahl neuer Ganztagsschulen als weiterfiihrende
Schulen gibt. Vorbehalte und Bedenken gibt es aber vor allem in konzeptioneller
Hinsicht. Vor allem sind die verschiedenen Vorstellungen einer Neuordnung des
Bildungsbereichs, die je nach bildungspolitischen, sozialpolitischen oder famili-
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enpolitischen Interessen unterschiedlich ausfallen, allesamt eine Herausforderung
an die auflerschulische politische Jugendbildung. Es erscheint vielen Trigern po-
licischer Bildung besonders schwierig oder ausgeschlossen, Prinzipien ihrer Arbeit
wie Freiwilligkeit, Partizipation, politische Leitbilder und Wertiiberzeugungen,
auflerschulische Formate und Orte innerhalb eines schulisch geprigten Konzepts
umsetzen zu kdnnen.

Dabei spielt die Tatsache, dass politische Bildung ein eindeutiges Bildungsangebot
macht, eine zentrale Rolle. Wie andere Bereiche der auflerschulischen Jugendbil-
dung ist sie selbst leicht hin- und hergerissen zwischen ihrer Nihe zur Aufgaben-
beschreibung von Schule und einer teilweise vehementen Abgrenzung gegen deren
Leistungs- und Selektionsorientierung sowie ihre undemokratische Struktur.

Aber auch aus Sicht der Schule sind die besonderen Qualititen politischer Jugend-
bildung in Abgrenzung zum vorhandenen schulischen Angebot —anders als zum Bei-
spiel bei Betreuungsleistungen oder erzicherischer Unterstiitzung — nicht unmittelbar
augenfillig. Es gibtja den Politik-, Sozialkunde- oder Geschichtsunterricht—welchen
Mehrwert brichte demgegeniiber die auflerschulische politische Bildung?

Wiren Kooperationen mit Schulen also Neuland? Keineswegs. Politische Ju-
gendbildung kann auf eine lange Tradition und vielfiltige Erfahrungen in der
Zusammenarbeit mit Schulen verweisen. Fiir 25% der Fachorganisationen und
Einrichtungen auflerschulischer politischer Jugendbildung sind Schulen die wich-
tigsten Kooperationspartner (vgl. Schroder u.a. 2004b). Die Zielgruppe ist ihnen
ohnehin bekannt: 59% ihrer Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind Schiilerinnen
und Schiiler. Die Zusammenarbeit ist geprigt von den besonderen Formaten, Me-
thoden und auflerschulischen Lernorten, die die auflerschulischen Partner bieten,
aberauch vom alternativen Bildungszugang, der auf Partizipation als Voraussetzung
aller Selbstbildungsprozesse setzt. Diese Kooperationen basieren in der Regel auf
der gegenseitigen personlichen und fachlichen Sympathie der beteiligten Personen.
Sie handeln im Bewusstsein und in Anerkennung unterschiedlicher Bildungskon-
zepte. Und damit akzeptieren sie automatisch eine deutliche Rollenaufteilung:
hier der Regelbetrieb und der Ort der Schule mit seinen besonderen Regeln und
Bedingungen, dort eine alternative Lernsituation und der auf8erschulische Lernort
mit seinen. Meist sind auch die Rollen als Gast oder Gastgeber eindeutig verteilt.
Man kann sagen, dass aulerschulische politische Bildung fiir Schulen bisher gerade
deshalb attraktiv ist, weil sie anders und eben nicht in den Schulbetrieb integriert
ist. Kooperationen beruhen damit aber eher auf giinstigen Zufallsbedingungen,
geschaffen durch engagierte Einzelpersonen, als auf einer systematischen und auf
Dauer gestellten strukturellen Verschrinkung, wie sie bei Ganztagskooperationen
angestrebt wird.
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Dass esfiir die Kooperation mit Schulen einen Bedarf gibe, steht fiir die auflerschuli-
sche politische Bildung aufler Frage. Und in einer wissenschaftlichen Evaluation des
Trigerbereichs heifites: , Politische Jugendbildung hatin Deutschland im Verlaufihrer
Entwicklung wesentlich zur Herausbildung einer partizipativen, demokratischen
Lernkultur beigetragen, weil sie sich dauerhaft mit der Frage beschiftigt, wie man
bei jungen Menschen unter Bedingungen von Freiwilligkeit die drei wesentlichen
Teilziele erreicht: Wissen vermitteln, Urteilsbildung erméglichen, zur Mitwirkung
anregen” (Schrdderetal. 2004a, 9). ,, Die auflerschulische politische Bildung nimmt
eine Vorreiterrolle in der Entwicklung neuer Lernformen und Methoden ein®.
(...) (Sie) ist laufend von dem Bemiihen getragen, die Teilnehmenden zu einem
eigenaktiven Lernen anzuregen, sie muss Methoden einsetzen, die Neugier erzeu-
gen und Motivation entfachen® (Schréder et al. 2004a, 14). Die Schule ist dabei
ein ganz wesentlicher Bezugspunkt. Er ist vor allem Lebensraum der Kinder und
Jugendlichen, die zugleich die au8erschulischen Angebote besuchen. Die Schule ist
Erfahrungsraum, Thema, Folie und Lernfeld —auch fiir politische Zusammenhinge
und Teilhabefihigkeiten.

Vordem Hintergrund der stindigen Reflektion jugendlicher Lebensumstinde und
bisheriger Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Schulen stellen Kooperationen
mit Ganztagsschulen daher auch eine Herausforderung und einen Test auf die
Zukunfisfihigkeit politischer Bildung iiberhaupt dar. ,Insgesamt gesehen hat die
Schule gegenwiirtig bei der Vermittlung sozio-politischer Kompetenzen nur einen
relativ geringen Stellenwert. Durch den verstirkten Ausbau von Ganztagsschulen
sowie durch eine intensivere Kooperation zwischen Schule und den Institutionen
der auflerschulischen politischen Bildung kénnten sicherlich die Voraussetzungen
und die Handlungsspielriume fiir die Erweiterung politischen und sozialen Lernens
und damit zugleich fiir die Forderung der gesellschaftlichen Partizipationskom-
petenzen der Heranwachsenden verbessert werden®, heifit es im 12. Kinder- und
Jugendbericht der Bundesregierung (BMFESF] 2005, 211).

Diesen ,,Ruf* aufnehmend, initiierte die GEMINI, die Gemeinsame Initiative
der Triger politischer Jugendbildung, mit Unterstiiczung der Stiftung deutsche
Jugendmarke das Projeke ,, Politik & Partizipation in der Ganztagsschule®. In einem
wissenschaftlich begleiteten Feldversuch wurden im Schuljahr 2005/2006 zehn
Kooperationsprojekte mit Ganztagsschulen in sieben Bundeslindern organisiert
und erprobt, wie Angebote der politischen Jugendbildung im Ganztag ausschen
kénnen und eine Kooperation mit Ganztagsschulen gelingen kann. Die begleiteten
Projekte bildeten eine grofle Bandbreite der verschiedenen Ansitze, Themen und
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Formate auflerschulischer politischer Bildung ab und bezogen alle Schul- und
Ganztagsformen aufler der Grundschule ein. Es handelte sich nicht um Vorzeige-
projekee oder Vorzeigeschulen, sondern um alltigliche Angebote politischer Bildung
an allciglichen Schulen — mit dem Unterschied, das diese beiden Alltage bisher
unter ganz anderen Vorzeichen aufeinander trafen. Verbindend war jeweils einer
vondrei Themenbereichen politischer Bildung: Demokratiebefidhigung, Férderung
von Partizipationsfihigkeit und Konflikdgsungsmodelle.

Um es gleich vorweg zu sagen: Obwohl die meisten der beteiligten Triger langjahrige
Erfahrungen mit Schulkooperationen hatte, konnte man den Eindruck gewinnen,
als fange man wieder von vorn an. Angefangen mit einer Suche nach interessier-
ten Schulen iiber das Aushandeln eines verbindlichen Zeitfensters bis hin zu neu
auftauchenden Fragen nach Themen, Methodik und Leistungsbewertung gab es
deutliche Unterschiede zu der sonst iiblichen Zusammenarbeit. So hatte man es
nun mit Schulen zu tun, deren Interesse an einer Zusammenarbeit ganz unter-
schiedlich begriindet und nicht unbedingt fachlich motiviert war. Grundsitzlich
musste der Anspruch verhandelt werden, dass die Ganztagsschule in der Schule
stattfindet, dass sich die Angebote in einen festen Zeitrahmen einpassen musste.
Und dariiber hinaus war die Situation nicht mehr eindeutig ,,nicht-schulisch®, was
ganz verschiedene Wirkungen hatte.

Beste Voraussetzungen bestanden, wenn die fachlichen und pidagogischen Beson-
derheiten auflerschulischer Jugendbildung von den schulischen Akteuren — der
Schule, Schulleitung, Fachlehrkriften, Eltern, wenn méglich auch der zustindigen
Verwaltung — bewusst gewollt wurden. So erwartete eine Schulleiterin von der
Kooperation, ,,dass die Schiiler politisch bewusster werden und dass sie selber auch
gestirkt werden in der politischen Arbeit (...). Nicht nur passiv teilzunehmen,
sondern sich tatsichlich zu engagieren und sich auch in der Schule mal fiir ein
Projekt zu engagieren, wo sie vielleicht mal etwas verindern kénnten“ (Thimmel/
Rif§ 2006, 34).

Eine absichtsvolle Entscheidung fiir ein alternatives Bildungsangebot, das nicht
als Konkurrenz, sondern als Bereicherung, auch Erneuerung, empfunden wird,
zieht auch leichter organisatorische Losungen nach sich. Wurde beispielsweise von
der Schule die Relevanz der Pidagogik des auflerschulischen Lernortes anerkannt,
liefen sich auch Méglichkeiten finden, diesen einzubeziehen. Selbst ganze Tage
in Bildungsstitten, die Recherche von Schiilerinnen und Schiilern im Ort, in
Archiven oder im Museum, waren dann kein Problem. Ubrigens auch nicht fiir
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die Schiilerinnen und Schiiler, die zu groffen Teilen mehr Zeit fiir die Mitarbeit
an einem Projekt investierten als in der Stundentafel festgelegt war. 71% gaben bei
der Evaluation des Projekts an, dass durch Arbeit auflerhalb der Schule ihr Projekt
besser gelungen sei.

Aber nicht ,,nur® — vermeintlich — organisatorisch, sondern vor allem konzeptionell
bringt die aulerschulische politische Bildung alternative Bildungsméglichkeiten in
die Schule, die sich auch vom Politikunterricht absetzen. Politische Jugendbildung
folgt dabei den jugendpidagogischen Paradigmen von Freiwilligkeit und Partizipa-
tion, wobei sie letzteres als Selbstverantwortlichkeit fiir den eigenen Bildungsprozess
sowie reale Mitbestimmungs-, Gestaltungsmoglichkeiten und Entscheidungsfrei-
heiten von SchiilerInnen innerhalb und aufSerhalb des Schulbetriebs versteht. Was
also im schulischen Kontext oft schon als besonders partizipativ gilt, zum Beispiel
die Freiheit, sich Aufgaben zu wihlen, ist dies im Sinne politischer Bildung noch
lange nicht. In dieser Bedeutung ernst gemeint und ernst genommen, lisst sich
Partizipation aber nicht auf das Kooperationsprojekt des auflerschulischen Trigers
und auch nicht auf die Schule beschrinken. Politische Jugendbildung muss an
Aneignungsprozesse von Kindern und Jugendlichen ankniipfen, die die ,Schule als
polis ,,in vielfiltiger Weise iiberschreiten® (Becker 2006a und Stolz 2006).

Sind sich Schulen dieser Dimension bewusst und ist sie gewollt, lassen sich Wege
und Méglichkeiten finden, diese Prinzipien auch im Ganztag nicht zu verlassen.
Obwohl sich das Prinzip der Freiwilligkeit in der Ganztagsschule nur eingeschrinke
umsetzen lisst, gibt es Mittel und Wege (eine Angebotspalette, Méglichkeiten zu
wechseln, ein verschrinktes Angebot von lang- und kurzfristigen Projekten z.B.),
zumindest groflere Wahlfreiheit und Flexibilitit zu schaffen. Gelingt es der poli-
tischen Jugendbildung dann, ,die politische Dimension bereits existenter Aneig-
nungspraktiken von Kindern und Jugendlichen mit diesen gemeinsam zu erkunden
und in Interessens- und demokratische Willensbildungsprozesse zu tibersetzen®
(Becker 2006a und Stolz 2006), sind offensichtlich auch solche organisatorischen
Einschrinkungen (wie zum Beispiel eine Anmelde- oder Anwesenheitspflicht)
nicht mafigeblich. So lisst sich erkliren, dass sich Schiilerinnen und Schiiler nach
eigenen Aussagen hiufig als freiwillig Beteiligte ,fithlten®, wenn sich die Angebote
an ihren Interessen orientierten, wenn diese ihre Selbsttitigkeit anregten und damit
zumindest subjektiv das Gefiihl des typischen schulischen ,Zwangs“ minimierten.
Das Grundprinzip der Partizipation im Sinne von Selbstverantwortlichkeit spiegelt
sich in den Aussagen der in der Evaluation des Projekts befragten SchiilerInnen:
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Unabhingig vom Projekt stimmten 75% der Aussage (genau) zu, dass sie als Schii-
lerInnen das ,,Programm des Projekes mitgestalten konnten®. 86% sagten, dass ,,die
TeamerInnen auf die Ideen der SchiilerInnen eingegangen® sind, 83% bestitigten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sich mit Problemen an die auflerschulischen
Pidagoginnen und Pidagogen wenden konnten (Thimmel/Rif§ 2006, 18).

Derartige Projekte hatten ihren Ausgang in der Absicht der Schule, sich zu 6ffnen
und ihre Schiilerinnen und Schiiler zu ,ermichtigen®, sowie dem Vermégen der
Partner, sie darin mit den ganz eigenen Mitteln und Methoden zu unterstiitzen.
Typischerweise miindeten entsprechende Projekte hiufigin 6ffentlichen Aktivititen
und Prisentationen wie einer von den Schiilerinnen und Schiilern gestalteten Aus-
stellung (so bei der Kooperation der Kooperative Gesamtschule (KGS) Wiesmoor
mit dem Europahaus Aurich), einer gemeinsamen Veranstaltung und Wanderaus-
stellung (bei der Kooperation der Realschule Emlichheim mit der Volkshochschule
Grafschaft Bentheim), oder einer politischen Aktion (bei der Kooperation des
Hauses am Maiberg in Heppenheim mit der Geschwister-Scholl-Schule des Krei-
ses Bergstrafle), in eigenen Webseiten, Radiosendungen oder Veréffentlichungen
(zum Beispiel bei der Kooperation der Volkshochschule Berlin City West mit der
Robert-Jungk-Oberschule). Sie nahmen damit, sowohl in der Einbezichung der
Bildungsstitten und anderer auflerschulischer Orte als alternative Lernorte, als
auch mit der Einbeziehung von Gemeinde, anderen Partnern und Offentlichkeit,
die inzwischen populirer werdende Idee einer ,,kommunalen Bildungslandschaft®
vorweg.

Perspektivisch sind solche Kooperationen, die man dann mit Recht Partnerschaften
nennen darf, interessant fiir beide Seiten. Fiir die Schule eréffnen sie einen ganzen
Straufl von Méglichkeiten, mit politischer Bildung, verstanden als Befidhigung zur
politischen Partizipation, das Schullernen und das Schulleben dauerhaft zu gestalten
und perspektivisch eine ,neue Schule®, deren Offnung und deren Rolle als Akteurim
Gemeinwesen zu fordern. Zudem birgt das Zusammenleben im Ganztag, das iiber
den Schulunterricht hinausgeht, neue Herausforderungen fiir eine demokratische
und friedliche Schul-Gemeinschaft. Hier kann politische Bildung als Anleitung
zur demokratischen und konfliktbewussten Auseinandersetzung einen Beitrag zur
schulinternen Organisation und zur Demokratisierung von Schule leisten. Die
Tragweite einer schulischen Partizipationskultur jedoch konnte im Projekt nach
einem Schuljahr nur erahnt werden. Versteht man den Partizipationsauftrag der
auflerschulischen Bildung als Auftrag zur Demokratisierung von Schule, stehen wir
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noch ganz am Anfang. Fiir ernst zu nehmende Anstrengungen in diese Richtung
finde man wiederum in der politischen Jugendbildung genau die ExpertInnen, die
Schule bei ihren Prozessen unterstiitzen kénnten, auch durch die Qualifizierung
der erwachsenen Akteure im Ganztag.

Der politischen Jugendbildung bietet eine solche Art der Zusammenarbeit mit
der Ganztagsschule die Perspektive, gegeniiber der Schule nicht linger eine Rolle
als Enklave oder Korrektiv, als zeitlich begrenzter Ausflug ins ,Andere®, zu spielen,
sondern einen Teil eines neuen, ganzheitlichen Bildungsauftrags zu iibernehmen.
Sie kann damit in der Schule neue Zielgruppen erreichen, indem sie denjenigen,
die auflerhalb von Schule keine Gelegenheiten, aber auch keine Vorstellung von den
Méglichkeiten eigener Beteiligung haben, den Zugang durch eigene Anschauung
erleichtert.

Gute Aussichten versprechen neuere Schulentwicklungstheorien und -modelle,
die nahelegen, dass das Bild vom Lernen, von den Lernprozessen, ihrer Steuerung
und ihrer Ergebnisse, im Wandel begriffen und mit den Uberzeugungen aufer-

schulischer Jugendbildung kompatibel ist.

Ganz anders waren indes die Erfahrungen in Kooperationen, bei denen die Schule
den auflerschulischen Partner eher als Dienstleister betrachtete. Diese Haltung
duflerte sich in unterschiedlicher Form: in der Nachfrage nach gerade , passenden®
Angeboten, die Defizite der Schule ausgleichen sollten, aber nicht unbedingt
dem Profil des Partners entsprachen, in der Vernachlissigung organisatorischer
Absprachen, die jeweils Schulbelangen (Konferenzen, Konfirmandenunterricht,
Ausfliige, Raumforderungen etc.) Vorrang einrdumten, in mangelnder und unko-
ordinierter Kommunikation und in der Weigerung, den auf8erschulischen Lernort
einzubezichen. Typischerweise gab es bei diesen Kooperationen wenig Kenntnis der
Schulpartner von dem, was die Triger zu bieten haben. Dann wurde der Partner
schon mal verallgemeinernd und ohne Differenzierung der Kompetenzen in der
Jugendhilfe als sozialpidagogische Einsatzhilfe in besonders schwierigen Fillen
betrachtet. Verstindlich ist das bei Schulen, die aus ihrer Sicht den Bildungspart
abdecken, bei Verhaltensauffilligkeiten von Kindern, mangelnder ,Disziplin®,
Schulverweigerung etc. aber erzieherische Hilfe von auflen ersehnen. Unter diesen
Vorzeichen gab es dann auch Missverstiindnisse, die dazu fithrten, dass zum Beispiel
Schiilerinnen und Schiiler in Angebote ,,gedringt” wurden, um siezu disziplinieren.
So kam es auch vor, dass eine Leistungsorientierung und Leistungsbewertung dem
auflerschulischen Partner abverlangt wurde. Dagegen zielt auflerschulische Pida-
gogik darauf ab, an individuellen Interessen, Stirken und Schwichen anzusetzen,
und die Freiheit der Wahl und der eigenen Gestaltung zuzulassen, ohne dass diese
sanktioniert wiirde.
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Verallgemeinernd lisst sich sagen, dass aus der Perspektive von Schulen, die die
gegenwirtigen schulischen Gegebenheiten als Norm betrachten, hiufiger vom
auflerschulischen Partner verlangt wurde, sich an die Bedingungen der Schule
anzupassen, als dass man gemeinsam nach Alternativen suchte: ,Es muss auch
bei dem auflerschulischen Triger Verstindnis dafiir vorhanden sein, dass es in der
Schule bestimmte Zwinge gibt, die man nicht einfach iiber Bord werfen kann.
Also Schule ist im Grunde genommen ein fiirchterlich triiger Verein. Also da gibt
es eben Dinge, die miissen ewig lang geplant werden.“ (Lehrkraft, zitiert nach
Thimmel/Rifd 2006, 36).

Diese Erfahrungen haben deutlich gemacht, wie wichtig, aber auch schwierig
die perspektivische Aufgabe ist, potentiellen Schulpartnern deutlich zu machen,
worin die Qualititen und moglichen Wirkungen der Angebote, aber auch die
notwendigen Bedingungen politischer Jugendbildung liegen. Deren Vielfalt darf
sich dabei nicht von einer Stirke zur Schwiiche entwickeln, wenn die Bedingungen
keine differenzierte Kommunikation zulassen oder der Mangel an Zeit und Geld
gemeinsame Entwicklungen schon im Keim ersticken.

Fiir alle ermutigend gab es solche Erfahrungen nicht in allen Kooperationen oder
sie konnten in einem gemeinsamen Entwicklungsprozess bearbeitet und korrigiert
werden. Immerhin beurteilten bei den Projektverantwortlichen auf beiden Seiten
sieben von neun die Kooperation als (sehr) gelungen. Als Begriindung gaben sie
die sehr guten Projektergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler an, deren groflere
Selbststandigkeit und Methodenkompetenz, ihre erfolgreiche Sensibilisierung fiir das
Thema Politik und das Erreichen einer groflen Offentlichkeit (Thimmel/Rif 2006).
Soistes erfreulich, dass sieben von zehn Projekten die Kooperation fortsetzten, und
zwei weitere es gern wiirden, wenn die Finanzierung gesichert wire.

Vor allem in den Augen der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler waren die
Projekte ein Erfolg. 63% sagten, dass ihr Projekt eine Bereicherung fiir die Schule
war, 80% fanden, dass die auflerschulischen Pidagoginnen und Pidagogen in der
Schule willkommen waren. Thre Aussagen machten auch deutlich, dass wesentliche
fachliche Paradigmen der auflerschulischen politischen Jugendbildung umgesetzt
wurden: 75% sagten, dass es in ihrem Projekt um politische Bildung ging, 85%,
dass es mit Partizipation zu tun hatte und 75% ordneten ihr Projekt dem Themen-
bereich ,,demokratisches Handeln® zu.

Natiirlich bleiben Fragen. Ganz unerwihnt blieb bis hierher das leidige Thema der
Finanzierung, das eine zentrale Rolle spielte. Qualitit — vor allem personelle Qua-
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litdt, aber auch die Qualitit von Koordination und Steuerung — hingt mafigeblich
von der Frage ab, ob die fiir alle Beteiligten zurzeit zusitzlichen Angebote auch
zusitzlich finanziert werden. Spitestens an diesem Punkt wurde fiir die meisten
Kooperationen des Gesamtprojekes ,,Politik & Partizipation® (P&P) deutlich, dass
sich insgesamt eher die Triger bewegen, flexibel und anpassungsfihig — auch finan-
ziell — in Vorleistung treten, die Schulen aber nur wenige Spielrdume innerhalb des
Systems haben. Auch hier darf deren Stirke, sich einerseits an den Gegebenheiten,
aber auch am Interesse und den Bediirfnissen ihrer Zielgruppen zu orientieren, im
Kontext der Ganztagschulentwicklung nicht zum wunden Punkt werden, indem
sich nur einer der Partner nach der Decke streckt und dabei die zentralen Qualititen
seiner Arbeit zu verlieren droht.

So bleibt es fiir die Triger auch nach dem P&P-Projeke eine offene Frage, wo die
Grenzen des Anpassungswillens, aber auch die Grenzen ihrer Kapazititen liegen.
Die zweite Frage richtet sich an die Schulen, ob von ihnen der Mehrwert politischer
Jugendbildung dauerhaft gewollt ist, deren Anforderungen integriert und getragen
werden kénnen. Die dritte, vielleicht die dringendste, richtet sich an die Politik
und Administration. Aus Sicht des GEMINI-Projekts bietet die neu zu gestaltende
Ganztagsschule grofle Moglichkeiten, die Qualititen auflerschulischer politischer
Bildung fiir eine Bildungsreform zu nutzen — wenn man das denn politisch will
und mit Zeit, Geld, Beratung, Qualifizierung und den notwendigen rechtlichen
und administrativen Spielriumen unterstiitzt.
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Schule — gute Schule — Was ist das? Was macht Schule — eine gute Schule — aus? Ist
es die, bei der méglichst viele Schiilerinnen und Schiiler einen méglichst (guten)
Abschluss erreichen? Oder ist es die, an der es moglichst keinen Stress, keine Auf-
falligkeiten, keine Stoérungen gibt? Oder die, an der méglichst wenig Unterricht
ausfille? Ist es die, die bei PISA-Befragungen am besten abschneidet? Oder die,
die einen guten Ubergang in eine Berufsausbildung vermitteln kann? Oder die,
bei der die Schiilerinnen und Schiiler méglichst viele Kompetenzen erreichen
kénnen? Heifit eine gute Schule Gymnasium, Gesamtschule oder ...? Ist sie eine
Halbtagsschule oder eine Ganztagsschule oder ...?

Fragen — auf die viele Menschen viele Antworten wissen oder zu wissen glauben,
Bildungspolitiker sicher andere als Professoren, Lehrer andere als Eltern, und die
Antworten der Schiilerinnen und Schiiler werden sich wahrscheinlich ganz anders
darstellen als die der Vorgenannten. So unterschiedlich wie die Antworten, so
unterschiedlich sind auch die Rezepte — oder besser: die Konzepte —, die die Wege
aufzeigen wollen, wie eine Schule zu einer ,,guten Schule wird.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Fragen und auch der Antworten herrscht nicht
erst seit ,PISA“ Einigkeit in der Erkenntnis, dass der ,,Schule, bedingt durch die
rasanten Verdnderungen in der Gesellschaft in den letzten zwanzig, dreiflig Jahren,
Aufgaben im pidagogischen und sozialen Bereich zugewachsen® sind, die iiber die
reine Wissensvermittlung hinausgehen — hinausgegangen sind — noch weiter hin-
ausgehen werden. Wenn Schiilerinnen und Schiiler heute — morgen — iibermorgen
die Schule verlassen, brauchen sie neben einem umfassenden Wissensstand eine
Lebenskompetenz, bestehend aus Lern-, Handlungs- und Sozialkompetenz, die sie
befihigt, sich in der Gesellschaft und im Berufsleben behaupten zu kénnen.

Diese Aufgabenvielfalt ist in den meisten ,Halbtagsschulen®, die in der Regel
gegen 13.00 Uhr enden, nicht zu leisten. Arbeitsgemeinschaften, Forderkreise etc.
finden hiufig schon bereits heute am Nachmittag statt. In den letzten Jahren hat
sich in der Bildungslandschaft die Form der Ganztagsschule mehr und mehr in den
Vordergrund geschoben, eine Schulform in der ,ganztigig“ gelernt werden kann.
Vielerorts wird sie schon als das ,,Allheilmittel“ fiir die strukturellen Probleme in
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unserer Bildungslandschaft gesehen. Dabei darf nicht iibersechen werden, dass auch
eine Ganztagsschule erst dann zu einer ,,guten” Schule wird, wenn sie tiber eine
Konzeption verfiigt, die ,gute Schule” moglich macht. Schon ist man wieder am
Anfang aller Fragen — Was ist eine gute Schule?

Hartmut v. Hentig hat das eigentlich sehr treffend auf den Punkt gebracht, in
dem er sinngemif3 sagt: ,,Eine gute Schule ist die Schule, in der die Schiilerinnen
und Schiiler das Leben lernen kénnen.“ Dem ist eigentlich nichts hinzuzufiigen,
aufler der Frage ,Wie geht das? Dieser Frage soll mit diesem Beitrag ein ,Stiick
weit“ nachgegangen werden.

In einer Schule ... (vor/nach) ... unserer Zeit

Auf'meinen Reisen durch die Zeit — oder war es davor? — oder kurz danach — kam
ich eines Tages auch an eine Schule. Nun wire dieser Umstand an sich nichts AufSerge-
wohnliches oder Erwiihnenswertes. Ich war auf meinen Reisen schon an vielen Schulen
vorbeigekommen und hatte noch mebr als doppelt so viele auch von innen gesehen.

Die Abliiufe waren eigentlich im Wesentlichen immer die gleichen: Schiiler, die mit
mehr oder weniger grofier Begeisterung und eben solchem Engagement das taten, was
im Unterricht von den Lehrern von ihnen verlangt wurde. Mit mehr oder weniger
grofSem Erfolg bemiihten sich diese Schiiler eine Unmenge von Lernstoff zu erlernen und
zu behalten, um diesen nach erfolgter Testabfrage sofort wieder zu vergessen. Ich habe
sogar Schiiler gesehen, die den verlangten Lernstoff sofort, bzw. lange Zeit vor diesem
Test bereits wieder vergessen hatten.

Viel Zeit wurde an diesen Schulen darauf verwendet, Regeln und Strukturen zu
entwickeln, damit die Lernprozesse ordnungsgemifS ablaufen konnten und ebenso viel
Zeit musste dann aufgewandt werden, um Schiiler, die nicht oder nur widerwillig
und stirend dem Unterricht folgten, auf die Einbaltung der Regeln und Strukturen
hinzuweisen. Irgendwie war auch die Frohlichkeit aus den Gesichtern vieler Schiiler
und Lehrer verschwunden und einer manchmal gar aggressiven Gleichgiiltigkeit und
Langeweile gewichen.

An dieser Schule war nun alles anders:

Die Schule — eine Ganztagsschule — batte iiber dem Eingang ein Transparent auf-
gehiingt auf dem stand.: , Ganztagsschule S. — Haus des Lernens — hier lernen wir fiir
das Leben.

Schiiler gingen in Gruppen iiber den Flur, einige mit, einige obne Biicher und
Schreibmaterial. Die meisten Tiiren zu den Klassenriumen standen offen und iiberall
war eine ruhige Betriebsamkeit zu vernehmen. Lebrer standen nicht vor der Klasse,
sondern hatten sich kleineren Gruppen zugewandt. Oder sie waren mit einzelnen
Schiilern beschiiftigt um ihnen bei Problemen oder Fragen zu helfen.

In der Eingangshalle standen phantasievoll gestaltete, von Schiilern selbst angefertigte
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Informationsstiinde, wo flir jeden Jahrgang Aushiinge und Arbeitspliine, aktuelle Be-
kanntgaben und Materialien zu finden waren. Vor dem Eingang zum Lebrerzimmer
stand ein Computer, ebenfalls mit Bekanntgaben und Nachrichten. Die Schiiler konnten
da auch Fragen an die Schulleitung, die Sekretiirin, die Lehrer, den Hausmeister, die
Sozialpiidagogin usw. usw. eingeben und auch deren Antworten abrufen.

Jeden Morgen begannen alle Schiiler und Lebrkrifte den Schulalltag mir einer
gemeinsamen Morgenrunde (mal klassen-, mal jahrgangsbezogen), in der das Tages-
geschehen besprochen, Arbeitspline ausgegeben, Termine fiir Priisentationen und Teste
gesetzt, Projekete und Aktionen angekiindigt und erirtert, sowie Probleme und Konflikre
diskutiert wurden.

Alle Schiiler hatten feste Arbeitsgruppen in den einzelnen Fachbereichen. Die Ar-
beitsgruppen arbeiteten eigenstiindig an der Bewiiltigung der einzelnen Arbeitspliine.
Arbeirspline gab es fiir alle Ficher. Manche Arbeitspline gingen nur iiber einen
Tag, andere iiber eine Woche, manche sogar iiber einen ganzen Monat oder gar ein
Vierteljahr. Jeder Arbeitsplan enthielr Hinweise zur Aufgaben- oder Problemstellung,
Materialbeschaffung, Auswertung und Priisentation sowie eine Zeitvorgabe etc. Nach
einer gemeinsamen Einfiibrung bearbeiteten die Schiiler eigenstindig mit Hilfe des
Arbeirsplanes und der Hinweise zum Material das Lernvorhaben. Die Lebrer waren
withrend dieser Phase in erster Linie Helfer und Unterstiitzer.

Neben der Arbeir in Arbeitsgruppen hatten die Schiiler feste Trainingszeiten damit
sie ihre Arbeits- und Lerntechniken verbessern oder verfeinern konnten. Die Arbeits-
ergebnisse wurden nicht nur den Lehrern zur Benotung vorgestellt, sondern zuerst den
Mitschiilern und manchmal auch den Eltern oder bei Projekten auch der Offentlich-
keit. Manche Schiiler arbeiteten sogar das ganze Jahr iiber tageweise in Projekten und
Schiilerfirmen.

Am ersten Montag eines Monats oder nach den Ferien, sowie am letzten Freitag eines
Monats oder vor den Ferien trafen sich alle Schiiler und Lehrer um von ibrer Arbeit
zu berichten. Diese Treffen wurden immer von den Schiilern eines anderen Jahrganges
organisiert.

Neben den Trainingszeiten batten die Schiiler auch eine Verpflichtungszeit, in der sie
das Schulleben aktiv unterstiitzten, z. B. bei der Aufsichrsfiihrung, bei Freizeitangeboten,
durch Patenschafien der Groffen bei den Kleinen, in der Streitschlichtergruppe, in der
Erste-Hilfe-Station, in der Schiilerlernbilfe, im Schulgarten etc.

In den oberen Jahrgiingen unterstiitzten sich die Schiiler gegenseitig bei der Vorberei-
tung auf die Abschlusspriifung und bei Sichtung und Vorbereitung auf die Berufswabl.
Sie erkundeten Betriebe und Berufsmiglichkeiten, erarbeiteten Berufsprofile und iibten
Bewerbungsgespriiche.

Uberall waren Schiilergruppen damit beschiiftigt irgendwas zu ,tun*. In der Schu-
le herrschte eine entspannte Frohlichkeit und fast bedauerte ich, als ich wieder fort
mausste.

Auf'meinen Reisen habe ich dies nie wieder so erlebt, obwohl hiiufig davon gesprochen
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wurde. Je linger ich unterwegs war, verblasste die Erinnerung an jene Zeit und fast
glaubre ich, das Ganze nur getriumt zu haben.

Oder vielleicht eine kurze Geschichte — nicht Realitit — ohne Zukunft? Sicher
nicht. Das hiefle der Entwicklung, die in vielen Schulen unseres Landes inzwischen
begonnen wurde, Unrecht tun. Vielerorts haben Schulen, indem sie zu Ganztags-
schulen geworden sind Ernst gemacht mit dem Versuch, Schule zu dem werden zu
lassen, was in der Zukunft m. E. ihre vorrangige Aufgabe sein wird: Schule als Haus
des Lernens, in dem die Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit haben iiber weite
Strecken eine Lebenskompetenz zu erwerben, die es ihnen in der Tat ermégliche,
sich mit Wissen und Kompetenz im Gesellschafts- und Berufsleben zu behaupten.
Wie kann oder kénnte ein derartiges ,,Lebenlernen aussehen?

Der Versuch, Ganztagsschule als Haus des Lernens zu denken und daraus eine fiir
diese Schule oder Schulform gangbare Konzeption zu entwickeln beinhaltet viele
Komponenten, die jede fiir sich bedacht und gestaltet werden will oder muss. Dazu
gehoren Lernformen, Sozialkonzepte, Medienkonzepte, Férderpline, Schiilermit-
wirkung, Pausengestaltung etc.

Ausgangspunkt fiir alle konzeptionellen Uberlegungen einer ,guten (Ganztags-)
schule ist immer ein solides und tragfihiges ,Fundament®, die Grundlage, auf der
alles Lernen in der Schule aufbaut. Dieses Fundament beinhaltet die Lernstan-
dards, die curricularen Vorgaben, die schuleigenen Lehrpline, Forderpline, die
Beobachtungen zur individuellen Lernentwicklung. Diese Vorgaben und Pline
stehen wiederum in unmittelbarer Beziehung zur ,Lernausgangslage der Schiile-
rinnen und Schiiler®. Eine ,,gute® Schule zeichnet sich m.E. dadurch aus, dass sie
diese Lernausgangslage zum Ausgangspunkt ihres pidagogischen Handelns macht.
Zur Lernausgangslage gehoren das sozio-kulturelle Umfeld, gesellschaftliche und
wirtschaftliche Rahmenbedingungen und die familiire Ausgangssituation jedes
Einzelnen. Eine Schule kann fiir eine Schiilerin/einen Schiiler nur dann zu einem
Ortdes,,Lebenlernens” werden, wenn er oder sie sich mit ihrer/seiner individuellen
Personlichkeit und Lernbedingungen ernst- und angenommen fiihlt. Nur aus der
Bestirkung ihrer/seiner Individualitit zieht die Schiilerin/der Schiiler das Interesse
und die Motivation Wissen zu erlernen und Kompetenzen zu erwerben. Kann dieser
Spannungsbogen nicht aufgebaut werden, werden die gutgemeinten Vorgaben und
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Lebenskompetenz

Verbesserte Ausbildungsfahigkeit und Persénlichkeitsentwicklung ‘
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Tests ins Leere zielen und sich der Lernerfolg nicht oder zumindest nicht in dem
erwarteten Umfang einstellen. Die Folge sind Frust und Enttiduschung, die den
Hang zu Lernabstinenz weiter verstirken.

Und dann ... braucht es vier tragfdhige Sédulen oder Eckpfeiler,

die fest mit dem Fundament verankert sind und die mit den vielen Bausteinen

der Lern- und Erfahrungsprozesse des Schullebens ein festes Mauerwerk bilden.

Diese Siulen kénnen z.B.:

— das Lernkonzept sein, indem die geplanten Lern- und Arbeitsvorhaben enthalten
sind, die sich aus den curricularen Vorgaben und schuleigenen Lehr- und For-
derplinen ergeben.

— ein Medienkonzeprsein. Ein wichtiger Pfeiler in der Persénlichkeitsbildung ist der
kompetente Umgang mit den modernen Kommunikationsmitteln unserer Zeit.
Lernen mit Hilfe des PC’s und unter Nutzung der Méglichkeiten des Internets
sind fiir einen angestrebten Lernerfolg unverzichtbar.

— ein Ausbildungsforderungskonzepr sein. Besonders das Lernen in den Ganztags-
schulen der Sekundarstufe I braucht ein derartiges Konzept um den Schiilerinnen
und Schiilern die Méglichkeit zu geben sich umfassend und praxisorientiert auf
die Berufswelt vorzubereiten. Besonders der Aspekt der Praxisorientierung ist hier
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von enormer Bedeutung, denn dadurch, dass es den Schiilerinnen und Schiilern
ermdglicht wird, individuelle praktische Erfahrungen durch Erkundungen und
Praktika, durch Projekte und Schiilerfirmen zu machen, kénnen sie zu richtigen
und fundierten Berufsentscheidungen kommen.

— ein umfassendes Sozialkonzept sein. Schule als Haus des Lernens ist, besonders
wenn sie Ganztagsschule ist, ein Ort an dem viele Prozesse oder Aktivititen des
menschlichen Zusammenlebens und der Kommunikation ablaufen. Deshalb ist
ein Rahmen unverzichtbar, indem diese Prozesse sich entwickeln und ablaufen
konnen. Dieser Rahmen besteht u.a. aus der Schulordnung, aus Verpflichtungen
und Verantwortungsiibernahme, Dienstleistungen und Regeln. Innerhalb dieses
Rahmens kénnnen sich individuelle, kreative, soziale, kulturelle, sportliche u.v.a.
Méglichkeiten des Miteinander offen entwickeln. Das Sozialkonzept beinhaltet
aber auch Erziehungs- und Ordnungsmafinahmen und Férderméglichkeiten,
wenn der soziale Rahmen des Schullebens gesprengt wird.

Diese Sdulen oder Eckpfeiler werden gestiitzt und verstirkt durch Kooperationspart-

ner von auflen, wie z.B. Partnerschulen, Verbinde, Vereine, Betriebe, Jugendhilfe

auf der einen Seite, wie durch Teilnahme an Wettbewerben, Veréffentlichungen,

Zeugnissen und Zertifikaten, die eine zusitzliche Bestitigung von auflerschulischen

Lernorten auf der anderen Seite sein kénnen.

Das Lernen in einer Ganztagsschule geschieht auf vielfiltige Weise. Da aber die
Bereitschaft und die Fihigkeit des konzentrierten Lernens auf dem Wege des
Frontalunterrichtes iiber den ganzen Tag verteilt mit zunehmender Unterrichts-
dauer stark abnimmy, trite die Form des ,,Selbststindigen Lernens® stirker in den
Vordergrund.

Inden Anforderungsprofilen vieler Unternehmen stehen neben der Beherrschung
schulischer Standardqualifikationen (Lernstandards) vor allem Schliisselqualifika-
tionen wie Selbststindigkeit, Eigenstindigkeit, Kooperationsfihigkeit, Kommuni-
kationsfihigkeit, Verantwortungsbereitschaft und Lern- und Leistungsbereitschaft.
Die Bildungsreformer prigten daraus den Begriff der Kompetenzen, die ein Schiiler
am Ende seiner schulischen Laufbahn erworben haben muss, um sich erfolgreich
in der Arbeitswelt behaupten zu kénnen. Neben der Lernkompetenz werden dabei
immer wieder Sozial- und Handlungskompetenz genannt. Gleichzeitig verweisen
viele Unternehmen jedoch gerade hier auf grofle Defizite. In einer Veréffentlichung
der Zeitschrift die ZEIT, bereits aus dem Jahr 1999, wird ,,Selbststindiges Lernen®
mit 41,4% an zweiter Stelle auf der Defizitskala, die Schulabginger aufweisen,
genannt. Diese Zahl hat sich in den ersten Jahren dieses Jahrhunderts noch deut-

lich erhoht.
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Selbststindiges oder Eigenstindiges Lernen erhoht die Bereitschaft der Schiiler,
sich mit dem Lernstoff individuell oder in Kooperation mit anderen Schiilern
auseinanderzusetzen.

Fiir die Schiiler ist die eigenstindige Auseinandersetzung mit dem Lernstoff,
das selbststindige Beschaffen und Sichten des Materials, die Entwicklung eigener
Losungswege, die eigenstindige Erarbeitung und Prisentation der Lésung und
schliefSlich die Bewertung oder Wertschitzung der eigenen Leistung eine wichtige
Erfahrung und Bestitigung des eigenen Kénnens auf dem Wege der individuellen
Personlichkeitsentwicklung.

Selbststindiges Lernen ist die Dokumentation eines eigenstindigen, individu-
ellen Lernprozesses, die Erfahrung und Bestitigung des eigenen Kénnens und der
eigenen Fihigkeiten und somit auch die Bestitigung der eigenen Wichtigkeit,
dokumentiert durch das Ergebnis, durch die Wertschitzung von Dritten, und das
nicht selbstverstindlich in erster Linie durch Noten: ,,/lch weiff jetzt, dass ich was
kann ... das habe ich mit diesem Ergebnis bewiesen.

Wihrend der Schiiler bei gebundenen Lernformen, wie z.B. bei der Partnerarbeit
oder Gruppenarbeit, nur Teil des gesamten Lernprozesses ist und sich hinter seinen
Mitschiilern verstecken kann, steht er beim Selbststindigen Lernen im Mittelpunkt
des Geschehens. Indem er seine oder in Zusammenarbeit mit Anderen erarbeiteten
Lernergebnisse mitanderen Mitschiilern austauscht, vergleicht, korrigiercund/ oder
vertieft, erfihrt er unmittelbar seine eigene Wichtigkeit, Bestitigung und Wert-
schitzung. Auch der Schiiler, der zu Beginn dieser Phasen hiufig am Rand steht,
stort oder Anlass zu Unruhephasen gibt, méchte im Verlauf des Arbeitsprozesses
diese Wichtigkeit und Wertschitzung erfahren.

Mit jeder Erfahrung, mit jeder erworbenen Bestitigung und Wertschitzung,
die der Schiiler macht oder erfihre, festigt sich seine Persénlichkeit, stirke sich das
Selbstvertrauen und wichst seine Kompetenz.

Schiiler, die sich hiufig in Lernprozessen des Selbststindigen Lernens einbringen
und beweisen kénnen, werden diese Erfahrungen auch wesentlich effizienter bei
den Schulpraktika und der anschliefenden Berufsorientierung einsetzen.

Erfahrungen zeigen, dass Schiiler oder Schiilergruppen, die im Unterricht oder
in anderen Bereichen des schulischen Lebens hiufig oder regelmiflig selbststindig
gearbeitet oder gelernt haben, eine wesentlich hshere Lern- und Sozialkompetenz
hatten als andere, die ausschliefSlich in gebundenen Lernformen gearbeitet haben
und dementsprechend auch wesentlich eher bereit waren, diese Kompetenz bei der
Berufswahlfindung einzusetzen.

Durch die Méglichkeit, komplexere Lerninhalte mit Hilfe von selbststindigen
Arbeitsformen bearbeiten zu lassen, konnen wesentlich umfangreichere Stoffgebiete
in wesentlich kiirzerer Zeit bearbeitet werden als die Lehrpline vorgeben.

Die Lehrer kénnen sich wihrend der Arbeitsprozesse gezielt kleineren Gruppen
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zuwenden und schwichere Schiiler wesentlich effektiver individuell férdern. Diese
Férderung ist bei gebundenen Unterrichtsformen in der Groflgruppe nicht oder
nur erschwert zu leisten.

Die Lehrer konnen durch gezielte Beobachtungen withrend der eigenstindigen
Arbeitsphasen oder der Prisentationen, Stirken und Schwichen einzelner Schiiler
effektiver einschitzen und ggf. gezielte Férdermafinahmen einleiten. Mit zuneh-
mender Lernkompetenz nehmen Arbeitsunruhe und Stérungen weitgehend ab
zugunsten konstruktiver Lern- und Arbeitsprozesse, die sich positiv auf das soziale
Lernklima der gesamten Klasse auswirken.

Auch wenn es unstrittig ist, dass die Formen des Selbststindigen Lernens bereits
im Kindergarten und in der Grundschule eingesetzt werden kénnen, sollen und
miissen, so miissen diese Lernformen und Lerntechniken erst angebahnt, gelernt
und regelmiflig geiibt werden, denn nur wenn die Schiiler in dieser ,,Arbeitsform*
zu Hause sind, sie beherrschen und ohne Probleme anwenden kénnen, kénnen die
oben beschriebenen Ziele erreicht werden. Dieses Anbahnen, Erlernen und Einiiben
kann nur in gebundenen oder teiloffenen Lern- und Arbeitsformen geschehen.

Je mehr die Schiiler an Lernkompetenz gewinnen, desto sicherer sie in der
Handhabung offener Lernformen werden, desto effizienter lassen sich selbststindige
Lernformen einsetzen.

Selbststindiges Lernen eignet sich fiir alle Formen der Erarbeitung und Er-
schliefung von Lerninhalten. Gebunde oder geschlossene Lernformen, wie das
Unterrichtsgesprich und die schriftliche Bearbeitung gestellter Aufgaben ist dann
angebracht und notwendig, wenn es sich um eine gezielte Erarbeitung und Ergeb-
nissicherung feststehender oder erwiinschter Lernziele oder -ergebnisse handel.

Mit zunehmendem Alter und je héher die Lernstufe, desto hsher sollte der
Anteil selbststindiger Lernformen und desto geringer der Anteil der gebundenen
Lernformen sein um die oben genannten Ziele zu erreichen.

In allen Bereichen der Schule in denen Schiiler iiber das unterrichtliche Geschehen
hinaus in das schulische Geschehen eingebunden werden oder sind, d.h., die das
Schulleben einer Ganztagsschule ausmachen, das heifSt, iiberall dort, wo ihnen
Selbststindigkeit, Eigenstindigkeit und Eigenverantwortung zugebilligt werden
oder gar von ihnen gefordert werden, muss das zwangsliufig durch selbststindiges
Lernen erfolgen. Das geschicht, wenn

— Schiiler Aufsicht (Regeln und Verhalten werden selbststindig entwickelt, tiberpriift

und ggf. verindert) fiihren.
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— Schiiler Patenschaften (Regeln, Arbeitsformen und Verhalten werden selbststindig
erarbeitet, iiberpriift und ggf. verindert) iibernehmen.

— Schiiler eigenstindig in Schiilerfirmen und an Projekten lernen und arbeiten.

— Schiiler ihre Schule und das Schulgelinde eigenstindig und eigenverantwortlich
gestalten, einfache Reparaturen selbst oder mit Hilfe erledigen.

— Schiiler Freizeitangebote fiir ihre Mitschiiler entwickeln und durchfiihren.

— Schiiler ihre Berufsorientierungsphase in Teilbereichen selbst organisieren und
sich bei Bewerbungsschreiben und der Vorbereitung von Vorstellungsgesprichen
unterstiitzen.

— Schiiler im Unterricht zunehmend eigenstindig arbeiten und anschlieffend ihre
Ergebnisse prisentieren.

— Schiiler ihre Exkursionen und Klassenfahrten eigenstindig vorbereiten.

Wenn alle, die mit der Schule direkt oder indireke beschiftigt sind, mit dem Leit-
satz: ,,... Schule muss der Ort werden oder sein an dem Schiiler das Leben lernen
(kénnen)“, den Hartmut von Hentig geprigt hat, ernst machen wollen, um zum
einen den Forderungen aus der Wirtschaft Geniige zu tun, aber in der erster Linie
um der Schiiler selbst willen, verbunden mit der Absicht, ihnen eine Personlich-
keitsentwicklung zu erméglichen, die ihnen die Lebenskompetenz vermittelt, mit
der sie sich in dieser sich immer schneller verindernden Welt und Gesellschaft
behaupten kénnen, dann miissen wir ihnen Lern-, Lebens- und Arbeitsformen
anbieten, die diese Personlichkeitsentwicklung méglich macht.

Das bedeutet die Notwendigkeit der Entwicklung einer Lernkultur der Ganz-
tagsschule, in der Selbststindiges Lernen zunehmend und mit den Jahrgingen
aufsteigend zur bestimmenden Lernform wird.

Nur wenn die Schiiler iiber die Entdeckung der Wichtigkeit ihrer Lern- und
Arbeitsergebnisse erfahren, welche Wertschitzung im positiven Sinn damit ver-
bunden ist, werden sie bereit und motiviert sein die notwendige Lernkompetenz
zu erwerben, die fiir ein erfolgreiches Hineinwachsen in die Arbeits- und Erwach-
senenwelt notwendig ist.

Nicht Selektion sondern die Addition erworbener Fihigkeiten und Fertigkeiten
miissen das Leitbild unserer Lernkultur der Zukunft sein.

In einer Ganztagsschule, in der im Sinne der eingangs erziiblten Geschichte gearbeitet,
gelernt und gelebt wird, ist das Selbststindige Lernen die dominierende Lernform in
allen Bereichen des Schullebens.

Gerade an einer Ganztagsschule, mit dem Mehr an Zeit, ist es méglich, den
Schiilerinnen und Schiilern mehr Zeit zum eigenstindigen, selbststindigen Ler-
nen sowohl individuell oder auch in Kooperation mit anderen einzuriumen. Das
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eigenstindig Erarbeitete ist das, was den erhofften oder erwiinschten Lernzuwachs
ausmacht, denn die Schiilerinnen und Schiiler haben sich mit dem Arbeitsmaterial,
mit dem Lernstoff wesentlich intensiver auseinandergesetzt und ihn ,verstanden®.
Wenn eine Materie verstanden worden ist, ein Problem eigenstindig gelost worden
ist, ist sie leichter ,,produktiv® umzusetzen. Es wire fatal, wenn die Zeit, die der
Ganztagsschule gegeniiber anderen Schulformen mehr zur Verfiigung steht, wenn
die sieben oder acht Schulstunden nur genutzt wiirden, um mehr oder zusitzli-
chen Lernstoff in den Unterricht einzubringen, ohne dass die Schiilerinnen und
Schiiler ausreichend Zeit haben, ihn zu durchdringen und mit ihm handelnd,
iibend umzugehen.

Dies wiirde bedeuten, die Chance, die die Ganztagsschule hat, dem jungen
Menschen die Gelegenheit zu geben sich zu einer kompetenten und miindigen
Persdnlichkeitzu entwickeln, zu verspielen. Wenn ein junger Mensch, egal in welcher
Alterstufe, nicht bereit ist, den Lernstoff, der ihm vorgesetzt wird, aufzunchmen,
ihn zu durchdringen und zu speichern, werden alle gutgemeinten pidagogischen
Ansitze scheitern.

Wenn das PISA-Trauma in den deutschen Schulen iiberwunden werden soll,
brauchen wir die Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler die Kompetenz zu
erwerben, die sie befihigt, Wissen aufzunehmen, zu speichern und konstruktivund
produktiv umzusetzen. Eine Méglichkeit dazu ist das Selbststindige Lernen.

Kinder und Jugendliche sind Kinner. Sie verfiigen iiber ein enormes Potential an
Lernvorausserzungen und lalenten, an Fihigkeiten und Fertigkeiten, die sie in die
Lage versetzen, sich in dieser Welt verantwortlich zurechtzufinden und sich fiir sie
eingusetzen. Doch dieses Kinnen nutzt nichts, wenn sie nicht Gelegenhbeir bekommen,
dieses Kinnen im Rahmen ihrer Miglichkeiten anzuwenden und auszuprobieren.
Alles, was Kinder und Jugendliche (Erwachsene) eigenstiindig erarbeitet und erworben
haben, trigt zur Entwicklung einer kompetenten und selbstbestimmeen, miindigen
Persinlichkeir bei, festigt diese und fordert die Bereitschaft und das Interesse zusiitzli-
ches Wissen und zusiitzliche Fihigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben. Die Aussage:
»Das kannst du noch nicht®, muss der Ansage: ,, Probiere es aus und sieh zu, was du
an Hilfe brauchst® weichen.

Die Ganztagsschule, die mit dem Selbststindigen Lernen ernst macht, ist auf
dem Weg ein Lernklima zu erreichen, das dem der Geschichte gleicht.

Nun ist es so, dass so ein Haus des Lernens, wie es die Ganztagsschule sein kann und
sein will, auch eine Ordnung braucht, die das Zusammenleben aller in der Schule
arbeitenden und lernenden Menschen regelt. Diese Ordnung oder besser die Regeln,
die notig sind, diirfen sich allerdings nicht in der Entwicklung einer Schulordnung
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erschépfen, sondern miissen alle Bereiche des Miteinander im Schulleben einbe-
ziehen. Dazu gehért auch, dass Rechte und Pflichten, Verantwortlichkeiten und
Verpflichtungen genau definiert und transparent gemacht werden. Nur dann istein
friedlicher Umgang miteinander in einer friedlichen Arbeits- bzw. Lernatmosphiire
moglich. Gerade in einer Ganztagsschule, in der man ein Stiick weit des Tages nicht
nur lernt, sondern auch ,zusammen lebt®, ist ein ,Sozialkonzept” zwingend nétig,
das die Formen und Regeln dieses Zusammenlebens klar definiert und transparent
macht. Ein derartiges Konzept, welches nicht nur auf dem Papier steht, sondern
auch konsequent um- und durchgesetzt wird, gibt dem jungen Menschen einen
Rahmen, in dem er seine Personlichkeit frei entwickeln kann. Dort, wo das nicht
geschieht, gibt es Streit, ist eine konstruktive Lern- und Arbeitsatmosphire hiufig
gestort oder manchmal gar nicht maglich.

Wenn Konner zu Streitern werden, dann ist es meistens schon fiinf vor zwolf, oft
aber schon fiinf nach zwélf und das Kind ist bereits komplett im Brunnen ... Dann
ist etwas schiefgelaufen, etwas vorgefallen oder etwas versiumt worden ...

Die Schule, die Lehrer, der Schulleiter, die Eltern miissen dann im Rahmen der
Vorschriften und Regeln, in denen sie sich im Rahmen ihrer Arbeit bewegen oder
bewegen miissen, auf den Streiter oder die Streitsituation reagieren. Sie ermitteln
oder versuchen zu ermitteln, zu handeln und zu sanktionieren ohne dabei in der
Regel eine dauerhafte Losung der Streitsituation zu erreichen, denn hiufig war die
Situation, der Problem- oder Konfliktfall nur die Spitze des Eisberges — ein Anlass
am Ende einer Kette von Ereignissen.

Nun wird grundsitzlich niemand von sich aus zum Streiter, aus purer Lust am
Streiten ... Dafiir gibt es Griinde und die sind vielfiltig, vielschichtig und oft erst
dann erfahrbar, wenn es zu einer Streitsituation kommt. Vielfach haben Streitsitua-
tion, gar keinen ersichtlichen Grund oder sind gar nicht an dem Ort entstandenen,
an dem sie zum Ausbruch kamen. In der Alltagssituation von Schule treffen in der
Regel Streitsituation und Sanktion direkt aufeinander. Die Griinde hierfiir bleiben
hiufig im Verborgenen.

Streitsituationen kénnen sehr vielfiltig sein und werden hiufig zunichst gar
nicht als solche erkannt und benannt, denn auch der Schiiler, der durch hiufiges
Nichterscheinen, durch Schulleistungsverweigerung, durch Nichtmitbringen von
Arbeitsmaterial, durch Abgelenktsein vom Unterricht oder durch hiufige Toilet-
tenginge auffill, ist grundsitzlich erst einmal ein Streiter, auch wenn ihm dieses
zunichst nicht bewusst ist oder sein muss.

Streiter sind also nicht von vornherein nur die aggressiven, extrovertierten
Schiiler, die ihre Feindseligkeit dem System Schule oder den in ihm beschiftigten
Personen oder ihren Mitschiilern gegeniiber offen zum Ausdruck bringen, sondern



Die Schule - Ein Haus des Lernens 125

alle Personen (das kénnen auch Lehrpersonen sein), die den ordnungsgemifien
Ablauf dieses Systems stéren, ob bewusst oder unbewusst. Das ist der Schiiler, der
hiufig schwinzt, der seine Hausaufgaben nicht macht, der sich weigert Leistung
zu erbringen, der in den Pausen nicht oder erst nach vielen Aufforderungen den
Klassenraum verlisst, der Abfille achtlos fallen lisst und und und... und auch der
Lehrer, der nicht auf den Vertretungsplan schaut.

Alle die Situationen erfordern Ermittlungen, Gespriche und Sanktionen. Bilder
entstehen, Eindriicke bilden sich, Einstellungen verfestigen sich zu (Vor) Urteilen, die
weit gestreute Auswirkungen auf die gesamte Arbeit untereinander in den Klassen,
Jahrgingen und in der Schule grundsitzlich haben oder haben kénnen.

— Storungen des Unterrichtes

— Beschimpfungen der Mitschiiler (des Lebrers)

— Zerstorungen von Arbeiten und Eigentum der Mitschiiler (des Lehrers)
— Diebstahl

— Erpressungen von Mitschiilern (und Lehrern)

— Bedrohungen von Mitschiilern (und Lebrern)

— Verstecken von Arbeiten und Eigentum der Mitschiiler (und Lehrer)
— Zerstoren von Eigentum der Schule

— Handgreiflichkeiten gegeniiber Mitschiilern (und Lehrern)

— Folterungen oder Quiilereien von jiingeren Mitschiilern

— Schwere kirperliche Auseinandersetzungen zwischen Cliquen und Klassen
— Auflavern auf dem Schulweg

— Drobanrufe

— Schwiinzen

— Schulverweigerung

— nicht auf den Pausenhof gehen

— nicht nach Hause gehen wollen

— hiiufiges Weinen

— Bettniissen

— sich verstecken

— kein Unterrichtsmaterial dabeihaben

— keine Hausaufgaben anfertigen

— den Eltern schulische Mitteilungen verweigern

— Schulangst

u.v.a.
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Die Griinde sind vielfiltig und nicht alleine nur einer Person und oder einer Ein-
richtung zuzuordnen. Es gibt Griinde, die im Elternhaus und in der frithkindlichen
Erziehung zu suchen sind, andere wiederum haben mit Erfahrungen zu tun, die
die Schiiler in ihrem sozio-kulturellen Umfeld gemacht haben und nicht zuletzt
trigt auch die Schule mit ihrem Selektionsprinzip dazu bei. Wichtig bei allen die-
sen Fakrtoren ist, dass die Schiiler, oder allgemein, die jungen Menschen, mit allen
diesen Negativ-Erfahrungen — Streitsituationen — Sanktionen — meistens allein
umgehen oder diese ertragen miissen.

Was demgegeniiber hiufig fehlt, sind die positiven Erfahrungen, des Ange-
nommenseins, der Bestitigung des Konnens, der individuellen Fihigkeiten und
Fertigkeiten. Der junge Mensch erfihrt wihrend seiner schulischen Laufbahn 95
Mal mehr was er nicht kann, als was er kann oder gut gemacht hat. Also entwickelt
er, der junge Mensch, Mechanismen der Ablenkung, der Ablehnung und Zerstreu-
ung, des Sich-Entzichens, der Vermeidung und der Aggression. Das wiederum hat
letztlich auch Auswirkungen auf das Kénnen der Konner.

Im vorhergehenden Absatz habe ich schon die Entwicklung von Abwehrmechanis-
men angesprochen, die verhindern, vermindern oder vermeiden, dass der Schiiler
negative Erlebnisse macht oder Streitsituation etlebt, die ihn in die Lage versetzen
mit diesen Erlebnissen oder Erfahrungen umzugehen oder sie zu verkraften. Die
Summeall dieser Techniken wird auch hiufigals ,Heimlicher Lehrplan® bezeichnet,
der das Alltagsgeschehen eines Schiilers hiufig stirker beeinflusst als der eigent-
liche Lehrplan. Das wiederum hat zur Folge, dass das Kénnen der Kénner nicht
weiter ausgebaut wird, oder nur unzureichend, und dass damit die individuellen
Fihigkeiten und Fertigkeiten eines Schiilers sich nicht in vollem Umfang entfalten
kénnen oder gar verkiimmern. Der Lernerfolg eines Schiilers ist demnach nicht nur
von seiner Herkunft abhiingig, sondern ebenso stark von den Lernbedingungen
abhingig, die er oder sie am Lernort vorfindet.

Grundsitzlich brauchen junge Menschen fortlaufend eine Bestitigung ihrer Leis-
tung, ihrer Fihigkeiten und Fertigkeiten und ihrer sich stetig weiterentwickelnden
Personlichkeit. Diese Bestitigung erhalten sie einmal durch die Bewertung ihrer
Lern- und Arbeitsergebnisse. Sie erhalten sie aber auch durch , Kriftemessen® in der
Auseinandersetzung mit ihren Altersgenossen, also mit ihren Mitschiilern. Damit
dieses Kriftemessen nicht zu Negativsituationen, Ablehnung und Aggressionen
fithre, braucht eine Schule, und eine Ganztagsschule im Besonderen, ein Sozial-
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konzept, das den Schiilern auf der einen Seite die Grenzen des ,Kriftemessens®
klar definiert, auf der anderen Seite aber auch Méglichkeiten und Verpflichtungen
aufzeigt, das , Kriftemessen® in positive Bahnen zu lenken.

Das Sozialkonzepteiner Ganztagsschule regelt das Schulleben der Schule. Dazu gehére

natiirlich auch die Schulordnung. Dariiber hinaus gehrt dazu, in welchem Mafle die

Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich und verpflichtend in die organisatorischen

Prozesse und Abliufe der Schule eingebunden sind. Das kénnen sein:

— Mitwirken bei der Aufsicht

— Ubernahme von Patenschaften

— Mitwirken bei der Organisation von Arbeitsprozessen (Forderunterricht)

— Organisation einer nachbaltigen Miillbeseitigung

— Organisation eines Streitschlichterprogramms

— Mitwirken bei der Essensausgabe in der Mittagspause

— Mitwirken bei der Organisation von Schulveranstaltungen

— Mitwirken im Schulvorstand (zukiinftig)

— Pflege des Schulgartens

— Renovieren der Klassenriume (am Ende eines Schuljabres)

— Aufstellen und Durchfiibren von Freizeitangeboten, Sport und
Kulturprogrammen)

— Verwalten des Freizeitmaterials, der Schulbibliothek
wv.a.

Wichtig bei der Entwicklung eines Sozialkonzeptes ist einmal, dass es mit den
Schiilern und Schiilerinnen gemeinsam geschieht und andererseits, dass ihnen
dabei deutlich wird, dass sie fiir den Erfolg und die Atmosphire der schulischen
Arbeit Verantwortung tragen und in welchem Umfang. Es muss ihnen deudich
werden, dass das Bild, der ,gute Ruf®, den eine Schule hat, und der Einsatz, den die
Schiilerinnen und Schiiler auflerhalb oder zusitzlich zum Unterricht aufbringen,
auch Auswirkungen hat auf Unterstiitzungssysteme fiir Projekte und Vorhaben,
die auflerhalb der schulischen Etatleistungen stattfinden sollen. Das gilt auch fiir
die Bereitschaft von Betrieben und Einrichtungen, Praxis- und Ausbildungsplitze
bereitzustellen.

Schulische Arbeit wird immer auch einhergehen mit Unterstiitzungs- und For-
dersystemen. Gerade die Ganztagsschule, die durch den erhshten Zeitanteil, den
die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule verbringen, auch stirker mit sozialen
Problematiken und Defiziten, mit familidren Krisen und Migrantenschicksalen,
konfrontiert wird, muss Lésungsansitze entwickeln, wie mit solchen Problemen
umgegangen werden kann, und die Gegenstand eines Sozialkonzeptes fiir die
Schule sein miissen. Hier sind Unterstiitzungssysteme und Kooperationen mit
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auflerschulischen Einrichtungen (z.B. Jugendhilfe) sicher hilfreich, aber es ist not-
wendig, dass gerade eine Ganztagsschule eine eigenstindige Unterstiitzung fiir den
sozialen Bereich entwickelt. So ist gerade hier eine ,,Schulsozialarbeit” von Néten,
in der Eltern, Lehrer und Sozialarbeiter(innen) verantwortlich zusammenarbeiten.
Wiinschenswert ist im Haus des Lernens die Einrichtung einer ,,Schulsozialarbeit*®,
in der die Umsetzung des Sozialkonzeptes iiberwacht und geleitet wird und die
auch eine Beratungsinstanz darstellt, bei der die Schiilerinnen und Schiiler (auch
die Eltern) bei Bedarf Unterstiitzung und Hilfe finden kénnen.

Ein funktionierendes Sozialkonzept zu dem sich alle am Schulleben Beteiligten
verpflichtet fiihlen, das aus Rechten, Pflichten, Regeln und Angeboten besteht, ist ein
wesentlicher Garant dafiir, dass alle sich woblfiiblen kinnen, sich angenommen wissen
und gern jeden Morgen zur Schule gehen.

Das Dach einer Ganztagsschule, die ein Haus des Lernens sein will, in der junge
Menschen ein Stiick weit auflerhalb der Familie das Leben lernen kénnen, hat zum
Ziel, ihnen zu erméglichen, in einem relativ beschiitzenden Umfeld Erfahrungen
zu sammeln, Fertigkeiten zu erlangen und Wissen zu erwerben, damit sie in der
Lage sind, sich nach Beendigung ihrer Schulzeit in der Berufswelt und in der Welt
der Erwachsenen zu behaupten.

Ein Haus des Lernens meintimmer den ganzen Menschen, der in einem Miteinan-
dervon Lernen, Arbeiten und Leben, neben dem Wissenserwerb auch Kompetenzen
vermittelt bekommt, sozial verantwortlich zu handeln und zu leben.

Dies kann und darf nicht nur iiber die kognitive Vermittlung kommen, sondern
muss in der Schule bereits gelebt und erfahrbar gemacht werden. Schiilerinnen und
Schiiler miissen sich ausprobieren kénnen, sie miissen eigenstindig Erfolge erzielen
konnen und bereits frith das Gefithl bekommen, ,,Kénner® zu sein.

Ein Haus des Lernens wird durch das Erlebbarmachen von Lernleistungen und
des eigenen Kénnens fiir junge Menschen zu einem Ort an dem es sich lohnt,
Leistungen zu erbringen und Wissen zu erwerben.

Aufgabe und Maoglichkeit einer Ganztagsschule ist es, durch eine gelungene
Synthese von ,Lernen — Arbeiten — Leben®, die Schiilerinnen und Schiiler zu
befihigen, eine umfassende und selbstbestimmte Personlichkeit, bestehend aus
Lernkompetenz und sozialer Verantwortlichkeit, zu entwickeln.
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Mike Bergner

Im Oktober 2006, es war die Woche vor den Herbstferien, stand am Montagmor-
gen ein Zirkuszelt auf unserem Sportplatz. Alle Schiiler und Lehrer dringten sich
darin und bestaunten eine Begriiflungsvorstellung des Zirkus Tasifan. Die kom-
mende Woche sollte fiir alle ein unvergessliches Erlebnis werden. In 27 Workshops
lernten wir Jonglieren, Einrad fahren, mit Stelzen zu laufen, auf dem Drahtseil zu
balancieren ... Aus Anlass des 10-jihrigen Bestehens unserer Schule war bei uns
der Zirkus los.

Im September 1996 haben wir mit 53 Schiilern in zwei fiinften Klassen begonnen.
Ein erstes Team, bestehend aus fiinf Lehrern und zwei Erziehern, wollte mit dieser
noch relativ kleinen Schiilergruppe den Sprung ins kalte Wasser wagen und eine
neue Schulform in Thiiringen, eine Ganztagsschule, aufbauen. Gelingen konnte
das nur mit Hilfe der Eltern unserer Schiiler, die Vertrauen in uns und unsere Ideen
hatten, und mit der Unterstiitzung des Thiiringer Kultusministeriums. Hier war
man der Ansicht, dass unser Konzept eine Chance verdient hat und wir deshalb im
Rahmen eines Schulversuchs zeigen sollten, dass eine Ganztagsschule in Thiiringen
funktionieren kann. Die 3-jihrige , Bewihrungsfrist“ fiir neue Schulen, in der sonst
keine finanzielle Unterstiitzung durch das Land méglich ist, konnte mit diesem
Schulversuch iiberbriickt werden.

Schultriger ist der ,Schulverein Freie Gesamtschule Milda e.V.“ mit
Sitz in Milda. Mitglieder sind vorwiegend die Mitarbeiter der Schule.
Im Moment lernen und leben bei uns 46 Kinder in den Klassen 1 bis 3 und 302
Kinder und Jugendliche in den Klassen 5 bis 10.

Unser Schulkonzept basiert auf den Ideen von John Dewey, der mit seiner
»Projektmethode® bereits 1896 eine Schule erdffnete, in der die Schiiler vor allem
experimentierend in einer anregenden Lernumwelt Neues selbst entdecken sollten.
Daneben waren und sind wir immer auf der Suche nach Erfolg versprechenden
Ansitzen und neuen Anregungen, um unser Konzept weiterzuentwickeln. Eine
dauernde Quelle immer noch aktueller pidagogischer Botschaften ist Hartmut
von Hentig, an dessen folgendem Zitat wir uns orientieren: ,,Schule schuldet den
heutigen Kindern vor allem: Erfahrung statt Belehrung, Gelegenheit zu Verantwor-
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tung statt zu bloffem Funktionieren, Zuversicht und Zweifel statt Es-ist-wie-es-ist,
Zuwendung und Herausforderung statt Aufgehen im System, im Regelwerk, in
der Statistik, ein Leben in der Polis statt Isolierung oder im Kollektiv.“l(Hentig,
H. v. 1987: Was ist eine humane Schule? Miinchen, 130)

Eine Orientierung an diesen Zeilen erfordert von uns eine verinderte Unter-
richtsorganisation und ein Umdenken im Rollenverstindnis des Lehrers. In einem
45-Minuten-Takt lassen sich Gruppenprozesse und die Ausbildung und Entfaltung
von Sozialkompetenz nur schwer verwirklichen. Aus diesem Grund achten wir auf
eine hshere Selbstindigkeit der Schiiler, die aber zugleich von uns Lehrern weniger
Belehrung, sondern mehr Moderation und Beratung verlangt.

Der Weg zur ,,Polis“ umfasst Bemiihungen in zweierlei Richtungen: Sowohl die
Suche nach effektiven Lern- und Unterrichtsformen als auch die Demokratisierung
des Schullebens. Fiir letzteres stehen zwei Griinde: In einem entspannten und
angstfreien Lernklima lernt und arbeitet man besser, andererseits sind nur offene
Lernsituationen geeignet, zur Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz
dauerhaft beizutragen.

Der Unterrichtin unserer Schule hat wihrend des gesamten Schuljahres Projektcha-
rakter. Das bedeutet nicht nur, dass sich der Stundenplan wochentlich dndert,
weil die verschiedenen Projektthemen unterschiedliche fachliche Schwerpunkte
enthalten, es bedeutet auch, dass sich die Schiiler in wechselnden Arbeitsgruppen
zurecht finden miissen und dementsprechend ihre sozialen Kompetenzen gefordert
und gefordert werden.

Um die dafiir notwendige Planungsspielriume zu schaffen, haben alle 25 Lehrer
der Schule einen Arbeitsvertrag, der eine Prisenz von 8.00 bis 15.30 Uhr bedingt.
Es ergeben sich daraus folgende Vorteile: In dieser Zeit ist jeder Lehrer variabel
einsetzbar. Die Lehrerteams planen autark ihren Unterricht und kénnen auf diese
Weise dem einzelnen Kollegen Freiriume schaffen. Diese Freirdume kénnen zur
Vorbereitung oder Nachbereitung des Unterrichts dienen, es werden Elterngespri-
che gefiihrt und nicht zuletzt kann die Zeit auch privat, z.B. fiir einen dringenden
Arztbesuch genutzt werden.

Die Schiiler eines Jahrgangs werden von einem Lehrerteam von der 5. bis zur 10.
Klasse betreut, das (bis auf Ausnahmen wie Musik und Chemie) den Unterricht
in diesen zwei Klassen organisiert. Die Schiiler und Lehrer jedes Jahrgangs sind
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auf einer Etage in einem der drei Schulgebiude untergebracht. Damit sind die
Lehrerteams nahezu stindig prisente soziale Partner fiir die Schiiler, die viele
kleine alltigliche Dinge im engen Dialog sofort regeln kénnen. Dieser direkte und
dauerhafte Kontake ist ein wesentlicher Aspekt des Mildaer Schulklimas und ein
entscheidender Faktor dafiir, dass sich unsere Schiiler in ihrer Schule wohlfiihlen.
Die Schiiler jeder Klassenstufe kennen daher ,ihr“ Lehrerteam, das aus drei bis
vier Lehrern besteht, sehr gut.

Alle Lehrerteams der Schule (Regelschule und Grundschule) fahren gemeinsam
am Ende des Schuljahres nach der Zeugnisausgabe fiir zwei Tage in eine ,einsame*
Jugendherberge und planen den Projektablauf fiir das kommende Schuljahr fiir
alle Klassenstufen. Trotz der aufregenden Tage am Ende eines Schuljahres finden
wir hier die dafiir notwendige Ruhe und Gelassenheit.

Wihrend des Schuljahres treffen sich alle Lehrer an jedem Freitag nach dem
Unterricht von 13.00 bis ca.15.00 Uhr und besprechen das Vergangene und das
Kommende. Hier wird z.B. auch die ,,Pidagogische Tagesschau® durchgefiihre, in
der Kollegen von besonders gelungenen Weiterbildungen, neuen Ideen, Schulbe-
suchen oder anderen fiir die tigliche Arbeit interessanten Erfahrungen berichten.
Anschlieffend ist noch Zeit fiir die Planung innerhalb der Lehrerteams.

Das Schulleitungsteam besteht aus Schulleiter, Stellvertreter und Personalleiter,
wobei jeder auch zu einem Lehrerteam eines Jahrgangs gehort. Arbeitstreffen gibtes
zweimal pro Woche (jeweils zwei Stunden), u.a. auch zusammen mit der Vereinsvor-
sitzenden, Elternvertretern, Schiilern und Mitgliedern der einzelnen Lehrerteams.
Das Schulleitungsteam und der Vereinsvorstand verkdrpern eine Form des Leadership
und werden im Vierjahresthythmus von der Vereinsversammlung neu gewihlt.

Im Jahr 2004 konnten wir unser Bildungsangebot um eine Grundschule erweitern.
Das erméglicht eine friithere Forderung sowie schonendere Uberginge und bessere
Erfolge in der Regelschule. Gegenwirtig leben und lernen 46 Kinder gemeinsam in
Stammgruppen der 1., 2. und 3. Klasse. Im nichsten Schuljahr wird eine weitere
Klasse eingeschult. Die Grundschulkinder sind in den grofien jahrgangsiibergrei-
fenden Projekten immer bei den Regelschiilern dabei und bereichern unseren
Schulalltag mit ihren ganz eigenen Sichtweisen und Fihigkeiten.

Wir praktizieren eine verinderte Unterrichtsorganisation und ein Umdenken im
Rollenverstindnis der Lehrer. Deshalb haben wir unserem Schultag einen neuen
Rhythmus gegeben: Der erste Teil des Schultages (8.15-10.10 Uhr) ,,gehért” inallen
Klassen vor allem den Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch. Es folgt eine
halbstiindige Friihstiickspause, in der die Schiiler vielfiltige Bewegungsangebote
nutzen konnen. Daran anschlieend beginnt die Projektzeit (10.40-14.35 Uhr),
die wahlweise als Epochal- oder Projektunterricht geplant wird. In der einstiindigen
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Mittagspause ist Zeit zur Erholung und Bewegung. Der Schultag wird abgerundet
durch die AG-Zeit (14.35-15.35 Uhr).

Wir sind eine gebundene Ganztagsschule, d.h. alle Schiiler nehmen an den
Arbeitsgemeinschaften teil.

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag

6a 6b 6a 6b 6a 6b 6a 6b 6a 6b

8.15-9.10 Ma Eng Sp Ma D Sp D Ma Eng D

9.15 - 10.10 Eng Ma Ma Sp Sp D Ma D D Eng

Pause Pause Pause Pause Pause

10.40 - 11.30

Projektarbeit Projektarbeit | Projektarbeit | Projektarbeit | Prasentation
11.30 - 12.20

Spezialisten-
gruppen:
Limes
Gladiatoren
13.20 - 13.55 rém. Zahlen
+ Kalender
Vulkane
13.55 - 14.30 Mosaike
Kleidung
Schlacht i.

14.30 - 15.30 AG AG AG AG Teut. Wald
Caesar

Pause Pause Pause Pause

Projektarbeit Projektarbeit | Projektarbeit | Projektarbeit

Eine Jahresstundentafel ermdglicht lehrplankonformen Unterricht, der aber in
Epochen und Projekten organisiert wird. Es gibt keinen 45-Minuten-Takt mehr!
Der stattdessen bei uns etablierte Epochal- und Projektunterricht etlaubt lingere
Phasen selbstindiger Schiilerarbeitin dem viele Kooperationsformen und dialogische
Begegnungen in Arbeits- & Tischgruppen stattfinden kénnen.

Epochalunterricht setzt fachliche Schwerpunkte und stellt einzelnen Fichern in
dieser Zeit eine hohere Stundenzahl fiir intensivere und vertiefende fachliche Arbeit
zur Verfiigung. Die Kombination ausgewihlter Ficher unter einer fachiibergreifenden
Thematik erlaubt das Lernen im Zusammenhang iiber die Fachgrenzen hinweg.

Hier sind tageweise Rotation der einzelnen Fachlehrer, Stationenlernen, Metho-
dentraining am Fachthema und Freiarbeit méglich.
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Projektunterricht — Projekte bedeuten fiir die Schiiler ein hoheres Maf§ an
Wahlméglichkeiten und Selbstindigkeit, aber auch héhere Anforderungen an
die Eigeninitiative und Arbeitsintensitit. Die Themen ergeben sich aus den fiir
den jeweiligen Jahrgang giiltigen Lehrplinen und werden vom Lehrerteam vor
Beginn des Schuljahres besprochen und festgelegt. Eine Feinplanung erfolgt erst
vor den Projektwochen. Projekte als offene Lernsituationen sind unerlisslich fiir
die Herausbildung von Teamfihigkeit sowie die Einiibung von Sozial- und Me-
thodenkompetenz. Uberwiegend selbstindige Arbeit der Schiiler in den Projekten
erfordert ein verindertes Rollenverstindnis als Lehrer: Wir verstehen uns als Berater
und Moderater von Lernprozessen, der auch in Fragen der Bewertung seine Schiiler
im Rahmen eines gleichwertigen Dialogs mit einbezicht.

In der AG-Zeit (Montag bis Donnerstag: 14.30-15.30 Uhr) kénnen die Schiiler
zzt. zwischen 92 verschiedenen Arbeitsgemeinschaften wihlen, die dann jedoch
verbindlich fiir das Schuljahr sind. Neben vielen Sportméglichkeiten kénnen auch
kiinstlerische Arbeitsgemeinschaften besuchtwerden. Basteln, Kochen, Hausmeister
helfen und Fahrrad-AG stehen ebenso auf dem Programm wie Computerkurse.
Weiterhin gibt es Spielangebote, aber auch freiwillige Férderstunden in Deutsch,
Mathematik und Englisch. Die AG-Angebote werden vor allem von den Lehrern
und Erziehern unserer Schule geleitet. Mehr und mehr versuchen wir aber auch
Eltern und andere auf8erschulische Partner zu gewinnen, um ein noch breiteres
Spektrum anbieten zu kénnen.

Unsere Schule soll von den Schiilern als gestaltbarer Raum wahrgenommen
werden. Deshalb gibt es praktische Méglichkeiten zur Mitwirkung: Neben dem
wdochentlichen Klassenrar und dem Schiilerrat werden die Schiiler in die Planung
und Organisation der Projekte sowie in Bewertungsprozesse einbezogen. Das Ler-
nen sehen wir als einen aktiven Prozess. Das erfordert eine Unterrichtsplanung in
grofleren Zeiteinheiten, um Freirdume zu schaffen fiir selbstindiges und koopera-
tives Handeln der Schiiler. ,, Wirkliche® Projekte, in denen die Schiiler ihre Arbeit
selbst planen und organisieren, Lehrer sich zuriicknehmen und als Lernberater, als
»Moderator von Lernprozessen® agieren sind dabei ein wesentlicher Bestandteil.
Die Ergebnisse dieser Lernphasen werden meist vor der gesamten Klassenstufe
prisentiert. Die Eigenverantwortung in der Vorbereitungszeit macht nicht nur ein
selbstindiges Handeln der Schiiler notwendig, sondern auch das Ubernehmen von
Verantwortung in einer kleinen Gruppe, denn die Prisentation des Ergebnisses soll
dem ,,Publikum® schliefilich gefallen.

Die Partizipation der Schiiler sollte Selbstverstindlichkeit sein. Kinder leben im
Hier und Jetzt — wollen nicht den nichsten Klassenrat in der kommenden Woche
abwarten. So verstehen wir unsere Aufgabe als eine doppelte: Aktuell auf Probleme
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und Befindlichkeiten der Kinder einzugehen, andererseits aber auch zum Umgang
mit demokratischen ,, Spielregeln® anzuregen. Somit stellen sich in unserer Schule
folgende Méglichkeiten der Partizipation dar:

Der wochentliche Klassenrat, an dem alle Schiiler der Klasse teilnehmen, hat
einen festen Termin in der Woche, kann aber bei Bedarf auch zusitzlich einberufen
werden. Es findet meist eine Auswertung der letzten Woche statt, sowie ein Ausblick
auf die kommende. Hier werden Probleme der Klasse besprochen, Exkursionen
beredet, Streitigkeiten geklirt, Feste vorbereitet ...

Der Schiilerrar wird gebildet aus je einem Vertreter jeder Klasse. Die Zusam-
menkiinfte finden einmal wochentlich in der AG-Zeit statt und werden von einem
Lehrer koordiniert. Zwei Vertreter des Schiilerrates stellen Wiinsche, Anregungen
und Beschliisse des Schiilerrates wihrend der Zusammenkunft des Leitungsgre-
miums der Schule vor und stimmen diese mit den teilnehmenden Kollegen ab.
Der Schiilerrat geniefit eine grofle Akzeptanz in unserer Schule. Hier werden
nicht nur auftretende Probleme des Schulalltags besprochen, sondern auch die
Art und Weise der Ahndung von Fehlverhalten fiir diejenigen Schiiler vorgeschla-
gen und vereinbart, die sich nicht an die (von den Schiilern selbst aufgestellte)
Schulordnung gehalten haben. Die Lehrer stimmen in nahezu allen Fillen mit
der Entscheidung des Schiilerrates iiberein. Die beiden Sprecher des Schiiler-
rates haben ecine feste Dialogzeit wihrend der Beratungen der Schulleitung
und konnen somit ihre Wiinsche und Antrige direkt und zeitnah vertreten.
Unsere Schiiler erkennen ,ihre“ Schule als einen schiitzenswerten Ort, der auch
beschiitzen kann. Auffallend ist, dass wir keine Probleme mit Schmierereien oder
Graffiti haben. Im Gegenteil: Viele Schiiler (und Eltern) helfen bei der Renovierung
von Klassenrdumen oder der Pflege von Auflenanlagen. Gerade in den vergangenen
Sommerferien konnten wir auf diese Hilfe bauen, als unser ltestes Schulgebiude
(Baujahr 1967) komplett saniert worden ist. Ohne die riesige Bereitschaft der Schii-
ler, ihre Kraft und Freizeit dafiir einzusetzen, hitten die zur Verfiigung stehenden
Finanzen nicht ausgereicht.

In unterschiedlichem Mafle (sowohl alters- als auch themenspezifisch) gibt es
Maglichkeiten fiir Schiiler, auf die Gestaltung des Unterrichts in der Projekezeit
einzuwirken. Zum einen werden Wiinsche artikuliert in Form des Projektfeedbacks
(mehr/weniger Stationenlernen, mehr/weniger Zeit fiir die Vorbereitung der Prisen-
tation), weiterhin werden in den meisten Projekten Spezialistenwochen angeboten,
in denen (z.B. unter der verbindlichen Projektiiberschrift ,, Afrika“ oder ,,Agypten“
...) Spezialthemen selbst gewihlt werden kdnnen, auch findet Gruppenarbeit in
den Projekten iiberwiegend in selbst gewihlten Gruppen statt. Es sind so nichtalle
Wahlméglichkeiten permanent nutzbar, aber stets werden trotz Lehrplanvorgabe
Wahl- bzw. Entscheidungsméglichkeiten aufgezeigt.

In den einzelnen Projekten kénnen die Schiiler ihre Stirken etablieren, miissen
dies aber in eine Gemeinschaftsleistung (z.B. Prisentation) iiberfiihren.
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Da viele Projekte eine Prisentation beinhalten, entwickeln unsere Schiiler ein
hohes Maf§ an Bewertungs- und Selbstkompetenz. So gibt es zu den Prisentationen
eine Schiilerjury, die einen Bewertungsvorschlag unterbreitet. Da der Lehrer die
Zensurengebung zu verantworten hat, muss er hier trotzdem ein Vetorecht besit-
zen. Auch ein Splitting kann praktiziert werden: Fachliche Einschitzung durch
den Lehrer, die Teilnote fiir die Prisentation vergibt die Schiilerjury, wobei die
Bewertungweniger als reine Zensurengeberei anzuschen ist, sondern als frderliches
Feedback verstanden wird.

Eine Stirkung des Selbstkonzepts soll iiber die Méglichkeit der Wahl der Themen
und Aufgabenstellungen in Projekten oder in Freiarbeitsphasen erreicht werden.
Es wurde ein allgemeines Thema , Kreisliufe“ vorgegeben. Kleine Schiilergruppen
(ca. drei Schiiler) beraten dariiber und erhalten die Aufgabe, dieses allgemeine Thema
mit konkreten Inhalten zu fiillen, die spiter vorgestellt werden miissen.
Zeitrahmen: ca. 15 Stunden verteilt auf fiinf Tage.

Ergebnisse waren Prisentationen zu den Themen ,,Blutkreislauf®, , Kliranlage,
,Leben und Tod“ usw.

Wir Lehrer erfahren nicht nur iiber die prisentierten Ergebnisse, welche Fahigkeiten
sich unsere Schiiler erarbeitet haben. Wichtig ist vor allem die Erarbeitungszeit (15
Stunden), in der wir als Berater bereitstehen und sehr individuell auf die Schiiler
eingehen kénnen. Der personliche Kontakt in diesen Situationen ist ein wichtiges
Mittel, um Vertrauen aufzubauen und Angste zu nehmen.

Es muss tiglich fiir jeden Einzelnen erlebbar sein, dass Schule mehr ist als ein Wechsel
von Unterricht und Pausen. Es wird besser und nachhaltiger gelernt sowie vielfiltige
soziale Probleme eher bewiltigt, wenn man gern in die Schule geht. Fiir Schiiler und
Lehrer sollte hier mehr zu erwarten sein als fremdbestimmtes Lernen und Arbeiten.
Vielmehr sollte ein Klima der Geborgenheit Riume schaffen, in denen jeder Einzelne
mit seinen individuellen Besonderheiten angenommen wird und sich eigenverant-
wortlich und selbstbestimmt auf vielfiltige Entdeckungsreisen begeben kann.

Ein gutes Schulklima bildet eine wesentliche Grundlage fiir gute Ergebnisse und
einen moglichst entspannten Arbeitsalltag fiir Schiiler und Lehrer.

Streitereien kdnnen meist sofort geschlichtet werden. Fiir das Verhalten gibt es
klare Regeln, die die Schiiler aufgestellt und in einer Schulordnung zusammengefasst
haben. Wenn jeder Einzelne eine gewisse emotionale Sicherheit hat, braucht er/sie
keine personliche Bestitigung durch Aufsehen erregendes Fehlverhalten.

Die Schule sollte ein Ort sein, an dem man sich freundlich und zuvorkommend
begegnet. Die Lehrer und Erzieher miissen in dieser Hinsicht Vorbilder sein.
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Die besondere Qualitit einer Schule wird durch die dort praktizierten Unter-
richtsmethoden und deren Einbindung in das pidagogische Profil bestimmt. Die
Konzeption des schulischen Lernens in unserer Schule, die curriculare Festlegung
des Projektunterrichts mit mehr als der Hilfte des gesamten Unterrichts ist eine
Besonderheit. Der Projektunterricht muss ein echter Bestandteil des Unterrichts
sein, so dass er von Schiilern (und Lehrern) ernstgenommen wird und nicht nur
das Schuljahr zu seinem Ende hin auffiillt.

Dazu muss der 45-Minuten-Takt aufgegeben werden. Dies ist zunichst ein or-
ganisatorisches Problem, aber es miissten zu Beginn nicht alle Ficher beteiligt sein,
so dass sich Méglichkeiten einer erfolgreichen Realisierung ergiben.

Die Zusammenarbeit mehrerer Lehrer im Team ist sinnvoll, notwendig und bringt
wesentliche Arbeitserleichterungen, nicht nur bei der Realisierung von Projekten.
Es hat sich gezeigt, dass diese entlastende Form des Arbeitens und Erarbeitens,
des miteinander Austauschens, viel von der Zeit der einsamen individuellen Vor-
bereitung verlebendigt, die man sonst isoliert zu Hause verbringt. Das lebendige
und vielfiltige Zusammenstellen von verschiedensten Ideen fiir Projekte kann die
Qualitit unserer Arbeit befruchten und wird auch von neuen Kollegen nach einer
gewissen Einarbeitungszeit als inspirierende angenehme Planungsphase erlebt.

Anunserer Schule filltkeine Unterrichtsstunde aus. Die Organisation der Lehrer-
arbeit mitdem Teamkleingruppenmodell verbunden mit unserem Prisenzzeitmodell
(alle Lehrer sind von 8.00-15.30 Uhr einsetzbar) ermdglicht schnelle Reaktionen
beim Ausfall von Lehrern oder Erziehern. Ein angenehmes Arbeitsklima im Lehrer-
team bewirkt eine Verminderung der krankheitsbedingten Ausfille.

Die frithe Heranfiihrung der Schiiler an die ,,Arbeitswelt” ist wegweisend. Dazu
gehoren nicht nur mehrwochige Betriebspraktika ab der Klassenstufe 8, sondern
z.B. auch die Verlegung des Lernorts. So konnen die Jugendlichen schon wihrend
der Schulzeit den Lehrlingsalltag kennenlernen und ihre Vorstellungen iiber die
verschiedenen Berufe erweitern bzw. korrigieren.

Ergebnis ist, dass 96 Prozent unserer Absolventen ihre Ausbildung unmittelbar
mit einer Berufsausbildung oder dem Abitur bzw. Fachabitur fortsetzen.

Am Ende jeden Schuljahres bedauern wir, dass es bei uns noch nicht méglich ist
ein Abitur abzulegen und wir alle Absolventen verabschieden miissen. Das soll
sich @ndern. Unser nichster Schritt wird eine dreijihrige Oberstufe sein. Wir sind
dabei, die im Weg stehenden Hiirden, wie Raum, Geld und Politik/Gesetze zu
iiberspringen, um 2008 alle Schulabschliisse anbieten zu kénnen.

... und vielleicht laden wir 2011 zu unserem 15. Geburtstag wieder einen Kin-
derzirkus ein, um fiir eine Woche weitab vom Mathe- und Biobuch das Projekt
,Lernen® zu verwirklichen.
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Julie Kohlrausch, Karin Zwicker

Schon als wir 1993 gemeinsam die Schulleitung iibernahmen, hatten wir die Vi-
sion, wie unsere Schule einmal aussehen kénnte. Kontinuierlich entwickelten wir
mit interessierten KollegInnen unser Schulleben zu mehr Transparenz sowie zu
einem vom naturkundlichen Schulprogramm getragenen Lern- und Lebensraum.
Jede Lehrkraft tibernahm mit ihrer Klasse die Verantwortung fiir einen Teil des
Schulgelindes oder des Innenbereiches, sodass jahrelang gewachsene Patenschaften
eine enge Verbundenheit mit ihrer Schule bewirkten und so zur Verfestigung von
Entwicklungsprozessen beitrugen. Derklassische Unterrichtsvormittagwurde immer
stirker als einengend empfunden. Die Lernzeit, die Arbeit in den Girten und mit
den Tieren bedurften eines ausgedehnteren Zeitrahmens. So war es eine logische
Entwicklung, dass 2004 der Antrag auf Einrichtung einer Ganztagsschule gestellt
wurde. Nach Abschluss dieser Entwicklung und dem Bau der neuen Riume, dem
Forum als Herz der Schule und dem Ruheraum mit integrierter Bibliothek, liegt
nun ein Abschnitt vor uns in dem das Erarbeitete gefestigt und evaluiert werden
muss.

Wir schaffen Riume fiir persinliches und begabungsgerechtes Lernen

Wir fordern unsere Stiirken und beheben unsere Schwiichen

Wir erleben, erforschen, verstehen und schiitzen unsere Natur

Die Schule am Baumschulenweg ist eine vierjihrige Grundschule mit drei Klas-
senverbinden pro Jahrgang. Seit August 2006 werden nur noch Ganztagsklassen
eingerichtet. Im Schuljahr 2007/2008 besuchen 340 SchiilerInnen die Schule und
bilden 13 Klassenverbinde. Das Einzugsgebiet liegt in dem Bremer Stadtteil Neu-
Schwachhausen, die Sozialstruktur im Schulgebiet ist gemischt. Etwa 20 % der
Schulkinder haben einen Migrationshintergrund, dabei gibt es eine breite Streuung
der Herkunftslinder mit iiberwiegend bildungsorientierter Einstellung der Eltern.
Bei unseren SchiilerInnen gibt es eine extreme Spanne zwischen sehr begabten
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Lehren
und

schaft in der
Ganztags-

Arbeits-

Auter- Feste Lem- Rhythmi- Hetero- Unterrichts- gemein-
schulische und Feiern Eltern umgebung sierung genitat qualitat schaften,
Partner selbst-

bestimmte Zeit

Naturkundliches Profil in der
bewegten Schule

und férderbediirftigen Kindern. Etwa 10 % der SchiilerInnen haben erhéhten
Férderbedarf. Zwei MitarbeiterInnen kiimmern sich als persénliche Assistenzen
um unsere Kinder mit Behinderung. Wir arbeiten zurzeit mit 17 Lehrerlnnen,
elf pidagogischen Mitarbeiterlnnen, Werkstudentlnnen, Tutoren und anderen
Honorarkriften, sowie einer Sekretirin und einem Hausmeister an der Umsetzung
unseres pidagogischen und strukturellen Konzeptes. Die Elemente dieses Konzeptes
sind: Lernen mit Kérper, Geist und Seele, drinnen und drauf8en mit einer guten
Balance zwischen angespannt sein und entspannt sein, sowie einer Hinwendung
zur Natur und Bewegung. Unsere gute Mischung der Professionen gewihrleistet
die Weiterentwicklung und das Gelingen des Konzeptes.

Schwerpunkt der Grundschule am Baumschulenweg ist das naturkundliche Profil.
Als Besonderheiten hat die Schule einen Naturspielplatz als Schulhof, Girten,
Tiere, Teich und ein Labor zum Experimentieren aufzuweisen. Die meisten dieser
Einrichtungen werden durch Klassenpatenschaften betreut. Ein sachkundlich ori-
entiertes schulspezifisches Curriculum verlangt das Beschiftigen mit der natiirlichen
Umgebung der Kinder, gibt Anregungen zur Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung im Rahmen von Unterricht und Schulleben und vermittelt eine solide
Bildungs- und Erzichungsarbeit mit Blickrichtung Umwelterzichung.
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Bienen
Beobachtungen im Bienenjahr
Bienenvolk

Aufgabe des Imkers

Hiihner

Leider mussten auf Grund der
Vogelgrippe alle Hiuhner ge-
schlachtet werden. Eine Bestal-

Ungestaltete Natur
Wald, Waldrand
Baumarbeiten

Von Blite zur Frucht

Honigernte lung lieBe sich konzeptionell Jahreszeitliche
und raumlich nicht gewahrleis- Beobachtungen
ten. Wir ho.ffen sehr, da§s mi't Baum als Lebensraum
dem Ausklingen der Epidemie
unsere Hihnerhofe wieder eine
artgerecht gehaltene Huhner-
schar beherbergen kénnen.
Teich Wild lebende Tiere Energie
Tumpel zu jeder Jahreszeit Vogel Brennstoffe
Bestimmungen Insekten Erneuerbare Energie
Wassertierchen Bodentiere Verhalten
Nahrungskette Teichtiere
Libellen Eichhérnchen

Entwicklung des Frosches, Kréte
Bestimmung der Wasserqualitat

Unterwasserpflanzen
Gesundheit - Erndhrung Markt Experimentieren -
Kérper = Produktion Wochenmarkt - Leute - Labor
Funktionen = Handel Staditteil l\_lutzung der Experimen-
Bewegung = Verarbeitung Warenkunde tierboxen
Entspannung = Konsum Herkunft Umgang mit Versuchsauf-
Ernahrungslehre bauten )
Nutzung der Binokulare
Wasser:
Schwimmen - Sinken
salzig - suB
Loseverhalten
Reinigung - Filtern
Luft, Luftdruck
Schatten - Licht
Garten - Nutzgarten Ziergarten Kréutergarten

Formen der Vermehrung
Zwiebelpflanzen

Aussaat

Setzlinge - Stechlinge
Gestaltungsorientiertes Arbeiten
Ertragsorientiertes Arbeiten
Produktionsorientiertes Arbeiten
Stréucher - Beerenstraucher
B&ume - Obstbaume

Arten kennenlernen

Ernte - Verarbeitung — Konsum

Garten als Lebensraum
Stauden, Blumen

Krauter kennen

Krauter verwerten,
Konsum
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Wir streben fiir unsere SchiilerInnen einen Kompetenzerwerb fiir das Bemiihen
um die Erhaltung der natiirlichen Lebensgrundlagen sowie sozial und umweltver-
trigliche Formen des Wirtschaftens, Arbeitens und Lebens an. Wir arbeiten eng
mit auflerschulischen Partnern zusammen.

Projekt Sina des Landesinstituts fir Bildung Bremen
Beteiligung am Aufbau eines Nachhaltigkeitsaudits als ein System fiir Qualitdtsentwicklung

Mitglied im Netzwerk des BLK-Programms Transfer-21
Schwerpunkte der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Schule

Mitglied im BLK-Projekt Sinus
Weiterentwicklung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts

Mitglied im Bremer Netzwerk Okogarten und Ernahrung

Partnerschaft mit ,, Eine Welt in der Schule®, ein Projekt des Grundschulverbandes e.V.

Ein seit Schuljahr 2006/2007 neu entwickeltes Projekt: Girten zum Naschen,
Spielen und Lernen befasst sich unter anderem mit Fragen der Balance zwischen
C)kologie und Okonomie. Wo kommen unsere Nahrungsmittel her, wo werden
sie angebaut, wer baut sie an, wie ist die Preisgestaltung und wie ist der Transport
gestaltet? Um den Kindern einen einfachen Zugang zu wirtschaftlichen Zusam-
menhingen zu gewihren, streben wir einen kindergefiihrten Wirtschaftsbetrieb,
»Kindergirtnerei“ an. Auf unserem Gelinde wird angebaut, es wird verarbeitet,
sprich gekocht, ein Kochbuch wird hergestellt: Das BaumschulenwegBauerngar-
tenKinderKochKlubKriuterKochbuch, Produkte werden auf einem benachbarten
Wochenmarkt verkauft.

Bewegung in den Kipfen — Bewegung mit dem Kirper

Unser Gesamtkonzept zur schulischen Bewegungsforderung findet seinen Aus-
druck nichtzuletztin einer ausgekliigelten Vernetzung mit weiterfithrenden Schulen
und Sportvereinen. Neben den Regelsportstunden und dem Schwimmunterricht
bietet unser benachbarter Sportverein jeder Klasse 1-2 Stunden wochentlich Mann-
schaftsspiele sowie Individualsportarten an.

Demgegeniiber stehen im rhythmisierten Tagesverlauf freie, unanimierte Bewe-
gungszeiten. Diese erschlieflen sich aus den Stundenplinen. Ein natiirlich gestaltetes
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Schulgrundstiick stellteinen Gegenpol darzu den geschrumpften Erfahrungsraumen

in der Umwelt unserer Kinder. Durch die selbstbestimmte Auswahl der Bewegungs-

méoglichkeiten, die unser am natiirlichen Bewegungsbedarf der Kinder orientierter

Schulhof bietet, férdern wir vielfiltige Aspekte ihrer Entwicklung.

¢ Im Bereich Gesundheitsbildung erfahren und spiiren sie die Wirkung von An-
strengung und Entspannung. Sie erfahren und spiiren ihre Kérper.

¢ Im Bereich Mitwirkung und Mitbestimmung entwickeln sie gemeinsame Bewe-
gungsideen, orientieren sich in der Gruppe.

o Im Bereich Kinder starkmachen lernen sie sich selbst zu akzeptieren, ein durch
Bewegung entwickeltes gesundes Selbstvertrauen.

o Im Bereich Sicherheitserzichung bilden sie sich eine Grundlage fiir einen sicheren
Umgang mit Sicherheitsrisiken im Alltag.

¢ Im Bereich Umweltbildung ergibt sich durch die Bewegung in der Natur und
Outdoor-Sport Verstindnis und Gespiir fiir die natiirliche Umgebung.

2004 wurde die Schule extern evaluiert. In dem anschliefflenden Bericht heif3t es:

»Die Kinder werden durchgingig von allen wertgeschitzt und geachtet. Der Um-
gang der Erwachsenen mit Kindern ist von Achtsamkeit, freundlicher Zuwendung
und vertrauensvoller Selbstverstindlichkeit geprigt. Die Kinder sind neugierig auf
die BesucherInnen. Im Gesprich duflern sie sich sehr ernsthaft und nachdenklich,
kompetent und begriindet und ganz offenkundig ohne Scheu vor den Fremden.
Die ,netten Lehrer®, der ,griine Schulhof zum Spielen und das offene Angebot
fiir Interessen werden von den SchiilerInnen als besondere Merkmale dieser Schule
hervorgehoben. Es gibt keine Schulglocke, die Kinder kennen die Zeiten, wann Un-
terricht beginnt und wann die Pause zu Ende ist. In den Klassen und im Unterricht
konnten wir ebenso ein positives und produktives Lernklima wahrnehmen. In allen
Bereichen des Unterrichts filltauf, dass mit der Heterogenititvon Schiilerinnen und
Schiilern produktiv pidagogisch umgegangen wird: Die Schiiler lernen individuell
differenziert mit verschiedenen Materialien zur gleichen Zeit. Sie arbeiten zu zweit
oder in Kleingruppen und unterstiitzen sich gegenseitig. Stationenlernen ist tiblich.
Die Schule beeindruckt durch ein freundliches, kindgerechtes, anregungsreiches
und auch ansprechendes Klima.“'

Aus diesem Zitat wird deutlich, dass die Schule groflen Wert auf ein positives
Lernklima legt. Ein entsprechender Konsens wird auf gemeinsamen Tagungen
stets erneut hergestellt, das Erreichte evaluiert. Fiir alle verbindliche Regeln bilden
dariiber hinaus einen wichtigen Teil des Schullebens.

Die Bedeutung von gemeinsamen Regeln wird von allen anerkannt. Als Schwer-
punkte werden genannt: ,Im Schulgebiude verhalten wir uns leise, gehen langsam
und tragen Hausschuhe. Wir sind freundlich und helfen einander. Wir verletzen
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uns nicht, auch nicht unsere Gefiihle. Wir gehen mit allen Dingen unserer Schule
vorsichtig um. Wir sind piinktlich.“

Eine breite Diskussionskultur, enge Teamarbeit, aber auch gemeinsame Feste
geben uns einen engen Zusammenhalt. Die Hereinnahme von Studentlnnen, von
»Schulomas und Schulopas*®, Tutoren und Honorarkriften erweitern Sichtweisen
aufbeiden Seiten. Das Aufzeigen positiver Beispiele hilft bei der Weiterentwicklung
der Schule. Die Wertschitzung erfolgreicher Arbeit der Kollegen ist der Schullei-
tung sehr wichtig. Das Schulleiterbiiro ist immer Anlaufstelle fiir fachliche aber
auch private Gespriche.

¢ Der Turn- und Sportverein Bremen 1860 ist fest eingebunden in die Rhythmi-
sierung der Ganztagsschule mit Pflicht- und Wahlangeboten.

e Wir sind froh, mit dem Griin-Gold-Tanzclub Bremen einen international duflerst
erfolgreichen Partner gefunden zu haben, der Kindern einen Zugangzu den Standard-
tinzen vermittelt, ihr rhythmisches Gefiihl und ihre Bewegungsfreude fordert.

o Jihrliche Aktionstage mit dem Tennisverein Werder verfolgen das Ziel, Kinder
fiir den Tennissport zu begeistern und ihnen Perspektiven fiir die aktive Freizeit-
gestaltung zu erdfinen.

* Lesebotschafter des Landes Bremen veranstalten Lesungen.

¢ Schulomas und Schulopas (Senioren des Stadtteils) lesen vor und lernen mit den
Kindern.

* ,Bibliotheksmiitter organisieren die Ausleihe.

¢ ,Lesemiitter” trainieren die Lesekompetenz der Kinder.

* Die Mitarbeit von Trainern der Schachabteilung Werder Bremen in unseren
Schacharbeitsgemeinschaften ist seit vielen Jahren ein Garant fiir unsere deutsch-
landweiten Erfolge im Grundschulschach. Bereits die Kinder der ersten Klassen
werden in Arbeitsgemeinschaften an den Denksport herangefiihrt.

* Seit 2005 nehmen wir am europiischen Bildungsprojekt Comenius teil. Thema
der Kooperation mit den Lindern Belgien, Polen und Zypern ist ,building a
bridge, unity of diversity — 2005-2008".

* Mit einem Stand auf dem lokalen Wochenmarkt erméglicht uns die Groffmarkt
AG Bremen, die Produkte unserer Gartenanlagen sowie Selbstproduziertes zu
verkaufen.
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Bei allen Festen und Feiern streben wir eine Professionalitit von Festplanung und
Ablauf an, vergeben wir klare Zustindigkeiten fiir einzelne Bereiche eines Festes
und versuchen auf der Basis unserer gemachten Erfahrungen eine gezielt inszenierte
Rahmenatmosphire mittels Beschallung, Licht- und Raumgestaltung zu erreichen.
Ein vereinbarter Standard unserer Schule ist eine halbjihrliche Prisentation oder
Inszenierung jeder Klasse fiir Teile der Schulsffentlichkeit.

Kinder und Lehrer feiern die jeweilige Bewiltigung eines Schuljahresabschnittes
beziechungsweise den Beginn der dazugehérigen Ferien. Am Ende des vierten Schul-
jahres laden wir die Eltern der uns verlassenden Kinder zu einer Abschlussfeier ein.
Es gibt vielfache Anlisse, Jubilden oder die gesamte Schulsffentlichkeit betreffende
Neuerungen zu feiern. Letzten Endes tibernimmt dann jede Klasse und ihre El-
ternschaft einen bestimmten Bereich der Feier. Koordinierung und Finanzierung
werden durch den Schulverein gesteuert.

Seitdem die Schule iiber einen eigenen Versammlungsraum, unser ,Forum®,
verfiigt, bedanke sich das Kollegium bei den vielen zum grofen Teil ehrenamtli-
chen ,auflerschulischen Mitarbeitern, Unterstiitzern und Férderern mit einem
alljihrlichen, abendlichen Neujahrsempfang. Dariiber hinaus gibt es immer wieder
Lerngruppen, die spontan ein Arbeitsergebnis in Form einer Inszenierung ausge-
wihlten Klassen vorfiihren.

Die ehrenamtliche Mitarbeit von Eltern ermdglicht uns in vielen Bereichen eine
Ausweitung der Angebote fiir unsere SchiilerInnen und trigt durch Teilnahme an
Projektpatenschaften dazu bei, das Lebens- und Lernumfeld der Schule mitzuge-
stalten und zu pflegen.

In der Grundschule am Baumschulenweg findet Lernen nicht nur in den offenen
Klassenrdumen statt. Wihrend des Unterrichts, der Arbeitsgemeinschaften und
in der Selbstbestimmten Zeit werden verschiedene Riume in der Schule und auf
dem Schulgelinde genutzt.

Auflerschulische Lernorte erginzen die Lernumgebung unserer SchiilerInnen.
Durch Besuche im nahe gelegenen Biirgerpark und Stadtwald kann das Schulprofil
im naturwissenschaftlichen Bereich den Kindern handlungsorientiert nihergebracht
werden. Ein wichtiger Teil des Schullebens ist auch der schuleigene Stand auf dem
freitiglichen Wochenmarkt.

Kinder sollen sich die Welt handelnd und entdeckend aneignen. Dies bezicht
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Ausprobieren, Uberpriifen, Korrigieren, Differenzieren, Reflektieren und Lésungen
finden als wichtige Lernschritte und Schliisselqualifikationen mit ein. Durch das
Einbinden von auflerschulischen und innerschulischen Lernorten sollen Kinder
zunchmend Einfluss auf die aktive Mitgestaltung ihres Umfeldes erlangen. Um
eine Nachhaltigkeit zu erreichen und das ,Erlebte” in ,,Gelerntes” umzuwandeln,
werden die Ausfliige in Form von Prisentationen und Berichten aufgearbeitet.

Hiergibtesverschiedene Formen von Lerninseln mit Lesebinken und Tischgruppen,
die ganzeigig fiir Arbeitin kleinen Gruppen genutzt werden. Die Kinder arbeiten hier
in der Regel alleine oder in kleinen Gruppen, betreut oder selbstverantwortlich.

In diesem groflenzentral gelegenen Fest- und Versammlungsraum mitkleiner Biihne
haben zum Essen etwa 100 Kinder Platz. Er wird fiir Vorfiihrungen genutzt, vor
allem bei den grofleren Schulfesten. Er erdffnet den Blick auf den Schulhof und
ist somit die Nahtstelle zwischen innen und auflen.

Das Atelier ist ein multifunktionaler Aktionsraum der handwerklich-kiinstlerischen
Ausrichtung. Es dient der Arbeit mit und an unterschiedlichsten Materialien und
seiner Gestaltung zum Zweck- und Kunstgegenstand.

Hier kénnen dank Elternhilfe wihrend vieler Stunden Biicher ausgelichen werden.
Kinder kénnen einzeln oder in kleinen Gruppen zu bestimmten Themen arbei-
ten. Sie kénnen mit Lern- und Rechercheauftriigen aus dem Unterricht geschickt
werden.

Die Schiilerlnnen fithren hier Experimente zu verschiedenen Themen durch,
schauen mit Hilfe von Binokularen und Lupen Dinge genauer an, erkennen mit
Hilfe von Schaukisten Zusammenhinge.

In dem Raum gibt es siecben Computer im Netzwerk. Ebenso wie die Computer
in den Klassenriumen haben sie einen Internetzugang. Neben der Recherche stel-
len unsere SchiilerInnen hier eine Schiilerzeitung her und arbeiten mit spezieller
Lernsoftware.
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Die Schreibwerkstatt ist das handwerkliche Pendant zum Computerraum. In ihm
befinden sich acht Schreibmaschinenarbeitsplitze. Dariiber hinaus stehen didaktische
Hilfsmittel fiir den angewandten Schreibprozess zur Verfiigung.

Ein Teich, die Bienenkisten, ein Bauerngarten, ein Schulgarten, Kriuterspirale,
Insektenhotel, Totholzhecke, Weidentipi, Hochbeete, Irrgarten, Wasserschlange
bestimmen den Charakter unseres Schulgelindes. In verschiedenen Projekten gehen
Kinder forschend und entdeckend ihren Fragen nach.

Sport und Spielgerite, ein Hiigel und ein frei bespielbares Wildchen sowie die Fuf3-
ballwiese des Turnvereins bestimmen die Bewegungsvielfalt fiir unsere SchiilerInnen.
Wesentlich sind aber auch verschiedene Sitzgruppen, aufSerdem Riickzugsecken,
gestaltet durch Striucher und Biische fiir Kinder, die Ruhe suchen.

Evaluierbare, verbindliche Qualititsstandards unterstiitzen uns in unserer Vorstel-
lung jedem Kind ohne Ausnahme gemifl seinem Potential eine optimale Lern-
entwicklung zu erméglichen. Wir gestalten unsere bildungs- und erzieherischen
Mafinahmen transparent. Wir unterstiitzen uns gegenseitig dabei, unsere Schiiler
zur Leistungserhaltung beziehungsweise Leistungsverbesserung zu motivieren,
ein Qualititsbewusstsein zu entwickeln und eine positive Grundeinstellung zum
Lernen und zur Schule einzunehmen. Wir bemiihen uns unseren Erziehungs- und
Bildungsauftrag auch in der aktiven Auseinandersetzung mit den Eltern wahrzu-
nehmen, erzieherische Aspekte zu setzen und gegebenenfalls auch zu beraten und
zu beeinflussen.

Ein kompetenzorientiertes Lehrerleitbild und ein Anforderungsprofil kliren, fiir
welche Aufgaben unsere Lehrer und Lehrerinnen verantwortlich sind. Die Rolle
der Lehrkraft definiert sich dabei insbesondere tiber die professionelle pidagogische
und fachliche Handlungskompetenz. Dariiber hinaus erhalten weitergehende Auf-
gaben wie Innovation und Unterrichtsentwicklung, Mitarbeit am Schulprogramm,
Planen und Durchfithren interner Strukturabliufe, Teamkonferenzen, Arbeit in
Jahrgangsteams und vieles mehr einen angemessenen Stellenwert.

Als Unterstiitzungsinstrument fiir die Vielfalt der Handlungsfelder unserer Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen dient eine Fortbildungsplanung die sich orientiert
an den schulischen Entwicklungszielen, dargelegt im Schulprogramm bzw. der
Jahresplanung.
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Unser Ganztagsschulkonzept zeichnet sich aus durch eine Rhythmisierung, das
heiflt einen stindigen Wechsel von Anspannung und Entspannung wihrend des
Schultages. Den Elementen unseres pidagogischen Konzeptes ,, Lernen mit Korper,
Geist und Seele, drinnen und draufSen mit einer guten Balance zwischen angespannt
sein und entspannt sein sowie einer Hinwendung zur Natur und Bewegung “tragen wir
in durchdachter Form mit unserer Tagesstruktur im Ganztagsbereich Rechnung.
Nach unserer bisherigen Erfahrung sind positive Effekte auf die Unterstiitzung der
individuellen Begabungen und Lernleistungen unserer Schiiler nachweisbar.

Als Grundschule, die auch am Nachmittag Unterricht vorhilt, mit einer Zeitstruk-
tur bis 16:00 Uhr fiir alle Kinder, bieten wir mehr Zeit und Ruhe fiir nachhaltige
Bildungsprozesse, ausgehend von individuellen Lernrhythmen und mehr Zeit fiir
die Verbesserung sprachlich-mathematischer Kompetenzen.

Unsere Schule entwickelt ihre eigenen Forderschwerpunkte und Mafinahmen,
deren Wirksamkeit intern fortwihrend evaluiert wird. In jahrgangsbezogenen
Auswertungsgesprichen werden sowohl individuelle als auch klassenbezogene
Férder- und Forderinhalte festgelegt.

* Gruppen und individualisierte Angebote

¢ Differenziertes Ubungsmaterial
auch in den Fluren zum Lesen und Forschen in der Bibliothek zum Nachschlagen
und Lesen

* Projektlernen

Neben den klassen- und ficherbezogenen Differenzierungsmodellen gibt es tiglich

eine Stunde in der offene, jahrgangs- und leistungsbezogene Angebote gemacht

werden. Hier setzen wir vielfiltige Professionalititen ein zur unterschiedlichen

Beobachtung und Herangehensweise an Lernprozesse.

* Kinder mit starkem Férderbedarf erfahren in kleinen Gruppen eine Vertiefung
und Wiederholung des zu vermittelnden Basiswissens. Sie werden unterstiitzt
von Lehrern unterschiedlicher Fachrichtungen.

* Kinder mit durchschnittlichem Férderbedarf vertiefen und festigen ihre un-
terrichtlichen Aufgabenfelder unter Aufsicht von Lehrern und pidagogischen
Mitarbeitern.
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* Kinder mit besonderen Begabungen widmen sich jahrgangsiibergreifend auf3er-
unterrichtlichen Angeboten. Sie werden unterstiitzt von Pidagogen verschiedener

Fachrichtungen.

Stundenplan Jahrgang 1

Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Block 1 8:00 - 9:30 Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
Bewegung 9:30 — 10:00
. . Fordern - Fordern - Fordern - Fordern -
Block 2 10:00 - 11:00 Fordern Fordern Fordern Fordern
Bewegung 11:00 — 11:30
Mittagessen 11:30 — 12:00
Selbstbest. Zeit . .
(Angebote) 12:00 — 13:00
Block 3 13:00 — 14:00 Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
Bewegung 14:00 — 15:00 Be\:lgg(l)mg 41 Be\‘?/ggémg
Sportangebot
. 1860
Ubungszeit 15:00 — 16:00

Stundenplan Jahrgang 3

Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
. . X Unterricht
Block 1 8:00 - 9:30 Unterricht Unterricht Unterricht
Bewegung 9:30 — 10:00
Block 2 10:00 — 11:00 Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht Unterricht
Selbstbest. Zeit . .
(Angebote) 11:00 — 12:00 Bewegung
1860
Bewegung 11:30 — 12:00
. . Fordern - Fordern - Fordern - Fordern -
Block 3 12:00 - 13:00 Fordern Fordern Fordern Fordern G
Mittagessen 13:00 — 13:30
Bewegung 13:30 — 14:00
Block 4 14:00 — 15:00 Unterricht Unterricht Unterricht
AG Sportangebot
B 1860
Ubungszeit 15:00 — 16:00

Wahlpflicht-AG (Mittwoch freiwillig)

EOEOO

Unterricht, Férdern und Fordern (Lehrerln)
Pause, Entspannnung, Mittagessen (pad. Mitarbeiterin)

Freie Bewegung (pad. Mitarbeiterin oder Lehrerln)

Schulsport, Vereinssport (Freitag freiwillig)



Bremer Grundschule am Baumschulenweg 149

Der Unterricht zeichnet sich durch eine Vielfiltigkeit der Methoden aus. Offene
Unterrichtsmethoden wie das Projektlernen und das Arbeiten an Werkstitten und
Stationen gehéren zu unserem Lernangebot. So entstehen individuelle Themenhefte
und das selbstverantwortliche Arbeiten wird trainiert.

In unserem Stundenraster gibt es Zeiten fiir den Unterricht im Klassenverband,
aber auch Zeiten fiir Fordern/ Fordern, in der die Kinder in kleinen Gruppen
besonders unterstiitzt werden an den Unterrichtsinhalten zu arbeiten, aber auch in
kreativer, naturwissenschaftlicher und sportlicher Hinsicht lernen kénnen. Es gibt
im und um das Schulgebiude viele Lernorte, denen sich die Kinder zuordnen.

Im Bereich der Diagnostik in der Schulanfangszeit erdrtern Kompetenzteams
individuelle Lernvoraussetzungen und entwickeln Handlungsschritte. Jeweils im
November, Februar und Mai gibt ein Schreib-Lesetest Auskunft iiber die Lernstin-
de. Die Tests sind entwickelt vom Schulpsychologischen Dienst Bremen. Ende des
ersten Schuljahres findet ein landesweiter Lernstandstest statt. Kinder mit starkem
Férderbedarf werden in einem dreimonatigen Intensivkurs an die Standards des be-
ginnenden zweiten Schuljahres herangefiihrt. Im Fach Mathematik finden schulintern
Vergleichsarbeiten statt. Kinder mit Lernproblemen werden einer Beratungsstelle
vorgestellt. In Zusammenarbeit mit der Beratungsstelle entstehen individuelle
Lernpline. In den dritten und vierten Schuljahrgingen werden viermal jihrlich
vergleichende Arbeiten in den Fichern Deutsch und Mathematik geschrieben.
Ende der zweiten Klasse erfolgt auflerdem ein landesweiter Lese- und Schreibrest,
entwickeltund betreut vom Schulpsychologischen Dienst. Kinder mit festgestelltem
hohem Férderbedarf kommen in nachmittigliche Lese- und Rechtschreibkurse,
durchgefiihrt von speziell geschulten externen Sonderpidagogen.

Im Rahmen der Qualititsentwicklung von Unterricht beschiftigen wir unszurzeit
mit Bereichen, die unserer Meinung nach noch weiter gefestigt werden miissen.

* Weitgehende Integration der Hausaufgaben in die Lernabliufe
* Ficheriibergreifendes Lernen

* Handlungslernen

* Selbststindiges Lernen

* Projektlernen

Die Arbeitsgemeinschaften sind als Neigungsgruppen konzipiert die die Kinder
nach ihren Vorstellungen und Vorlieben anwihlen kénnen. Die Konzeption des
Gesamtangebotes richtet sich einerseits nach den Wiinschen der Kinder und
andererseits nach den Traditionen und dem pidagogischen Konzept der Schule.
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Die Arbeitsgemeinschaften bieten noch stirker als der Unterricht einen vertiefen-
den Blick auf bestimmte Themen und greifen den natiirlichen Wissensdurst der
Kinder auf.

So haben wir zurzeit als Angebote Sport, Naturkunde, Schach, Lesen, Medien,
Kunst und Musik. Die Arbeitsmethoden sind verstirkt auf die Aneignung von
Selbstlernkompetenzen ausgerichtet.

Einen Teil des Lernens demokratischer Strukturen bietet die Selbstbestimmte Zeit.
Wihrend einer Stunde am Tag sind die pidagogischen MitarbeiterInnen zwar fiir
die Kinder ansprechbar und fithren im Hintergrund die Aufsicht, es sind aber die
Kinder selbst, die die Beschiftigungen und Inhalte dieser Zeit bestimmen kénnen.
In dieser Zeit stehen die Einrichtungen der Schule — Klassenzimmer, PC-Raum,
Bibliothek und besonders das vielfiltige Auflengelinde —zur Verfiigung. Die Kinder
kénnen hier ganz individuell nach ihren aktuellen Befindlichkeiten tiglich neu ent-
scheiden, was sie machen méchten: Bewegung, Ruhe, lernen, langweilen, basteln,
toben, Musik héren, kommunizieren, entspannen — im Rahmen der allgemeinen
Regeln gibt es keine Begrenzungen.

Zusammenarbeit von Lehrern und pidagogischem Personal gilt fiir uns als ein
wesentliches Merkmal von Unterrichtsentwicklung und Evaluation. Die Bereit-
schaft schulische Ergebnisse im Rahmen einer Selbstevaluation kontinuierlich zu
iiberpriifen ist bei allen Mitarbeitern grofi. Institutionalisierte Klassenteams, Jahr-
gangsteams sowie fachspezifische Teams setzen nachhaltige Entwicklungsprozesse
in Gang und entwickeln die dafiir notwendigen Rahmenstrukturen. Der Schul-
leitung obliegt die Aufgabe die Teamentwicklung durch strategische, logistische,
organisatorische Maf$nahmen zu unterstiitzen und auf die Einhaltung erworbener
Zielvereinbarungen zu achten.

Bei aller Freude iiber die erreichten Ziele bleibt unsere Schule eine Schule in
Bewegung. Auf Erfolgen ausruhen geht bei einem dynamischen, prozesshaften
System wie Schule nicht. Gesellschaftliche Verinderungen und damit verinderte
Lebensumwelt von Kindern fordern uns heraus, unsere Arbeit stindig kritisch zu
beleuchten, zu korrigieren und auch von auflen begutachten zu lassen. Wir nehmen
diese Herausforderung gerne an.
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1 Briigelmann, Karin/Fischer, Dietlind 2004: Bremer Grundschulexpertise 2004, Schul-

berichte.
2 Mitarbeit an der Formulierung dieses Textes: Frau Uta Christann, Herr Gregor Sram-

kiewicz und Herr Stefan Siefert
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Der folgende Beitrag stellt zwei Ganztagsschulen vor, die sich das engagierte Ziel
gesetzt haben, durch die Integration von neuen und traditionellen Medien in den
Schulalltag das selbstgesteuerte Lernen der Schiilerinnen und Schiiler voranzutreiben.
Die Grund- und Ganztagsschule Im Vogelsang in Saarlouis und die Gesamtschule
Hardt in Ménchengladbach haben durch die Einrichtung von Freien Lernorten'
Lernkultur verindert und beeinflussen somit die Entwicklung ihrer Schule.

Dieses Anliegen haben insgesamt 60 Ganztagsschulen im ganzen Bundesgebiet
die sich aktiv im Projeke ,Freie Lernorte — Raum fiir mehr*’ von Schulen ans Netz
e.V. beteiligen. Sie alle haben die Vision, Schulkultur zu verindern. Dieser Beitrag
zeigt: Viele Wege fiihren nicht nur nach Rom, sondern auch zum Freien Lernort.
Dabei helfen das gemeinsame Anliegen und der Austausch untereinander bei der
Konzeption!

»,Nur wenn alle an einem Strang zichen, schaffen wir es, die Schulqualitit zu
steigern®, lautete das Motto der Grund- und Ganztagsschule Im Vogelsang in
Saarlouis (Saarland), als sie sich auf den Weg machte, Freie Lernorte einzurichten.
Die Ausgangslage der Schule war giinstig, denn durch die Beantragung von IZBB-
Mitteln® konnte eine leer stehende Hausmeisterwohnung nach den Bediirfnissen
der Schulkinder umgebaut und eingerichtet werden. Uber die Nutzung (ob nun
Férderraum oder Mediothek) war man sich jedoch zunichst noch uneinig. , Richtig
los ging es dann, als wir mit 29 weiteren Ganztagsschulen aus dem Bundesgebiet
am Projekt Freie Lernorte teilnahmen® erinnert sich Sven Thielen, Lehrer an der
Grundschule Im Vogelsang. ,,So konnte dem Ganzen ein Gesicht und ein roter
Faden gegeben werden und lieferte das durchschlagende Argument, um eine Me-
diothek nach der Idee der Freien Lernorte einzurichten.”

Ein Freier Lernort ist so individuell wie die Schule selbst, beispielsweise sind hier
Lernboxen, Lerninseln, Mediotheken oder Lernateliers zu nennen. ,Optimal
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Mit Beginn der Schuljahre 2005/2006 und 2006/2007 haben sich bundesweit jeweils 30
Ganztagsschulen aller Schulformen auf den Weg gemacht, um Freie Lernorte einzurichten
und in ihren jeweiligen Schulalltag zu integrieren. Unterstitzung in ihren Ideen erhalten die
Ganztagsschulen durch das Schulen ans Netz.-Projekt Freie Lernorte - Raum fiir mehr. Die
Idee des Austausches ist ein zentraler Gedanke in der Projektarbeit. In jedem Schuljahr
finden mehrere so genannte Erfahrungsaustauschtreffen statt, um den Wissenstransfer der
Schulen untereinander zu férdern. Hierzu werden je zwei Vertreter der Projektschulen an eine
der teilnehmenden Schulen eingeladen, um Konzeptionen, Vorgehensweisen und Probleme,
die bei der Einrichtung von Freien Lernorten entstehen, diskutieren zu kénnen. Um den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern den Blick Gber den Tellerrand zu erméglichen, sind hier
regelmé&Big Experten aus dem In- und Ausland vor Ort. Der Austausch wird jedoch nicht nur
bei realen Treffen, sondern auch virtuell auf der Lern- und Kommunikationsplattform lo-net?
von Schulen ans Netz e.V. (www.lo-net2.de) ermdglicht.

Des Weiteren steht allen Projektschulen die Teilnahme an verschiedenen Fortbildungen of-
fen, die bedarfsorientiert konzipiert werden. Die fur die Einrichtung und Nutzung von Freien
Lernorten verantwortlichen Faktoren werden durch die begleitende Evaluation herausgestellt
und auf ihre Allgemeingtiltigkeit hin geprift. Ergebnisse der Projektarbeit sind unter www.
freie-lernorte.de verdéffentlicht und erscheinen in kompakter Form in einer abschlieBenden
Publikation, die voraussichtlich im Herbst 2008 erscheint.

ist es, wenn die Pidagogik und das Schulprogramm die Architektur sowie die
Raumgestaltung und -nutzung bestimmen® (Eibeck/Holze 2005: Riume, in:
Demmer u.a. (Hrsg.): ABC der Ganztagsschule — ein Handbuch fiir Ein- und
Umsteiger. Schwalbach/Ts., 162). Bei der Gestaltung eines Freien Lernorts geht
es vorrangig darum, Lernchancen durch eine ansprechende Raumgestaltung und
dieentsprechende Medienausstattung (Computerarbeitsplitze mit Internetzugang;
Gelegenheit, Horspieleund DVD’s abzuspielen etc.) sowie eine flexible Méblierung
(Einzel- und Gruppenarbeitsplitze, variable Tische und Stiihle, Kuschelecken,
etc.), zu ermdglichen.

Die Verantwortlichen der Grundschule Im Vogelsang haben es sich in erster
Linie zum Ziel gesetzt, den Kindern eine Umgebung zum Wohlfiihlen zu geben,
die sie zum Lesen und Ausruhen animiert. Man dachte hier in erster Linie an eine
Bibliothek/Mediothek, einen Ruheraum und einen Aufenthaltsraum fiir die Eltern,
die auf ihre Kinder warten. Letzterer sorge durch die Installation eines Briefkastens
fiir Post an die Schule fiir die Intensivierung der Kommunikation zwischen den
Eltern und der Schule. Auch Prospekte und Informationszettel von der eigenen
Schule und von weiterfithrenden Schulen aus der Umgebung sollen zur Lektiire
bereitgestellt werden.

Diese Gedanken bildeten die Grundlage fiir die tatsichliche Umsetzung durch
einen Architekten und eine Baumfirma, welche von der Stadt iiber den Weg einer
Ausschreibung engagiert wurden.
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Im Dezember 2006 war es soweit: Die ,, Wohnung“ wurde fertiggestellt und bietet
nun viele Maglichkeiten fiir Lehrkrifte, Eltern und insbesondere fiir die rund 400
Schiilerinnen und Schiiler.

Insgesamt stehen folgende Riume zur Verfiigung:

- ein Leseraum mit integrierter Mediothek, mit guten Lichtverhilenissen, Tischen,
Stithlen und einer Couch,

- zwei Ruheridume, ausgestattet mit einer Kuschelmatratze, Kissen (auch an den
Winden) einem Sitzsack und einer entsprechend einstellbaren Lichtinstallation,
die fiir eine gemiitliche Atmosphire sorgt,

— ein Elterncafé, in dem sich Eltern, die auf den Schulschluss ihrer Kinder warten,
aufhalten koénnen,

- eine Kiiche, die vom pidagogischen Personal benutzt werden darf.

Dariiber hinaus ist auch der Flur ansprechend gestaltet und mit einem Memoboard

fiir Schulneuigkeiten ausgestattet und der Keller der alten Hausmeisterwohnung

dient als Hard- und Softwareraum.

Montagmorgen, 9:45 Uhr: Dievierte Klasse belegt den Freien Lernort mit Beschlag,
denn wie jeden Montag steht heute ,Stationenarbeit” auf dem Stundenplan. Im
Moment wird das Thema ,Pferde‘ behandelt. Zwei Schiiler sitzen in der PC-Ecke
und suchen interessante Webseiten zum Thema, die sie ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern prisentieren wollen. Ein Midchen zeichnet ein Pferdeskelett von einer
Vorlage ab wihrend zwei weitere Kinder am Laptop Fragen notieren, die sie einer
Reiterin stellen wollen, die nichste Woche den Kindern Rede und Antwort stehen
wird. Insgesamt sind die 25 Kinder mit verschiedensten Aufgaben beschiftigt. Dass
sie sich gegenseitig helfen und unterstiitzen ist selbstverstindlich.

Diese Unterrichtssituation, die sich am Prinzip des Werkstatt- und Stationenplan
orientiert, ist natiirlich nur exemplarisch fiir die Nutzung der alten Hausmeister-
wohnung anzusehen. Dariiber hinaus hat er besonders im Nachmittagsbereich
fiir die Ganztagsbetreuung eine entscheidende Funktion, da hier die Nutzung
von traditionellen und neuen Medien durch die Bereitstellung von Biichern, CDs
und DVDs (mit entsprechenden Abspielgeriten) méglich ist. Damit ist sowohl
ein Lernen in Gruppen wie auch Einzelarbeit durchfiihrbar. In dieser gebundenen
Freizeit (Zeit fiir Arbeitsgemeinschaft und Projekte) iibernimmt eine Erzieherin
die Aufsicht.

Weitere Nutzungsvarianten, an deren Umsetzung gearbeitet wird, sind ge-
plant:
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- Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler kénnen wihrend des reguliren Un-
terrichts mit speziellen Rechercheaufgaben betraut werden, was eine stindige
Offnung der Mediothek (parallel zum Unterricht und dariiber hinaus) erfordern
wiirde. Damit tritt ein Problem in den Vordergrund: Wie kann man ohne zu-
sitzliche Personalkosten eine Aufsicht gewihren? Lehrer, Sozialpidagogen oder
Erzieher konnen diese Aufgaben nicht ohne immensen zusitzlichen Aufwand
bewiltigen.

- In der so genannten ungebundenen Freizeit nach dem Mittagessen ist daran ge-
dacht, die Riume fiir alle Kinder zu 6ffnen. Die Aufsicht iibernimmt fiir diesen
Zeitraum eine Praktikantin.

Um das Aufsichts- und Betreuungsproblem zu iiberwinden, will die Schule enga-

gierte Eltern fiir eine Mitarbeit gewinnen. Auflerdem fehlt der Schule noch ein

einfach handhabbares System zur Katalogisierung der Medien. Hier ist auch eine

Kooperation zwischen der Stadtbiicherei und der Schulbibliothek vorstellbar. Fiir

die Schule wire dies von grofiem Vorteil, da die Medienbestinde so stindig aktua-

lisiert werden kénnen, was die Attraktivitit des Angebotes fiir die Kinder deutlich
erhsht. und zum Beispiel zum Lesen animiert.

,Dieldeeder Freien Lernorteist klasse“ betont Sven Thielen, Lehrer an der Grund-
schule im Vogelsang, ,,denn sie zieht eine Verinderung der Lernkultur nach sich, die
die Selbstindigkeit und das Verantwortungsbewusstsein der Schiiler begiinstigt und
stirkt“. Dass sich damit auch die Rolle des Lehrers vom ,, Wissensvermittler hin
zum ,Lernberater, der unterstiitzend titig wird, verindert, ist selbstverstindlich
und gewollt und bereichert den Schulalltag.

Vom Saarland geht es nach Nordrhein-Westfalen, genauer nach Ménchenglad-
bach in die Gesamtschule Hardt, ebenfalls eine Freie-Lernorte-Schule. Sie stieg
im Schuljahr 2006/2007 in das ,Schulen ans Netz e.V.“ Projekt ,Freie Lernorte
—Raum fiir mehr® ein, hatte sich aber schon im Vorfeld einige Gedanken gemacht:
Die Schulinspektion Anfang 2006 manifestierte bereits den Wunsch, einen Freien
Lernort einzurichten. Die Steuergruppe ,,Selbstindiges Lernen®, bestehend aus der
Schulleitung, der didaktischen Leitung und engagierten Lehrkriften, formierte sich
ebenso schnell, wie ein passender Raum gefunden wurde, der sich fiir das Vorhaben
eignete: Die ungenutzte Gymnastikhalle ist mit iiber 100 m? geradezu fiir einen
Raum pridestiniert, der Begriffe wie Ruhe, individuelle Riickzugsméglichkeiten,
gemeinsames Lernen, Austausch und Studium vereint, da er sich problemlos in
verschiedene Bereiche unterteilen lisst. Man wollte keinen weiteren ,,normalen®
Raum in Form einer Bibliothek oder eines Computerraums (beides ist schon in der
Schule vorhanden) haben. Stattdessen hatte die Steuergruppe den Wunsch, einen
architektonischen Kontrast zu den herkdmmlichen Klassenriumen herzustellen.
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Anfangs ging es darum abzustecken, fiir wen der neue Freie Lernort iiberhaupt
sein sollte. Man hatte den Fokus zunichst auf die Schiilerinnen und Schiiler der
Unterstufe gelegt, doch nach und nach léste sich die Steuergruppe von diesem
Gedanken. Die Aussicht, einen zusitzlichen Raum zur Verfiigung zu haben, wollte
man als Chance nutzen, um Platz fiir viele Ideen zu schaffen und nicht um sich
iiber eine eingeschrinkte Nutzung durch nur eine Zielgruppe einzuengen. Letztlich
konnte man sich auf eine schuloffene Nutzung einigen, wobei ein Schwerpunkt
die Anleitung jiingerer Schiilerinnen und Schiiler sein sollte. Insgesamt steht der
Raum in verschiedenen Kontexten zur Verfligung:

- fiir arbeitsfihige Kleingruppen,

- fiir ausgegliederte Unterrichtsgruppen,

- fiir Fordergruppen,

- fiir Einzelne.

Demnach wurde nach einem Konzept gesucht, das alle diese Nutzungsméglich-
keiten beriicksichtigt. Optimalerweise soll der Raum tiglich von 07:30 Uhr-
17 Uhr zur Verfiigung stehen, wobei dann natiirlich auch die Aufsichtsfrage geklirt
werden will.

Ein bisschen Gliick hatte die Gesamtschule Hardt schon, als es dann im nichsten
Schritt um die Umsetzung der Ideen durch einen Architekten ging: Uber Privat-
kontakte konnte ein Architekturbiiro fiir die Mitarbeit gewonnen werden, welches
sofort Feuer und Flamme war. Binnen kiirzester Zeit hatte das junge Architektenduo
einen Entwurferstellt, welcher die Steuerungsgruppe begeistern konnte. Zwischen-
zeitlich hatte sich die Schule auch fiir das Projekt , Freie Lernorte — Raum fiir mehr®
beworben. Als dann klar war, dass man als teilnehmende Schule ausgewihlt wurde
und auch als Gastgeber fiir alle 60 teilnehmenden Projektschulen fungieren wiirde,
bekam die Umgestaltung eine erhéhte Verbindlichkeit. ,, Wir haben uns einen regen
Austausch mit den anderen Projektschulen erhofft. Besonders eine Zielschirfung
— Was wollen wir? Was wollen wir nicht? Was passt zu uns? — war vonnéten, um
konkret den Raum umgestalten zu kénnen. Und genau diese Zielschirfung haben
wir beim Erfahrungsaustauschtreffen an unserer Schule bekommen.“ So beschreibt
Armin Bruder, einer der Projektverantwortlichen der Gesamtschule Hardt, den
Nutzen durch das Projekt.

In weiteren Schritten wurden dann geeignete Unterrichtskonzepte entworfen,
die die Nutzung des neuen Freien Lernortes einbeziehen — immer unter Einbezug
aller beteiligten Gruppen und der Schulkonferenz.

Als Gastgeber fiir das im September 2006 stattfindende Erfahrungsaustauschtreffen
kam der Gesamtschule Hardt eine besondere Bedeutung zu: Die Veranstaltungs-
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teilnehmerinnen und -teilnehmer schliipften in die Rolle von Innenarchitekten
und erhielten die Mglichkeit, ihre Ideen fiir die Einrichtung der Gymnastikhalle
nach den Kriterien eines Freien Lernortes modellhaft auf Papier festzuhalten. Mit
Hilfe von Experten aus Schweden und den Niederlanden® sowie der Unterstiitzung
durch erfahrene Lehrkrifte, die selbst schon Freie Lernorte an der eigenen Schule
eingerichtet hatten, begab man sich nun daran den Visionen freien Lauf zu lassen.
Am Ende der zweitigigen Veranstaltung lag der Gesamtschule Hardt ein Potpourri
an unterschiedlichen Raumkonzepten vor, aus dem die Schule schliefilich eins
auswihlen und mit eigenen Schwerpunkten versehen konnte. Seit Mirz 2007 steht
das Raumkonzept welches nun auch Brandschutzbestimmungen beriicksichtigt, die
zunichst bei der visioniren Planung ein wenig aufler Acht gelassen worden sind.
»Nach dem Umbau wollen wir méglichst im Jahr 2008 einen eingeschrinkten
Probebetrieb starten®, berichtet Armin Bruder und fiihrt weiter aus, dass es nun
darum geht, das Kollegium noch mehr fiir diese neue Art von Raum und die damit
notwendig werdende Umgestaltung bestehender Unterrichtskonzepte zu begeistern.
Deshalb soll es auch den eingeschrinkten Probebetrieb geben, um den Lehrkriften
zu zeigen, dass die neue Riumlichkeit die Fihigkeit hat, Schiilerinnen und Schiiler
zum selbstgesteuerten Lernen zu motivieren.

Zwei Schulen mit anderen Voraussetzungen, Ideen, Wiinschen, Zielen und ganz
unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiilern, und doch haben sie etwas gemein-
sam: Sie wollen Schule verindern und durch die Umgestaltung von Riumen die
Lern- und Unterrichtskultur vorantreiben. Freie Lernorte haben das Potenzial die
klassische Methode der Instruktion durch die Lehrkraft im Unterricht durch die
Férderung von Selbstlernkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu ergiinzen.
Dabei kommt insbesondere der Integration von Medien ein hoher Stellenwert zu,
da gerade die junge Generation der Schulkinder eine erweiterte Medienerfahrung
besitzt. Um aber auch einen altersgerechten Umgang mit Medien gewihrleisten
zu konnen ,gebiihrt der ,pidagogischen Medienerziehung’ in Ganztagsschulen
eine besondere Aufmerksamkeit (Appel 2005). Hier muss der Schulraum durch
Mediotheken, Computerriume, Schiilerradioriume, Zeitschriftencenter oder
Ahnlichem ausgestattet und erweitert werden.

Die zwei in diesem Beitrag genannten Projektschulen stehen stellvertretend fiir
alle 60 am Projekt ,,Freie Lernorte — Raum fiir mehr” teilnehmenden Schulen, die
aktiv Freie Lernorte in die Schule integrieren und damit das selbstgesteuerte Ler-
nen der Schiilerinnen und Schiiler vorantreiben. Austausch und Vernetzung sind
zwei Komponenten, die wihrend der Mitarbeit im Projeke von allen Beteiligten
als wichtig und gewinnbringend angesehen werden.
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Auf den regelmiflig organisierten Erfahrungsaustauschtreffen kommen Vertreter
aus bundesweit 60 ausgewihlten Projektschulen zusammen, die auf der Suche nach
Anregungen fiir Freie Lernorte sind. Auf diesen zweitiigigen Veranstaltungen gibtes
neben Vortrigen und Workshoparbeit insbesondere auch vielfiltige Mglichkeiten
der gegenseitigen Beratung und des Lernens voneinander — iiber Schulformen und
Lindergrenzen hinweg. Neben den ,realen Treffen” haben die Lehrerinnen und
Lehrer zudem die Maglichkeit sich iiber die virtuelle Arbeits- und Kommunikati-
onsplattform lo-net? (www.lo-net2.de) auszutauschen und zu informieren. Auch
auf Weiterbildungsbedarf wird durch das Angebot verschiedener Fortbildungen
eingegangen. Hier ist wieder der Gedanke der Vernetzung prisent, da die Fortbil-
dungen vorrangigan einer der teilnehmenden Projekeschulen stactfinden und damit
wieder Lehr-, Lern- und Raumkonzepte thematisiert werden konnen.

Ganz gleich, ob realer oder virtueller Austausch, eines zeigt sich im Rahmen der
Projektarbeit von , Freie Lernorte — Raum fiir mehr® immer wieder sehr deutlich:
Unabhingig von Schulform oder Linderspezifika gibt es bei allen Beteiligten grof3e
Ubereinstimmungen, was gute Freie Lernorte und gute Schule insgesamt ausmachen.
Das Wissen ist im Feld vorhanden. Jedoch miissen geeignete Rahmenbedingungen
geschaffen werden, die auch eine Umsetzung méglich werden lassen. Das Netzwerk
Freie Lernorte ist hierfiir ein sehr gutes Beispiel.

1 Der Begriff Freier Lernort wird im Folgenden als Synonym fiir einen Raum verwendet,
der individuelles und selbstverantwortliches Lernen, aber auch Gruppenarbeitsprozesse
durch den Einsatz von verschiedensten Medien erméglicht. Vgl.: www.freie-lernorte.

2 Mehr Informationen zu dem Projekt finden Sie im Informationskasten auf S. 153.

3 Das von der rot-griinen Bundesregierung aufgelegte und unter der groffen Koalition
fortgefiihrte Investitionsprogramm ,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) der
Bundesregierung fordert den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen mit insgesamt vier
Milliarden Euro.

4 DasProjekt,, Freie Lernorte— Raum fiir mehr“ kooperiert unter anderem mitder Futurum
Skola in Schweden und der KPC Groep aus den Niederladen, welche Schulen bei der

Entwicklung um Umsetzung von Verinderungsprozessen unterstiitzt.

Eibeck, Bernhard/Holze, Sarah 2005: Riume. In: Demmer, Marianne u.a. (Hrsg.): ABC der
Ganztagsschule — ein Handbuch fiir Ein- und Umsteiger. Schwalbach/Ts., S. 162

Appel, Stefan 2005: Riume, Flichen und Sachausstattungen an Ganztagsschulen. In:
Héhmann, Katrin u.a. (Hrsg.): Entwicklung und Organisation von Ganztagsschulen:
Anregungen, Konzepte, Praxisbeispiele. Dortmund, S. 100
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Soll Lernkultur und deren Verinderung in Schulen niher betrachtet werden, so
bleibt es kaum aus, Innovationen und deren Entwicklungen in den Blick zu nehmen.
Der unauthaltsame Trend der bundesweiten Implementation von Ganztagsschulen,
erneut angestoflen durch die ersten PISA-Ergebnisse sowie unterstiitzt durch die
1ZBB-Mittel' des Bundes, weist eine Vielzahl an unterschiedlichen Wegen hin zu den
verschiedenen Modellen der Ganztagsschule auf. Das Mehr an Zeit, das ganztigigen
Schulen zur Verfiigung steht, ist zum einen personell und materiell zu fiillen, zum
anderen ist es jedoch unabdingbar eine neue Lernkultur zu implementieren.

Im folgenden Beitrag soll aufgezeigt werden, durch welche Schritte Innovationen
in Gang gesetzt und mit welchen Verinderungen Innovationen in Ganztagsschulen
implementiert werden kénnen. Am Beispiel des ,Fortbildungshauses wird im
Folgenden dargestellt, wie ein Personalentwicklungskonzept im Hinblick auf eine
verinderte Lernkultur konzeptionell gestaltet werden kann. Umrahmt von einem
entwickelten Bildungskonzept werden abschliefflend Zeitstruktur-, Kooperations-
und Personaleinsatz sowie Partizipationsmodelle als Beispiel fiir Umsetzungsmég-
lichkeiten von Innovationen zur Ganztagsschulentwicklung abgebildet.

Ganztagsschulen sehen sich vor die Tatsache gestellt, dass die Vermittlung von Wissen
auf traditionellem Wege nicht mehr ausreichend ist. Die ,, Wissensgesellschaft™ (vgl.
Stehr 1994; Pongs 1999) und die mit ihr zusammenhingenden Verinderungen des
tiglichen sowie des Berufslebens fithren zu gesteigerten Anforderungen an Bildung.
Neben klassischem Fachwissen sind Orientierungswissen (Umgang mit Medien,
Auswahl aus der Informationsflut etc.) und Schliisselkompetenzen wie beispielsweise
Teamfihigkeit unerlissliche Bestandteile von Bildung fiir Kinder und Jugendliche
(vgl. Holtappels 2004). Schliisselkompetenzen bedingen die Mobilisierung von
kognitiven, praktischen und kreativen Fihigkeiten sowie anderer psychosozialer
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Ressourcen wie Einstellungen, Motivation und Wertvorstellungen. Dies kann
jedoch nur innerhalb eines giinstigen Lernumfeldes realisiert werden. Projektler-
nen, Exkursionen, Jahrgangsiibergreifendes Lernen, Ficheriibergreifendes Lernen
sind nur einige wenige Aspekte die hier zu nennen sind. Die Verinderung einer
etablierten Lernkultur anhand oben genannter Punkte kann jedoch nicht ohne
die Protagonisten — die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkrifte, das gesamte
Ganztagsschulpersonal (Erziehrer/-innen, Sozialpidagog/-innen, Personal der
auflerschulischen Kooperationspartner und der diversen Triger) und die Eltern
bewerkstelligt werden. Wie werden nun Innovationen in Gang gesetzt?

DasThema Implementation von Innovation findet seit den 1990er Jahren verstirke
Aufmerksamkeit in der deutschsprachigen Erziechungswissenschaft (vgl. Hameyer
2005; Wiechmann 2002). Innovations- und Schulentwicklungsprozesse werden
als systemisches Geschehen betrachtet und aus verschiedenen Blickrichtungen
untersucht. Neben der Trias der Schulentwicklungsmerkmale Personal-, Unterrichts-
und Schulentwicklung, wird der Blick auch auf die Regionalentwicklung gerichtet.
Im Laufe des 20. Jahrhunderts wurde eine Fiille von Erneuerungen im Rahmen
der Schulen entwickelt und erprobt. Die Innovationsforschung bietet empirisches
Wissen iiber den Weg zu tragfihigen Verinderungen von Schul- und Lernqualitit,
die fiir die Entwicklung von Ganztagsschulen niitzlich sein kénnen. Sie geht von
der Annahme aus, dass Schulentwicklungsverliufe in Phasen verlaufen. In der Regel
sind dies Drei- bzw. Vierphasenmodelle (u.a. Giaquinta 1973; Dalin/Rolff/Buhren
1990; Fullan 1991), in denen in den einzelnen Phasen informiert, Uberzeugung
geschaffen, die Ausgangssituation analysiert sowie die Implementation umgesetzt,
erprobt und in das System integriert wird. Im Anschluss wird die Neuerung zur
Routine und Alltagspraxis. Als Beispiel sei hier das Innovationsmodell von Giaquinta
genannt, das sich als Dreiphasenmodell darstellt:

In derInitiationsphase werden Informationen gesammelt, die Teilnehmenden werden
motiviert mitzumachen zudem findet bereits eine Problemanalyse statt. In dieser
Phase geschieht die Uberzeugungsarbeit, die Beteiligten werden ,,mit auf den Weg®
genommen. Dies ist die Phase in der Ganztagsschulen den schwierigsten Part zu
bewiltigen haben. Hier gehtes darum, dass Halbtagsschulen Strukturen entwickeln,
die es ihnen erlauben, das Lehrerkollegium und das weitere pidagogische Personal
wie Erzieher/-innen, Sozialpidagog/-innen, das Personal der auflerschulischen
Kooperationspartner etc. aber vor allem Eltern und Schiilerinnen und Schiiler mit
auf den Weg zur pidagogisch fundierten Ganztagsschule zu nehmen.
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Hier wird die Innovation umgesetzt, erprobt, angewendet und in das vorhandene
System implementiert. Dies ist die Erprobungsphase, in der gefasste Beschliisse und
Vorhaben aufgrund der Realitit der Praxis auch revidiert werden kénnen. Mittags-
binder, die sich in ihrer Zusammensetzung fiir die individuelle Schule eventuell als
nicht praktikabel bzw. giinstig erwiesen haben, Arbeitszeiten von Lehrkriften und
auferschulischem Personal, Erzieher/-innen etc., die nicht ausreichend Raum fiir
Verstindigung untereinander und Kommunikation iiber die Kinder und Jugendli-
chen lassen, stellen Beispiele hierfiir dar. Nach der Umsetzung der Beschliisse und
Anwendung der Vorhaben werden die daraus gewonnenen Erkenntnisse umgesetzt
und in das vorhandene System integriert.

Nach der Erprobungsphase und Anpassungan die Gegebenheiten wird die Innovation
zur Alltagspraxis und Routine. Dies schliefit jedoch nichtaus, dass Innovationen wie
dasEinfiihrenvon Zeitbindern, neuen Arbeitszeitmodellen der Beschiftigten, Mahl-
zeitenmodalititen und anderes nicht aufgrund von sich indernden Gegebenheiten
angepasst werden. Innovationsprozesse in Ganztagsschulen werden als systemische
Prozesse betrachtet, diesich gegenseitigbedingen. Ziel ist die Adaption von Modellen
fiir die Einzelschule, nicht die Adoption von vorgefertigten Beispielen!

Wurde bisin die 1980er Jahre die Einzelschule von der Forschung wenigin den Blick
genommen, so zeigt sich seitdem ein stark verindertes Bild. Fend wies darauf hin,
dass der Blick auf Schulformen weniger ergiebig ist, als jener auf die Einzelschule.
Die Einzelschule gilt als Motor der Entwicklung (vgl. Fend 1986)! Innovationen
konnen sich mit Fokus auf die strukturellen und individuellen Gegebenheiten der
Einzelschule zielgerichtet und passgenau entfalten.

Altrichter und Wiesinger (2005, 32) beschreiben Innovation als eine soziale
Aktivitit, die Verinderungen auf vier Dimensionen anstrebt: Verindert und um-
gewandelt werden sollen
1. Praktiken,
2.das Wissen und die Einstellungen die diesen Praktiken unterlegt sind,
3.deren materielle Aspekte sowie
4.die sozialen und organisationalen Strukturen.

Unter Praktikenwerden einerseits Unterrichtsmethoden aber auch die verschiedenen
Formen von Wissensvermittlung verstanden, die immer hiufiger abweichend vom
traditionellen Verstindnis der Unterrichespraxisauch auflerhalb des Kernunterrichts
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stattfinden. Die Verinderung und Umwandlung der zweiten Dimension, des Wissens
und der Einstellungen die diesen Praktiken unterlegt sind, zielt auf den Umgang und
die Nutzung des Mehr an Zeit zum Wohle der Kinder und Jugendlichen ab. Dieses
Wissen basiert auf der Anerkennung der Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
und den heutigen Anforderungen der Berufswelt an die Schiilergenerationen. Eine
weitere Verinderung und Umwandlung im Bereich dersozialen und organisationalen
Strukturen bedeutet fiir die Einfiihrung der Innovation ,Ganztagsschule®, einen
erforderlichen Reflexionsprozess in Bezug auf das Rollenverstindnis der in Ganz-
tagsschule Beschiftigten sowie ein Umdenken althergebrachter aus Halbtagsschulen
resultierender Praxis.

Wird die Auflistung der vier Dimensionen von Altrichter und Wiesinger zu
notwendigen Verinderungen und Umwandlungen fiir die Einfithrung von In-
novationen, fiir die Innovation ,Ganztagsschule” gedacht, so bedeutet dies einen
Verinderungsbedarf auf den Ebenen
* der Anerkennung erweiterter Wege der Wissensvermittlung,
¢ des dafiir erforderlichen Basiswissens,

* der materiellen und finanziellen Unterstiitzung fiir Ganztagsschulen sowie
¢ der Uberpriifung des Rollenverstindnisses und Bildungsverstindnisses von

Lehrkriften und allen in Ganztagsschule Beschiftigten.

Das Mehr an Zeit erméglicht Schulen die Lernkultur und Wissensvermittlung
einem kind- und jugendgerechten Rhythmus anzupassen, dafiir sind allerdings
Verinderungen auf personalen und organisationalen Ebenen erforderlich, die
mehrere Jahre in Anspruch nehmen.

Halbtagsschulen, die sich auf den Weg zu Ganztagsschulen machen, sehen sich neben
organisationalen Aufgaben mit der Notwendigkeit konfrontiert, das Mehr an Zeit
fiir die Kinder und Jugendlichen mit einem sinnvollen pidagogischen Konzept zu
unterlegen. Dafiir ist es notwendig, die herrschende Praxis der Wissensvermittlung
an der Einzelschule zu eruieren sowie ein funktionierendes internes Kommunikati-
onssystem zwischen allen in Ganztagsschule Beschiftigten zu installieren.

Schulleitungen sehen sich der Aufgabe gegeniibergestellt, auf der Ebene der Prak-
tiken des Unterrichts eine Klirung herbeizufiihren. Arbeiten die Lehrkrifte in
den einzelnen Klassenstufen mit einheitlichem Lehrmaterial, werden identische
Formen der Wissensvermittlung von den verschiedenen Lehrkriften praktiziert?
Gibt es unter den Lehrkriften einen Austausch beziiglich der Unterrichtsformen,
der Wissensvermittlung, der Hausaufgabenpraxis? Es handelt sich um eine Be-
standsaufnahme herrschender Unterrichtspraxis.
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Zudem ist die Implementation eines funktionierenden Kommunikationssystems
erforderlich.

Schulleitungen sind aufgefordert, fiir die Moglichkeit eines professionellen
Austausches zwischen
a) den Lehrkriften,

b) dem weiteren pidagogischen Personal wie Erzieher/innen, Sozialpidagogen/
innen, Kriften der auf8erschulischen Kooperationspartner,

¢) den Lehrkriften und dem weiteren pidagogischen Personal

zu sorgen. Dafiir miissen Strukturen geschaffen, Zeitfenster im Stundenplan orga-

nisiert und Uberzeugungsarbeit geleistet werden.

Sollen Unterrichtsmethoden verindert, persénliche Einstellungen und Werte
iiberdacht werden und besteht die Notwendigkeit vielfiltigere Lehrmethoden
kennenzulernen, ist die Entwicklung eines auf lingere Zeit angelegten Personalent-
wicklungsplans erforderlich. Schulleitungen kénnen dafiir Fortbildungen im aber
auch aufler Haus, unter Beriicksichtigung der finanziellen Ressourcen, organisieren
sowie im gemeinsamen Gesprich mit den einzelnen Mitarbeitern einen entsprechen-
den Fortbildungsplan, méglichst fiir einen Zeitraum von mindestens einem Jahr,
entwickeln und somit Methodentraining, Raum fiir Reflexion des Bildungs- und
Rollenverstindnisses und Basiswissen fiir Schulentwicklung bereitstellen.

Alleiniges Methodentraining und Vermittlung von Handwerkszeug wird allerdings
bei Entwicklungsprozessen von Ganztagsschulen nicht ausreichend sein. Ohne
Beriicksichtigung der Berufs- und Lebensbiographie des bzw. der Einzelnen und
damit verbundener Hinterfragung individueller Haltungen, Glaubenssitze und
Wertesysteme werden Methodentrainings im Hinblick auf eine verinderte Schul-
und Lernkultur in Ganztagsschulen wenig zielfiihrend sein. Eine Klirung des
Rollen- und Bildungsverstindnisses der Einzelnen scheint unerlisslich. Anhand
der Metapher ,Fortbildungshaus®, soll die Notwendigkeit aufgezeigt werden,
Fortbildungen nicht nur in der ,Methodenetage® stattfinden zu lassen (vgl. Abb.
»Fortbildungshaus®). Fortbildungen in Schulen dienen in der Regel der Erlangung
von Handwerkzeug. Die Entwicklung von Personal soll jedoch vom Fundament
bis zum oberen Ende (, Dachboden®) erfolgen, um dem Gebiude die notwendigen
statischen Voraussetzungen zu bieten.

Das,,Fundament“ auf dem alles basiert, ist durch die Beriicksichtigung der Berufs-
und Lebensbiographie gekennzeichnet und sollte beispielsweise durch Supervision
inden Entwicklungsprozess mit einbezogen werden. Die Frage des Zusammenhangs
von Berufsverliufen und Lebensbiografien mit dem Handeln der Lehrkrifte und
des weiteren pidagogischen Personals in der Schule, findet hier ihren Platz. Das
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»Erdgeschoss®, in dem die Sinnfrage nach Werten, Haltungen und Glaubenssitzen
behandelt wird und ebenfalls in Form von Supervision oder auch Coaching Be-
riicksichtigung finden sollte, bietet einen weiteren Raum, Ganztagsschulpersonal
in Reflexionsprozessen zum Rollen- und Bildungsverstindnis zu unterstiitzen. Die
Fragen nach Werten, Einstellungen und Normen, die dem Handeln der in Schule
Beschiftigten zugrundeliegen, kénnen hier behandelt werden.

In der ersten Etage, der ,Handlungsetage®, welche in der Regel ausschliefSlich
fiir Fortbildungen zur Erlangung von Handwerkszeug genutzt wird, findet die
Vermittlung von Methoden wie Entwicklung von Leitbildern, Teamentwicklung,
Unterrichtsmethoden usw. statt. Die Einbeziehung der ,zweiten Etage dient der
Untermauerung der erlernten Methoden und bietet in Form von sozialpsycho-
logischen Modellen die Méglichkeit, das Erlernte durch das Kennenlernen und
Anwenden theoretischer Modelle zu vertiefen. Den Uberbau bildet die ,dritte Erage®
mit philosophischen Grundiiberlegungen zu beispielsweise moglichen Sinnfragen
von Bildung. Im ,Dachboden® bietet das Fortbildungshaus eine Rumpelkammer,
in der Aspekte, Tatsachen, Perspektiven und Betrachtungsweisen von den Perso-
nalentwicklungsplanenden deponiert werden kénnen, die eines Tages bearbeitet
werden. Das ,,Fortbildungshaus“ soll als Anregung fiir eine gelingende Umsetzung
von Ganztagsschulentwicklung dienen.

Abb. 1: Fortbildungshaus - vorgestellt auf dem 5. Beratungssalon
an der Universitat Dortmund 2006

»Fortbildungshaus*

Rumpelkammer

Uberbau 3. Etage

Unter-

mauerung 2. Etage

Handlungs- 1. Etage

etage

Sinnfrage {Werte-) Haltungen / Glaubenséatze EG
Berufsbiographie Lebensbiographie Fundament

Quelle: Leipold/Fink 2006
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Doch wie kénnen nun Schulen in der Praxis mit Innovationen in der Schulorga-
nisation umgehen? Um Innovationen in die Schulorganisation und damit in den
Schulalltag zu implementieren, bedarf es zuerst der Klirung einer Ausgangslage:
Welche Vorginge gibt es bereits an der Schule, die die beabsichtigte Innovation
fordern kénnte?

Wie stehen die Beteiligten zum Innovationsvorhaben und auf welche gemein-
same Grundlage bzw. welche gemeinsamen Grundwerte kann sich im Verlauf des
Innovationsprozesses berufen werden?

Nur ein gemeinsames Handeln nach gemeinsamen Leit- und Grunditzen erméog-
licht eine vertrauensvolle Lehr- und Lernatmosphire aller Beteiligten, die zu einer
guten Umsetzung von Innovationen im Bereich der Schulentwicklung fiihrt.

Ein Grundziel der Ganztagsschulentwicklung auf Metaebene ist es, Rahmen-
bedingungen und Haltungen durch alle Beteiligten so zu entwickeln, dass eine
gezielte Innovationsférderung die Lebensfihigkeit der ,,Organisation Ganztags-
schule® stirkt. Dieser Prozess erfordert drei grundsitzliche Eigenschaften von den
Beteiligten (Abb. 2):

Motivation
Das ,Wollen®

Fahigkeiten
Das ,Kénnen®

Kompetenzen
Das ,Dirfen”

Vgl. Baumgartner, L. u.a. 2000, S. 30

Die Eigenmotivation, das ,,Wollen® von Verinderungen und Innovationen, steht
entscheidend mit dem professionellen Selbstbild jedes einzelnen Mitglieds der
Organisation ,,Ganztagsschule“ in Zusammenhang. Ein erster wichtiger Punkt
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scheint hierbei das professionelle Selbstverstindnis jeder einzelnen Lehrkraft und
jedes Beteiligten an Ganztagsschule zu sein. Soll Ganztagsschule als Innovation
und pidagogische Einheit gelingen, erscheint es unumginglich, das Bildungs-
und Rollenverstindnis der Beteiligten zu kliren. Lehrerinnen und Lehrer, deren
Bildungsverstindnis nicht notwendigerweise einem einheitlichen Ideal bzw. einem
gleichartigen Richtmafl zugrundeliegt, gehen in ihrer tiglichen Arbeit von ver-
schiedenen Grundvoraussetzungen aus. Dies stellt fiir eine Zielformulierung einer
Ganztagsschule bzw. eine Leitbildentwicklung eine erste grof8e Hiirde dar.

Es ist fiir das Gelingen von Innovationsprozessen notwendig, dass alle Beteiligten
die Fihigkeiten besitzen, Innovationsprozesse zu leben und mit zu gestalten. Hierzu
gehoren neben Methodenkenntnissen auch persinliche Voraussetzungen, wie Konf-
like- und Teamfihigkeit sowie die eigene Evaluationsbereitschaft. Die ganzheitliche
Entwicklungvon personlichen Fihigkeiten unter Einbindungvon Lebensbiographie,
Haltungen und Glaubenssitzen jedes Einzelnen erméglicht eine vertrauensvolle
Entwicklungsatmosphire des gesamten ,,Organisationssystems Ganztagsschule (s.

Abb. S. 165: ,Fortbildungshaus*).

Als drittes wesentliches Merkmal ist die Kompetenz jeder einzelnen Profession zu
nennen. Alle Beteiligten an Ganztagsschule muss die Kompetenz, das ,Diirfen*,
gegeben werden, aktivan der Innovation und deren Implementierung mitzuarbeiten
und sie vor allem mitzuverantworten. Grundwerte, Grundsitze und Leitlinien der
organisatorischen und piadagogischen Arbeit einer Schule miissen fiir alle als ein
zugingliches Wertekonzept festgehalten sein. Hierzu bietet die Arbeit am Schul-
programm die Moglichkeit, ein Leitbild der Schule zu erstellen und einen gemein-
samen Konsens zu schaffen. Das Schulprogramm kann somit helfen, den Standort
der Schule und die Ausgangslage zu kliren. Schulprogrammentwicklung stellt
somit den ersten wichtigen Schritt auf dem Weg zur dauerhaften Implementation
von Innovationen dar. ,,Schulprogrammentwicklung hat also Sinn in sich selbst*
(Phillip/Rolff 2004) und kann als Grundlage von fortschrittlichen Verinderungen
einer Schule dienen.

Ein weiterer wichtiger Punkt neben der Schulprogrammarbeit auf dem Weg Inno-
vationen in Ganztagsschulen zu implementieren, ist die Entwicklung eines grundle-
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genden Bildungskonzepts. Ohne einvon allen Beteiligten entwickeltes Bildungs- und
Organisationskonzept und dafiir ausgebildetes Personal lassen sich Innovationen
nur sehr schwer im Schulalltag etablieren (vgl. Schnetzer 2006).

Eine Klirung des Bildungsverstindnisses ist jedoch nicht nur fiir die Lehrerschaft
unerlisslich, alle an Ganztagsschule Beteiligten miissen im Verlauf der Erstellung
eines Leitbildes und des Schulprogramms beteiligt sein und gehort werden. Durch
eine gemeinsame Arbeitan der Entwicklung des Schulprogramms und des Bildungs-
konzepts erhalten alle an Ganztagsschule Beteiligten die Méglichkeit, direke an der
Schulentwicklung mitzuwirken, sie mitzuverantworten und ihre Ideale und Ideen
miteinzubringen. Die Entwicklungsarbeit zu einem ganzheitlichen, ganztagsschul-
konformen Bildungskonzept bietet erste Innovationsméglichkeiten auf der Ebene
der Schulorganisation. Als Basis einer innerschulischen Kooperation dient ein
gemeinsam entwickeltes Bildungsverstindnis aller beteiligten Professionen. Dieses
sollte die Zielsetzung der Bildungsinhalte, die Lebens-, Lehr- und Lernkultur sowie
eine auf die Schiilerschaft abgeglichene und ausgewogene Férderkultur beinhalten.
Hierbei muss immer beachtet werden, dass ein wesentliches Merkmal von (Ganzta
gs)Schulentwicklung die Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler ist. (Ganztags)Schule muss immer zum Wohle der Schiiler/innen gedacht
und geplant werden! Ein weiterer unumginglicher Aspekt der in engem Zusam-
menhang mit dem Bildungsverstindnis steht, ist die Rollenreflexion der einzelnen
unterschiedlichen Berufsgruppen. Die Frage nach Teamarbeit, Sinn und Zweck von
Hausaufgaben, Handhabung der Hausaufgabenpraxis, das eigene Bild des Kindes
und Jugendlichen, Verantwortungsbereiche (wie Elterngespriche) und Abgabe bzw.
Teilung dieser sind nur einige Aspekte die hier Beachtung finden sollten.

Auf Grundlage dieses gemeinsamen Bildungsverstindnisses lassen sich weitere

Innovationsansitze im Bereich der Schulorganisation innerhalb eines Bildungskon-

zepts einer Ganztagsschule entwickeln. Vier Hauptaspekte kénnen hier als Beispiel

zum Einstieg zur Implementierung von Innovationselementen an Ganztagsschulen

genannt werden:

1.Ein Zeitstrukturmodell, das den gesamten Tag gliedert, in dem sich die Schiile-
rinnen und Schiiler individuell entwickeln kénnen. Der bewusste Umgang mit
dem ,Mehr an Zeit“ an Ganztagsschulen, mit den Elementen der bewussten
Taktung von Zeiteinheiten und dem Wechsel von Anspannungs- und Entspan-
nungsphasen iiber den gesamten Schultag, ist ein wichtiger Baustein fiir ein
ganztagsschulkonformes Bildungskonzept.

2.Ein Kooperationsmodell, das sowohl die innerschulische Kooperation zwischen
allen Professionen als auch mit auflerschulischen Partnern erreicht. Besonders der
Aspekt der Kooperation im Hinblick auf die ,,C)ffnung von Schule® bildet einen
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groflen Teil des Fundaments ganzheitlich gedachter Ganztagsschulentwicklung

und -innovation.
3.Ein Personaleinsatzmodell, das die gemeinsame Gestaltung des Ganztags unterallen

Professionen ordnet, so dass Unterrichts- und Bildungszeiten mit Projektangeboten

und Arbeitsgemeinschaften sowie geleiteten Freizeiten sinnvoll inhaldich und

zeitlich verzahnt und geplant werden kénnen. Teamarbeit und geregelte Zeiten
fiir Austausch, Beratung und Planung gehéren ebenso wie auch die Achtung
des einzelnen Mitarbeitenden auf Augenhéhe der verschiedenen Professionen
untereinander zu zentralen Gelingensbedingungen von Implementierungen von

Innovationen an Ganztagsschulen.
4.Ein Partizipationsmodell, das als Mitwirkungsinstrument fiir Eltern, Schiilerinnen

und Schiilern sowie Ehrenamdliche in das Bildungskonzept der Ganztagsschule

integriert ist. Besonders im Hinblick auf die Beteiligung der Schiiler/innen am

Ganztagsschulentwicklungsprozess, ist das Partizipationsmodell eine Méglichkeit

zur Umsetzung von Innovationen zur Schirfung der Identifikation der Schii-

ler/innen mit ,ihrer Ganztagsschule als Arbeits-, Lern- und Lebensraum (vgl.

Schnetzer 2006; Holtappels 20006).

Die nétigen Voraussetzungen zur Implementation solcher Innovationsgedanken
kénnen im Rahmen schulinterner Fortbildungen bzw. durch Inanspruchnahme
externer Angebote begonnen werden. Durch die Vielzahl der in Ganztagsschule
beschiftigten Berufsgruppen wie Lehrkrifte, Erzieher/-innen, Sozialpidago-
gen/-innen, auflerschulischen Kooperationspartnern, Eltern usw. wird fiir eine
gemeinsame Innovationsentwicklung zuvor die Klirung eines einheitlichen Bil-
dungsverstindnisses umso dringlicher, da héchst unterschiedliche Berufskulturen,
Ausbildungswege und Hintergriinde aufeinanderprallen. Sie alle miissen in den
Prozess der Entwicklung, Durchfiihrung und Evaluation von Innovationsprozessen
eingebunden werden. Dies kann erst berufsgruppenintern geschehen, muss aber in
jedem Falle berufsheterogen geklirt werden.

Als weiterer Punkt erfolgt im Anschluss an die Durchfithrung eine Evaluation
desInnovationsgedankens. Alle entwickelten neuen Prozesse miissen wiederum von
allen Beteiligten evaluiert und bewertet werden. Hierbei stellt sich immer wieder die
Frage, ob die Umsetzung der Innovation in erster Linie einen Erfolg im Hinblick
auf das Wohl und die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler darstellt. Kommt
die Evaluation zu einem positiven Ergebnis, so kann im Anschluss die Innovation
vollstindig in die Schulorganisation implementiert werden. Dies kann iiber die Er-
weiterung und Festschreibung, etwa im Schulprogramm oder im Bildungskonzept,
erfolgen. Hieran wird deutlich, dass Bildungskonzept- und Schulprogrammarbeit
einen wesentlichen Bestandteil von Innovationsentwicklung darstellen.
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Innovationsforschung bietet Erkenntnisse und Anregungen zur Umsetzung von
tragfihigen Wegen, Schule weiterzuentwickeln. Das Durchlaufen verschiedener
Phasen von der Diagnose des Ist-Zustands, iiber die Uberzeugungsarbeit fiir die
Ganztagsschulidee und die Erprobungsphase mit den dazugehérigen Adaptionsschrit-
ten, bis hin zur Implementierung und Institutionalisierung mit den entsprechenden
Evaluationsschleifen, werden durch empirische Ergebnisse gestiitzt.

Erneuerungen und die Implementierungvon Innovationen bendtigen Zeit! Sie sind
nichtvon ,heute auf morgen* fiir alle in vollem Umfang umsetzbar. Das Setzen von
Priorititen im Entwicklungsprozess ist dabei wichtig und unerldsslich. Neben dem
Kenntnisstand iiber die praktizierte Lernkultur der Schule, méglicher Verinderungen
dieser Kultur iiber das Hinterfragen des Rollen- und Bildungsverstindnisses aller
Ganztagsschulbeschiftigten und der Implementierung von Kommunikationsstruk-
turen innerhalb des Personals, kann Ganztagsschule gelingen.

Die Implementation von Innovationen in eine bestehende Schulorganisation ge-
lingt nicht—wie leider hidufig an Schulen praktiziert — mit einer nur iiberschaubaren
Anzahl von innovationswilligen Mitstreitern aus Kollegium und Schulleitung. Sie
erfordert einen Grundkonsens und die Innovationsbereitschaft und -motivation
aller an Ganztagsschule Beteiligten.

Das ,Wollen®, ,Kénnen® und ,Diirfen der am Innovationsprozess Beteiligten
ist dabei unbedingt erforderlich. Es geht somit um die Implementierung eines
Zeitstrukur-, Kooperations-, Personaleinsatz- und Partizipationsmodells, das durch
die Unterstiitzung und anhand der Metapher des ,,Fortbildungshauses“ umgesetzt
werden kann. Die daraus resultierenden Entwicklungsprozesse samt nachfolgender
Evaluation miissen aktiv gemeinsam gestaltet werden. Mit einer im Vorfeld durch-
dachten Planung und Steuerung eines Innovationsprozesses, vor allem durch die
Schulleitung, lisst sich das ,,Lebenshaus Ganztagsschule® fiir alle Beteiligten nach
geschilderten Grundsitzen ideenreich verwirklichen.

1 Die Bundesregierung hat 2003 das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Be-
treuung” (IZBB) in Hohe von vier Milliarden Euro zur Unterstiitzung fiir den bedarfs-
gerechten Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen aufgelegt. Die Mittel stehen bis 2007
zur Verfiigung. Bisher wurden an 5600 Schulen Mafinahmen durchgefiihrt.
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In Osterreich ist mit Beginn des Schuljahres 2006/07 durch eine Verinderung des
Schulorganisationsgesetztes (SchOG) eine Situation eingetreten, die zur Schaffung
von mehr ganztigigen Schulen fithren diirfte: Allgemeinbildende Plichtschulen und
die Unterstufen der Allgemeinbildenden Héheren Schulen (AHS) sind gesetzlich
dazu verpflichtet, iiber schulische Tagesbetreuung zu informieren und ein Angebot
einzurichten, sobald 15 Erziehungsberechtigte dies wiinschen. Auf der einen Seite ist
diese Entwicklung positiv zu betrachten und zu hoffen, dass ,, Ganztagsbildung® ein
ynormaler, von Eltern und Kindern positiv nachgefragter Bestandteil schulischer
Bildung wird. Auf der anderen Seite bleibt schulische Tagesbetreuung ein freiwillig
zu nutzendes Zusatzangebot, das additiv an den sechsstiindigen Schulvormittag
anschliefft und nur in Ausnahmefillen zu einer verschrinkten Form ausgebaut
werden kann. Die Chance auf eine flichendeckende Schulreform, die ganztigige
Bildung und Erzichung fiir alle Heranwachsenden vorsieht und Perspektiven fiir
pidagogische Innovationen sowie eine bessere Férderung und Bildung schafft, wird
damit nicht zwangsliufig gegeben sein.

In diesem Beitrag sollen ausgewihlte Ergebnisse einer Studie prisentiert werden,
in der Wiinsche, Erwartungen und kritische Aspekte von Eltern, Kindern und
Lehrkriften zusammengetragen werden, was die Gestaltung des Schulnachmittages
anbelangt (vgl. Hofmeister/Popp 2006). Im Anschluss daran sollen Bedingungen
formuliert werden, die zur Verbesserung des gegenwirtigen Modells der schulischen
Tagesbetreuung in Osterreich beitragen konnen.

An 8sterreichischen Schulen hat sich — fiir die Altersgruppe der 6-14-Jihrigen — ein
kostenpflichtiges System der Betreuung in Horten oder ganztigigen Schulformen
durchgesetzt. Die Bezeichnung ,, Tagesheimschule®, ,schulische Tagesbetreuung®,
yganztigige Schulform® oder auch ,Nachmittagsbetreuung® wird fiir eine Orga-
nisationsform verwendet, die den Unterricht auf den Vormittag begrenzt und den
Nachmittag fiir eine gezielte Betreuung der Lernarbeit und fiir Freizeitangebote
verwendet (vgl. Bucher 2004, 28). Damit ist diese Organisationsform vergleichbar
mitden nichtverpflichtenden offenen Ganztagsschulen in Deutschland. Schulische
Tagesbetreuung wird — mit groflen regionalen Unterschieden — von etwa 10%
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aller 8sterreichischen Schiiler(innen) im Alter zwischen 6 und 14 Jahren (Jg. 1-8)
besucht. Dabei ist jedoch wichtig zu betonen, dass es sich in der schulischen Ta-
gesbetreuung nicht nur um Freizeitaktivititen oder Betreuung von Hausiibungen
handelt, sondern auch um ,,Schulzeit“ am Nachmittag.

Generell sieht der Gesetzgeber fiir die Nachmittage ganztigiger Schulformen
drei Elemente vor: gegenstandsbezogene Lernzeit (GLZ), individuelle Lernzeit
(ILZ) und Freizeit (FZ) (vgl. SchOG § 8 lit.j). Die gegenstandsbezogene Lernzeir
(GLZ) muss von Lehrkriften am Nachmittag angeboten werden. Diese konzen-
triert sich auf die zentralen Schularbeitenficher (Deutsch, Englisch, Mathematik,
Italienisch, Franzésisch) und umfasst im Regelfall drei Wochenstunden. Der im
Vormittagsunterricht vermittelte Lehrstoff aus den Pflichtgegenstinden wird
wiederholt und gefestigt — neue Inhalte diirfen am Nachmittag nicht unterrichtet
werden (vgl. Hofmeister 2007). Lehrkrifte oder Erzicher(innen) tibernehmen am
Nachmittag die Gestaltung der individuellen Lernzeit (ILZ), in der die Kinder
individuell geférdert werden, Hausaufgaben erledigen und sich auf Priifungen und
Tests vorbereiten sollen.

Der Betreuungsteil , Freizeit“ umfasst auch die Verpflegung. Die Kinder erhalten
nach der Unterrichtszeit ein Mittagessen — jedoch nicht zwangsliufig an der Schu-
le. In der so genannten gelenkten Freizeir wird den angemeldeten Schiiler(inne)n
die Méglichkeit offeriert, an Zusatzangeboten wie Sport, Informatik, Musik oder
Werken teilzunehmen, wihrend die Schiiler(innen) in der ungelenkten Freizeit bei
frei zu wihlenden Beschiftigungen (z.B. Computerspiele, Billard, Tischtennis,
Gesellschaftsspiele etc.) beaufsichtigt werden (vgl. Hofmeister 2007).

Das Mittagessen sowie die pidagogische Arbeitam Nachmittag sind fiir die Eltern
mit Kosten verbunden. Der ,Betreuungsbeitrag® in der AMS-Unterstufe beliuft
sich bei einer Anmeldung fiir fiinf Wochentage gegenwirtig auf 80 Euro/Monat.
An Pflichtschulen ist die Beitragshohe von Gemeinde und Land abhingig. Ein
zusitzlich aufzubringender ,, Verpflegungsbeitrag® wird von der jeweiligen Schul-
leitung festgesetzt. Wenn Schiiler(innen) den Betreuungsteil nur an einzelnen
Nachmittagen in Anspruch nehmen, verringern sich die Kosten entsprechend. Bei
der schulischen Tagesbetreuung mit getrennter Abfolge von Vormittagsunterricht,
Lernzeit und Betreuungsteil am Nachmittag handelt es sich um ein freiwilliges
Angebot: Die Eltern konnen sich die Anzahl der zu betreuenden Nachmittage
aussuchen; sie haben wihrend des laufenden Schuljahres die Méglichkeit, das Kind
von dem ,Betreuungsteil“ abzumelden, wenn die Schulleitung beim Vorliegen
triftiger Griinde die Erlaubnis erteilt (vgl. Schatzl 2005, 7 ff.).

Fine vom Nationalrat beschlossene Anderung des Schulorganisationsgesetzes
(SchOG, § 8d, Abs. 2+3) sicht durch eine explizite Stirkung des Elternwillens
eine erleichterte Schaffung von schulischer Tagesbetreuung vor. Sobald 15 Schiile-
r(-innen) angemeldet sind, muss die Schule eine klassen-, schulstufen- oder schul-
iibergreifende Tagesbetreuung einfiihren. Dieses Angebot kann in einer getrennten
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Abfolge von Unterricht und Tagesbetreuung erfolgen, sofern eine altersheterogene
Schiiler(innen)gruppe fiir die Nachmittagsbetreuung zustandekommt. Es besteht
aber auch die Moglichkeit, eine verschrinkte, d.h. rhythmisierte Form der Tages-
betreuung in einem Klassenverband zu realisieren, wenn geniigend Anmeldungen
vorhanden sind. Durch diesen Sachverhalt wird jedoch ein Problem geschaffen, das
darin besteht, Schulen zu einem Angebot zu verpflichten, obwohl es derzeit noch
an der notigen Infrastrukeur fehlt. Gleichzeitig siecht das SchOG auch eine flexiblere
Organisation der gegenstandsbezogenen Lernzeit, der individuellen Lernzeiten sowie
der gelenkten und ungelenkten Freizeitanteile vor, die von Schulen autonom zu setzen
und zu verantworten sind (vgl. Hofmeister/Popp 2006, 8 f.; Hofmeister 2007).

Ausgehend von diesen Rahmenbedingungen kann jede Schule ihr eigenes, dem
Standort entsprechendes Modell der schulischen Tagesbetreuung entwickeln, das
aufeine gezielte Forderung in den Unterrichtsgegenstinden und/oder aufattraktive
Freizeitgestaltung ausgerichtet ist. Die nachmittigliche Lern- und Betreuungszeit
beginnt nach dem Unterricht und endet an den meisten Schulen zwischen 16:00
und 17:00 Uhr. Je nach Standort und regionalen Gegebenheiten kann eine Schule
bis 18:00 Uhr gesffnet sein (vgl. Hofmeister 2007). Zu prognostizieren ist, dass der
Anteil der gegenstandsbezogenen Lernzeit zugunsten der individuellen Lernzeitund
der Freizeit reduziert wird (vgl. Schatzl 2005, 5 ff.). Im Zuge dieser Entwicklung
wird die Schaffung eines sinnvollen Bildungs- und Freizeitangebots am Nachmittag
virulent, und es ist davon auszugehen, dass zunechmend auch Klassen mit einer
verschrinkten Tagesstruktur eingerichtet werden.

Im Rahmen einer 2006 durchgefiihrten wissenschaftlichen Recherche von Lern-,
Férder-, Bildungs- und Freizeitangeboten an den Nachmittagen unterschiedlicher
Schultypen (Volksschule, Hauptschule, Allgemeine Sonderschule und AHS-Un-
terstufe) wurden sechs Schulen in verschiedenen &sterreichischen Bundeslindern
als ,Fallschulen fiir teilnehmende Beobachtungen und qualitative Interviews
ausgewihlt. Bei den Schulen handelt es sich nicht um rhythmisierte Formen, son-
dern um Standorte mit einer an den Schulvormittag angeschlossenen freiwillig zu
nutzenden Tagesbetreuung. Die Fallschulen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer
Grofie, regionaler Gegebenheiten und sozialer Zusammensetzungen; sie verfiigen
iiber ein umfangreiches Nachmittagsangebot in den Freizeitbereichen Sport, Com-
puter/Informatik, Musik, Kreatives Gestalten und Soziales Lernen. Die Interviews
erfolgten mit Schuldirektor(inn)en oder der Leitung der Nachmittagsbetreuung sowie
einem Elternteil. Zu Gruppeninterviews wurde jeweils eine Schiiler(innen)gruppe
des jeweiligen Standortes gebeten. In diesen Gesprichen wurden Informationen
iiber die Organisation der Tagesbetreuung eingeholt und iiber Erwartungen, Er-
fahrungen und Wiinsche der Beteiligten gesprochen.
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Die Eltern waren schon vor dem Zeitpunkt der Anmeldung ihres Kindes gut iiber
das Nachmittagsangebot des entsprechenden Schulstandortes informiert. Informa-
tionsveranstaltungen am Tag der Schuleinschreibung und Mundpropaganda durch
andere Eltern, deren Kinder die Nachmittagsbetreuung bereits besuchen, haben
zur Entscheidungsfindung beigetragen. Fiir vier der interviewten sechs Elternteile,
war das Vorhandensein eines pidagogisch iiberzeugenden Nachmittagsangebotes
entscheidend fiir die Anmeldung ihres Kindes an genau der gewihlten Schule
und Kriterium zum Ausschluss anderer infrage kommender Schulen. Selbst wenn
Interviews nicht reprisentativ fiir die Entscheidung aller Eltern zu gewichten sind,
spielt Tagesbetreuung offenbar als attraktiver Bestandteil des Schulprofils eine
entscheidungsrelevante Rolle.

Auch hinsichtlich der Altersgruppen und Schulformen weichen die Beweggriinde
derbefragten Eltern fiir die Entscheidung, ihre Kinderan einer ganztigigen Schulform
angemeldetzu haben, nichtstarkvoneinander ab. Primir ist die Berufstitigkeit beider
Elternteile bzw. des allein erzichenden Elternteils fiir die Nutzung des ganztigigen
Angebotsausschlaggebend, gefolgt von dem Wunsch einerweitergehenden Forderung
ihres Kindes. Die konkreteren Erwartungen an die Tagesbetreuung hiingen auch
von der jeweiligen Familiensituation ab. Im Folgenden werden Erwartungen und
Wiinsche von Eltern, Kindern und Lehrkriften an die unterschiedlichen Elemente
der schulischen Tagesbetreuung differenzierter dargestellt.

Der Grof3teil der Eltern erwartet, dass die Hausiibungen in der Nachmittagsbe-
treuung erledigt werden; es wird auch davon ausgegangen, dass Betreuer(innen)
und Lehrkrifte hierbei unterstiitzend titig sind und korrigierend eingreifen. Die
Vorbereitung auf Tests und Schularbeiten sind fiir Eltern wichtig neben dem
Wunsch, ihre Kinder mégen strukeuriert und gut organisiert lernen und eine
positive Arbeitshaltung erwerben. Durch die aufzubringenden Kosten wiinschen
sich Eltern auch, dass ihr Kind den schulischen Leistungsanforderungen mit Erfolg
nachkommt und eine qualifizierte individuelle Férderung erhilt. Fiir fehlerhafte
oder unvollstindige Hausiibungen haben Eltern eher Verstindnis, wenn sie mit
der Gesamtbetreuung ihres Kindes zufrieden sind.

Ein wichtiges Anliegen von Eltern an Schulen mit héherem Anteil von Schiile-
r(inne)n aus ethnischen Minderheiten ist die Sprachférderung in der schulischen
Tagesbetreuung. Da sich viele Eltern aufler Stande sehen, ihren Kindern alleine
weiterzuhelfen, sehen sie die Funktion des Schulnachmittags auch darin, Defizite
in der deutschen Sprache durch individuelle Forderung auszugleichen. Grund-
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sitzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Wiinsche der Eltern abhingig
von dem individuellen Klarkommen des Kindes im schulischen Kontext und den
familiiren Rahmenbedingungen sind. Bei einem Leistungsabfall oder einem schon
diagnostizierten Férderbedarf sollte die Moglichkeit bestehen, mit den betroffenen
Kindern mehr oder gezielter zu lernen als im Stundenplan vorgesehen. Ein indi-
viduell zu vereinbarender friiherer Beginn der Hausiibungsphase fiir ,langsamere®
Schiiler(innen) wurde vorgeschlagen, damit alle Aufgaben in der Schule erledigt
werden kdnnen. Generell erhoffen sich Eltern von der Nachmittagsbetreuung eine
Entlastung, um zu Hause mehr Zeit fiir familidre Aktivititen zu haben.

Vermutungen, nach denen Schiiler(innen) in der Tagesbetreuung gar nichtlernen,
sondern nur Freizeit wollen, sind nicht korrekt. Vielmehr besteht auch bei den
Kindern der Wunsch, gezielt und fokussiert fiir Schularbeiten zu lernen, erfolgreich
zu sein und Hilfestellungen bei individuellen Lernproblemen zu erhalten. Das setzt
eine flexibel gehandhabte Organisation von gegenstandsbezogener und individueller
Lernzeit in der schulischen Tagesbetreuung voraus.

Eltern und Schiiler(innen) erwarten ein vielfiltiges Freizeitangebot — Musik, Spra-
chen, Sport, Kultur — dasauf die Interessen der Kinder eingeht. Dass dieses Angebot
auch einen méglichst hiufigen Aufenthalt im Freien beinhaltet und die Chance des
sozialen Lernens mit Altersgleichen, wird von den Eltern explizit eingefordert. Was
von den Eltern weniger vorab erwartet, aber doch positiv registriert wird, ist die
Tatsache der zeitlichen Entlastung durch den Wegfall von ,,Chauffeurdiensten® zu
Sportvereinen oder zum Musikunterricht am Nachmittag. Die Eltern an Schulen
mit begrenzten riumlichen Verhiltnissen wiinschen fiir ihre Kinder mehr Platz
zum Spielen und Gelegenheiten, in Ruhe lernen oder sich erholen zu kénnen. Die
Ausstattung der Riume sollte sich von ,,normalen® Klassenzimmern unterscheiden.
Ein weiteres zentrales Anliegen der Eltern besteht in einer hiufigeren Nutzung von
Bildungs- und Freizeitmdglichkeiten auflerhalb der Schule. Im stidtischen Bereich
wurde das kulturelle Angebot angesprochen, im lindlichen Bereich Ausfliige in die
Natur und Besuche auf Bauernhéfen, die den Kindern die Arbeit in der Landwirt-
schaft niherbringen.

Hohe Akzeptanz bei den Schiiler(inne)n erreichen simtliche Sportangebote, aber
auch musisch-kreative Programme. Schiiler(innen) nutzen auch gerne Riickzugs-
moglichkeiten, sofern diese vorhanden sind. Allerdings bietet nicht jede schulische
Tagesbetreuung einen Ruheraum an. Fast alle der befragten Kinder wiinschen sich
mehr Platz in der Nachmittagsbetreuung: die Méglichkeit, jederzeit den Turnsaal
zu benutzen, mehr Freizeitriume zur Verfiigung zu haben, wie etwa einen eigenen
Spielraum oder einen Ruheraum, den Kinder nur fiir stille Selbstbeschiftigung —zum



Schulische Tagesbetreuung in Osterreich 177

Lesen oder Entspannen — betreten diirfen. Die Kinder wiirden auch gerne in aller
Ruhe Musik horen oder einen Film ansehen. Die Schaffung von Méglichkeiten,
die den Riickzugsbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen entgegenkommen
sowie die Akzeptanz des Sachverhaltes, dass Kinder und Jugendliche — genauso
wenig wie Erwachsene — den ganzen Tag in sozialen Kontexten handeln wollen,
ist unseres Erachtens ein wichtiger Befund, der in der weiteren Diskussion um
Ganztagsschulen und Tagesbetreuung stirker beachtet werden sollte.

Auf der Priorititenliste ganz oben steht fiir die Kinder eine bessere Ausstattung
des Freizeitbereiches, eine Verbesserung des Spieleangebots, mehr PCs und PC-
Spiele —an einer Schule wurden sogar lingere Offnungszeiten gewiinscht, um mehr
Zeit zum Spielen zu haben. Auch wenn die interviewten Schiiler(innen) mit dem
gebotenen Programm weitgehend zufrieden sind, wiinschen sie sich neue Zusatz-
angebote, die den Schulnachmittag abwechslungsreicher gestalten. Thre Vorschlige
reichen von Ausfliigen und Naturerforschung bis hin zu Jonglierkursen und der
Méglichkeit, in der Tagesbetreuung ihren Geburtstag zu feiern.

Es hat sich herausgestellt, dass der duale Weg des Schulnachmittages — Lernphasen
und Freizeitphasen — von allen Eltern gut angenommen wird. Aber kein Elternteil
ist ausschliefflich daran interessiert, das angemeldete Kind solle nur lernen; alle
befiirworten ein anregendes Bildungsprogramm im Freizeitbereich und Gelegen-
heiten sozialen Lernens. Wihrend des Vormittagsunterrichts bleiben die sozialen
Kontakte meist auf die Lerngruppe und die Pausen beschrinkt, am Nachmittag
bieten sich durch die gedinderten Rahmenbedingungen viele Gelegenheiten, einander
besser kennenzulernen und klasseniibergreifende Freundschaften zu schlieflen. Das
Erleben von Gemeinschaft wird von Schiiler(innen)seite als Grund genannt, gerne
die ganztigige Schulform zu besuchen.

Auch den Eltern sind soziale Lernprozesse neben Freizeit- und Férderangeboten
wichtige Anliegen; diesbeziigliche Beratungen durch Lehrkrifte der Tagesbetreuung
werden sehr geschitze. Von Eltern wurde der Wunsch geduflert, moglichst frith
Aggressionen und Ubergriffe unter Schiiler(inne)n durch verbessertes Konflike-
management und den Einsatz gewaltpriventiver Mafinahmen einzudimmen.
Personlichkeitsstirkung, Sucht- und Gewaltprivention kénnten an den Schul-
nachmittagen Platz finden. Verstindnis fiir die Schiiler(innen) und die Situation
der Eltern, ein offenes Klima an der Schule und die Gesprichsbereitschaft mit den
Lehrkriften und Betreuer(inne)n sind fiir die Eltern duflerst wichtige Faktoren in
der schulischen Tagesbetreuung,.
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Eine Verbesserung der knappen riumlichen Ressourcen steht auch auf der
Lehrer(innen)wunschliste an erster Stelle, gefolgt von dem Interesse, ein Mitsprache-
recht bei der Teambildung bzw. Einstellung von Lehrkriften in der Tagesbetreuung
zu erhalten. Ein zentrales Anliegen besteht darin, Lehrer(innen) zu gewinnen, die
bereit sind, sich fiir mehrere Jahre auf die Nachmittagsbetreuung einzulassen und
somitdie Qualititund Kontinuitit der ganztigigen Betreuung zu sichern. Eng damit
verbunden ist der Wunsch, von den Vereinen ausschliefSlich Freizeitbetreuer(innen)
mit fundierter pidagogischer Ausbildung zugeteilt zu bekommen.

Einige Schulleiter(innen) wiinschen sich einen sinnvolleren Wechsel zwischen
Lernzeit und Freizeit, d.h. lingere Pausen zwischen den Arbeitsphasen. Um den
Kindern das nétige Mafl an Aufmerksamkeit und Zuwendung zu geben, wird
eine Herabsetzung der Hochstschiiler(innen)zahl pro Gruppe fiir nétig erachtet,
die gegenwiirtig an einigen Standorten noch zwischen 15 und 30 Schiiler(inne)n
schwankt. Verbesserungen des Angebots gehen hiufig Hand in Hand mit einer
grofleren finanziellen Belastung, die durch das Schulbudget, den Elternverein oder
auch Sponsoren getragen werden miissen.

Probleme kénnen entstehen, wenn die Leistungen der Kinder nachlassen, wenn
sich ein Kind schlecht behandelt fiihlt, oder wenn es zu Aggressionen unter den
Jugendlichen kommt. Im Umgang mit Konflikten scheint den Eltern besonders
wichtig zu sein, einen Ansprechpartner zu haben, der leicht erreichbar ist, und der
sich Zeit fiir die Anliegen der Eltern nimmt. Zur Vertiefung der Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Tagesbetreuung haben sich auch Elternabende zum regelmi-
Bigen Erfahrungsaustausch unter den Eltern bewihrt.

Problemfelder kénnen aber auch durch schulspezifische Kooperationsformen ent-
stehen. So sind an manchen Schulen Vereine fiir die Betreuung der Schiiler(innen)
in der Freizeit zustindig, was immer dann zu Unstimmigkeiten fiihrt, wenn kranke
Betreuer(innen) nicht vertreten oder wihrend des Schuljahres zu hiufig gewechselt
werden. Eltern kritisieren nicht nur, dass sie den vollen Beitrag fiir eine unvollstin-
dig besetzte Freizeitbetreuung zahlen miissen, sondern dass auch die pidagogisch
notwendige Kontinuitit und Verlisslichkeit in der Betreuung nicht gegeben ist. Es
wird von Eltern auch nichtakzeptiert, wenn die zum Schuljahresbeginn vereinbarten
Schwerpunkte wegen Personalmangels nicht offeriert werden kénnen.

Keine einhellige Meinung gibt es aus der Sicht der Schiiler(innen) zur Akzep-
tanz der GLZ-Stunden. Sie werden von einigen als Stiitze geschitzt und als nétig
befunden, von anderen jedoch auch explizit abgelehnt. In diesem Zusammenhang
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wird kritisiert, dass die Lernzeit offenbar nicht immer spezifisch genug auf die
Lerninteressen und Forderbediirfnisse der Schiiler(innen) ausgerichtet ist. Ein
interessantes Detail ergab sich im Zusammenhang mit dem Mittagessen: Je jiinger
die befragten Kinder, desto eher ist das Mittagessen Anlass fiir kritische Einwin-
de. Besonders negativ wird erachtet, dass immer alles gekostet werden muss. Die
dlteren Kinder bemingeln eher, wenn die Einnahme des Mittagessens aufierhalb
der Schule stattfindet.

In den folgenden Ausfiihrungen sollen resiimierend auf der Basis der Ergebnisse der
Studie jene Erfahrungen, Bedingungen und Voraussetzungen, die sich als férderlich
fiir die Einrichtung bzw. Weiterentwicklung und Verbesserung der bestehenden
Tagesbetreuung erwiesen haben, zusammengefasst werden.

Wesentliche Bestandteile gelungener Tagesbetreuung sind Kommunikationsbereit-
schaft und ein regelmifliger Informationsaustausch auf allen Ebenen — zwischen
Erzieher(inn)en, Sozialpidagog(inn)en und Lehrkriften der Nachmittagsbetreuung,
den Lehrkriften am Vormittag, Schulleitung, Eltern und sonstigen Betreuungs-
personen. Unter guten kommunikativen Bedingungen sind die Chancen grofer,
Lernschwiichen, soziale Schwierigkeiten und entwicklungsbedingte Krisen bei
Schiiler(inne)n rechtzeitig zu erkennen und zu bearbeiten. Die Kontakte der Lehr-
krifte untereinander, deren Gesprichskultur und Informationsfluss wurden auch in
anderen Kontexten als bedeutsame Voraussetzungen fiir den Erfolg benannt (vgl.
Pendel 1993, 13; Buchfeld 2004). Ein reger Austausch zwischen Schule und Eltern
bzw. auflerschulischen Einrichtungen kann Ideen, neue Projekte und Angebote in
der Tagesbetreuung beférdern.

Ein groffer Vorteil der Nachmittagsbetreuung besteht darin, dass Gespriche
zwischen Lehrkolleg(inn)en oder Betreuer(inne)n und Eltern nicht in eine vorge-
sehene, begrenzte Zeit gepresst werden, wie etwa eine Sprechstunde. Sie entstehen
spontan und anlassbezogen und bieten nicht nur Raum fiir ein besseres Kennen-
lernen, sondern erméglichen Innovationen und Kooperationen, die sonst nicht
zu Stande kimen.

Im Lern- und Freizeitbereich an ganztigigen Schulformen, wo vorrangig Teamarbeit
gefragtist, wirktsich ein gutes Schulklima umso positiver aus. Fiir die Tagesbetreuung
istdie Integration des Nachmittagsbetreuungsteams im Lehrer(innen)kollegium eine
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unetlissliche Voraussetzung. Wenn Lehrkrifte und Tagesbetreuung in Konferenzen
und schulische Entscheidungen eingebunden sind und sich dadurch als Teil der
Schule erleben, wird die Kooperationsbereitschaft geférdert und die Motivation
gestirke. Ein kollegiales Arbeitsklima senkt dariiber hinaus die Hemmschwelle, eigene
Schwiichen zuzugeben oder Problemfille zu besprechen. Zentrale Voraussetzung fiir
eine Nachmittagsbetreuung, in der sich Kinder und Lehrkrifte wohl fiihlen, ist die
Schaffung und Finanzierung einer entsprechenden Infrastrukeur. Durch derartige
Mafinahmen kommt es zu einer Aufwertung des Schulstandortes, die sich herum-
spricht und — erfahrungsgemifd — mit vermehrten Anmeldungen honoriert wird.

Bei der teilnehmenden Beobachtung und in den Interviews an den Fallschulen
hat sich herausgestellt, dass die fiir die Tagesbetreuung gesetzlich vorgeschriebenen
Zeit- oder Arbeitsstrukturen mitunter spontan geindert und flexibel gehandhabt
werden miissen, um den Bediirfnissen der lernenden Kinder Rechnung zu tragen.
So sollte z.B. eine Stunde gegenstandsbezogene Lernzeit fiir Mathematik mit einer
Englischstunde getauscht werden kénnen, wenn die Schiiler(innen) fiir eine anste-
hende Englischschularbeit iiben wollen. Bei einem gegebenen Férderbedarf miisste
die Moglichkeit bestehen, dass Kinder spontan in eine andere Gruppe wechseln,
in welcher der benétigte Lernstoff von einer Fachlehrkraft aktuell besprochen
wird. Beim Vorhandensein eines parallelen Freizeitangebotes wire es sinnvoll,
dass Schiiler(innen), die nicht mehr ,aufnahmefihig® sind, zum ,Abschalten®
und Energietanken aus der Lernstunde entlassen werden. Solche kurzfristigen
Umgestaltungen lassen sich leichter vornehmen, wenn es mehrere von Lehrkriften
betreute Lern- und Freizeitgruppen gibt und die Zusammenarbeit zwischen den
Betreuer(inne)n gut funktioniert.

Flexibilitit und eine hohe fachdidaktische und pidagogische Kompetenz wird den
Lehrkriften in der Nachmittagsbetreuung auf eine ganz andere Weise abverlangt
als an den Vormittagen. Da jede Gruppe in der Tagesbetreuung altersheterogen ist,
d.h. in der Regel aus Schiiler(inne)n verschiedener Klassen und Jahrginge besteht,
wire eine Stunde der gegenstandsbezogenen Lernzeit, die so aufgebaut ist wie im
Vormittagsunterricht und den Stoff des Lehrplans einer speziellen Lerngruppe
erarbeitet, nutzlos. Vielmehr muss das individuelle Eingehen auf die Situation
verschiedener Schiiler(innen)gruppen im Zentrum der Lerneinheit stehen, und
Ubungen haben daraufabzuzielen, den jeweils im Vormittagsunterricht vermittelten
Lernstoff zu festigen. Diese Arbeitsweise setzt einerseits die Kompetenz voraus, mit
verschiedenen Gruppen zu gleicher Zeit unterschiedliche Lerninhalte bearbeiten
zu koénnen, andererseits erfordert sie eine gute Absprache mit den Lehrkriften
des Vormittagsunterrichtes und eine umfassende Vorbereitung mit vielfiltigen
Arbeitsunterlagen, die jederzeit verfiigbar sein miissen.
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Grofitmégliche Flexibilitdt innerhalb stabiler Rahmenbedingungen ist ein wei-
teres Ziel, um eine qualitativ hochwertige schulische Tagesbetreuung zu sichern.
Lehrkrifte mit fachspezifischer und pidagogischer Ausbildung machen das Sys-
tem flexibler, da sie umfassender einsetzbar sind als Erzieher(innen). Aber auch
Sozialpidagog(inn)en und Erzieher(inn)en tragen durch eine andere pidagogische
Professionalitit zu mehr Flexibilitit der Schulnachmittage bei und sind eine Be-
reicherung des Angebots. Wichtig ist hierbei auch die Kontinuitit und Stabilitit
der angemeldeten Schiiler(innen)gruppen iiber einen lingeren Zeitraum, um die
Bildungund Intensivierung sozialer Kontakte zu gewihrleisten. Erfahrungsberichte
zeigen, dass es sinnvoll ist, die Anmeldung fiir die Tagesbetreuung an mindestens
zwei Wochentage zu binden (vgl. Pendl 1993, 10).

Schulen, die schon seit langem Tagesbetreuung anbieten oder gar Ganztagsschu-
len sind, wissen um den immensen organisatorischen Aufwand, insbesondere die
Koordination der Termin- und Stundenplanung. Damit das System ,,Nachmit-
tagsbetreuung” auf Akzeptanz im Kollegium trifft und die Bereitschaft verstirke
wird, sich hier zu engagieren, sind jedoch individuelle Abstimmungen unter
Beriicksichtigung der familidren Lebenshintergriinde der Lehrkrifte notwendig.
So gibt es Kolleg(inn)en, denen aufgrund von familidren Konstellationen nicht
immer ein Einsatz am Nachmittag zuzumuten ist. Auf der anderen Seite sind
wiederum andere Kolleg(inn)en froh dariiber, durch die Titigkeit an zwei oder
drei Nachmittagen/Woche dafiir eventuell einen unterrichtsfreien Tag in Anspruch
nehmen zu kénnen.

Als besonders forderlich fiir die Entwicklung der Tagesbetreuung erweist sich eine
engagierte und iiberzeugte Haltung der Schulleitung sowie deren Bereitschaft, die
Dringlichkeit einer Tagesbetreuung am Schulstandort zu kommunizieren und das
Kollegium davon zu begeistern. Dazu gehért auch die Unterstiitzung einer Haltung
bei Lehrkriften, sich am Nachmittag fiir Schiiler(innen) verantwortlich zu fiihlen
und den Wandel der pidagogischen Professionalitit von Wissensvermittler(inne)n
zu Lernbegleiter(inne)n und -berater(inne)n zu tragen und miczugestalten. Lehr-
krifte kdnnen im Freizeitbereich in ihrem Fach (Sport, Musik, Informatik, Werken,
bildnerische Gestaltung) mit interessierten und kleineren Gruppen arbeiten — eine
Tatsache, die fiir viele durchaus attraktiv ist und kommuniziert werden muss. Eine
wichtige Erfahrung von Schulleitungen und Lehrkriften aus Ganztagsschulen
besteht in der Erkenntnis, dass der Erziehungsauftrag an Halbtagsschulen schlecht
abgearbeitet werden kann (vgl. GTS Wilhelmsburg 2005). Die Vorbildfunktion der
Lehrkrifte und wechselseitige Bezichungen zwischen Lehrkriften und Schiiler(inne)n
kénnen sich besser auf8erhalb des Vormittagsunterrichtes entfalten.
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Grundsitzlich lduft eine groflere Flexibilitit der Tagesbetreuung und iiberhaupt
des Schulsystems jedoch auch auf einen Paradigmenwechsel im traditionellen
beruflichen Verstindnis der Lehrkrifte hinaus. Im Zuge des sozialen Wandels hat
die Erziehungsverantwortung der Schule zugenommen, die eine Verinderung im
Habitus des Lehrers/der Lehrerin mit einem erweiterten Berufsrollenset notwendig
macht. Kinder und Lehrkrifte haben iibereinstimmend zum Ausdruck gebrache,
dass sie sich eine(n) Lernbegleiter(in) und -berater(in) wiinschen. Eltern haben
sich nicht nur fiir eine Betreuung ihrer Kinder ausgesprochen, sondern erwarten
Férderung, ein sinnvolles Freizeitangebot und Gelegenheiten sozialen Lernens.
Eine flexible Tagesbetreuung und die Beriicksichtigung der angefiihrten Eltern-
und Schiiler(innen)wiinsche kann nur realisiert werden, wenn am Schulstandort
Bedingungen des ungestorten Arbeitens geschaffen werden. Wenn verlangt wird,
dass Lehrkrifteam Nachmittag Lernangebote und Betreuungsleistungen erbringen,
dann miissen auch entsprechend ausgestattete Arbeitsplitze verfiigbar sein.

An vielen Schulen wird derzeit an der Entwicklung von individuellen Schulprofi-
len gearbeitet. Besonders im stidtischen Bereich, wo der Konkurrenzkampf unter
den einzelnen Schulen groff ist, wird natiirlich versucht, sich durch spezifische
Schwerpunkte zu profilieren, die sich auch im Tagesschulbereich wiederfinden.
Die Direktor(inn)en sind bestrebt, bei Neuanstellungen Lehrkrifte an die Schule
zu bekommen, die dem Schulprofil und den pidagogischen Anforderungen ent-
sprechen. Hier miisste auch pidagogisches Engagement, das Interesse am jungen
Menschen und die Kooperationsbereitschaft zu den Eltern mit gewichtet werden
(vgl. Pendl 1993, 13). Ein grofleres Mitspracherecht bei Personalentscheidungen
oder die Maglichkeit, Lehrkrifte und Betreuungspersonen, die sich nicht bewihren,
abzulehnen, wiirde dazu beitragen, die Qualitit der Arbeit zu sichern und zu verbes-
sern. Im Zuge von schulscharfen Ausschreibungsverfahren miisste eine Schule sich
Kolleg(inn)en aussuchen diirfen, die nicht nur die gewiinschte Ficherkombination
mitbringen, sondern sich auch mit dem Leitbild, dem Schulprogramm und der
pidagogischen Arbeit am Nachmittag identifizieren.

Grundqualifikation fiir die Lehrkrifte in der schulischen Tagesbetreuung Oster-
reichs ist die abgeschlossene Lehramtsausbildung. Hiufig werden Lehrkrifte zum
Zwecke der Vollbeschiftigung dort eingesetzt. In solchen Fillen wird nicht nach
Zusatzqualifikationen gefragt, aber es wird von einigen Schulleiter(inne)n eine
ausgeprigte Sozialkompetenz und Kreativitit erwartet.

Fortbildungen, die auf die pidagogischen Anforderungen der Tagesbetreuung
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zugeschnitten sind, werden nicht im gewiinschten Ausmafd angeboten, was von
Lehrkriften und Schulleiter(inne)n oft als Nachteil empfunden wird. Unterschiede
zwischen Pflichtschul- und AHS-Bereich zeigen sich, wenn es um verpflichtende
Fortbildungsmafinahmen geht. Pflichtschullehrer(innen) sind zur Fortbildung in
einem bestimmten Stundenausmafl pro Schuljahr verpflichtet, AHS-Lehrkrifte
nicht. In Ermangelung adiiquater Fortbildungen fiir die spezifischen Kompeten-
zen der Nachmittagsbetreuung, werden Seminare mit musischen, kreativen und
sportlichen Schwerpunkten besucht. Das Bundesland Steiermark stellt auf diesem
Gebiet eine positive Ausnahme dar. In Graz besteht fiir Lehrkrifte der 6-14-jih-
rigen Schiiler(innen) aller Schulformen die Maglichkeit, an der Hochschule fiir
pidagogische Berufe eine Ausbildung zum/zur Betreuungslehrer(in) zu absolvieren.
Dieser Lehrgang beinhaltet Aspekte der Lern- und Freizeitbetreuung. In Klagenfurt
wird ab Oktober 2007 ein dhnliches Angebot zur Verfiigung stehen. Interessant
ist der Befund aus unserer Studie, dass Lehrer(innen), denen die Tagesschule ein
wichtiges pidagogisches Anliegen ist, auch ohne einschligige Fortbildungsange-
bote viel Kreativitit, Engagement und Erfindungsreichtum fiir das Freizeitangebot
entwickelt haben, was an den vielfiltigen Aktivititen der einbezogenen Fallschulen
erkennbar ist.

1 Das Forschungsprojeke ,,Schulische Tagesbetreuung. Bildungs- und Freizeitangebote*
wurde vom bm:bwk geférdert (vgl. Hofmeister/Popp 2006). Im vorliegenden Beitrag
werden ausgewihlte Ergebnisse dieser Studie prisentiert.
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Norbert Wolf

Halbtagsschulen leben mit einem zu den Eltern verlingerten Unterricht, wenn
Aufgabenauflerhalb der Schulzeit gestellt werden. Ob die unterschiedlichen Sorgebe-
rechtigten erzicherisch und didaktisch ihren Téchtern und Séhnen die entsprechende
Unterstiitzunganbieten kénnen, das istimmer wieder umstritten. Einerseits sind die
spannungsreichen Konflikte zwischen Eltern und Kindern bekannt, wenn eszuhause
um lingere Lernzeiten und auch noch schlechte Leistungen in den Schulfichern
geht. Andererseits erméglicht die Ganztagsschule sogenannte ,Riickzugseffekte®
bei den Eltern, weil sie der Meinung sind, dass nun die Schule alle erzieherischen
und leistungsmifligen Probleme bei ihren Kindern I8sen kann.

Um internationale Vergleichsmafistibe zu erhalten, kénnen die Aussagen der
PISA-Studie 2000 fiir die 15-Jdhrigen herangezogen werden, wie viele aktive und
nominelle Lernzeit sie wihrend und auflerhalb der Schulzeit brauchen. Deutsch-
land liegt im mittleren Bereich der Zeitaufwendung fiir die Hausaufgaben, in den
Fichern Mathematik und den Naturwissenschaften vier bis fiinf Stunden pro
Woche. Allerdings liegt der Nachhilfeunterricht auflerhalb der Schule mit 14,1%
stark iiber dem Durchschnitt der anderen Linder. Die Verteilung von zu vielen
Unterrichtsstunden im Verhiltnis von zu wenigen Hausaufgaben und umgekehrt,
ist gar nicht fiir Finnland und Schweden mafigeblich.

Bei diesen Lindern finden sich weder innerhalb noch auflerhalb der Schule
zusitzliche zeitliche Belastungen, wobei auch der geringe Zusatzunterricht kaum
in kommerzielle Bildungseinrichtungen verlagert wird (vgl. Baumert 2001, 416-

421).

Die Aufgabe kann zunichst anthropologisch betrachtet werden, da der Mensch im
Vergleich zum Tier ein weltoffenes Wesen ist. Sein Leben ist nicht nur als blofle
Gegebenheit hinzunehmen, sondern es ist ihm auch aufgegeben. So kann er oft
den Weg der Losung des Problems nicht durchschauen und die einzelnen Lebens-
Aufgaben bleiben daher stets ein Wagnis. Aber mit dem Risiko des Gelingens
und Scheiterns entsteht eine Spannungswirklichkeit, die sich im Rhythmus von
Anstrengen und Ausruhen, von Suchen und Finden entwickeln kann. Jede Aufgabe
kann auf eine Losung hin angelegt sein. Wer eine Aufgabe iibernimmt, der trigt
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die Verantwortung fiir den Weg, der auch von der Disziplin geprigt ist, das Selbst
in den Anspruch der Verpflichtung zu stellen. Die Aufgabe wirkt auf den einzelnen
Menschen zuriick, weil er durch die Anstrengungen und Miihen der Losungs-
wege und der Widerstinde an den Sachverhalten geformt und gebildet wird. So
verwirklicht er sich selbst. Mit dem Ergebnis entsteht eine neue Wirklichkeit, die
sich der Einzelne nun erschlossen hat. Damit kann gedanklich der Ubergang zur
erziecherischen Bedeutungaufgezeigt werden: Im Lebenslauf der Fremd- zur Selbster-
ziehung kdnnen die verschiedenen Bildungsziele von der Kindertagesstitte bis zum
Schulalter des Jugendlichen festgelegt sein. Denn mit der allmihlichen Ubernahme
von eigenverantwortlichen Titigkeiten wird nicht nur das Urteilsvermégen fiir
die Aufgabenerledigung gestirkt, sondern auch die sinnvolle Einteilung zwischen
Arbeit und Freizeit, zwischen Beanspruchung und Entspannung. Zutriglich ist
dabei die Lernbereitschaft zur Kooperation und Solidaritit mit anderen Menschen.
In dieser Hinsicht werden der Einzelne und die Gemeinschaft zur demokratischen
Werteerzichung angeleitet, die fiir eine Allgemeinbildung konstituierend ist (vgl.
Feiks/Rothermel 1981, 8 ff;; vgl. Feiks 1992, 39 {f;; vgl. Girmes 2003, 6-11).

Als Begriindung dienen zunichst Aussagen von verschiedenen Vertretern, die sich
mit der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu dem Thema beschiftigen. Die
Hypothese kann aufgestellt werden, dass eine weitere Entwicklung der Ganztags-
schule die Unterrichtsgestaltung in den Mittelpunkt der Qualititssicherung und
Evaluation zu stellen hat:

,Die Losung der Aufgabenfrage bestimmt mafigeblich die Gestaltungsform einer
Ganztagsschule, nimlich den Umfang der anderen Angebote. Sie greift zudem
mehrfach in den Unterricht ein® (Wunder 2006, 46). Weiterhin bemerkt er, dass
die Reform der Schule wesentlich von der Lésung dieser Problematik vorangetrieben
wird, um auch den kommerziellen Nachhilfeunterricht weitgehend tiberfliissig zu
machen. Dazu geben die Entwicklung und Implementation von nationalen Bil-
dungsstandards einige Hinweise fiir ein systematisches und vernetztes Lernen. Es
wird mit den fachbezogenen Kompetenzen des jeweiligen Unterrichtsfaches und
dem mittleren Anforderungsniveau durch Aufgabenbeispiele veranschaulicht und
beschrieben (vgl. KMK 2003, 8-16). Die konkrete Leistung ermdéglicht die ,,cha-
rakteristische Spannbreite von Aufgabentypen zur Uberpriifung von Kompetenzen
bzw. Standards“. Auf die unterrichtlichen Bedingungen muss in diesem Kontext
selbstverstindlich verzichtet werden und die Zuordnung der Anforderungsbereiche
ist zunichst den verschiedenen nationalen und internationalen Vergleichsstudien
entnommen.

Interessant sind die empirischen Untersuchungen zu den Hausaufgaben, die sich
von der pragmatisch orientierten Kompendienliteratur (Derschauv. 1979; Schwem-
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mer 1980; Speichert 1980, 1987; Becker/Kohler 2002; Becker 2004; Appel/Rutz
2005; Wahler u.a. 2005) abheben. Schon seit langem sind die Selbst- und Lern-
wirksamkeit von Hausaufgaben mitverschiedenen erzicherischen und didaktischen
Aspekten in einzelnen Studien erforscht worden (Kuhrt/Dietz 1960; Wittmann
1964; Drewelow 1969; Eigler/Krumm 1972; Keck 1978; Ipfling/Lorenz 1979).
Wihrend der letzten Jahre entsteht erneut das Interesse zu diesem Thema.

Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Leistungssteigerung sind vorwiegend
untersuchte Variablen bei Jugendlichen, die teilweise auf die Unterrichtsficher
Mathematik und Englisch bezogen sind (Hofer/Sass 2006; Satow 2002; Traut-
wein u.a. 2001; Trautwein 2002; Trautwein/Koeller 2002; Trautwein/Koeller
2003; Trautwein/Kropf 2004; Trautwein u.a. 2006; Wagner 2005; Wild 2004).
Die Forschungen sind unterschiedlich in den Ergebnissen, denn Instruktion im
Unterricht, Selbst- und Lernwirksamkeit und leistungsdifferenzierte Aufgaben-
stellungen werden in verschiedenen Einheiten der Lernzeiten zu beachten sein.
Verstirke ist auch die Hausaufgabensituation an der Ganztagsschule in den Blick
genommen worden (Haag 1991; Nilshon 1995; Galke 1998; Hohmann/Kohler
2007). In diesem Zusammenhang sind insbesondere nationale und internationale
Forschungsabsichten und -ergebnisse zu nennen (Pulkkinen 2005; Radisch/Klie-
me 2005), die noch durch das Konsortium StEG (IFS, DIPE, DJI) in den Jahren
2005-2009 ausgeweitet werden.

Derumfangreichen Befragungvon Schiilern, Lehrern und Eltern an der Primar- und
Sekundarstufe der Ganztagsschule ,,in neuer Form“ (GTS i.n.E) ist das Konstrukt
~Aufgabenorientierter Unterricht” (AoU) zugrundegelegt (vgl. Wolf 2006a, 151-
153; vgl. Wolf 2007¢, 16-31). In die Uberlegungen sind vielfiltige Aspekte der
Didaktischen Modelle und empirische Ergebnisse iiber die Unterrichtsgestaltung
einbezogen worden, um die Eigenart und das Profil der Ganztagsschule im Allge-
meinen zu schirfen (vgl. Holtappels u.a. 2007, 236 ff.).

Die Aufgaben in den Unterrichtsfichern beinhalten Standards und Kompetenzen.
Wenn die Gestaltung der Lernumgebung systematisch und planmifig sein soll,
dann legen sich die Lehrkrifte meistens ein Konzept zurecht. Férdern und Fordern
der Schiiler kann nur gelingen, wenn die Unterrichtsprinzipien der Differenzierung
und Rhythmisierung fiir den ganzen Tag gelten.

In der dsthetisch-konstruktiven Theorie der Allgemeinen Didaktik und dem
Dreiklang von Lernen, Lehren und Spielen (Wolf 2006b, 197-200; Wolf 2006¢,
219-222) stellt sich ein pidagogisch-didaktisches Konzept vor, in dem die dra-
maturgischen Elemente leitend sind. Schule und Unterricht sind nicht nur die
Welt der Aufgaben, sondern sie kénnen auch mit einer Welt- und Theaterbiihne
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Aufgabenorientierter Unterricht
Lernvoraussetzungen - Lernanforderungen - Lehrverhalten

Konzept
Differenzierung - &sthetisch-konstruktiv - Rhythmisierung
Lehr - Lern - Spiel - Formen

¥

Aufgabentyp
vorbereitend - nachbereitend
produktiv - explorativ - reproduktiv - kooperativ - kreativ
vorschreibend nicht - vorschreibend

GiitemaRBstab
Quantitat - Bezugsnorm - Qualitat

t
Tatigkeiten
Uiben - festigen - mechanisieren - vertiefen - systematisieren - anwenden

1+
Regel
Aufgabe stellen - begleiten - Gberprifen - beurteilen

T
Lern-Rest-Zeit/Raum
extern - additiv - integriert

Wolf 2007
als Kunstwerk verglichen werden. In dieser Bedeutung lisst sich sinngemif3 die
Schulphilosophie von H. v. Hentig mit ,science and theatre/music® zitieren, denn
eine Aufgabenkultur kann einerseits den Aufgabentyp und andererseits den Giite-
mafistab des Schiilers reprisentieren.

Die individuelle Bezugsnorm ist idealtypisch fiir die pidagogisch-didaktischen
Uberlegungen einer inneren und duferen Differenzierung leitend, wenn Fordern
und Fordern auf die Kinder und Jugendlichen abgestimmt sein sollen.

Sowohl die kriteriale, leistungsbezogene als auch die soziale, gruppenbezogene
Norm sind der individuellen Bezugsgrofle neben- oder untergeordnet, denn die
ganzheitliche Bildung der Personlichkeit des Schiilers steht im Mittelpunkt der
erzicherischen Bemiihungen.

Interessant sind die Menge (Quantitit) und der Schwierigkeitsgrad (Qualitit)
der Aufgaben, die es fachspezifisch und ficheriibergreifend zu bewiltigen gilt. Von
daher driingen sich vor allem die charakteristischen Aufgabenarten in den Vorder-
grund, wie sie in der Grafik (Wolf 2007) dargestellt werden. In der Klassifikation
machen sie die Bandbreite der Fremd- und Selbststeuerung des Schiilers aus, die
sich in der offenen und geschlossenen Unterrichtsgestaltung verwirklichen Lisst.
Einer neuen Aufgabenkultur an der Ganztagsschule wird die Chance eroffnet,
die Breite und Tiefe der Lehr- und Lernformen auch spielerisch einzukleiden.
So sind die dramaturgischen Aspekte insbesondere hervorzuheben, denn diesem
Gesichtspunkt kommt das Zeit- und Raum-Management des ganzen Tages fiir die
Rhythmisierung der Titigkeiten entgegen.
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Die Aufgabenerledigung kann sowohl in verlingerten Unterrichtszeiten als
auch in Silentien oder Arbeitsstunden geschehen. Dazu werden sich gebundene
und ungebundene Lern- und Spielformen abwechseln, die an der biologischen
Leistungskurve orientiert sind. Die Kompetenzen der Lehrkraft zur Aufgabener-
ledigung kommen durch die ,Regel zum Ausdruck. Gefragt sind die Sach- und
Methoden-Kompetenzen bei der Aufgabenhilfe, damitdie Handlungssicherheit des
Schiilers gestirkt werden kann. Daher sollte der Schiiler der jeweiligen Klassen-
stufe allmihlich die Aufgaben ganz alleine fertig machen. In dieser Hinsicht kann
die Ganztagsschule mit ihrem Raum-Zeit-Potenzial grundsitzlich die Thematik
fiir Schiiler und Eltern lésen, indem sie die Erledigung der verschiedenen Schul-
Aufgaben ,extern” (zuhause), ,additiv® (zusitzliche Unterrichts- bzw. Lernzeiten
an der Schule) und ,integriert” (Unterrichtsgestaltung und Lernzeit sind in den
ganzen Schultag eingegliedert) zur Organisation hat.

Das empirische Forschungsvorhaben wird sich insbesondere mit der spannenden
Leitfrage beschiftigen: Gibr es eine Ganztagsschule ohne Hausaufgaben?

Die statistischen Ergebnisse zur Befragung kénnen nur verkiirzt wiedergegeben
werden. Die Eltern (N=679) bleiben in diesem Beitrag unberiicksichtigt.

Das Forschungsprojekt fand an den Primar- und Sekundarschulen der GTS
in neuer Form in Rheinland-Pfalz von 2005 bis 2006 statt. Sie ist einer teilweise
gebundenen Ganztagsschule dhnlich und wurde in das Forderprogramm IZBB
2003 — 2007 als Angebotsschule aufgenommen. Eine Auswahl der Daten zu den
Adressatengruppen der Lehrer (N=89) und Schiiler (N=930) wird in der folgenden
Darstellung getroffen. Die jeweils 20 Fragen fiir die Adressatengruppen sind von
drei Hypothesen geleitet. Mit einer speziellen Software der SPSS 14.0/WinGmbH
wurden die Daten vorwiegend in der deskriptiven Statistik ausgewertet und die
Ergebnisse sind an anderer Stelle ausfiihrlich diskutierc (Wolf 2006d, 243-246;
2007, 9-11; 2007, 29-32 ff.).

5.1  Hypothese: In einer verinderten Unterrichtsgestaltung, -planung, -durchfiibrung
und -reflexion kinnen HA so in Schule und Unterricht integriert sein, dass

sie in der GTS erledigt werden.

17: Kénnen Sie sich lhre Ganztagsschule ohne Hausaufgaben vorstellen ...

Lehrer/Primarstufe immer oft manchmal gar nicht
N in % N in % N in % N in %

Lehrer auch nachmittags
betreuen?

jeder Schler gentigend Zeit hat? 6 24,0 1" 44,0 5 20,0 3 12,0

8 26,7 8 26,7 1 36,7 | 3 10,0
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Leistungen durch Differenzierung

gesteigert werden? 9 30,0 14 | 46,7 6 20,0 1 3,3

bestimmte R&dume fur jeden

Schuler zur Verfugung stehen? 5 20,8 | 12 50,0 5 208 2 83

Aufgaben eine Lebens- und

Lernform sind? 4 15,4 10 38,5 1 42,3 1 3,8

ein Lerntagebuch gefiihrt wird? 5 17,9 10 35,7 10 35,7 3 10,7

Schiler ein Portfolio machen? 3 111 5 18,5 12 44,4 7 24,9

Lehrer/Sekundarstufe N in % N in % N in % N in %

Lehrer auch nachmittags

betreuen? 9 | 209 | 12| 279 15 | 349 | 7 | 163

jeder Schiuler gentgend Zeit hat? 7 16,7 21 50,0 10 23,8 4 9,5

Leistungen durch Differenzierung

gesteigert werden? 5 11,9 23 | 54,8 1 26,2 3 71

bestimmte Raume flr jeden

Schuler zur Verfiigung stehen? 8 200 16 40 8 200 8 200

Aufgaben eine Lebens- und

Lernform sind? 5 139 | 15 | 417 12 (333 | 4 | 11

ein Lerntagebuch geftihrt wird? 4 10,5 17 44,7 1 28,9 6 15,8

Schuler ein Portfolio machen? 3 8,1 7 18,9 23 62,2 4 10,8

Zeit- und Raum-Management sind mit der Differenzierung prozentual fithrend,
wenn es um die Verwirklichung der Vision einer hausaufgabenlosen GTS geht.
Progressive Formen der Leistungsfeststellung sind im mittleren Bereich der Nen-
nungen zu finden. Das Portfolio erhilt eine ablehnende Sonderstellung.

9: Woran kann es liegen, dass | Schiiler/Sekundarstufe

du die Aufgaben zu schwer im- ¢ manch- gar
findest? mer oft mal nicht
N in% [ N in% [ N in% [ N in %

Ich habe den Stoff nicht
verstanden.

Der Lehrer hat den Stoff
schlecht erkléart.

Die Aufgabe ist zu schnell
durchgenommen worden.

37 7,0 105 | 19,9 | 320 60,6 | 63 11,9

36 76 86 18,1 | 211 445 | 138 | 291

22 48 | 85 18,6 | 218 478 | 129 | 28,3

Ich habe keine Hilfe bekommen. | 17 4,0 29 6,8 116 272 | 263 | 61,7

Ich habe Lernprobleme. 16 3,7 37 8,4 95 21,7 | 288 | 65,8
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9: Woran kann es liegen, dass | Schuler/Primarstufe

du die Aufgaben zu schwer im- " manch- gar
findest? mer © mal nicht
N in% | N in% | N in% | N in %

Ich habe den Stoff nicht
verstanden.

Der Lehrer hat den Stoff

15 59 25 9,8 159 62,1 | 56 21,9

schlecht erklart 2 10 | 8 39 | 87 42,4 | 107 | 52,2
e ool |5 Jo¢ [ [ma]s [ame]m |suo
Ich habe keine Hilfe bekommen. | 1 0,5 7 3,6 36 18,6 | 148 76,3
Ich habe Lernprobleme. 8 3,9 13 6,4 46 22,7 | 136 67,0

Alle Schiiler duflern sich ungefihr zur Hilfte, dass sie ,manchmal® den Stoff nicht
verstehen, wobei fast genauso viele Lehrer die Inhalte ,,schlecht erkliirt haben und
die Aufgaben zu ,,schnell“ behandelt worden sind.

5.2 Hypothese: Es gibt verschiedene Typen von HA, die sich besonders fiir die GTS

eignen.

6: Hausaufgaben haben Methoden und Inhalte. Welche Funktionen setzen Sie didaktisch ein?

Lehrer/Primarstufe immer oft manchmal gar nicht
N % N % N % N | %

Nachbereitend zum Unterricht 1 30,6 23 63,9 2 5,6

Z::evz:isvs::: mechanisch in Ubung 2 6.5 22 710 7 226

Vorbereitend flr den Unterricht 3 8,8 9 26,5 22 64,7

Anwendung am vorgegebenen
Beispiel
Rezeptiv und mechanisch in Ubung

5 14,7 18 52,9 1 32,4

. 1 3,3 15 50,0 14 46,7
des Kénnens
Lehrer/Sekundarstufe N % N % N % N %
Nachbereitend zum Unterricht 8 17,4 32 69,6 6 13,0
Rezep’fw und mechanisch in Ubung 5 | 109 2 56,5 14 304 1 |22
des Wissens
Vorbereitend fur den Unterricht 11 23,4 31 66,0 5 (10,6
An\‘Nepdung am vorgegebenen 1 21 31 64.6 16 333
Beispiel
Rezeva und mechanisch in Ubung 1 22 25 543 17 370 3 |es
des Kdénnens
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Beim Aufgabentyp ,nachbereitend® tibertrifft die Primarstufe in der Hiufigkeit die
Sekundarstufe, wihrend nominal die Kollegen in beiden Stufen bei , rezeptiv und
mechanisch® fast gleiche Nennungen haben. Weiterhin sechen ca. ein Drittel der
Grundschullehrer ,vorbereitende” Aufgaben und ,Anwendung im vorgegebenen
Beispiel“ wichtiger als die Sekundarstufen-Kollegen an.

7: Wenn Sie nach neuen Lehr- und Lernformen zum integrierten Aspekt suchen, kdnnen Sie sich
eine veranderte Unterrichtsgestaltung mit solchen Hausaufgaben vorstellen ...

Lehrer/Primarstufe immer oft manchmal gar nicht

N | in% N in % N in % N | in%

vorbereitend zu neuen Unterrichts-

. 3 | 94 11 34,4 17 53,1 1 3,1
inhalten.

Anwendung von verschiedenen

Arbeitstechniken. 8| 94 191994 1 10 813

produktiv und kreativ zur Vertiefung 4 121 17 515 12 36.4

von Wissen.
erkunden, sammeln und auswerten. 2 |59 17 50,0 15 44,1
Beobachtung und Experiment. 1 3,2 14 45,2 15 48,4 1 3,2

produktive und kreative Vertiefung
von Kdnnen.

langfristige Aufgaben mit vielfaltigen
Ergebnissen.

4 1129 18 | 58,1 9 29,0

2169 15 | 51,7 1 37,9 1 3,4

kooperativ in Schilergruppen und

projektorientiert. 2|65 14| 452 15 484

Lehrer/Sekundarstufe N % N % N % N %

vorbereitend zu neuen Unterrichts-
inhalten.

Anwendung von verschiedenen Ar-
beitstechniken.

produktiv und kreativ zur Vertiefung

von Wissen.
erkunden, sammeln und auswerten. 2 51 18 46,2 19 48,7
Beobachtung und Experiment. 1 2,6 9 23,7 24 63,2 4 10,5

produktive und kreative Vertiefung
von Kénnen.

langfristige Aufgaben mit vielfaltigen

) 1 28,9 20 52,6 7 | 184
Ergebnissen.

kooperativ in Schilergruppen und

projektorientiert. 121 308 25 64,1 2 51
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Die Primarstufe ist gegeniiber der Sekundarstufe fithrend hinsichtlich einer gréfferen
Bandbreite von Aufgabentypen.

5.3 Hypothese: Der ,Aufgabenorientierte Unterricht (AoU) ist ein optimales
Konzept zur Umsetzung des Themas ,,Schule ohne Hausaufgaben .

5: Hausaufgaben kénnen in den regularen Unterricht, aufgabenorientiert (AoU) eingegliedert
werden, wenn ...

Lehrer/Primarstufe immer oft manchmal gar nicht

N in % N in % N in % N in %

ihre Vorbereitung und Planung
mit den Uberlegungen zu den 2 8,3 10 M7 12 50,0
Hausaufgaben beginnen.
Ubungsphasen insbesondere
dazu geeignet sind.

alle schriftlichen Aufgaben im
Unterricht gemacht werden.
mundliche Hausaufgaben zu
Hause erledigt werden missen.

4 14,8 16 | 59,3 7 25,9

5 21,7 13 56,5 5 21,7

3 11,5 6 23,1 17 65,4

bestimmte Stunden zu den
Fachern geblockt werden.
diese in speziellen Forder-
stunden abgearbeitet sind.
der ganze Tag in Lernen und
Spielen rhythmisiert wird.

2 10,0 5 25,0 8 40,0 5 25,0

1 4,8 4 19,0 12 57,1 4 19,0

6 22,2 4 14,8 1 40,7 6 22,2

Lehrer/Sekundarstufe immer oft manchmal gar nicht

N in%| N in% | N in % N in %
ihre Vorbereitung und Planung
mit den Uberlegungen zu den 1 24 | 22 53,7 | 15 36,6 3 7.3
Hausaufgaben beginnen.
Ubungsphasen {nsbesondere 5 19| 24 571 | 11 26.2 2 48
dazu geeignet sind.
alle sc.hrlftllchen Aufgaben im 4 10,3] 12 308 | 17 436 6 154
Unterricht gemacht werden.
mundliche H.ausaufgaben"zu 4 105] 11 289 | 17 447 6 15,8
Hause erledigt werden missen.
bestimmte Stunden zu den
Fachern geblockt werden. 7 206 | 16 47 n 324
diese in spenellen_ F0r§er- 1 30 | 8 2.2 | 16 485 8 24,2
stunden abgearbeitet sind.
der ganze Tag in Lemen und | 30 | 4 121 14 | 424 | 14 | 424
Spielen rhythmisiert wird.




Hausaufgaben an der Ganztagsschule

193

Beide Stufen sind sich einig, dass die Ubung am stirksten dieses Konzept bean-
spruchen wird, miindlich aber auch zu Hause gelernt werden muss. Die Rhyth-
misierung von Lernen und Spielen polarisiert sehr stark die Grundschule von der
Sekundarschule. Fast doppelt so viele Kollegen in der Sekundarstufe lehnen diese
Perspektive ab. Férderstunden sind in der Grundschule auch mehr exponiert.

20: Stelle dir vor, du bekommst
Uberhaupt keine Hausaufgaben

Schiler/Primarstufe

mehr. Wie wirst du dann? m- oft manch- gar

mer mal nicht

N in% [ N in% | N in% | N in %
Meine Leistungen bleiben gleich.| 39 18,0 | 27 12,4 | 55 25,3 | 95 43,8
Z;ﬂe Leistungen verschlechtern 68 %7 | 65 255 | 65 255 | 57 224
Melne Leistungen verbessern 7 35 4 20 34 170 | 154 | 770
sich.
Ich brauche mich nicht mehr 24 121 21 10,6 | 30 152 | 123 62,1
anstrengen.
Mir geht es viel besser. 61 276 | 20 9,0 50 22,6 | 89 40,3
20: Stelle dir vor, du bekommst | Schiiler/Sekundarstufe
Uberhaupt keine Hausaufgaben - h
mehr. Wie wirst du dann? im- oft manch- gar

mer mal nicht

N in% | N in% | N in% | N in %
Meine Leistungen bleiben gleich.| 113 | 23,9 | 92 19,5 | 117 24,8 | 148 | 314
le;]ne Leistungen verschlechtern 105 | 214 | o7 19,8 | 139 284 | 144 | 294
Z:r"”e Leistungen verbessemn | g5 | 419 | 53 | 124 | 111 253 | 219 | 500
Ich brauche mich nicht mehr 53 127 | 50 120 | 78 188 | 233 | 56,0
anstrengen.
Mir geht es viel besser. 207 | 41,7 | 72 14,5 | 102 20,6 | 114 23,0

Wihrend die Grundschiiler sehr bezweifeln, dass die Leistungen gleich bleiben, so
sind die Sekundarschiiler der gegensitzlichen Meinung. Noch stirker ist der Unter-
schied in der Leistungsbereitschaft und dem Selbstwertgefiihl. Die Aulerungen zu
den beiden anderen Kategorien deuten auf verschiedene Attributionsmuster hin.
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5.4 Hypothesen 1, 2 und 3: Parameter der Lern-Rest-Zeit

3: Was geschieht, wenn du mit Schiiler/Primarstufe
deiner Zeit fur die Aufgaben in

der Schule nicht fertig wirst? m- oft manch- g.ar

mer mal nicht

N in% | N in% | N in% | N in %
Bekommst du die Aufgaben 5 3,0 3 18 31 186 | 128 | 76,6
erlassen?
Musst du sie in deiner Freizeit 46 23 | 16 91 56 320 | 56 320
nachmachen?

Sind sie in der Arbeitsgemein-

schaft zu tun? 18 1,2 | 8 5,0 30 18,6 | 105 | 65,2
Sind sie zu Hause nach der 86 394 | 37 170 | 68 312 | 26 1.9
Schule noch zu tun?
Musst du sie am nachsten Tag 20 121 | 4 24 26 158 | 113 68,5
nachholen?
3: Was geschieht, wenn du mit Schiuler/Sekundarstufe
deiner Zeit fur die Aufgaben in — ]
der Schule nicht fertig wirst? m oft manc g.ar

mer mal nicht

N in% | N in% | N in% | N in %

Bekommst du die Aufgaben
erlassen?

Musst du sie in deiner Freizeit
nachmachen?

Sind sie in der Arbeitsgemein-
schaft zu tun?

Sind sie zu Hause nach der
Schule noch zu tun?

Musst du sie am néchsten Tag
nachholen?

1 2,9 6 1,6 48 12,5 | 320 | 831

128 | 28,3 | 83 18,3 | 151 33,3 | 86 19,0

28 79 26 73 80 22,5 | 220 | 62,0

163 | 32,9 | 109 | 22,0 | 163 329 | 57 11,5

25 6,7 28 75 124 332 | 196 | 52,4

Nahezu drei Viertel der Schiiler miissen die gestellten Aufgaben vollstindig erledigen.
Die Freizeit und Zuhause werden noch zusitzlich stark beansprucht.

htler/Pri f
6: Wann erledigst du deine Schtler/Primarstufe

Aufgaben in der Schule? im- t manch-| gar
mer ° mal nicht

N in% | N in% | N in% | N in %




Hausaufgaben an der Ganztagsschule 195

Im Unterricht am Vormittag 40 24, 1| 13 7,8 22 13,3 91 54,8
Nach dem Mittagessen 143 69, 4| 19 9,2 |9 4,4 | 34 16,5
In der freien Zeit am Nachmittag | 24 15,1| 15 9,4 | 35 22,0( 84 52,8
In den Pausen 3 2,1 2 1,4 141 96, 6
Nach der Schule im Bus 1 0,7 3 2,1 138 97, 2

6: Wann erledigst du deine Schler/Sekundarstufe

Aufgaben in der Schule? im- oft manch-| gar

mer mal nicht

N in% [ N in% | N in% | N in %
Im Unterricht am Vormittag 61 14,4 | 43 10, 1| 148 34,8| 171 40, 2
Nach dem Mittagessen 232 | 46,7 92 18,5| 85 17,1 | 84 16, 9

In der freien Zeit am Nachmittag 52 12,8 78 19,2 130 31,9 | 146 35,9

In den Pausen 4 1,1 | 14 3,7 | 74 19,6| 284 | 75,3

Nach der Schule im Bus 1 0,3 |3 0,8 | 36 9,5 | 337 | 89,4

Die meisten Schiiler erledigen ihre Aufgaben nach dem Mittagessen, aber auch
vormittags ist ein Schwerpunkt zum Aufgabenmachen. Die Rhythmisierung ist
so in der Regel festgelegt.

8: Wann werden die Hausauf- Schuler/Primarstufe
gaben wéhrend des Unterrichts -

im- manch-| gar
gestellt? oft )

mer mal nicht

N in% [ N in% [ N in% | N in %
Am Ende der Stunde kurzvor | g, | 45 | 56 | 24, 7| 75 | 33,0| 58 | 25,6
dem Klingeln
Ar.n Ende der Stunde nach dem 6 3,1 5 1.6 | 43 22 2| 140 | 72,2
Klingeln
Wahrend der Stunde 61 25,6| 72 30, 3| 64 26,9| 40 16, 8
Am Ende des Vormittags 20 9,9 17 8,4 | 54 26,7 111 55,0

Am Ende des Nachmittags 3 1,6 5 2,719 4,9 166 90,7
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8: Wann werden die Hausauf- Schiiler/Sekundarstufe
gaben wahrend des Unterrichts - h
gestellt? m- oft manch- gar

mer mal nicht

N in% | N in% | N in% | N in %
Am Ende der Stunde kurzvor 1,16 | 3 gl 237 | 417 | 74 133 | 30 | 54
dem Klingeln
Ar.n Ende der Stunde nach dem 1 26 4 97 163 385 | 205 | 485
Klingeln
Wahrend der Stunde 45 9,7 13 | 24,3 | 219 471 | 84 18,1
Am Ende des Vormittags 1 0,3 5 1,3 34 8,6 356 | 89,9
Am Ende des Nachmittags 2 0,5 5 1,3 26 6,6 363 | 91,7

An erster Stelle steht Hausaufgaben ,,.... kurz vor dem Klingeln®, wobei die Sekun-
darschiiler mit iiber zwei Drittel-Nennung diese Situation angeben. Am Ende des
Vor- und Nachmittags wird die Hausaufgabenstellung nahezu verneint.

10: Wenn du Betreuung von Schiiler/Primarstufe
Hausaufgaben an deiner Schule [—
L L im- manch- gar

hast, wie ist diese organisiert? oft .

mer mal nicht

N in% | N in% | N in% [ N in %
V\(ahrepd des Unterrichts mit 7 47 4 27 29 195 | 109 | 732
einer Ubung
Zusétzliche Stunden vormittags 7 49 2 1,4 8 5,6 127 88,2
Zuséatzliche Stunden nachmittags | 68 40,5 | 4 2,4 10 6,0 86 51,2
In deiner freien Zeit 5 3,4 7 4.8 29 20,0 | 103 71,0

In einer Arbeitsgemeinschaft 25 16,3 | 3 2,0 18 1,8 | 107 | 69,9
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10: Wenn du Betreuung von Schuler/Sekundarstufe
Hausaufgaben an deiner Schule [
. . im- manch- gar
hast, wie ist diese organisiert? oft .
mer mal nicht
N in% | N in% | N in% | N in %

Wéhrend des Unterrichts mit 28 71 47 1.9 | 124 315 | 192 | 487

einer Ubung

Zusatzliche Stunden vormittags 39 10,8 | 19 53 38 10,6 | 263 | 73,1
Zusétzliche Stunden nachmittags | 115 28,9 | 37 9,3 51 12,8 | 193 | 485
In deiner freien Zeit 15 41 31 8,5 65 17,8 | 251 68,8
In einer Arbeitsgemeinschaft 52 13,7 | 26 6,9 78 20,6 | 222 | 58,6

Ziemlich klar scheint die Regelung mit ,,zusitzlichen Stunden nachmittags® bei der
Grundschule zu sein. Wihrend des Unterrichts konnen die Schiiler der Sekundar-
stufe mehr Aufgaben machen.

Im Mittelpunkt der Studie steht die empirische Untersuchung zum ,Aufgaben-
orientierten. Unterricht” (AoU), die sehr verkiirzt dargestellt wird. Die Ergebnisse
der Befragung sollen zur Schulentwicklung der GTS beitragen, indem sie mit den
Aussagen der Lehrkrifte und Schiiler eine Argumentationsvielfalt bieten.

Lehrende bevorzugen progressive Unterrichtsmethoden, damit die Selbststeue-
rung und Eigenverantwortung der Schiiler geférdert werden. Sie empfehlen das
didaktische Spannungsverhiltnis zwischen der Offnung des Unterrichts und den
verschiedenen Aufgabentypen zu gestalten. Sie kennen den inhaltlichen Zusam-
menhang von Lernzeit und Leistung bei den Schiilern und bemiihen sich um
eine individuelle Forderung. Thre Professionalitit zeigt sich in der Auffassung der
ganzheitlichen Bildung von Schule und Unterricht. Die Offnung des Unterrichts,
die im Spannungsverhiltnis mit den Aufgabentypen der vorschreibenden biszu der
nicht-vorschreibenden Form steht, kann den Prozess einer schrittweisen Annihe-
rung an die hausaufgabenfreie Schule leiten. Insbesondere zeigen sich produktive,
kreative und vorbereitende Aufgabenstellungen fiir die GTS geeignet.

Die Perspektive der Zeit/Restzeit macht das Lerntempo aus, und es hat den ent-
scheidenden Anteil an der Leistung. Sowohlim Unterrichtals auch in der Betreuung
der Aufgaben legt das Lerntempo mit die Stiirke und Schwiche eines Schiilers fest.
In diesem Zusammenhang ist vom Lehrer die Regel zum Umgang mit Aufgaben
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zu beachten, denn die klare, eindeutige und genaue Aufgabenstellung etleichtert
die Erledigung des gestellten Problems.

Im Zwiespalt von miindlicher und schriftlicher Erledigung von Aufgaben zu
Hause zeigt sich aber nur ganz schwach der Aspekt der verstirkten Ubung bei
einer verinderten Aufgabenkultur in der Schule, um Férdern und Fordern in den
vollstindigen Auftrag der GTS zu stellen.

Die Balance derverschiedenen Aufgabentypen zu halten, verstirkt die Begriindung
eines ,Aufgabenorientierten Unterrichts“. Die Differenzierung von Quantitit und
Qualitdt der Aufgaben erhéht voraussichtlich die Aufmerksamkeitssteuerung des
Schiilers in Schule und Unterricht, denn empirische Forschungsergebnisse weisen
auf ein unterschiedliches Selbstkonzept hin.

Die Lehrkrifte vertreten ihre Ganztagsschulen der ,neuen Form®. Sie haben
sowohl auf der Primar- als auch auf der Sekundarstufe eine iiberdurchschnittliche
pidagogische Haltung und Urteilskraft hinsichtlich der didaktisch-methodischen
Aspekte. Sie strengen sich an, eine ganzheitliche Bildung von Lehren, Lernen und
Spielen zu erméglichen. Die Perspektive einer Kulturellen Bildung ist erkennbar
und weist hoffnungsvoll auf die Optimierung eines zukiinftigen Schulprofils hin.

Schiiler bemerken zur Aufgabe, dass sie zu kurzfristig im Unterricht gestellt wird
und kritisieren so das Lehrverhalten. Uberpriift werden die Aufgaben in der Regel,
aber dass die Lehrenden auch verstirke zuhause die Aufgaben kontrollieren, das wird
verneint. Sie bemerken, dass kreative und produktive Aufgabentypen hiufig fehlen.
Von ihrem Selbstwertgefiihl wird vor allem von den Grundschiilern bezweifelt, ob
die hausaufgabenlose GTS leistungssteigernd oder -hemmend ist.

Im Parameter der Lernzeit spiegeln sich die verschiedenen Lernanforderungen
wider, die sich in der externen und additiven Erledigung der Aufgaben und der
Rhythmisierung zeigen. Stimmt das Maf§ der durchschnittlichen Lernzeit bei der
externen und additiven Aufgabenerledigung durchaus iiberein, so ist die verblei-
bende Restzeit fiir ungefihr ein Drittel der Schiiler durchaus diskussionswiirdig.
Auffillig ist die festgelegte Rhythmisierung fiir die Aufgabenerledigung am Vor-
und Nachmittag.

Zur Beantwortung der Leitfrage gibt es widerspriichliche Aussagen der Lehrkrifte
und der Schiiler, wobei an der Sekundarstufe das meiste Vertrauen zu einer Losung
dieser Problematik besteht. Die ,,neue Form muss zur Diskussion gestellt werden,
obsiein der Schulentwicklung einer Qualititssicherung und -steigerung gewachsen
ist. Denn eine GTS kann nur besser sein als eine Halbtagsschule (HTS), wenn
sie in der Struktur und Organisation mehr Chancen hat, die Schiiler zu férdern
und zu fordern. Welche GTS kinnte besser, attraktiver, erfolgreicher als die HTS der
entsprechenden Schulart sein?

Das Selbstbildungspotenzialzu entfalten, ist der Auftrag einer ganzheitlichen Bil-
dung. Sowohl Schiiler als auch Lehrer sind teilweise skeptisch, dass die Gestaltung
eines Zeitmanagements fiir die volle Aufgabenerledigung gelingen kann.
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Sie konnte von den Lehrkriften der Primarstufe und von den Schiilern der Se-
kundarstufe erfolgreich geldst werden. Es liegen Argumente vor, dass die GTS in
neuer Form durch ein briichiges Konzept nur solchen Anforderungen standhalten
kann, die sie schon jetzt erreicht hat. Eine Steigerung hinsichtlich einer optimierten
Qualititsentwicklung und -sicherung ist nicht umsetzbar, weil diese GTS einen
desintegrierten Schultag hat. Das Zeitmanagement bedingt die Restzeit der nicht
erledigten Aufgaben. Von der starren Rhythmisierung wird vermutet, dass sie
wenig geeignet ist, eine umfassende Vorbereitung fiir die linderiibergreifenden
Bildungsstandards und die Evaluation zu erméglichen.

Die Resilienz kann sich nur entwickeln, wenn die Kinder und Jugendlichen
erfolgreich die Krisen der Lebensabschnitte durchstehen. Mit der neuen Aufga-
benkultur bietet sich ein anderes Konzept zur Schul- und Unterrichtskultur an,
da die ganze Bandbreite der Aufgabentypen mit ihren Titigkeiten erprobt und
umgesetzt werden kann. Empirische Forschungen tiber den Aufbau von kumulativ
geordneten Strukturen der Wissens- und Kompetenzformen sind daher weiterhin
fiir die Selbst- und Lernwirksamkeit empfehlenswert.

Die Differenzierung der Aufgabenkultur fiir die schwachen und starken Schiiler
erdffnet einen GiitemafSstab, der individuell und psychosozial Schwerpunkte setzen
kann, die fiir eine Stabilisierung des Selbstkonzeptes beitragen. Eine Chance dazu,
die Aktivititen des Vor- und Nachmittags in der gesamten Dramaturgie auszuba-
lancieren, erméglicht nur ein Curriculum des integrierten Schultages an der vo//
gebundenen Ganztagsschule.

Das Zeit- und Raummanagement des integrierten Schultages beanspruchr die
Pflicht und Kiir des Tages zu harmonisieren und tiber den Schultag hinaus, das
Interesse zum Lernen und die Selbstwirksamkeit zu stirken. Vielfiltige Lebens- und
Lernformen der Aufgaben kénnen erledigt werden, die nicht mehr als Hausauf-
gaben deklariert sind.

Die dsthetisch-konstruktive Theorie und das Unterrichtskonzept beriicksichtigen
Wissensformen und Kompetenzen von Aufgaben, die in einer integriertenund addi-
tiven Unterrichtsgestaltung bis hin zur Freizeitgestaltung geldst werden kénnten.

Es muss an der Vision festgehalten werden, dass die externe Aufgabenkultur
nicht mehr zum Alltag einer Ganztagsschule gehort, sondern eine Ausnahme ist.
Das Konstruke des ,Aufgabenorientierten Unterrichts“ (AoU) weist deswegen auf
Kurz- und Langzeitmethoden hin, die mit einer Rhythmisierung des Lernens,
Lehrens und Spielens kombinierbar sind und die Lernbereitschaft des Schiilers
steigern kénnten.
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Mit dem Investitionsprogramm ,,Zukunft, Bildung und Betreuung® des Bundes
sollten im Zeitraum 2003 bis 2007 insgesamt 10.000 Ganztagsschulen neu ein-
gerichtet und damit 25% aller Schiiler erreicht werden (BMBF 2003). Innerhalb
kurzer Zeit wiirde sich damit die Anzahl an Ganztagsschulen vervielfachen. Biszum
Jahre 2006 wurden allerdings erstknapp 6.000 Schulen mit einem Ganztagsangebot
geférdert (BMBF 2006, 2).

Die Einrichtung eines Ganztagsbetriebs bringt neben strukturellen und pida-
gogischen Anderungen fiir zahlreiche Schulen die neue Herausforderung mit sich,
den Schiilern mittags eine Mittagsmahlzeit anzubieten. Bisher wird der Stellenwert
der Mittagsverpflegung in vielen Schulen noch gering geschitzt (Liilfs & Spiller
2006, 16). Der Bundesverband der Verbraucherzentralen der Linder fordert des-
halb, die Qualitit des Essens und die Ernihrungsbildung zum , Top-Thema® zu
machen (VZ-BV 2007).

Eine gesunde Ernihrung ist fiir die geistige und korperliche Leistungsfihigkeit
von Kindern wichtig. Die Gesundheit der Kinder hat sich in den letzten Jahren
nicht verbessert. Von 1985 bis 1999 ist die Anzahl {ibergewichtiger Kinder und
Jugendlicher um 50% gestiegen und liegt bei 15%), die Anzahl adipéser (fettleibi-
ger) Kinder und Jugendlicher liegt bei 6% und hat sich somit verdoppelt (Kurth
& Schaffrath 2007, 739).

Mitdem Angeboteinerausgewogenen Mittagsverpflegung bietetsich den Schulen
die Chance, einen speziellen Beitrag zur Gesundheitsférderung und Privention zu
leisten. Die jahrelange Betreuung der Kinder in der Schule kann in idealer Weise
genutzt werden, um gesunde Ernihrung am praktischen Beispiel der Mittagsver-
pllegung anzubieten (Verhiltnisprivention) und durch Wissensvermittlung im
Unterricht zu ergiinzen (Verhaltensprivention).

In dem Priventionskonzept der Optimierten Mischkost leistet jede Mahlzeit des
Tages einen spezifischen Beitragan der Gesamtzufuhr von Energie und Nihrstoffen.



Mittagsverpflegung in Ganztagsschulen 203

So kann die warme Mabhlzeit nicht ohne weiteres durch andere kalte Mahlzeiten
ersetzt werden. Der Zusammensetzung einer warmen Mahlzeit sollte besondere
Aufmerksamkeit gegeben werden. Von dem Angebot einer gesunden Mittags-
verpflegung kénnen alle Kinder profitieren, auch aus Bevélkerungsgruppen, die
mit sonstigen Gesundheitsangeboten schwer zu erreichen sind wie Migranten, in
denen ernihrungsmitbedingte Erkrankungen wie Adipositas hiufiger auftreten als
in hoheren sozialen Schichten (Kurth & Schaffrath 2007, 740).

Bisherige Vorgaben der Bundeslinder fiir das Mittagessen in Schulen bleiben
mit wenigen Ausnahmen (z.B. Berlin, geplant Brandenburg) vage und schreiben
bestenfalls vor, dass ein ,warmes Mittagessen“ oder ein ,,Mittagessen® angeboten
werden soll (VZ-BV 2007). Die Konkretisierung bleibt dem Schultriger iiberlassen.
Linderiibergreifende Rahmenrichdinien beschrinken sichauf Empfehlungen fiirden
Speiseplan und einige Kriterien fiir die Lebensmittelauswahl (BMELV 2005).

Inzwischen gibt es zahlreiche regionale und auch iiberregionale Initiativen und
Aktionen mitdem Ziel, die Mittagsmahlzeitin Schulen zu verbessern. Diese Aktivi-
titen und manche , Leuchtturmprojekee® diirfen nicht dariiber hinwegtiduschen, dass
in zahlreichen anderen Schulen die Mittagsverpflegung nicht zufriedenstellend ist.
Eine Umfrage bei Kindern in Offenen Ganztagsgrundschulen in Diisseldorf ergab,
dass 30% der Kinder Kritik am Mittagessen iiben, 41% ,selten® oder ,gar nicht" satt
werden und dass iiber 50% der Kinder das Essen ,gar nicht' oder ,selten‘ schmeckt
(Barz, 51). Eine weitere Umfrage bei Schiilern der 1. bis 13. Klasse aus dem Jahre
2005 zeigte, dass die Schiiler insgesamt zwar zufrieden mit der Mittagsverpflegung
waren, aber trotzdem 66% eine weitere Verbesserung des Essensangebots wiinschten
(ZMP 2005, 56,107). Eine dritte Umfrage bei knapp 2000 Ganztagsschiilern zeigte
dagegen eine grofle Unzufriedenheit mit der Schulverpflegung, insbesondere mit
dem Geschmack und der Qualitit des Essens (Liilfs & Spiller 2006, 6, 15).

Die nachfolgenden Ausfiihrungen sollen einen Uberblick iiber die Situation der
Mittagsverpflegung in Deutschland geben und aufzeigen, welche Erndhrungskon-
zepte und -mafinahmen sinnvoll sind.

Aktuelle Untersuchungen zur Qualitit der Mittagsverpflegung in Ganztagsschulen
in Deutschland sind rar und beschrinken sich zumeist auf Befragungen der Schiiler
zu ihren Einstellungen zur Mittagsverpflegung (ZMP 2005, Liilfs & Spiller 20006,
VZ Brandenburg2005) oder sie sind regional begrenzt (Peinelt 2005, Clausen 2006,
2007). Dieletzte vom Bund in Auftrag gegebene Studie zur Versorgungssituation in
Schulen in Deutschland liegt iiber 20 Jahre zuriick (EB 1992, 55, BFEL 1995).
Untersuchungen zum Mittagsangebot in Kindertagesstitten etwa zehn Jahre spiter
fanden die gleichen Schwichen im Speisenangebot wie in den Schulen (Clausen
2003). Diese sind somit nicht auf die zu versorgende Altersgruppe beschrinkt.
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Hinsichdich des Speisenangebotes zeigte sich, dass zu hiufig Fleischgerichte
angeboten wurden und zu selten vegetarische Gerichte oder Gemiise. Es entsteht
der Eindruck, dass die Kiichen iiberwiegend die bei Schiilern beliebten Speisen
anbieten, wihrend Gerichte mit reichlich Gemiise und vegetarische Speisen, die
mehr Experimentierfreude erfordern, seltener auf dem Speiseplan stehen (ZMP
2005, 69). Da die Nachfrage auch durch das Angebot gesteuert wird, ist bei einem
hiufigeren Angebot von gemiisehaltigen Gerichten auch ein héherer Verzehr zu
erwarten.

Untersuchungen von Rezepten zeigten, dass die Mittagessen vielfach zu fett-
reich waren bzw. zu viele tierische Fette enthielten und zu ballaststoffarm waren
(Clausen 2003).

Die Speisepline in Kindertagesstitten lielen nicht zwangsliufig Riickschliisse
auf die erndhrungsphysiologische Qualitit der Mittagessen zu. Von 201 Kinderta-
gesstitten wurden Speisepline und Rezepte ausgewertet. Die Speisepline wurden
anhand der auf der Optimierten Mischkost basierenden sog. ,,Bremer Checkliste"
bewertet. Die Rezepte wurden anhand der Nihrstoffdichten als Maf fiir die ernih-
rungsphysiologische Qualitit mit den Nihrstoffdichten der warmen Mahlzeit der
Optimierten Mischkostverglichen. Nur bei knapp der Hilfte der Kindertagesstitten
entsprach die Speiseplanqualitit auch der ernihrungsphysiologischen Qualitit
bzw. der Rezeptqualitit. Bei der anderen Hilfte waren entweder die Speisepline
befriedigend, aber die Rezepte unbefriedigend, oder es verhielt sich umgekehrt
(Clausen 2003, 67).

Kindertagesstitten, die ihre Mittagsmahlzeit durch eine Fernkiiche warm ange-
liefert bekamen, waren tiberwiegend unzufrieden und wiinschten sich ein anderes
Verpflegungssystem (Clausen 2003, 85f). Befragungen bei Ganztagsschiilern zeigten
hingegen keinen Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit der Schiiler mit der
Mittagsverpflegung und dem Verpflegungssystem (Liilfs & Spiller, 2006, 12).

Studien fanden Teilnahmequoten an der Schulverpflegung zwischen 20 und
90%. Hohe Teilnahmequoten fanden sich durchweg bei den Grundschiilern, fiir
dltere Schiiler scheint das Angebot nicht mehr attraktiv genug, sie essen entweder
gar nicht zur Mittagszeit oder versorgten sich selbst (ZMP 2005, 46). Im Bundes-
land Brandenburg, in dem das Angebot eines warmen Mittagessens lt. Schulgesetz
vorgeschrieben ist, nehmen im Durchschnitt nur 40% der Schiiler und 20% der
Lehrkrifte an der Mittagsspeisung teil (VZ-Bb 2000).

Das Meinungsbild von Ganztagsschiilern zu der Mittagsverpflegung in ihrer
Schule ist gemischt. Bei einer Befragung von iiber 500 Ganztagsschiilern der 1. bis
13. Klassen bewerteten iiber 50% das warme Mittagessen in der Schule als ,gut
oder richtig gut’, 75% waren mit dem Geschmack ,richtig gut® oder ,gut‘ zufrieden,
59% mit dem Aussehen und 67% mit der Portionsgréfie. Bemingelt wurden insbe-
sondere lange Wartezeiten bei der Essensausgabe und die fehlende ,Gemiitlichkeit'
im Speiseraum (ZMP 2005). Auch wenn in dieser Befragung das Essensangebot
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bei den Schiilern eine iiberwiegende Akzeptanz erfihre, hatten nahezu alle Schiiler
Vorschlige fiir eine Optimierung der Mittagsverpflegung. An erster Stelle stand
der Wunsch nach Verbesserung des Essensangebotes (66%), 28% wiinschen sich
mehr Selbstbestimmung, mehr Flexibilitit und eine groflere Auswahl, vor allem die
dlteren Schiiler, 26% wiinschen sich mehr spezielle Essensangebote wie Pommes
Frites, Pizza, Nudeln, Hamburger.

In der Befragung von Ganztagsschiilern in weiterfilhrenden Schulen erhielt die
Schulverpflegung insgesamt eine befriedigende Bewertung von 3,19 auf einer Skala
von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft). Insbesondere das Angebot und der Geschmack
wurden als schlecht bewertet (Liilfs & Spiller 2006, 8). Auf die Zufriedenheit
der Schiiler hatte der Faktor ,Geschmack und Qualitit des Essens“ den grofiten
Einfluss neben ,,Gestaltung der Kantine“ und ,Service und Organisation® (Liilfs
& Spiller 2006, 15).

Allgemein zeigen Studien vom Alter abhingige Bewertungen. Jiingere Schiiler
sind durchweg zufriedener mit der Mittagsverpflegung als dltere Schiiler, was sich
auch in geringeren Teilnahmequoten der ilteren Schiiler widerspiegelt. Von ilteren
Schiilern werden hiufiger Wiinsche nach mehr Flexibilitit, Selbstbestimmung und
anderem Angebot genannt. Um bei ilteren Schiilern eine héhere Akzeptanz zu
erreichen, scheinen spezielle Angebote und Mafinahmen notwendig zu sein.

Der Geschmack ist fiir iiber 90% der Schiiler das Wichtigste beim Mittagessen
(ZMP 2005, 66 ). Entprechend groff ist der Einfluss vom Geschmack auf die
Zufriedenheit der Schiiler (Liilfs & Spiller 2006, 15). Wenn die Schiiler Reste
auf dem Teller liegen lassen, wird der Geschmack von iiber 80% als Grund dafiir
angegeben (Pelzer, 2003, 77).

Vom Forschungsinstitut fiir Kinderernahrung wurden Rezepte fiir das Schulessen
nach ernihrungsphysiologischen Kriterien optimiert, die dann in den Kiichen auf
praktische Handhabbarkeit getestet und von Schiilern geschmacklich bewertet
wurden (Clausen et al. 2006, 135, Clausen & Kersting 2007).

In einer Studie in Ganztagsgrundschulen in Dortmund wurden die Rezepte des
Caterers nach den Kriterien der Optimierten Mischkost optimiert. Vorallem wurden
die Fleischmengen verringert, die Mengen von Gemiise und Beilagen erhsht und
die Fettqualitit wurde verbessert. Es wurde darauf geachtet, die geschmackliche
Akzeptanz méglichst zu erhalten. Sowohl die herkémmlichen als auch die opti-
mierten Rezepte wurden von den Schiilern geschmacklich bewertet. In 8 von 11
Speisengruppen wie z.B. Fleisch, Gemiise oder Beilagen erhielten die optimierten
Rezepte bessere l?ewertungen als die herkémmlichen Rezepte (Clausen et al. 2006,
135) (s. Tab. 1).

Ein weiterer dhnlich aufgebauter Praxistest wurde bundesweit in weiterfiihrenden
Schulen in Hamburg, Gotha und Kirchheim-Bolanden (Rheinland-Pfalz) mit
langjihriger Ganztagserfahrung durchgefiihrt. Hier wurden die optimierten Rezepte
von den Kéchen in ihren Grofkiichen zubereitet und von insgesamt mehrals 1.000
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Tabelle 1: Geschmacksbewertung der Speisengruppen durch Grundschiiler
vor und nach der Optimierung (Dortmund)

Speisengruppe Rezepte
herkémmlich optimiert
Auflauf 2,00 1,42*
Salat 1,57 1,22*
Obst 1,29 1,04*
Fisch 1,65 1,42
Fleisch in SoBe 1,34 1,19
Gemlse 1,79 1,58
Suppe/Eintopf 1,74 1,55
SoBe 1,61 1,49
Fleisch ohne SoBe 1,48 1,50
Beilagen (Kartoffeln, Nudeln, Reis) 1,40 1,43
Brot/Brétchen 1,14 1,20

* Chi’: p < 0,05 zwischen den Gruppen ,herkémmlich’ und ,optimiert’

Werte: 1 = ;sehr gut’ bzw. ,zufrieden’, 2 = ;weder schlecht noch gut',
3 = ,schlecht bzw. ,nicht zufrieden

Schiilernim Altervon 10-18 Jahren geschmacklich bewertet. Dabei wurden zunichst
zwei Wochen lang die herkdmmlichen Rezepte und anschlieffend zwei i Wochen lang
die optimierten Rezepte angeboten (Clausen, in Druck; FKE 2006)”.

Dabei konnten die optimierten Rezepte im Vergleich mit den gewohnten Re-
zepten durchaus mithalten. Die herkémmlichen Mittagsmahlzeiten erhielten im
Durchschnitt eine Bewertung von 2,19, die optimierten Rezepte von 2,58. Dieses
erfreuliche Ergebnis war nicht von vornherein zu erwarten, da die Schiiler wihrend
zwei Wochen tiglich mit neuen Zubereitungsvarianten konfrontiert wurden.

Wenn neue Lebensmittel bei Kindern eingefiihrt werden, muss die so genannte
Neophobie, d.h. die Skepsis gegeniiber unbekannten Lebensmitteln beriicksichtigt
werden (Plineretal. 1993, 111). Die Neophobie kann durch wiederholtes Anbieten
in positivem Kontext iiberwunden werden (Birch et al. 1982, 358, 1987b, 171).
Auch das Kombinieren von Bekanntem mit Unbekanntem scheint erfolgverspre-
chend (Birch et al. 1998, 294).

In den Studien des FKE an Grundschiilern wurden Mischungen aus Vollkorn-
nudeln mit hellen Nudeln bzw. Parboiled Reis mit Vollkornreis mehrheitlich
besser bewertet als die bekannten hellen Produkte. In anderen Geschmackstests bei
Schiilern in Dortmund konnten die Schiiler Vollkornprodukte von den bekannten
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hellen Produkten weniger unterscheiden, wenn sie beide mit verbundenen anstatt
mit offenen Augen verkosteten (Henne et al. 1999, 16).

Kinder im Grundschulalter sind hinsichtlich ihrer Geschmackspriferenzen noch
relativ flexibel. In dieser Altersphase kann auch der Einfluss von Erwachsenen als
positiver Verstirker wirken. Ab dem Alter von etwa zw6lf Jahren verliert er dagegen
an Bedeutung (Hill 2002, 264). Bei ilteren Schiilern sind die Gewohnheiten schon
mehr gefestigt, so dass bei Neuerungen des Essensangebotes zusitzliche Mafinahmen
zur Steigerung der Akzeptanz sinnvoll sind.

Die wenigen bisher existierenden Richtlinien der Linder fiir die Schulernihrung
bleiben hinsichtlich der ernihrungsphysiologischen Kriterien vage bzw. beriicksich-
tigen solche gar nicht (VZ-BV 2007). Die Schulen sind diesbeziiglich sich selbst
iiberlassen. Dabei stehen ihnen Materialien von unterschiedlichen Organisationen
zur Verfiigung (BMELV 2005, VZ-NRW 2005). Auch Angebote im Internet sowie
bundesweite Kampagnen und Beratungsangebote sind verfiigbar (z.B. www.schu-
leplusessen.de). Zumeist wird in diesen Empfehlungen Bezug auf die Optimierte
Mischkost genommen.

Das Konzept der Optimierten Mischkost, kurz optimiX, wurde vom Forschungs-
institut fiir Kinderernihrung Dortmund (FKE) fiir die Erndhrung von Kindern
und Jugendlichen entwickelt und evaluiert. In diesem Konzept werden die wis-
senschaftlichen Empfehlungen fiir die Zufuhr von Energie und Nihrstoffen und
fiir die Privention ernihrungsmitbedingter Krankheiten in lebensmittel- und
mahlzeitenbezogenen Empfehlungen umgesetzt (Kersting et al. 2005). Es erfiillt
auch die internationalen Standards fiir die Entwicklung lebensmittelbezogener
Ernihrungsempfehlungen (FAO 1998).

Basis der Optimierten Mischkost sind 7-Tage-Speisepline mit genauen Angaben
von Art und Menge der Lebensmittel fiir die Referenzgruppen der 4-6j-dhrigen
Kinder und der 13-14-jihrigen Jugendlichen (FKE 2005). Die in den Speiseplinen
verwendeten Lebensmittel werden zu 11 Lebensmittelgruppen zusammengefasst.

Mit diesen detaillierten Speiseplidnen konnte die Zufuhr von Energie und Nihr-
stoffen evaluiert werden und es zeigte sich, dass bei Kindern und Jugendlichen in
allen Altersgruppen bei altersgemifler Energiezufuhr auch die Referenzwerte fiir
die Nihrstoffzufuhr erreicht werden (DACH 2000, Kersting et al. 2005. 401)

Die Empfehlungen fiir das Mittagessen in der Optimierten Mischkost wurden
in letzter Zeit noch mehr auf die Gemeinschaftsverpflegung in Kindertagesstitten
und Schulen zugeschnitten (FKE 2006).
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Eine ausgewogene Zusammenstellung der Meniis im Speiseplan fiir das Mittages-
sen ist eine Voraussetzung dafiir, dass sich die Mahlzeiten im Laufe einer Woche in
bestméoglicher Weise ergiinzen und die Lebensmittel- und Nihrstoffempfehlungen
fiir das Mittagessen erreicht werden. Eine Hilfestellung hierbei bietet die aus opti-
miX abgeleitete ,, Checkliste fiir die Erstellung und Beurteilung eines Speiseplanes*
(Tab. 2). Die Hiufigkeiten der Speisen in dieser Checkliste sind als Anhaltswerte

zu verstehen.

Tabelle 2: Checkliste fiir die Erstellung und Beurteilung eines Speiseplanes
gemiifS optimiX (angegeben sind die Hiufigkeiten von Speisen fiir
einen Zeitraum von 2 Wochen bzw. 10 Essenstagen)

Speisen Haufigkeiten Beispiele

Taglich ...

LSattigendes” Vorschlag 4 mal Kartoffeln pur, Plree, Eintopf
2 mal Vollkornreis pur, Puree, Eintopf
2 mal Vollkornnudeln pur, als Auflauf
1 mal Hulsenfrichte im Eintopf

1 mal freie Wahl

Gemise/Rohkost Vorschlag 4 mal Rohkost
6 mal freie Wahl

und auBerdem ...

3-4 mal Fleisch Vorschlag 2 mal separat Schnitzel, Hadhnchenschenkel
2 mal in SoBe HacksoBe, Gulasch, Eintopf

1-2 mal Fisch Vorschlag 1 mal fettreich Heringsstippe, Lachs

1 mal Ei

oder

1 mal suBes Hauptgericht Apfel-Quark-Auflauf, Milchreis

und nicht vergessen ...

3-5 mal vegetarisches Gericht ,Sattigendes” Getreide-Gemuse-Pfanne,
und Kartoffel-Gemuse-Auflauf,
Gemise Risotto mit Quarkdip,
Spaghetti mit Gemuse-
Bolognese

EinNachtischistin optimiX nicht erforderlich. Die notwendigen Nihrstoffe werden
mit der Hauptspeise geliefert. Wenn dennoch ein Nachtisch angeboten werden soll,
eignen sich Frischobst und Obstsalat oder eine kleine Portion selbst angeriihrte,
sparsam gesiif$te Obst-Milch-Speise. Bei Verpflegung durch eine Fernkiiche ist Obst
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oder Obstsaft als Nachtisch an manchen Tagen sinnvoll, um die unvermeidlichen
Verluste an Vitaminen durch das Warmhalten auszugleichen.

Neben einerausgewogenen Zusammenstellung des Speiseplanes sind Art und Menge
der Lebensmittel maf3geblich fiir die Qualitit der Mittagsmahlzeit. Die Anbau- und
Produktionsmethode ist kein vorrangiges Kriterium fiir die Lebensmittelauswahl
in der Optimierten Mischkost, denn die ernihrungsphysiologische Qualitit von
konventionellen und Bio-Lebensmitteln unterscheidet sich nicht nennenswert
(BFE 2003, 46, BGVV 1995, 22).

DieinTabelle 3 dargestellten Lebensmittelmengen fiir das Mittagessen kénnen als
Kalkulationsgrundlage herangezogen werden. Die Lebensmittelmengen orientieren
sich am durchschnittlichen Energiebedarf von Kindern und Jugendlichen in den

Tabelle 3: Anbaltswerte fiir die Lebensmittelmengen (g/1ag bzw. 5 Tage)
in der Mittagsmablzeit in optimiX fiir ausgewiihlte Altersgruppen
sowie Energiegehalt und Portionsgrifse

g pro Tag (5 Tage) 7-9 Jahre 10-12 Jahre 13-14 Jar}re
Jungen

Getranke 250 (1250) 280 (1400) 350 (1750)
Kartoffeln/Nudeln/Reis (gegart) 220 (1100) 270 (1350) 330 (1650)
Hulsenfriichte (gegart) 11 (55) 13 (65) 20 (100)
Gemiise, Rohkost’ 150 (750) 170 (850) 200 (1000)
Fleisch 30 (150) 35 (175) 45 (225)
Fisch 75 g/Woche 90 g/Woche 100g/Woche
Fette, z.B. zum Braten, in SoBe 10 (50) 12 (60) 15 (75)
Ei (1 Ei=55g) 10 (50) 12 (60) 15 (75)
Brot, z.B. zur Suppe 8 (40) 10 (50) 14 (70)
Obst, z.B. im Auflauf 8 (40) 10 (50) 14 (70)
Milch/-produkte, z.B. in SoBe, 11 (5) 13 (65) 20 (100)
Auflauf
SuBes, z.B. in stiBen Hauptspeisen 8 (40) 10 (50) 13 (65)
Sonstiges (z.B. Mehl in SoBe) 11 (55) 13 (65) 20 (100)
PortionsgréBe (ohne Getrénk) 480 g 600 g 750 g
Energiegehalt 480 kcal 600 kcal 750 keal

1 fiir die 13-14-jihrigen Midchen gelten die gleichen Empfehlungen wie fiir die 10-12-jihrigen

2 Rohkostmengen kénnen um 1/3 geringer sein



210 Kerstin Clausen, Mathilde Kersting

jeweiligen Altersgruppen bei einer mittleren korperlichen Aktivitit. Fiir jiingere
oder iltere Kinder miissen die Lebensmittelmengen an den altersabhingigen Ener-
giebedarf angepasst werden. Entsprechende Angaben finden sich in der Broschiire
»Empfehlungen fiir das Mittagessen in Kindertagesstitten und Ganztagsschulen®
des FKE (FKE 20006).

Die warme Mittagsmahlzeit in optimiX liefert etwa 25% der tiglichen Energie-
zufuhr. Bei den Lebensmitteln in dieser Mahlzeit haben Kartoffeln/Nudeln/Reis
und Hiilsenfriichte den grofiten Anteil gefolgt von Gemiise oder Rohkost. Fleisch
sollte es etwa dreimal pro Woche geben, Fisch etwa einmal pro Woche. Als Zube-
reitungsfett ist Rapsdl wegen seines ausgewogenen Fettsiuregehaltes zu empfehlen.
Zu jeder Mittagsmahlzeit gehére ein energiefreies bzw. -armes Getrink (Abb. 1).
Der Zugang zu einwandfreiem Trinkwasser kann den Schiilern durch Aufstellung
eines leitungsgebundenen Trinkwasserspenders erleichtert werden.

Abb. 1: Pyramide Mittagsmahlzeit

/ S____—
/ Fisch (1x/Woche) N

> v 2 \\
5 S

i \
Ei (1x/Woche) X

Mittagessen

Jekonkreter Empfehlungen fiir die Mittagsmahlzeitsind, umso eher ist gewihrleistet,
dass diese auch im erwiinschten Sinne in die Praxis umgesetzt werden, insbesondere
von wenig erfahrenen Kiichenkriften.
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Rezepte geben solch detaillierte Anweisungen fiir die Zusammensetzung und
Zubereitung von Mahlzeiten. Deshalb wurden die vom FKE erndhrungsphysiolo-
gisch optimierten, kiichentechnisch und geschmacklich erprobten Rezepte fiir das
Mittagessen in Schulen in einem Ordner verdffentlicht und durch Wochen- und
Tagesspeisepline erginzt (FKE 2006a). Die Rezepte lassen ausreichend Spielraum
zur Beriicksichtigung der Bedingungen und Gewohnheiten vor Ort und zur Um-
setzung eigener Ideen, ohne dass die ernihrungsphysiologischen Anforderungen
vernachlissigt werden.

Damit stehen erstmals wissenschaftlich begriindete, praktisch bewihrte und
konkrete Empfehlungen zur Verfiigung, die als Standards fiir das Mittagessen in
Schulen eingesetzt werden kénnen.

Diese Rezeptsammlung erginzt und vertieft die bestehenden Rahmenrichtlinien
fiir das Schulessen. Sie kann Kiichen und Schulen bei der Neueinrichtung eines
Ganztagsbetriebs helfen oder dazu dienen, das bisherige Essensangebot zu iiber-
denken. Sie eignet sich auch als Argumentationshilfe bei Verhandlungen zwischen
Essensanbieter und Schule und als Standard fiir die ernihrungsphysiologische
Qualitit des Essens im Rahmen von Leistungsanforderungen, die z.B. von Bun-
deslindern oder Schultrigern erarbeitet werden.

Um Ernihrungskonzepte noch besser als bisher auf die Bediirfnisse und Probleme
der Schulen abzustimmen, wire eine bundesweite Situationsanalyse der Mittags-
verpflegung vergleichbar der KESS-Studie wiinschenswert.

1 Mit Férderung durch die IKK Westfalen
2 Mit Férderung durch die Nestlé Deutschland AG
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Ralf Augsburg, Peer Zickgraf

Maéglicherweise wird es eines Tages das ,Haus der Ganztagsschulen® heiflen. Das
inoffizielle Haus der Ganztagsschulen ist es bereits: das berliner congress center
(beo), ein auffilliges, modernes, aber zeitloses Haus, in dem sich regelmifig jene
Geister und Akteure treffen, die die Ganztagsschulen bundesweit gestalten.

Auch der dritte bundesweite Ganztagsschulkongress erfiillte die grofSen Erwartun-
gen der iiber 1.300 Teilnehmerinnen und Teilnehmer, denn die Foren, Workshops,
Ausstellungen und Vorfithrungen waren geprigt vom Geist der Partizipation und
dem Bestreben, innovative Ideen fiir die Schulen vor Ort zu entwickeln. Zum 3.
bundesweiten Ganztagsschulkongress haben das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBEF), die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und
erstmals die Kultusministerkonferenz (KMK) am 22. und 23. September 2006 in
dasberliner congress centrum (bcc) am Berliner Alexanderplatz eingeladen. ,Partner
machen Schule. Bildung gemeinsam gestalten® lautete das Motto des Kongresses.

Jedes Jahr lernen die Veranstalter etwas hinzu. So war es das Anliegen des 3.
Ganztagsschulkongresses, mit seinen zehn Foren, 67 Workshops und der Reihe
»Kooperation konkret“, dem Marke der Méglichkeiten sowie zahlreichen Vor-
trigen ,noch mehr Praxiskompatibilitit zu erreichen®, wie Anja Durdel von der
Deutschen Kinder- und Jugendstiftung erliuterte: ,,In jedem Workshop sollen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihre Probleme schildern kénnen und dann ganz
konkreten Rat durch die Experten erhalten.”

Dass der Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland von einem ungebremsten
Interesse begleitet ist, brachte auch die DKJS-Vorsitzende Eva Luise Kéhler in ihrer
Eréffnungsredezum Ausdruck: ,,Die Nachfrage nach Teilnahmeplitzen war fiinfmal
so hoch. Diese Tatsache und Ihr heutiges Erscheinen belegen das immense Interesse,
das Fortkommen der Kinder positiv zu beeinflussen. Die Deutsche Kinder- und
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Jugendstiftung zieht den Hut vor dem Engagement und dem Gestaltungswillen
von Schulen.”

Und mit Bezug auf das Tagungsthema erliuterte Eva Luise Kohler: ,,Kooperatio-
nen sind kein Selbstzweck. Sie miissen flankiert sein durch Kontinuitit, Loyalitit,
Selbstverantwortung und Vertrauen. Kontinuitit ist wichtig, damit die Schiilerin-
nen und Schiiler Vertrauen fassen kénnen und Orientierung erhalten. Loyalitit ist
wichtig, weil man gemeinsame Werte auch nur durch eine gemeinsame Haltung
vermitteln kann. Selbstverantwortung ist wichtig, weil erst sie das autonome Ar-
beiten in Teams ermégliche, was fiir das zukiinftige Berufsleben entscheidend sein
wird. Das heiflt auch, dass wir unseren Kindern etwas zutrauen. Und nur wenn
wir Partnern vertrauen, kdnnen sie sich ganz entfalten.”

Die Lustan der Verschiedenheit, die durch ganz unterschiedliche Professionen und
Personen in der Schule genihrtwerde, spiele dabei auch eine groffe Rolle: ,, Die Kinder
genieflen es auch mal, auf Menschen zu treffen, die aus anderem Holz geschnitzt
sind®, so Eva Luise Kohler. Bildung sei ein Thema der gesamten Gesellschaft. Die
DK]JS-Vorsitzende wiinschte sich noch mehr Unterstiitzung der Ganztagsschulen:
,In diesen Schulen kénnen die Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Lerntempo
finden, sie werden verpflegt, individuell geférdert und gut betreut.

Die Prisidentin der Kultusministerkonferenz, Ute Erdsiek-Rave, wiirdigte die
Zusammenarbeit von Bund und Lindern beim Ausbau der Ganztagsschulen mit
Hilfe des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB): ,Die
Ganztagsschulen sind so erfolgreich, weil gemeinsam gehandelt wurde. Durch das
IZBB wurde iiberall der Anstof§ fiir eine Verlingerung der Schule in den Nach-
mittag gegeben, in jeder Hinsicht Reserven mobilisiert und innere Verinderungen
angestoflen.“ Man miisse schon jetzt diskutieren, wie es nach dem Auslaufen des
IZBB-Programms 2009 weitergehen solle, damit die bis dahin geleistete Arbeit
»nicht einfach wegbreche®.

Mit der Ganztagsschule solle keine Paukschule entstehen, sondern eine Schule,
die umfassende Bildungskompetenz ermdgliche, die leistungsorientiert sei und
dennoch die gesamte Persénlichkeit bilde. Der Funke dazu springe von Schule zu
Schule iiber, so die schleswig-holsteinische Bildungsministerin. Herausforderun-
gen bestiinden aber weiter: , Wie begeistere ich gerade Kinder aus bildungsfernen
Familien, offene Angebote in den Ganztagsschulen wahrzunehmen? Ausbaufihig
ist die Kooperation mit Eltern und der Wirtschaft. Wiinschenswert ist auch eine
stirkere Zusammenarbeit der Ganztagsschulen mitihren eigenen Schiilerinnen und
Schiilern — das Konzept muss ja schliefllich von den Kindern und Jugendlichen
akzeptiert werden, sonst bringt es nichts.“

Die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung, Dr. Annette Schavan, wiir-
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digte den Kongress als Zeichen, dass in der Bildungslandschaft ,,viel in Bewegung
geraten ist“. Sie freue sich dariiber, dass Schulen Partner finden und damit das
Zeichen giben, zusammen gute Schulen schaffen zu wollen: ,Wie in anderen Le-
bensbereichen giltauch hier: Innovatives entsteht da, wo sich verschiedene Partner
zusammentun. Gemeinsam miissen wir das Bildungssystem so weiterentwickeln,
dass jedes Kind und jeder Jugendliche seine Begabungen voll entfalten kann.
Schule ist mehr als die Aneinanderreihung von Schulstunden, sie sei ein Teil der
Lebenswelt der Kinder. Durch Musik, Tanz, Theater, Literatur und Bewegung
entdeckten Kinder sich und ihre Méglichkeiten. ,,Dafiir braucht Schule Partner*,
betonte die Ministerin.

DasThema ,Partner machen Schule® priigte auch die Podiumsgespriche. Prof. Tho-
mas Rauschenbach, Direktor des Deutschen Jugendinstituts Miinchen, nahm erste
Tendenzen der Ergebnisse der vom Deutschen Jugendinstitut (DJI), dem Deutschen
Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF) und dem Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS) durchgefiihrten ,,Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen — StEG vorweg. Bei dieser Studie evaluierten die Forschungsin-
stitute die Entwicklung an Ganztagsschulen durch die Befragung von rund 30.000
am Schulleben Beteiligten — Schiiler, Lehrer, Eltern und Kooperationspartner. Laut
Rauschenbach ist ,die Welt der Kooperationen bunt und vielfiltig, doch hiufig
hingt noch zu viel an einzelnen Personen wie der Schulleitung. Der Pioniergeist
muss mittelfristig in Strukeuren iiberfithrt werden, damit diese Kooperationen
auf Dauer stehen®. Die Zufriedenheit mit der Kooperation sei grofler, wenn die
auflerschulischen Partner aktiv auch am Vormittagsschulleben beteiligt wiirden.
Ansonsten sei es oft mehr ein Neben-, denn ein Miteinander.

Angesichts der vielen hervorragenden Angebote, die sich Schulen in den Ganz-
tagsunterricht holen kénnten, diirfe man die Kinder und Jugendlichen nicht
iiberfordern, mahnte indessen Christian Linden, Schulleiter der Grundschule
Hillesheim in Rheinland-Pfalz. ,Wir haben am Anfang super spannende und
lebendige Angebote gemacht — es kamen Imker, Architekten und viele andere in
unsere Schule. Aber insgesamt war das zu viel, den Kindern ging ihre Mitte ver-
loren. Sie brauchen stindige und verlissliche Ansprechpartner. Linden riet daher
zu einem ,,weniger ist mehr®.

Im Anschluss an die Podiumsdiskussion, die die bekannte Fernsehmoderatorin
Inka Schneider moderierte, und an der auch die Staatssekretire von Rheinland-
Pfalz, Michael Ebling, und Thiiringen, Kjell Eberhardt, teilnahmen, ging der
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Kongress mit sechs Foren in die gemeinsame inhaltliche Arbeit. Die Themen der

Foren lauteten:

* Forum 1 ,Jm Mittelpunkt der Mensch — Individuelle Férderung gemeinsam
gestalten®,

* Forum 2 ,Methode Taktwechsel — Rhythmisierung als kooperative Aufgabe*,

* Forum 3 ,Nutzriume? Riume nutzen! Partner gestalten den Umbau mit*,

* Forum 4 ,Jm Team zum Erfolg — Zusammenarbeit als pidagogische Chance®,

* Forum 5 ,Zentren der Gemeinde — Ganztagsschulen als kommunale Entwick-
lungsaufgabe®,

e Forum 6 ,Innovation im Unterricht — Lernarrangements mit Partnern gestal-
ten®.

Wie schon im vergangenen Jahr war der zweite Tag des Kongresses die Plattform

der 16 Lander. Gegenwiirtig haben 14 Regionale Serviceagenturen im Rahmen des

Begleitprogramms ,Ideen fiir mehr! Ganztigig lernen.” die Aufgabe tibernommen,

fiir Beratung und Vernetzung der Ganztagsschulen zu sorgen. Sie begleiten auch

die vielfiltigen Kooperationsprojekte vor Ort.

Mit der Einrichtung von fiinf Regionalforen bot der Ganztagsschulkongress die
Méglichkeit, diese regionalen Schwerpunkte in Berlin den iiber 1.300 Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern zuginglich zu machen. Viele unterschiedliche Modelle
der Kooperation zwischen Schule und externen Partnern wurden diskutiert und im
Hinblick auf Praxistauglichkeit gepriift. Die Themen der Foren lauteten:

* Regionalforum 1 ,Projekt Ganztagsschule — Schulentwicklung in vier Lindern®

Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Thiiringen,

* Regionalforum 2 ,Kooperation — eine Chance fiir mehr* Berlin, Brandenburg,

Bremen, Niedersachsen, Saarland, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein,

* Regionalforum 3 ,Vom Kuchenbacken zur Steuerungsgruppe — Gelingende

Schiiler- und Elternbeteiligung” Hessen, Rheinland-Pfalz und Sachsen,

* Regionalforum 4 ,Kulturkooperationen — Wie die Konigskinder zusammenkom-

men®,

* Themenatelier ,Kulturelle Bildung an Ganztagsschulen®.

Beratung und Vernetzung waren ein weiterer Bestandteil des Kongresses, der unter
dem Programmpunke ,Kooperation konkret. Beratung und Unterstiiczung von
Partnern fiir Schulen® angeboten wurde. Dabei hatten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Méglichkeit, sich in Einzel- oder Gruppengesprichen mit Verbin-
den, Organisationen oder Jugendbeteilungsakteuren beraten zu lassen.

Traditionell findet derwissenschaftliche Austausch im Kuppelsaal des bee statt. Dort
moderierte Dr. Petra Gruner vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) eine wissenschaftliche Vortragsreihe, die renommierte Vertreterinnen und
Vertreter der Ganztagsschule aus Deutschland und Europa zusammenbrachte.
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So lenkte der Familienforscher Prof. Hans Bertram zum Auftakt der Vortragsreihe
die Aufmerksamkeit auf die Generationenfrage und den demographischen Wandel:
,Deutschland investiert mehr in die Besitzstinde meiner Generation. Andere Lin-
der investieren mehr in die nachwachsenden Generationen.“ Die Bundesrepublik
gebe rund zehn Prozent des Bruttoinlandproduketes fiir das Gesundheitswesen aus
und investiere somit iiberproportional in die Versorgung der ilteren Generationen.
Dem Land gehen die Kinder aus, doch die Investitionen fiir die ,,vorschulische
Erzichung und Betreuung liegen europaweit hinten.“ Bertram fuhr fort: ,Wir
haben am traditionellen Familienmodell festgehalten®, obwohl die konomische
Basis dafiir, also der Dauerarbeitsplatz, zunehmend verschwinde. In Deutschland
reiche das Einkommen des Hauptverdieners immer seltener aus, um eine Familie
iiber die Runden zu bekommen.

Grof3stidtischen Ballungsriumen drohten zudem Probleme durch den Wegzug
der bessergestellten Familien: die Zahl der deutschen Kinder nimmt ab und die der
Migrantinnen und Migranten — mit einer (wissenschaftlich ausgedriickt) doppelt
so hohen Reproduktion — nimmt deutlich zu. Dies habe Auswirkungen auf die
Qualitit von Schulen. Rein staatlich strukturierte Systeme kénnten diese Probleme,
die sich zur grofiten Herausforderung des Bildungssystems erwachsen, nicht mehr
bewiltigen. Deshalb sieht Bertram in der Neuorganisation der Ganztagsschule eine
echte Chance. Die ,Mischungaus Schule, professionellen Betreuern, Eltern und der
Vielfaltder Kooperationspartnerist fiir ihn der richtungweisende Weg: ,,Die jungen
Minner gehen dem Bildungssystem sonst verloren®, warnte der Familienforscher
und federfiihrende Autor des siebten Familienberichtes der Bundesregierung.

Okonomische und gesellschaftliche Entwicklungen nehmen keine Riicksicht mehr
auf nationale Grenzen. Die damit einhergehende Anniherung der Bildungssysteme
in Europa, die derzeitim Rahmen der europdischen Hochschullandschaft stattfindet,
verlangt von den Schulen perspektivisch eine stirkere internationale Ausrichtung.
Schulen, wie die Sekundarschule Friedrichstadt in Wittenberg, die auf dem 3.
Ganztagsschulkongress ihr pidagogisches Angebot vorstellten, greifen auch diese
neuen Anforderungen auf, indem sie Schulpartnerschaften nach Dinemark und
Tschechien pflegen. ,Jede Lehrerin und jeder Lehrer bringt seine eigenen Kontakte
ins Ausland ein®, sagt Ulrich Apel (Lehrer) mit Bezug auf die Schulpartnerschaften.
Ein Blick auf viele andere Ausstellerschulen in Berlin bestitigte diesen Eindruck.
Uberhauptzeigen internationale Beispiele wie Frankreich, Schottland, Osterreich
oder Italien, deren Betreuungs- und Bildungssysteme im Rahmen der wissen-
schaftlichen Vortragsreihe eingehend beleuchtet wurden, den groflen Stellenwert,
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den die ganztigige Bildung und Betreuung im Zuge des demographischen und
gesellschaftlichen Wandels einnimmt. Allen Lindern gemeinsam sind Phinomene
wie die Flexibilisierung des Arbeitsmarktes, die Probleme bei der Integration von
Migrantinnen und Migranten oder der anhaltende Geburtenriickgang.

Vordiesem Hintergrund und nichtzuletzt angesichts der PISA-Ergebnisse entwickeln
diese Linder neue Schwerpunkte und Losungsansitze fiir eine zentrale Zukunftsfrage
ihrer Gesellschaft: die Bildung aller Kinder und Jugendlichen. Probleme kénnen
iibrigens ungeahnte Chancen bergen: ,,Der Geburtenriickgang eréffnet uns grof3e
Chancen, wenn bei gleichbleibenden Investitionen in das Bildungssystem die
Qualitit fiir alle verbessert wird“, sagte Hans Bertram.

Die Zukunftsfihigkeit der Ganztagsschule in Deutschland sah der Familienfor-
scher am ehesten gegeben, wenn sie sich an einem kooperativen Modell orientiere.
Wie dicht gekniipft der Teppich des kooperativen Modells ist, wenn dabei gute
Kooperationen zustande kommen, brachte Dr. Anja Durdel von der DKJS zum
Ausdruck. Sie fasste die Diskussionen des ersten Kongresstages zusammen. Koope-
ration gelinge, wenn — wie das Beispiel ,RHYTHM IS IT!“ zeige — ,,Begeisterung
und Konzentration auf Prozesse” entstehe. Eckpfeiler der Kooperation seien ferner
die Teamarbeit. Diese brauche Dialog und Respekt, aber auch Mut zum Konflikt
zwischen Partnern.

Lernende Schulen — so ein weiterer Eckpfeiler — brauchen lernende Kommunen
und eine lernende Verwaltung: ,,Schulen und Kommunen brauchen gemeinsame
Zielvereinbarungen und Qualititsinstrumente.“ Dritter Eckpfeiler: Schule und
Partner wachsen am ehesten zusammen, ,,wenn sie gut sind®. Vierter Eckpfeiler:
Gef6rderte Ganztagsschulen sollten nur noch mit ganztagsspezifischen Lehrerar-
beitsmodellen arbeiten diirfen: , Die Prisenszeiten der Lehrerinnen und Lehrer sind
der zentrale Zugang zum guten Ganztag.“ Vor diesem Hintergrund stellte sich eine
der wichtigsten Fragen: Wie kénnen die neu entstandenen Ganztagsschulen nach
ihrem euphorischen Start den Erwartungen der Gesellschaft auf Dauer gerecht
werden?

yPartner gesucht: An der Stellwand hiingt ein Korb mit zahlreichen ausgefiillten
»Kooperations-Profilbdgen®. , Trotz Vortragsreihe, trotz zahlreicher Foren®, so die
Schiilerin Claudia Schénsee, sei das Interesse bei allen Lindern sehr groff. Rund
70 ausgefiillte Bogen in eineinhalb Tagen haben die 130 Schiilerinnen und Schii-
ler der Servicestelle Jugendbeteiligung und des SV Bildungswerkes im Rahmen



220 Ralf Augsburg, Peer Zickgraf

des Programmpunkees ,,Kooperation konkret* zusammengetragen. ,,Agentur fiir
Schulbegleitung sucht Netzwerk fiir Schulberatung®, zwecks ,,Zusammenarbeit
mit Kollegen aus anderen Bundeslindern®, so der Wortlaut einer der vielen Kon-
taktanzeigen, den die orange gekleidete Schiilertruppe entgegennahm.

Ein kulturelles Ausrufezeichen stand am Ende des 3. Ganztagsschulkongresses.
Im abgedunkelten Saal schreiten die ,Erde und die ,,Ozonschicht” — dargestellt
von einer Schiilerin und einem Schiiler — auf die Biihne zu: sie werden von einem
unsichtbaren Phinomen in Bann gehalten, dem zerstorerischen FCKW. Jetzt
stromen die jungen Tinzerinnen und Tinzer, die das FCKW verkorpern, auf die
Biihne, bilden Molekiilstrukturen, Polarstiirme: eine globale Okokatastrophe auf-
gefithrt von 22 Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen des Kooperationsprojektes
»,OzonTanz". Zwei Bremerhavener Schulen, die Tanzpidagogin Claudia Hanfgarn
und das Alfred-Wegener-Institut fiir Ozon- und Meeresforschung haben dieser
Auffithrung ihr unverwechselbares Gesicht gegeben.

Fiir solche kulturellen Projekte brauchen ,die Lehrer aber die professionelle Un-
terstiitzung von auflen®, so die Erkenntnis von Royston Maldoom: ,,Der Tanz hat
eine kérperlich-geistige Verwandlungskraft, weil er eine gesellschaftliche Kunst-
form ist, die mit allem arbeitet, was wir sind*, fiigt der charismatische Tanzchore-
ograph aus England hinzu.

Maldoom ist durch den Film ,RHYTHM IS I'T!“ ein gefragter Experte fiir aufler-
schulische Bildungsorte und kulturelle Bildung geworden. Sein ,,unerschiitterlicher
Glauben®in das Tanzvermégen seiner Berliner Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler
und die gemeinsame Auffithrung von Igor Strawinskys ,Le Sacre du Printemps®
verhalfen ihm und dem Dirigenten Sir Simon Rattle zu einem bahnbrechenden
Erfolg, der die kulturelle Bildung der Ganztagsschulen wohl nachhaltig beeinflus-
sen wird. Maldooms am Subjekt orientierte Methode beinhaltet bedingungsloses
Vertrauen in die Schiilerinnen und Schiiler, die Vermittlung von Leidenschaft und
Begeisterung an der Sache, das konsequente Einhalten der wereinbarten Regeln
und nicht zuletzt den Einsatz fiir jeden Einzelnen. Von entscheidender Bedeutung
ist aber der immerwihrende Dialog, denn die Kiinstler miissen ,die Sprache der
Didaktiker und die Didaktiker die Sprache der Kiinstler verstehen lernen.

Allerdings ist die Leuchtturmpolitik solcher Projekte wie ,RHYTHM IS IT!“ fiir
den Kulturwissenschaftler Dr. Wolfgang Zacharias erst dann sinnvoll, ,wenn sie
durch grofle Offentlichkeit auch in die Fliche ausstrahlt“. Das Land Nordrhein-
Westfalen hat diese Botschaft verstanden: um die kulturelle Bildung in die Fliche
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zu tragen, mochte die Landesregierung ihren Kulturetat von 70 Mio. auf 140 Mio.
Euro verdoppeln, denn die Ganztagsschule bietet eine , riesige Chance, dass Kultur
und Schule zusammenkommen®, so der Staatssekretir fiir Kultur, Hans-Heinrich
GrofSe-Brockhoff.

Nach eineinhalb Tagen im inoffiziellen Haus der Ganztagsschule zog die Ge-
schiftsfiihrerin der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) Heike Kahl ein
positives Fazit der Veranstaltung: ,Uber 1000 Teilnehmerinnen und Teilnehmer
sind gekommen, viel mehr hitten kommen wollen. Dank an das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung, Dank an Ministerin Dr. Annette Schavan.®
Der Kongress sei im Hinblick auf den Stellenwert der Ganztagsschulen ,eine
bildungspolitische Instanz geworden®. Die Kontakte, Kooperationen und vielen
Anregungen, die die iiber 1300 Teilnehmerinnen und Teilnehmer mitnehmen,
beleben jedoch den Schulalltag, und sie legen den Grundstein fiir fortwihrende
Innovationen des Bildungssystems.
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In Bremen besuchten vom 1.-3. November 2006 etwa 400 Pidagogen, Wis-
senschaftler, Eltern und auch interessierte Politiker den Ganztagsschulkongress.
Schulen, Universititen und viele andere bildungsrelevante Institutionen aus allen
Bundeslindern waren auf dem alljihrlich stattfindenden Kongress vertreten. Die
Tagungsstitte befand sich im Hotel Atlantic Universum, Wiener Str. 4, 28359
Bremen.

In den vergangenen Jahren erlebten die Ganztagsschulen in Deutschland einen
deutlichen Entwicklungsschub. Viele deutsche Schulen befinden sich auf dem Weg
zur Ganztagsschule. Im vierten Jahr des Investitionsprogrammes Zukunft, Bildung
und Betreuung (IZBB) der Bundesregierung sind die Investitionen vielerorts
sichtbar: Schulmensen, Bibliotheken, Freizeit- und Betreuungseinrichtungen mit
Spielotheken, Werkstitten, Bewegungsriumen und andere fiir den Ganztagsbetrieb
niitzliche Einrichtungen sind entstanden.

Die erweiterte personelle und sachliche Ausstattung bildet eine wichtige — leider
noch nicht befriedigend geldste — Voraussetzung fiir die Entwicklung einer Ganz-
tagsschule. Aber die grundsitzliche und pidagogische Aufgabe zeigt sich im Thema
unseres Kongresses. Es gilt, die Ganztagsschule nichtals blofles Betreuungsanhingsel
der Halbtagsschule, sondern als eigenstindige, unserer gesellschaftlich verinderten
Situation angepasste pidagogische Institution mitzeitlich und personell erweitertem
und inhaldich neu gestaltetem Schulleben zu verstehen.

In den bestehenden deutschen Ganztagsschulen und im benachbarten Ausland
kénnen die Schulplaner modellhafte Erfahrungen sammeln und daraus eigen-
stindige Wege ableiten. Eine erfolgreiche Ganztagsschule ist eine Institution, die
es einerseits vermag, Schiilern/-innen das gesellschaftlich vereinbarte Wissen und
alle nétigen Kompetenzen zu vermitteln und andererseits das Lernen stressfrei,
abwechslungsreich, anregend und lebensbezogen zu gestalten. Dabei sind die
Chancen und Probleme, die sich durch die erweiterte zeitliche Ausdehnung des
Schultags ergeben, auch im Sinne einer neuen Lernkultur zu nutzen. Das heifit,
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Schiiler/-innen werden im Laufe ihrer Schulzeit zu altersgemifd fortgeschrittenen
und selbststindigen, methodisch kompetenten Lernern, dieam Ende ihrer Schulzeit
den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts durch die ganzheitliche, alle Sinne
anregende Ausbildung in der Ganztagsschule gewachsen sind.

Im Programm des diesjahrigen Kongresses fanden die Besucher dazu ein reiches
Angebot an Vortrigen, Diskussionsforen und Workshops. Der Blick in die schul-
organisatorische und unterrichtliche Praxis blieb nicht ausgespart: 20 Schulen
unterschiedlicher Schularten und Konzeptionen waren im Programm als Besuchs-
schulen ausgewiesen. Sie luden die Teilnehmer des Kongresses zum Kennenlernen
und zum fachlichen Gesprich ein.

Die Trommlergruppe ,Drums® — 4 Midchen und 4 Jungen der Immanuel-Kant-
Schule Bremerhaven —erfreuten zur Erdffnung des Kongresses die Teilnehmer/-innen
mit unerwarteten lauten und leisen Rhythmen, erzeugt auf den verschiedensten
hér- und sichtbaren, grofien und kleinen Schlaginstrumenten. Mit Begeisterung
und Hingabe erregten die Trommler beachtliche Aufmerksamkeit beim Publikum,
das nach heftigem Beifall hellwach den BegriiSungsworten des Vorsitzenden unse-
rer Gesellschaft, Direktor Stefan Appel und dem Prisidenten des Bremer Senats,
Biirgermeister Jens Bohrensen, folgen konnte.

Direktor Stefan Appel, Kassel, hob die Aktivititen der Stadt Bremen — und da-
mit des nérdlichsten Bundeslandes unserer Republik — in Sachen Ganztagsschule
hervor und begriindete sie mit der wachsenden Einsicht, dass viele der beklagten
Schulprobleme im bundesdeutschen Erzichungswesen offensichtlich nur mit Hilfe
einer ganztigig organisierten Schulezu l8sen seien. Leider setze sich diese Erkenntnis
nur sehr langsam durch — und dies nicht in erster Linie aus gesellschaftlichen als
vielmehr aus finanziellen, ideologischen und biirokratischen Griinden, die Di-
rektor Appel mit sarkastischem Witz kommentierte. Immerhin verbreite sich die
Ganztagsschule bundesweit, sowohl als Antwort auf die fiir unser Land traurigen
Ergebnisse der PISA-Studie, als auch auf Grund weit reichender Erkenntnisse, u.
a. der, dass mehr Zeit zur Uberwindung starrer Planungen den Heranwachsenden
wirksamere Anregungen zu eigenen Aktivititen und zur Entwicklung ihrer Inter-
essen in Verbindung mit ihrer Lebensrealitit gewihrleisten kann.

Der Bremer Biirgermeister und Prisident des Senats, Jens Bshrensen, gab seiner
Genugtuung Ausdruck, den Kongress in seiner Stadt begriifien zu diirfen. Bremen
sei bekannt als Stadt der Wissenschaften — dafiir biirgten ausgezeichnete Univer-
sititen und Hochschulen; Bremen gelte auch als erfolgreicher Wirtschaftsstandort
und als Stadt, in der soziale Bedingungen aktiv gemeistert werden — die wachsende
Zahl der Ganztagsschulen im Lande sei Beweis dafiir.

Einen wesentlichen Baustein zur Uberwindung von Erziehungsschwierigkeiten
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bilde die Einrichtung von Ganztagsschulen, sowohl im Grundschul- als auch im
Sekundarbereich, diesich unter selbstverstindlicher Beteiligung der Eltern entwickelt
habe; sogar die Bremer Schiilervertretung sei, wie Herr Appel schon bemerkete, seit
15 Jahren Mitglied im Ganztagsschulverband.

Der Biirgermeister wies noch auf den Empfang am Abend im Rathaussaal hin,
wo der Senator fiir Bildung und Wissenschaft des Landes Bremen, Willi Lemke,
die Tagungsteilnehmer/-innen begriiffen wird.

Gehirnforschung fiir die Schule — ganzheitliches Lernen, eine Chance fiir die Ganz-

tagsschule, Prof. Dr. Gerbard Roth, Delmenhorst

Professor Roth zeigte an optischen Darstellungen des Gehirnaufbaus die Funkti-
onen und Wechselwirkungen der verschiedenen Teile des etwa 1,2-1,4 kg schweren
Gehirns und stellte dabei fest:

— Das Studium der sehr komplizierten Vorginge innerhalb des Gehirns fithre zu
Erkenntnissen, die fiir das Lernen von Bedeutung sind. So ldsst sich ein dekla-
ratives, emotionales und prozedurales Gedichtnis unterscheiden.

— Wichtig fiir den Lehrer zu wissen ist, dass sich Fakten, die gelehrt werden sollen,
am besten im Gehirn der Schiiler festigen, wenn sie in eindrucksvollen Situationen
vermittelt werden.

— Folgende Grundfaktoren bestimmen die Aufnahmefihigkeit des Gehirns fiir den
Lernstoff:

— Vertrauensnotwendigkeit

— Lernmotivation

— Anschlussfihigkeit des Lehrinhaltes

— zeitliche und inhaltliche Prisentation.

Professor Roth erklirte die Aufgabe der verschiedenen Partien des Gehirns und

deren Billionen von Kontakten. Er unterschied Augenblicksgedichtnis, Kurzzeit-

gedichtnis, Arbeitsgedichtnis, intermediales Gedéchtnis und Langzeitgedichtnis.

Anhand von Lichtbildern zeigte er deren jeweiligen Sitz im Gehirn, und wies auf

ihr schwer nachvollziehbares Zusammenwirken hin. Er konnte iiberzeugend dar-

stellen, wie wichtig es auflerdem ist, dass Fakten nicht sozusagen emotionslos und
ohne Einbettung in emotionale Situationen vermittelt werden. Begeisterung fiir

Lernen zu wecken ist dabei die vordringlichste Aufgabe.

,Emotionale Bewertung und Konditionierung und ,Belohnungserwartungen
wecken‘ waren Empfehlungen, die der Referent seinen Zuhérern fiir eine hirn-
gerechte Darbietung des Stoffes vermittelte. Das Gehirn liebt die Abwechslung!
Deshalb: Umgebungssituationen fixieren und nicht zu lange an einem Teilbereich
hingen bleiben; Mischung von Frontal- und Gruppenunterricht!

Fazit: ein lebendiger, interessanter, altersgemifler, pidagogisch und methodisch
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durchdachter abwechslungsreicher Unterricht regt das Gehirn an und férdert den

Lernerfolg. Was allerdings dabei im Gehirn vorgeht, ist sehr kompliziert.

Aus der Zusammenfassung von Professor Roth ergibt sich:

Das Kurzzeitgedichtnis beruht auf physiologischen Verinderungen der synap-
tischen Ubertragungseigenschaften. Das Kurzzeitgedichtnis ist deshalb generell
instabil. Das Langzeitgedichtnis beruht auf strukturellen Verinderungen der syn-
aptischen Ubertragungseigenschaften, d.h. der Bildung neuer und der Verinderung
oder dem Abbau vorhandener Synapsen. Es ist deshalb relativ stabil.

Der Ubergang vom Kurz- zum Langzeitgedichtnis (Konsolidierung) ist ein
langsamer, sich iiber viele Stunden und Tage hinziehender Prozess, der durch starke
emotionale Einwirkungen gestdrt werden kann.

Alle Informationen werden in dem Teil des Gehirns aufgenommen, der als Hy-
pocampus bezeichnet und iiber Synapsen sortiert und auf andere Gehirnregionen
verteilt wird. Wie bei aller Titigkeit fragt das Gehirn auch beim Lernen, ob sich der
Aufwand lohnt. Deshalb spielt bewusst oder unbewusst die Belohnungserwartung
eine grofle Rolle.

Belohnungen kénnen sein: materielle Angebote, Lob und Anerkennung durch
Lehrer, Eltern, Freunde usw., Aussicht auf Erfolg.

Alle Belohnungen haben Ausschiittungen von Stoffen mit positiver bzw. lustvoller
Wirkung zur Folge.

Folgende Verstindnishilfen bot der Referent seinen Zuhérern/-innen fiir pi-
dagogische Aktivititen, bei deren Planung Vorginge im Gehirn beriicksichtigt
werden sollten:

— Das Wichtigste beim Lehren und Lernen lduft unbewusst ab und ist akeuell nicht
oder nur schwer zu kontrollieren.

— Der Lehrende muss vertrauenswiirdig und kompetent wirken.

— Ohne Motivation und Belohnungserwartung sind Lehren und Lernen schwer
oder unméaglich.

— Aller Anfang ist schwer, es muss erst anschlussfihiges Wissen geschaffen werden.
Dies erzeugt man z.B. durch Auswendiglernen und den Anschluss an die per-
sonliche Lebenswelt.

Die von Professor Dr. Gerhard Roth vermittelten Zusammenhinge zwischen den

Aktivititen des Lehrers/-in und den Vorgiingen in den Gehirnen der Schiiler/-in-

nen gaben Anregungen, die gewonnenen Erkenntnisse weiter zu vertiefen und als

Grundlage bei der Planung pidagogischer Mafinahmen zu beriicksichtigen.

Im Bundesland Bremen finden sich auf der Grundlage der aktuellen Politik eine
grofle Anzahl von Schulen, die die Chance der Umwandlung in eine Ganztagsschule
in den letzten Jahren ergriffen haben. Als eines der wenigen Bundeslinder erkannte
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Bremen die Notwendigkeit, auch erweiterte personelle Ressourcen zu schaffen. So
konnten die Teilnehmer/-innen aus einer grof$en Liste attraktiver und interessanter
Schulen auswihlen. Anders als in den letzten Jahren stand diesmal ein erhshtes Zeit-
budget zur Verfiigung (von 8 bis 14 Uhr). Aus den Riickmeldungen der Besucher
wurde deutlich, wie vielfiltig, kreativ und erfolgreich sich die am Ganztagsprojeke
des Landes beteiligten Schulen gerade mit den Forderungen nach Strukeuren fiir ein
ganzheitliches und anregendes Lernen befassen. Diskussionen und Prisentationen
mitSchulleitungen, Lehrkriften und Schiilern/-innen fanden statt. In Auswertungs-
gesprichen wurde das Gesehene, Erlebte und Gehorte ersreert. Aus Auflerungen
der Teilnehmer ging hervor, dass — wie alljihrlich — gerade die Schulbesuche zu
besonders anregenden Auseinandersetzungen und Erkenntnissen fiithrten.

Von Intelligenz, Schubladendenken und Lerntypen: Zum Umgang mirunterschiedlichen
Lernvoraussetzungen in der Ganztagsschule, Prof. Dr. Elsbeth Stern, Berlin

Die Referentin setzte sich zunzichst mit den unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler/-innen auseinander. Sie verurteilte das zwangsweise Eingliedern
von Heranwachsenden in Haupt-, Realschule und Gymnasium, da die noch nicht
entwickelten Anlagen der Kinder sehr unterschiedlich sind — sowohl vom Niveau
alsauch vom Entwicklungsstand her — dass deshalb eine Zuordnungin drei ,, Topfe®
nach dem vierten Schuljahr unverantwortlich ist.

Die Menschen unterscheiden sich — so Frau Prof. Stern — durch sehr verschiedene
intellektuelle Voraussetzungen. Die Gene wirken sich auf die individuelle Lernfi-
higkeit aus. Es ist sinnvoll, durch Intelligenztests immer wieder Voraussetzungen
fiir eine gerechte Beurteilung der einzelnen Schiiler/-innen zu erméglichen, um
durch fachbezogene Gruppenbildungen gleiche Ausgangspositionen fiir die weitere
Lernarbeit zu sichern.

Intelligentes Wissen ist der Schliissel zum Kénnen. Dazu ist es besser, wenige
Themen vertieft zu erarbeiten als unsichere, oberflichliche Kenntnis von vielem zu
erwerben. Leider setzen wir in unserem Schulwesen — so Frau Prof. Stern — noch
zu sehr auf Faktenwissen als vielmehr auf die Fihigkeit, intelligent mit einer Sache,
einem Problem umzugehen. Dies zeigen auch die Ergebnisse der PISA-Studien.

An vielen Beispielen zeigte die Referentin, dass eine Ganztagsschule mit den
Maéglichkeiten zeitlicher Entzerrung, bei der unterschiedliche Lernvoraussetzungen
der Schiiler/-innen beriicksichtigt werden, den Lern- und Leistungserfolg steigern
kann. Ein besseres PISA-Ergebnis als bisher sollte die Folge sein.

Einige Ansitze, die die Referentin formulierte, mégen das Verstindnis ihrer
grundsitzlichen Denkweise vertiefen:

Wissen ist situiert, d.h. an die Bewiltigung einer bestimmten Anforderung
gebunden. Zum Lerntransfer kommt es nur, wenn bei der Bewiltigung zweier



Herausforderung fur ganzheitliches und anregendes Lernen 227

Anforderungen auf das gleiche Wissen zuriickgegriffen werden kann. Wenn die
Anforderungssituationen nicht identisch sind, muss das Wissen zunichst umstruk-
turiert und angepasst werden. Fast jede/r kann unter giinstigen Lernbedingungen
(Frage des Aufwands) intelligentes Wissen erwerben.

Mythos Intelligenz: Leistungsunterschiede bei gleichen Lerngelegenheiten werden
u. a. auf Intelligenzunterschiede zuriickgefiihrt. Was wir wissen: Der IQ weist be-
reits im frithen und mittleren Kindesalter eine mittlere, ab dem Alter von 10 eine
hohe zeitliche Stabilitit auf. Was wir noch nicht wissen: Wie setzt sich Intelligenz
in Lernen um? Von anregenden Lernumgebungen jedoch profitieren Schiiler/-
innen auch mit unterschiedlichen geistigen Voraussetzungen. Schiiler/innen mit
giinstigen und weniger giinstigen Lernvoraussetzungen unterscheiden sich weniger
in der Art der Fehler als in der Menge und Dauer, mit der diese aufrechterhalten
werden. Unterschiedliche Lernzeit muss beriicksichtigt werden.

Lern- und Denkstrategien sowie kooperatives Arbeitsverhalten sind das Ergebnis
von inhaltlichem Lernen.

Effekte von verstindnisorientiertem Unterricht: Schwichere Kinder werden durch
einen verstindnisorientierten Unterricht eher besser gefordert als durch einen
rezeptiven, iibungsorientierten Unterricht. Jedoch darf auch das Uben in verstind-
nisorientiertem Unterricht nicht vernachlissigt werden.

Beispiel Mathematik: Die Ausbildung fortgeschrittener mathematischer Kompeten-
zen wird eher durch bereichsspezifische als durch allgemeine kognitive Fihigkeiten
bestimmt. Hohe allgemeine Intelligenz reicht fiir den Erwerb fortgeschrittener
mathematischer Kompetenzen nicht aus.

Bei der heutigen schulischen Unterstiitzung haben nur Schiiler/-innen mit guten
bereichsspezifischen Voraussetzungen zu Beginn der Grundschule eine Chance, den
Anforderungen einer weiter fortgeschrittenen Mathematik zu geniigen.

Kinder lernen Mathematik am besten, indem sie selbst herausfinden, wie sie
zu Antworten auf einfache Textaufgaben kommen. Kinder sollen viele informelle
Erfahrungen mit dem Lésen von einfachen Textaufgaben sammeln, ehe man von
ihnen erwarten kann, dass sie Rechenprozeduren perfekt beherrschen.

Die Forschungsergebnisse von Frau Professor Stern empfanden die Zuhérer/-
innen als Ermutigung, eine starre Struktur von Klassen- bzw. Gruppenbildung
in Bezug auf Alter, Begabung und Leistungsfihigkeit zu tiberdenken. Effektive
Losungen kdnnen ohnehin vor allem in als Ganztagsschulen gefiihrten Gesamt-
schulen erwartet werden.

Die bundeslandbezogenen Praktikergespriche dienten dem Kennenlernen von
Lehrerinnen und Lehrern, soweit sie sich noch nicht in den Mitgliederversamm-
lungen begegnet waren. Hier wurden landesbezogene Probleme erdrtert und die
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Situation der Ganztagsschulentwicklung im eigenen Bundesland begutachtet. Die
Zahlder Teilnehmer/-innen wuchs in einigen Lindern auffallend. Eszeigtesich, dass
inzwischen 14 Bundeslinder gentigend Teilnehmer/-innen zu unseren Kongressen
schicken, um eine eigene Landesgruppe zu bilden.

Im Gesprichskreis Schulaufsicht/Ministerien trafen sich Vertreter aus den Minis-
terien und den Schulaufsichtsbehsrden, um tiber Erfahrungen in der Leitungsebene
mit der Ganztagsschulentwicklung zu sprechen.

Der Gesprichskreis Sozialpidagogik hatte auf dieser Tagung erstmals die Mog-
lichkeit, sich in einem von zeitlichen Uberschneidungen geschiitzten Zeitfenster
zu treffen. Davon wurde rege Gebrauch gemacht.

Die Mitgliederversammlung des Ganztagsschulverbandes wurde trotz zeitlicher
Enge von 43 Personen besucht. Insbesondere der Dank an den veranstaltenden
Bremer Landesverband verdient an dieser Stelle Erwihnung. Stellvertretend fiir
viele Helfer wurden Frau Dr. Hempe-Wanker]l und Herr Lorenz vom Vorstand
des Ganztagschulverbandes mit einem Prisent bedacht. Fiir die nichste Tagung
duflerten die Mitglieder Themenwiinsche wie z.B.: Schnittstelle Jugendhilfe,
Schule, Férderung, Rhythmisierung, Partizipation und Multiprofessionalitit an
Ganztagsschulen, Individualisierung des Unterrichts, stirkere Beriicksichtigung
spezieller Begabungen durch Gruppenbildungen.

Der Bremer Senator fiir Bildung und Wissenschaft, Willi Lemke, empfing die
Kongressteilnehmer am Donnerstagabend im Rathaus der Stadt Bremen. Der
wiirdige Rahmen dieses Empfanges im gotischen, eichenholzvertifelten Saal mit
dem einmaligen Schmuck aus riesigen Segelschiffen aus glanzvollen Zeiten der
Bremer Geschichte verlieh diesem Ereignis eine besondere Note. Schiiler aus Bremer
Ganztagsschulen boten ein unterhaltsames Rahmenprogramm mit musikalischen
und spielerischen Akzenten.

In seiner Ansprache betonte Lemke seine Uberzeugung, dass eine Schule als
Ganztagsschule fiir alle Kinder das wohl beste Konzept sei, um den gegenwirtigen
Bildungsproblemen zu begegnen. Politisch durchsetzbar sei das allerdings leider
zurzeit noch nicht in ausreichendem Mafle. Doch habe das Bundesland Bremen
in den letzten Koalitionsverhandlungen immerhin wesentliche Schritte in diese
Richtung festgeschrieben. Die Anzahl der Ganztagsschulen im Lande sei in den
letzten Jahren verzehnfacht worden. Die Schulen hitten alle notwendigen Freihei-
ten, ihre je am spezifischen Bedarf orientierten Konzepte in Abstimmung mit dem
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Ministerium zu verwirklichen. Sie erhielten insbesondere auch das Personal, das
die Ganztagsschule mit ihrem erhéhten Zeitbudget braucht.

Der Vorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Direktor Stefan Appel, dankee
dem Senator fiir Bildung und Wissenschaft des Landes Bremen, Herrn Lemke,
fiir den herzlichen Empfang und seine engagierten Darstellungen, durch die die
erfolgreichen Bemiihungen Bremens um die Verbreitung der Ganztagsschulen
noch einmal deutlich wurden.

1. Konfliktmanagement an Ganztagsschulen, Dr. Norbert Weiss, symbio EWIV,
Stuttgart

2. DProfilierung der ganztagsschulspezifischen Identitit durch Corporate Identity,
Gerhard Regenthal, CI-Akadamie, Braunschweig

3. Freie Lernorte einrichten, Mediennutzung in der Ganztagsschule, Michael
Schopen, Schulen ans Netz e. V., Bonn

4. Gewaltprivention an Ganztagsschulen, Dr. Christian Bshm, Hamburg

5. Offentlichkeitsarbeit der Ganztagsschule, Andreas Kuschnereit, Journalist,
Hamburg

6. Zeitmanagement fiir Schulleitungsmitglieder, Harald Renatus Miiller, Ma-
nagementtrainer, Kassel

7. Sozialkompetenzen fordern, Anna Moraw/Anika Dombach, Kéln

8. Hausaufgaben — Schulaufgaben in der Ganztagsschule, Dr. Katrin Hshmann,
IFS Dortmund

9. Schulinspektion und Qualititsrahmen fiir Ganztagsschulen, Oberschulrat
Norbert Maritzen, Hamburg

10. Das schulische Schreib- und Lesezentrum: Lernen am Vormittag und Nach-
mittag sinnvoll miteinander verkniipfen, Prof. Dr. Gerd Briuer, Freiburg

11. Aufbau eines Sportprofils an Ganztagsschulen, Andreas Schulze, Abteilungs-
leiter, Hamburg

12. Schulische Beratungsarbeitvernetzt: Gestaltung ,,der Kooperation® mitanderen
Hilfe-Einrichtungen, Astrid Rémelt, Psychodramaleiterin, Seevetal

13. Qualititsstandards von Ganztagsschulen, Wolf Schwarz, Ministerialrat, Wies-
baden, Barbara Zeizinger, OStR‘in, Frankfurt

14. Methodenlernen und kooperative Lernformen, Christine Fricke, Lehrerin,
Realschule

Diese Veranstaltungen griffen sowohl das Tagungsmotto als auch die Wiinsche der

Teilnehmer und Teilnehmerinnen auf. Zusitzlich wurde noch je ein Workshop zur

Arbeitder Sozialpidagogen in Ganztagsschulen und ein Bremer Lehrerarbeitszeitmo-

dell mit der 35stiindigen Anwesenheitspflicht fiir Vollzeitlehrkrifte aufgenommen;

auch diese Angebote waren trotz der kurzen Ankiindigungszeit gut besucht.
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Die ganzheitliche Identitiit profilieren — Corporate Identity an Ganztagsschulen
Gerhard Regenthal, CI-Akademie, Braunschweig

Es gibt in jeder Kommune zahlreiche Schulen. Will eine Schule sich aus dieser
Vielzahl hervorheben, so kann sie das nur erreichen, indem sie sich iiber ihre be-
sondere Identitit klar wird. Ein einprigsames und aussagekriftiges Leitbild muss
die Schule allerdings selbst finden. Das geht nicht ad hoc oder beildufig durch ein
Brainstorming, sondern es ist das Ergebnis eines Selbstfindungsprozesses, wie er in
der Schulprogrammarbeit schon vielerorts geleistet wurde. Regenthal gelang es in
seinem Vortrag zum Abschluss der Tagung Methoden und Tipps komprimiert vor-
zustellen, die den Ganztagsschulen helfen konnen, diese Aufgabe zu bewiltigen.

Die Ausgangsfragen dabei sind leicht zu benennen:

1., Wer bin ich?“ und 2. ,,Was will ich?“ In der Schnittmenge zwischen der Erfor-
schung des Selbstbildes, des Fremdbildes und der Arbeitsweisen findet sich dann die
Corporate Identity fiir das Kollegium an Ganztagsschulen: ganzheitliches Denken
und vernetztes Arbeiten; Motivation und Selbstbewusstsein.

Der gefundene Slogan (das eigentliche Leitbild) soll nicht umfangreicher als zwei
Sitze sein. Das Wort Ganztagsschule muss darin vorkommen. Die Schule kann
sich dabei erprobter Methoden bedienen: z. B. der Spinnenanalyse, der Kraft-
feldanalyse und der Rasteranalyse. Eine Steuergruppe leitet und koordiniert die
Arbeiten; so entstehen das Leitbild, die Leitsitze und die Qualititsstandards. Mit
einprigsamen Stiitzen, wie z. B. der Arbeitshilfe S M A RT (Spezifisch — Messbar
— Aktionsorientiert — Realistisch — Terminiert) konnte Regenthal dem Publikum
seine praktikablen Ratschlige veranschaulichen.

Besonders deutlich wurde das in der Vorstellung der ZUG-Methode (Zufrie-
denmacher, Unzufriedenmacher und Gestaltungsvorschlige), die in schwierigen
Ausgangslagen in iiberschaubarem Zeitaufwand zu greifbaren Erfolgen verhilft. In
einem ersten Arbeitsschritt werden griine Z-Karten von Murmelgruppen (leise spre-
chenden Arbeitsgruppen) beschriftet, sie enthalten alles, was im Istzustand zufrieden
macht. Die Beteiligten sollen sich beruhigt auf die Schultern klopfen kénnen. Im
zweiten Schritt werden auf roten Karten, U-Karten, die Unzufriedenmacher in
gleicher Weise gefunden, aufgeschrieben und in einer Mindmap strukturiert. So
wird der Handlungsbedarf deutlich. Ist das geschehen, miissen die Arbeitsgruppen
Gestaltungsvorschlige, zum Handlungsbedarf entwerfen (was ist wie, wann und
durch wen anzupacken). Diese Gestaltungsvorschlige werden zusammengetragen,
andiskutiert und durch die Teilnehmer des Prozesses mit Punkten gewichtet. Es
entsteht eine Priorititenliste, die nach den bewihrten Methoden des Projektma-
nagements bearbeitet werden sollten.

Regenthal schloss seinen Vortrag mit einprigsamen und Mut machenden State-
ments.
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Nach wie vor miissen Ergebnisse aus medizinischen, psychologischen und gesell-
schaftswissenschaftlichen Disziplinen stirkeren Einfluss auf die pidagogische Praxis
gewinnen. Dabeti ist eine Neuorientierung der iiberkommenen Strukeur der alters-
bezogenen Schulklassen nétig. Auch das Selbstverstindnis der Lehrenden muss die
individuell verschiedenen Voraussetzungen der Lernenden durch angepasste Lern-
prozesse und ein férderndes und forderndes Lernarrangement beriicksichtigen.

Alle Untersuchungen weisen darauf hin, dass differenzierte Ziele fiir unter-
schiedliche und erfolgreiche Entwicklungen der Schiiler/-innen nur maglich sind,
wenn ein lingerer Zeitraum — wie ihn die Ganztagsschule zu bieten vermag — zur
Verfiigung steht.

Dem Ganztagsschulverband ist es mit der Wahl des Landes Bremen auch diesmal
wieder gelungen, einen Tagungsortausfindig zu machen, in dem sich Beispiele fiir die
Erhirtung theoretischer Anforderungen an die Ganztagschule aufzeigen lassen.

Es bleiben Hoffnung und Erwartung, dass die Ergebnisse des Kongresses durch
miindliche und schriftliche Verbreitung zum Abbau ideologischer, biirokratischer
und finanzieller Sperren und damit zur Beschleunigung des Entwicklungsprozesses
unseres bundesdeutschen Schulwesens beitragen.
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Wissenschatftlicher Beirat fiir Familienfragen

Der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen spricht sich dafiir aus, die Ganz-
tagsschule ziigig als Regelangebot fiir alle einzufiihren. Er ist der Auffassung, dass
die Einfithrung der Ganztagsschule die Familien stirkt und die Qualitit des Auf-
wachsens von Kindern und Jugendlichen verbessert und damit der Bildung eines
verbesserten Humanvermégens dienlich ist. Er ist indes auch der Auffassung, dass
eine Reihe von Voraussetzungen gegeben sein miissen, damit diese Ziele erreicht
werden kénnen. Diese Voraussetzungen kénnen thesenartig wie folgt formuliert
werden:

— Die Ganztagschule muss in ihrer praktischen Realisierung den Kriterien entspre-
chen, wie sie aus bildungswissenschaftlicher und psychologischer Sicht an eine
bestmégliche Forderung von Kindern und Jugendlichen zu stellen sind.

— Bildung, Betreuung und Erzichung miissen als ein aufeinander bezogenes, inte-
griertes Angebot der Ganztagsschule verstanden und gestaltet werden.

— Die Rechte und Interessen von Eltern an der Erziehung ihrer Kinder miissen
durch eine Stirkung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zwischen
Miittern und Vitern, Lehrerinnen und Lehrern, Erzieherinnen und Erziehern
gewahrt bleiben.

— Die Ganztagsschule muss der groflen Variabilitit kindlichen Erlebens und Ver-
haltens und der Vielfalt der Erfahrungsriume und Lebenslagen von Kindern
angemessen Rechnung tragen. Sie muss individualisiertes Lernen moglich machen,
die individuellen Entwicklungsméglichkeiten von Kindern erkennen und diese
fordern.

— Ganztagsschulen miissen innerschulische Handlungsspielrdume fiir die Gestaltung
der Sozialwelt der Kinder und Jugendlichen schaffen; diese miissen auch der
Férderung der sozial-emotionalen Kompetenz und Persénlichkeitsentwicklung
dienlich sein.

— Die Ganztagsschule muss Jungen und Midchen aller Altersgruppen angemes-
sene Moglichkeiten der Beteiligung und Partizipation bieten und so zu ihrer
Entwicklung als miindige Biirger beitragen.

— Die Ganztagsschule muss die unterschiedlichen Angebote im Verlaufe eines
Schultages im Sinne einer Rhythmisierung verkniipfen, damit ein Mehr an
Bildung und nicht ein Mehr ein Schule verwirklicht werden kann. Dies setzt

Auszug aus dem Gutachten fiir das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend. Der Abdruck erfolgt mit freundlicher Genehmigung des Ministeriums.
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die ganztigige Anwesenheit von professionellem Personal (und fiir dieses die
Schaffung entsprechender Arbeitsbedingungen in der Schule) voraus.

— Eine Ganztagsschule braucht Lehrerinnen und Lehrer sowie Erzicherinnen und
Erzieher, die durch ihre Ausbildung entsprechend vorbereitet sind. Sie benétigen
Kenntnisse iiber kindliche Entwicklung und Lernprozesse, iiber das soziale Mit-
einander von Kindern und Jugendlichen sowie ein ficheriibergreifendes Wissen
iiber erzicherisches Handeln und seine Wirkungen, und sie miissen zu einer
erfolgreichen Gestaltung von Erzichungs- und Bildungspartnerschaften willens
und in der Lage sein.

— DieFinanzierung des zusitzlichen schulischen Angebots mussvon den éffentlichen
Haushalten getragen werden. Die Familien kénnen allenfalls dort, wo sie durch
die Einfithrung der Ganztagsschule finanziell entlastet werden und ggf. fiir jene
Angebote, bei denen der Freizeitcharakeer eindeutig im Vordergrund steht, zur
Finanzierung herangezogen werden.

— Die Ausgestaltung der Ganztagschulangebote in den einzelnen Bundeslindern
muss so aufeinander abgestimmt sein, dass erwerbstitige Eltern den an sie gestell-
ten Erwartungen an geografische Mobilitit auf dem Arbeitsmarkt nachkommen
kénnen. Es sind Kooperationsstrukturen zwischen Bund und Lindern resp. zwi-
schen den Lindernzu entwickeln, die die Gleichwertigkeit der Lebensverhiltnisse
beziiglich des Schulangebotes gewihtleisten.

Die vorgenannten Empfehlungen lassen sich aus fiinf Perspektiven untermauern.

Aus einer gesellschaftlichen Perspektive zielt die Empfehlung, Ganztagsschulen

auszubauen darauf ab, die Erziehungs- und Beziehungskompetenzen von Eltern

zu stirken, ihre Verfiigbarkeit fiir den Arbeitsmarkt zu sichern und ihnen Raum
fiir 6ffentliches Engagement zu geben. Die mit der Ganztagsschule einhergehende
ganztigige Betreuung ist darauf gerichtet, die Erwerbsfihigkeit von Eltern zu er-
halten und damit auch Armut zu vermeiden, aber auch kindlicher Verwahrlosung
entgegenzuwirken. Nicht zuletzt dient die Ganztagsschule der Organisation von
formaler und nonformaler Bildung. Der Gesellschaft muss an einer optimalen

(Re)Produktion von Humanvermégen und an der Erziehung der heranwachsen-

den Generation zu autonomen, handlungsfihigen und sozial verantwortlichen

Individuen gelegen sein.

In diesem Sinne hat Schule — als Erginzung zu dem privaten Raum der Familie

— eine zentrale sozialintegrative Funktion, auch und gerade in demokratischen

Gesellschaften. Denn Kinder lernen in Institutionen der 6ffentlichen Erziehung,

sich in der 6ffentlichen Sphire von Gesellschaft zu bewegen und sie machen dabei

andere Lernerfahrungen als beim Aufbau affektiver Bindungen in der Familie.

Die Ganztagsschule kann somit einen Beitrag leisten zu zivilgesellschaftlicher

Erziehung und Bildung und helfen, die Demokratie als Lebensform zu verankern.

Partizipatorische Unterrichtsformen, Planungskompetenzen, Verantwortungs-

iibernahme und eine selbstregulierte Mitwirkung der Schiiler an der Entwicklung
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der Schulgemeinschaft kénnen in einer Ganztagsschule eher entfaltet werden als
in einer Halbtagsschule. Schule kann der Politikverdrossenheit von Jugendlichen
ein eigenes Demokratiepotential entgegensetzen, indem sie eine ,.in Kooperation
und Kommunikation der Mitglieder sich selbst verwaltende Polis* (Edelstein
2006, 9) wird.

Zum Zweiten handelt es sich um eine bildungspolitische Perspektive. Der Ausbau
der ganztigigen Bildung, Betreuung und Erziehung muss von dem Leitgedanken
getragen sein, die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen,
und zwar aller Kinder und Jugendlichen qualitativ zu verbessern. Auch wenn die
Ganztagsschule dazu beitragen kann, einen Ausgleich der Chancen von Kindern
mit unterschiedlichen Startbedingungen herbeizufiihren, so darfihr Angebot nicht
nur kompensatorisch konzipiert sein, sondern es muss die Entwicklungsmaglich-
keiten von Kindern und Jugendlichen insgesamt férdern und der Sicherung eines
verbesserten gesamtgesellschaftlichen Humanvermégens dienen. Dazu muss die
Ganztagsschule dem ihr neuzugewiesenen Bildungs- und Erzichungsauftrag gerecht
werden kénnen. Dies wiederum setzt voraus, dass sie eine individualisierte Férderung
der Kinder und Jugendlichen nach Mafigabe ihrer Bediirfnisse und Moglichkeiten
leisten muss, was eine entsprechende Professionalisierung des Personals erfordert.

Damit die Ganztagsschule den vielfiltigen bildungspolitischen Erwartungen
gerecht werden kann, miissen ausreichende Ressourcen materieller, personeller,
sachlicher und rdumlicher Art bereitgestellt werden. Um allen Kindern gleichen
Zugang zu Aktivititen auflerhalb des Unterrichts zu erméglichen, sollen derartige
Angebote in der Regel gebiihrenfrei zur Verfiigung gestellt werden und auch die
weiteren Kosten des ganztigigen Schulbesuchs nur insoweit den Eltern angelastet
werden, als sie auch ohne den Schulbesuch anfallen wiirden (d.h. Essenskosten nur
zum Preis der verwendeten Lebensmittel). Zusitzliche 6ffentliche Haushaltsmittel
sind fiir die Ausstattung der Ganztagsschulen daher unvermeidlich. Dariiber hi-
naus sollten regionale Sponsorenkreise gesucht und aus privaten Mitteln gespeiste
Stipendienfonds aufgelegt werden, die spezifische Bildungs- und Férderangebote
der Ganztagsschule finanzieren helfen.

Zum Dritten ist es die kinder- und jugendpolitische Perspektive, der die Ganz-
tagsschule verpflichtet sein muss. Damit Kinder und Jugendliche ihre Fihigkeiten
und Neigungen umfassend entwickeln kénnen und sie hierbei aktive Unterstiitzung
erfahren, muss die Ganztagsschule eine Reihe organisatorischer und riumlicher
Voraussetzungen erfiillen.

Die Ganztagsschule muss den Kindern und Jugendlichen Raum und Zeit fiir kiinst-
lerische, musische, sportliche, spielerische und andere Aktivititen und Interessen
zur Verfligung stellen, denen sie auflerhalb der verlingerten Schulzeit nicht mehr in
wiinschenswertem Mafle nachgehen kénnten. Fiir viele Schiilerinnen und Schiiler
mag dies sogar eine neue, bereichernde Erfahrungswelt eréffnen. Den Schiilerinnen
und Schiilern muss ein freier Nachmittag zustehen, an dem sie unabhingig von
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der Schule ihren Vorlieben nachgehen kinnen sollen. Die Ganztagsschule muss
den Kindern und Jugendlichen zudem den Zugang zu auf8erschulischen Einrich-
tungen und Verbinden (in Absprache mit den Eltern) offenhalten und/oder diese
Finrichtungen und Verbinde in ihre Riume holen. Mit der Offnung der Schule
zur Gemeinde hin resp. mit einer gemeindenahen Verortung der Ganztagsschule
konnen den Kindern und Jugendlichen Kontaktezu Menschen anderer Generationen
oder anderer sozialer Gruppen wieder erméglicht werden, die vielleicht bereits
verlorengegangen waren. Diese konnen Kindern und Jugendlichen einen breiteren
Zugang zu der Welt der Erwachsenen vermitteln, als Familie und Schule sie bislang
tiblicherweise erschlieffen. Dass darin umgekehrt auch wertvolle Erfahrungen fiir
die Erwachsenen und vor allem fiir dltere Menschen im Sinne eines Miteinander
der Generationen liegen, sei gleichfalls erwihnt.

Kinder brauchen indes auch Riickzugsriume, stille Riume, ,private” Riume,
Riume, in denen sie unter verminderter Aufsicht allein oder mit anderen zusam-
mensein kénnen und nichtvorstindig prisenten Augen der anderen agieren miissen.
Ganztagsschule muss es den Kindern erméglichen, die je individuell unterschiedliche
Balance zwischen Riickzug und Gesellung, zwischen Ruhe und Unruhe herzustel-
len. Die Schule muss auch Aulenriume anbieten, insbesondere solche, die dem
Bewegungsdrang der Kinder und Jugendlichen entsprechen. Eine Ganztagsschule,
die nur iiber ein Klassenzimmer verfiigt, ist schlechterdings nicht denkbar.

Die Ganztagsschule muss die Kultur der Gleichaltrigen bewusst einbezichen
und unterstiitzen, sie muss die Welt der Gleichaltrigen fiir die Kinder und Jugend-
lichen lebbar machen und ihre soziale und emotionale Entwicklung auf diesem
Wege fordern. Fiir Kinder und Jugendliche ist es indes wichtig, dass sie durch das
intensive Zusammensein mit anderen nicht in Rollen gedringt werden, die ihre
Entwicklungschancen einengen. Es ist Aufgabe der Schule und der Eltern daraufzu
achten, dass sich in den Freundschaftsnetzen und Freizeitaktivititen nicht soziale
Schichtungen abbilden und dass keine Gruppen marginalisiert und diskriminiert
werden. Kinder haben dariiber hinaus selbstredend den Anspruch, vor Gewalt,
Misshandlung und Herabwiirdigung durch andere — seien es Mitschiiler, seien es
Lehrkrifte — geschiitzt zu werden. Die lange Zeit, die sie tiglich gemeinsam ver-
bringen, macht es fiir potentielle Opfer noch schwieriger, sich den Nachstellungen
ihrer Peiniger zu entziehen. Die Kinder selber sind als Regelsetzer und Schlichter
an der Uberwindung solcher Vorfille und Strukeuren zu beteiligen.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben ein Recht darauf, dass ihre Meinung bei
der Gestaltung aller Angebote auflerhalb des Unterrichts Gewicht erhilt, und zwar
in héherem Maf3e als bei den im engeren Sinne schulischen Angelegenheiten, bei
denen sie ohnehin anzuhéren sind. Es geht nicht um eine formale Mitbestimmung,
sondern um eine effektive Beteiligung. Es sei ausdriicklich betont, dass die Interessen
und Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen individuell héchst unterschiedlich
ausgestaltet sind und sich natiirlich auch mit dem Alter verindern. Wenn es also
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darum geht, den Rechten der Kinder und Jugendlichen zu entsprechen und ihre
aktive Beteiligung zu erméglichen, dann muss dies selbstredend ihrem Alter resp.
ihrem Entwicklungsstand angemessen erfolgen. Indes darf der Hinweis auf den
Entwicklungsstand der Kinder und Jugendlichen nicht als Argument gegen die
Jiingeren iiberzogen oder gegen sie verwandt werden, denn Entwicklung schreitet
gerade dann voran, wenn Kinder vor wohldosierte Herausforderungen gestellt
werden, die ihnen etwas abverlangen.

Zum Vierten ist die familien- und sozialpolitische Perspektive zu nennen. Der
Ausbau der Ganztagsschulen und ihre Angebote miissen im Interesse aller Famili-
enmitglieder, nicht nur der Kinder, liegen. Die Ganztagsschule trigt zu einer (nicht
nur zeitlichen) Entlastung von Vitern und Miittern bei und erméglicht es ihnen,
die fiir sie bestmégliche Balance zwischen Familientitigkeit und Erwerbstitigkeit
zu finden. Vor diesem Hintergrund sollte eine Ganztagsschule, die als Regelangebot
fiir alle Kinder erreichbar ist, sogar den Wunsch nach Kindern und die Bereitschaft
junger Menschen, eine Familie griinden zu wollen, erhéhen, weil sie die (spitere)
Vereinbarkeit von Familien- und Erwerbstitigkeit augenfillig macht und in Form
verlisslicher Zeitregelungen sichert. Insofern versteht der Beirat die Angebote
ganztigiger Bildung, Betreuung und Erziehung keinesfalls als Ersatz zur Familie,
sondern als ein Angebot im Raum der Schule, das Familiengriindung erleichtert,
das Familien stirkt, Viter und Miitter entlastet und das Zusammenleben innerhalb
der Familien insgesamt verbessern kann.

Zudem kann — auch mit Blick auf die demographische Entwicklung — die
Ganztagsschule eine bessere Ausschépfung des Erwerbspersonenpotenzials durch
die gleichberechtigte Teilhabe von Vitern und Miittern am Erwerbsleben sichern
und nicht zuletzt durch die Lésung von Vereinbarkeitsproblemen dazu beitragen,
die Zahl der von Sozialtransfers abhingigen Viter und Miitter zu verringern.
Der Ausbau von Ganztagsschulen kann sich positiv auf das Arbeitsangebot von
Miittern auf dem Arbeitsmarke auswirken, was wiederum zu einer méglichen Er-
héhung der betreffenden Haushaltseinkommen wie auch zu héheren Steuer- und
Beitragseinnahmen fiihrt.

Schliefllich und letztens ist die schul- und familienpolitische Perspektive zu beach-
ten. Die Einfiihrung der Ganztagsschule — zumal als Regelschule — erfordert, iiber
das Verhiltnis von Schule und Familie sowie iiber deren institutionelle Verankerung
im Bildungswesen neu nachzudenken. Soll die Verantwortung der Eltern fiir ihre
Kinder angesichts der verinderten inhaltlichen und zeitlichen Zustindigkeiten
fiir den Bildungsweg und das Soziallebern der Kinder sichergestellt werden, so
ist eine systematische inhaltliche und organisatorische Verkniipfung von Schule
und Elternhaus zu entwickeln. Eine Stirkung der Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft von Eltern, Schule und in die Schule eingegliederten Einrichtungen
und Programmen ist ein dazu geeigneter Weg. Hierzu miissen Eltern wie Schulen
sich als wechselseitig erginzende Systeme begreifen, die wohl an verschiedenen
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Lernorten verankert, doch den gleichen Zielen verpflichtet sind —, nimlich der
bestméglichen Entwicklungsférderung der Kinder. Dies bedingt ein Mindestmafd
an beiderseitigem Vertrauen und eine Abkehr von einer Rechtfertigungshaltung,
mit der sich Eltern wie Schule vielfach noch begegnen. Eine Bedingung fiir das
Gelingen von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften ist auch, dass den an-
gehenden Erzicherinnen und Erziehern sowie Lehrerinnen und Lehrern in ihrer
Ausbildung Grundlegendes iiber die Erziehung in Familie und Schule vermittelt
wird. Dieses Wissen ist erforderlich, um Bildungs- und Erziechungspartnerschaften
gestalten und auch gegen Widerstinde aufrechterhalten zu kénnen. Fachwissen
muss erginzt werden um kommunikative Handlungskompetenzen. Lehrerinnen
und Lehrer miissen Elterngespriche konstruktiv fithren kénnen und durch be-
rufsbegleitende Fortbildungen darin unterstiitzt werden, mit Eltern kooperative
Bezichungen aufzubauen.

Es ist im Interesse von Kindern und Jugendlichen, dass die Schule vermehrt
auch die Eltern in Entscheidungen iiber den Bereich auf8erhalb des Unterrichts
einbezieht und sich Familien 6ffnet, so dass auch Familien Einrichtungen und An-
gebote der Ganztagsschule nutzen kénnen, etwa im Rahmen von Kursen fiir Eltern
und Kinder oder indem Ridume fiir Familienfeiern zur Verfiigung gestellt werden.
Erkenntnisse aus best-practice-Modellen kdnnen wichtige Anregungen dazu geben,
wie die Kooperation zwischen Eltern und Schule gestaltet und nachhaltig gesichert
werden kann. Dies gilt vor allem mit Blick auf eine bessere Einbindung von Eltern
mit Migrationshintergrund sowie fiir Eltern aus so genannten bildungsfernen
Schichten. Erziehungspartnerschaft erméglichen heiflt, auch mit Unterstiitzung
durch die Jugendhilfe Konzepte zu entwickeln, die die besonderen Bediirfnisse,
Belange und Barrieren dieser Elterngruppe mit Blick auf ,,Schule® aufgreifen. Daher
empfiehlt der Wissenschaftliche Beirat fiir Familienfragen, mehr Anstrengungen
zu unternechmen, die strukturellen und individuellen Voraussetzungen fiir die
Gestaltung nachhaltiger Bildungs- und Erzichungspartnerschaft zwischen Eltern
und Schule systematisch zu erforschen.

Der Ausbau der Ganztagsschulen ist mit erheblichen finanziellen Anstrengungen
im Bildungssektor verbunden. Die Ganztagsschule hat vor allem dann eine Chance,
von Kindern und Jugendlichere als Lern- und Lebensort angenommen zu werden,
wenn dieser fiir sie attraktiv ist. Hierzu miissen die Schulen mit entsprechenden
personellen, materiellen und riumlichen Ressourcen ausgestattet sein. Dann ist zu
erwarten, dass die aufgebrachten 6ffentlichen Mittel fiir die Ganztagsschule eine
langfristig lohnende Investition in die Zukunft Bildung sein werden.
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Unser Bildungssystem fiir die Kinder im Alter von 6 bis 16 Jahren wird den He-
rausforderungen der Zukunft nichtgerecht. Ein Umsteuern istdringend notwendig,
da ohne Bildung der Wandel in die Wissensgesellschaft nicht zu bewiltigen ist.
Bildung, Qualifikation und Kompetenzen und das Erlernen von Diskurs- und
Konfliktfihigkeit entscheiden iiber die beruflichen und gesellschaftlichen Chancen
eines jeden Menschen und davon abhingig iiber seine Zukunftschancen. Bildung
bedeutet Entwicklung der Personlichkeit, der Identicit. Bildung bedeutet aber
auch, die gemeinschaftsfihige Personlichkeit zu gestalten. Und somit bekommt
Bildung gerade in der Lebensphase der 6- bis 16-J4hrigen iiber die eher traditionelle
Dimension hinaus auch einen emanzipatorischen Charakter. Wenn Bildung also
fiir den Einzelnen diese entscheidende Rolle spielt, dann bekommt die 6ffentliche
Verantwortung fiir dieses Bildungswesen eine ganz zentrale Bedeutung.

Im heutigen System werden Kinder zuriickgelassen; viele erreichen keinen
Abschluss. Dies ist verheerend und kontraproduktiv. Die Ganztagsschule mit
pidagogischem Konzept, das sich iiber einen ganzen Tag erstreckt und Lern- und
Freizeitangebote miteinander verbindet, muss zum Regelangebot werden. Sie muss
im Stadtteil integriert sein. Die Konzepte der offenen Ganztagsschule, der verliss-
lichen Grundschule und andere mehr erweisen sich in diesem Zusammenhang als
Mogelpackungen. Sie sind weder einem integrierten noch einem reformpidago-
gischen Konzept verpflichet.

Die Uberwindung des gegliederten Schulsystemsallein garantiertindes keinesfalls
eine geringere soziale Selektivitit. Das Beispiel der franzssischen Bildungspolitik
zeigt, dass es auch bei gemeinsamer, ganztigiger Beschulung zu einem hohen Mafd

* Der hier mit freundlicher Genehmigung des AWO Bundesverbands abgedruckte Text ist
ein Auszug aus der Broschiire: Arbeiterwohlfahrt Bundesverband (Hrsg.): Standpunkte
2006. Chancengerechtigkeit durch Bildung — Chancengerechtigkeit in der Bildung,
Bonn 2006
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an sozialer Spaltung kommen kann. Andererseits zeigen die Beispiele Schwedens
und Finnlands den Erfolg solcher Modelle. Umso wichtiger ist, den Streit nicht
allein tiber die Organisationsfragen von Bildung, sondern auch iiber deren Inhalte
zu fiithren.

Wenn die Bildungsforderung fiir alle Kinder, insbesondere fiir Kinder von allein
erzichenden oder arbeitslosen Miittern und Vitern und fiir Kinder aus Familien
mit Migrationshintergrund, optimiert werden soll, kann dies nur durch integrierte
Strategien erfolgen. Diese integrierten Strategien setzen ein neues Verstindnis von
Schule voraus. Die Schule muss zukiinftig in einem sozialriumlichen Kontext
ein Ort sein, an dem Fachkrifte unterschiedlicher Profession zusammenkommen
und ihre speziellen Kompetenzen einbringen. Schiilerinnen und Schiiler miissen
als mitwirkende Akteure in ihrer Subjektstellung anerkannt und beteiligt werden,
Eltern miissen direkt bei der Ausgestaltung des Schulalltags beriicksichtigt werden.
Schule muss sich als aktiver Teil des Gemeinwesens verstehen.

Eltern miissen auf der Grundlage individueller Lehrpline sowohl in ihren Mog-
lichkeiten gestirke als auch in ihrer Verantwortung gefordert werden. Dabei wird
diese neue Schule nicht von selbst entstehen, sie muss von den Akteuren entwickelt
und aufgebaut werden. Die Schule neuen Typs ist eine Schule des Ausprobierens.
In der Ganztagsschule wird es mehr Zeit fiir Kinder geben, weil Unterrichr, Freizeit
und Férdermafinahmen ineinandergreifen. Allgemeine Lehrpline werden durch
individuelle Forderpline erginzt oder ersetzt. Durch eine systematische Bildungs-
forderung kann auf die Besonderheiten einzelner Kinder und ihre biografischen
und sozialen Hintergriinde intensiver eingegangen werden. Die Schule neuen
Typs bezieht soziale, kulturelle und sportliche Organisationen mit ein und schafft
so die Grundlage fiir mehr Zeit zur Férderung individueller Begabungen. Diese
Schule neuen Typs ist keine klassische Unterrichtsschule mehr. Sie 6ffnet sich der
Lebens- und Erfahrungswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen und deren
Eltern und Familien. Sie nimmt Riicksicht auf sozial und 6konomisch schwierige
Lebenssituationen der Familien, und sie erkennt die Besonderheiten von Kindern
mit Migrationshintergrund an. Schule selbst wird zu einem Sozialraum und férdert
iiber das Lernen hinaus soziale und emotionale Personlichkeitsbildung. Die Eltern
der Kinder und Jugendlichen sind nicht mehr Auflenstehende, die ihre Kinder in
der Schule abgeben, sondern werden Akteure, z.B. in projektorientierten Ange-
boten. Die Ganztagsschule als Einheitsschule wird diesen Herausforderungen am
chesten gerecht. Sowohl die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule als auch
die Gestaltung von Ubergingen lisst sich in einem solchen neuen Schultyp am
ehesten verwirklichen.

Die AWO istselbstverstindlich auch bereit, Verantwortung innerhalb des Schulsys-
tems zu {ibernehmen, sei es als Partner von Schule oder als Triger. Schultrigerschaft
setzt jedoch voraus, dass die gesetzlichen Regelungen fiir private Ersatzschulen
deutlich verbessert werden.
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* Die Schule der Zukunft muss es allen Kindern nach einer zehnjihrigen gemein-
samen Lernzeit ermdglichen, einen Bildungsabschluss zu garantieren.

¢ Uberginge zwischen Bildungseinrichtungen und Bildungsangeboten miissen so
gestaltet werden, dass sie keine Briiche in der individuellen Lernbiografie sind
und die nichst héhere Bildungsinstitution eine zweite Chance bietet.

* Die Schule muss hierbei nachhaltig unterstiitzt werden. Dabei werden alle Be-
teiligten und Kooperationspartner einbezogen.

* Zur Dokumentation des erreichten Bildungsstandards erhilt jedes Kind, jeder

Jugendliche ein ,,Bildungsbuch®.
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Die wesentlichen Anderungen der letzten
Jahre in der deutschen Schullandschaft
sind verbunden mit dem Trend zur Aus-
weitung der ganztigigen Angebote und der
Einrichtung von Ganztagsschulen. Aus sehr
unterschiedlichen Motiven machten sich
Schulen auf den Weg des Wandels. Fiir sie
war es schwer, fachlich fundierte Hilfen zu
erhalten. Dazu kommt oft der Mangel an
personellen und monetiren Ressourcen.
Neuere Literatur, die es den Entschei-
dungstrigern zumindest ermégliche, sich
schnell einen Einblick in ein Problemfeld zu
verschaffen, ist da gefragt. Die ,Praxisreihe
Ganztagsschule® des Wochenschau Verlags

Dirk Hanneforth

Die Spieliothek in der Ganztagsschule
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.,
2005, 94 S., ISBN 978-3-89974166-7,
€ 12,80

Knut Dietrich, Regina Hass,

Regina Marek, Christoph Porschke,
Kirsten Winkler

Schulhofgestaltung an Ganztagsschulen
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.,
2005, 176 S., € 12,80, ISBN 978-3-
89974174-2,

Katrin Hshmann, Britta Kohler,

Ziva Mergenthaler, Claudia Wego
Hausaufgaben an der Ganztagsschule
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.,
2007, 144 S., ISBN 978-3-89974173-5,
€ 12,80

Gerhard Regenthal

Corporate Identity an Ganztagsschulen
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.,
2006, 144 S., ISBN 978-3-89974175-9,
€ 12,80

versucht hier mit ganztagsschulrelevanten
Themenschwerpunkten Abhilfezu schaffen.
Die ersten vier Bindchen liegen vor und
decken naturgemifd nur einen kleinen Teil
des gesamten zu bearbeitenden Spektrumsab.
Dennoch stellen sie fiir die Fragenden in un-
terschiedlicher Weise eine hilfreiche Lektiire
dar. Da ist zum Beispiel Dirk Hanneforth,
,Die Spieliothek in der Ganztagsschule,
»Spiele gehoren in jede (Ganztags-)Schule!
Sie verbessern das Schulklima, beeinflussen
das Freizeitverhalten der Schiiler und for-
dern ihre Kreativitit.“ So einfach ist das.
Vielleicht auch aus diesem Grunde startete
die Praxisreihe Ganztagsschule mit dem
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Bindchen ,Die Spieliothek an der Ganz-
tagsschule” von Dirk Hanneforth. Nur der
Duden muss dann noch mitziehen und
die Wortschopfung Spieliothek in seinen
Fundus aufnehmen. Fiir Dirk Hanneforth
liegt der Unterschied zur Spielothek auf der
Hand: in der schulischen Spieliothek ist das
Spielen frei von kommerziellen Interessen
und dient ausschliellich dem spielerischen,
kreativen und auch produktiven Umgang
mit der Sache und dem sozialen Mitein-
ander. Nur an Ganztagsschulen ist es den
Schiilerinnen und Schiilern méglich, eine
grofle Zahl unterschiedlicher Spiele regel-
miiflig zu nutzen. Gerade, was die Spiele
fiir mehr als drei Mitspieler angeht, bieten
die heute verbreiteten Familienstrukturen
den Kindern nur noch sehr beschrinkte
Spielgelegenheiten. Wo sonstkonnen Kinder
erfahren, dass es jenseits der Angebote von
TV-Spielekonsolen und den Programmen im
Internet und in den PCs noch das ganzheit-
lich und sinnlich erfahrbare Spiel gibt? Der
lern- und entwicklungspsychologische Wert
der Einzel-, Aktions-, Denk-, Gruppen-und
Kommunikationsspiele ist auch nach Han-
neforths Erfahrungen an seiner Hauptschule
unbestritten. In der unterrichtsfreien Zeit
und in einem abwechslungsreichen Angebot
sind sie unverzichtbar fiir die Ganztagsschule.
Dirk Hanneforth gestaltet seinen Ratgeber
aus mehr als 25-jihriger Erfahrung so, dass
jede Schule, die eine Spieliothek einrichten
will, auf dieses Biichlein zuriickgreifen sollte.
Aber auch Schulen mit einem bestehenden
Spieleangebot finden reichlich Anregungen.
Die praxisnahen Tipps zur Auswahl der
Spiele, ihrer Beschaffenheit, den Betrieb
einer Spieliothek, den Wert von Turnieren,
Grof3spielen (z.B. Mikado mit 80-cm-
Stiben) und den Tipps fiir die Gestaltung
von Spielrdumen ist nichts hinzuzufiigen.
Ausfiihrliche Anschriftenverzeichnisse und
Literaturhinweise sind ebenso enthalten,
wie die praktikablen organisatorischen Rat-
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schlige. Eine ausfiihrliche Beschreibung der
»Renner” unter den Spielen in Hanneforths
Schule rundet dasleichtlesbare und hilfreiche
Bindchen ab. Alles in allem handelt es sich
hierum einerseits kompakte und andererseits
ergiebige Informationen, genau das, was
Schulen in der Aufbauphase, in der Zeit
Mangelware ist, brauchen, um leicht einzu-
steigen und dann mitwachsender Erfahrung
eigene Wege zu beschreiten.

Wihrend die Spieliothek ein iibersicht-
liches und nur von wenigen Akteuren zu
beackerndes Feld darstellt, befassen sich Knut
Dietrich, Regina Hass, Regina Marek, Chris-
toph Porschke und Kirsten Winklerin ihrem
Leitfaden mit dem vielversprechenden Titel
»Schulhofgestaltung an Ganztagsschulen®,
miteinem wesentlich komplexeren Stoff. Das
Buch entpupptsich bei niherer Betrachtung
als handlicher und in allen Teilen leicht
einsetzbarer Ratgeber, der fiir alle Schulen
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praxisnahe Ratschlige fiir die Gestaltung
des gesamten Auflengelindes der Schule
bereithilt. ,Der Schulraum insgesamt und
das Auflengelinde im Besonderen sind Teil
desLebens- und Erfahrungsraumes Schule.
Diese Aussage auf dem Klappentext zeigt
deutlich, worum es geht: Lernen findet nicht
nurim Klassenzimmer statt, sondern soziales
und fachliches Lernen nutzt das gesamte
Schulgelinde, das dafiirauch anregungsreich
und zweckmif3ig gestaltet werden muss. Das
giltauch fiir die traditionelle Halbtagsschule.
Jedoch Schiilerinnen und Schiiler an Ganz-
tagsschulen kénnen ihre ,Héfe wesentlich
hiufiger und zeitlich ausgedehnter nutzen.
Die Einbezichung des Schulgelindes in Un-
terricht, Projekte und Freizeiterziehung, ob
in offener oder gebundener Form, ist unver-
zichtbar. Die Informationen aus der reichen
praktischen Erfahrung der Autoren sind in
tibersichtlicher Form dargeboten. Das In-
haltsverzeichnis erlaubt es, gezielt und nicht
erst nach langatmigem Studium die nétigen
Informationen zu finden. Die Orientierung
wird zudem durch eine Kopfzeile auf jeder
Seiteerleichtert. Entsprechend derzeitgems-
Ben Vorgehensweise fiir Arbeitsvorhaben im
Schulprogramm kann dieinteressierte Schule
ihre Arbeit strukturieren und gliedern. Alle
Fragen, die diebetroffenen Schulen bewegen,
werden in hilfreicher Weise bearbeitet. Wie
kann der Bestand erfasst werden? Wie gelingt
es, die spiteren Nutzer zu motivieren und
von Anfang an einzubeziehen? Was muss bei
der Planungberiicksichtigt werden? Wo wird
professionelle Hilfe gebraucht? Weralles trigt
dieRealisierungund wiekann die Arbeiteiner
bestindigen Evaluation unterzogen werden,
um méglichst nahe an den sich wandelnden
Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
zu bleiben? Alles das ist anschaulich mit
aus langjihrigen Erfahrungen gewonnenen
Erkenntnissen dargeboten. Die zum Schluss
des Leitfadens dargestellten Praxisberichte
erginzen die praktischen Anteile in beson-
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ders gelungener Weise. So wird die nicht
unbegriindete Angst vor der Grofle der
Aufgabe genommen. Ein Schulhof muss
nicht komplett neu gestaltet werden, die
Gestaltung des Schulgelindes kann auch
in bestindig stattfindenden Projekten das
Schulleben fortlaufend bereichern.

Mit dem nichsten Bindchen der Praxis-
reihe Ganztagsschule, ,Hausaufgaben an
der Ganztagsschule von Katrin Hshmann,
Britta Kohler, Ziva Mergenthaler und Clau-
dia Wego, geraten wir unvermittelt in eine
Dauerbaustelle ganz anderer Ausprigung.
Das ,leidige” Thema Hausaufgaben steht
sowohl in Halbtags- und Ganztagsschulen
immer wieder auf den Notizzetteln fiir
Beratungsgespriche aller Art. Dennoch
bleibt ein wesentlicher Gesichtspunke fiir
die Wahl einer Ganztagsschule, dass die
betroffenen Familien mit dem Wechsel auf
eine Ganztagsschule die Lésung ihrer Haus-
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aufgabenprobleme verbinden. Die Autorin-
nen stellen in dem vorliegenden Bindchen
die wichtigsten Gesichtspunkte zu diesem
konfliketrichtigen Feld in den Schulen
vor. In vier von den jeweiligen Autorinnen
verfassten Aufsitzen spiegelt sich nicht nur
fiir um Rat suchende Lehrkrifte die ganze
Breite der Problematik. In ,Hausaufgaben
und Ganztagsschule® wird unserneutin kon-
zentrierter Weise deutlich, was Lehrerinnen
und Lehrer bei diesem Thema alles bedenken
miissen. Die Ausfiithrungen helfen, den ei-
genen fachspezifisch geprigten Standpunkt
noch einmal grundsitzlich zu reflektieren.
Uber den Vorschlag eines Infoblattes fiir
Eltern, der grundsitzlichen Frage nach dem
Sinn und der detaillierten Reflexion unserer
tiglichen Praxis hinaus kommt die Autorin
zu dem optimistischen Schluss, dass durch
die Verlagerung der Hausaufgaben in die
Schule, diese einen offentlichen Charakter
erhalten und sich damit die Chance eroffnet,
im kollegialen Austausch eine grundsitzliche
Debatte im Kollegium in Gang zu setzen.
Welche Realisierungsméglichkeiten an den
offenen, teilgebundenen oder gebundenen
Ganztagsschulmodellen bestehen, zeigt
dann Britta Kohler im Aufsatz Organisation
von Hausaufgaben an Ganztagsschulen.
Pidagogische Ziele wie zum Beispiel das
der bestméglichen und in hohem Grade
individualisierten Forderung bediirfen
unterschiedlicher organisatorischer Rah-
menbedingungen, die die jeweilige Schule
aufbauend auf ihren Ressourcen selbst
schaffen und strukturieren muss. Dabei
spielen eine abgestimmte Haltung und
vom Kollegium selbst gesteckte Ziele in der
Hausaufgaben- und Ubungsproblematik
eine liberaus wichtige Rolle.

Nach wie vor sind die iiberwiegende
Zahl der Ganztagsschulen offene und teil-
gebunde Schulen. Der dritte Aufsatz von
Ziva Mergenthaler stellt diesen Schulen in
anschaulicher Weise ein besonderes Konzept
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vor: Das Schuldorf Bergstrafle rhythmisiert
die Hausaufgabenzeit fiir den Teil der dafiir
angemeldeten Schiiler zusammen mit der
kompletten Mittags- und Betreuungszeit.
In einem pidagogischen Gesamtkonzept
werden Hausaufgaben, Essen, Entspannung
und Bewegung organisatorisch verbunden.
Dies ist iiberaus interessant zu lesen. Aus
der Lektiire ergeben sich Anregungen fiir
die eigene Arbeit, gelingt es doch den Berg-
striflern neben den Erkenntnissen aus der
Medizin (biologischer Tagesthythmus) auch
sport- und bewegungspidagogische Aspekte
indie Organisation aufzunehmen, gerade das
wird oft striflich vernachlissigt. SchlieSlich
erhalten wir im letzten Aufsatz von Claudia
Wego ein weiteres funktionierendes Beispiel
aus einer Ganztagsgrundschule in NRW.
Lehrerinnen und Lehrer der Grundschulen
diirften sich dariiber besonders freuen, er-
fordert doch die Grundschule ganz eigene
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Losungsstrategien, die in einem Beispiel
anschaulich und praxisnah aufgegriffen
werden.

Dervierte vorliegende Band der Reihe von
Gerhard Regenthal, ,,Corporate Identity an
Ganztagsschulen®, bildet das Sahnehiub-
chen innerhalb der Reihe. Greift Regenthal
doch damit in ein héchst konfliketrichtiges
Feld, das den meisten deutschen Schulen
unbewusst schwer zu schaffen macht, ein.
Lehrkrifte verstehen sich auch heute noch
hiufig als Solisten und ausschliefllich ihrem
Fach verpflichtete Unterweisende. Die Arbeit
im Team, das Zusammenfiihren der Betei-
ligten zu einem erfolgreichen ,,Orchester® ist
bedauerlicherweise noch immer die lobliche
Ausnahme. CI, Corporate Identity, ist hier
ein vielversprechender Ansatz, der nicht nur
auf das komplette System bezogen sondern
auch fiir Teilbereiche in der Schule zahllose
hilfreiche Vorschlige bereithilt. Die meisten
Schulen brauchen sich auch heute kaum Ge-
danken um ihre zukiinftige Schiilerschaft zu
machen. Die verbreiteten Tendenzen, Schu-
len im Wettbewerb gegeneinander antreten
zu lassen und z.B. Ganztagsschulen neben
traditionellen Halbtagsschulen zu etablieren,
erfordern, dass die betroffenen Schulen sich
stirker profilieren und ihr so gewonnenes
Image auch nach auflen transportieren
miissen. Die herkommlichen Verfahren u. a.
das der Organisationsentwicklung oder der
Pidagogischen Schulentwicklung reichen
dafiir erkennbar nicht aus, das wird dem

Katrin Héhmann, Heinz Giinter
Holtappels (Hrsg.)

Ganztagsschule gestalten —
Konzeption, Praxis, Impulse
Kallmeyer Verlag, Seelze-Velber 2006,
247 S., ISBN 3-7800-4198-7,

€ 17,90
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Leser und der Leserin schnell und iiberzeu-
gend vermittelt. Denn an Ganztagsschulen
verbringen Schiilerinnen und Schiiler, Lehr-
krifte und anderes pidagogisches Personal
einewesentlich groflere Zeitin gemeinsamer
Arbeit. Hier setzt Regenthal mit der CI
an, miissen doch gerade im komplexen
und fiir die Beteiligten neuen System der
Ganztagsschule die zahllosen Angebote und
Aktivitidten, die nicht unwesentlich in das
hergebrachte Kerngeschift des Unterrichts
eingreifen und ihn erginzen, in besonderer
Weise auf- und miteinander abgestimmt
werden, um Dissonanzen und Reibungsver-
luste zu minimieren. Ohne einen CI-Trainer,
vielleicht nur mit dem Buch ausgestattet,
kann eine Schule dasallerdings nichtleisten.
Es ist daher ratsam, sich iiber die im Buch
aufgefiihrten Praxisbeispiele hinaus kundig
zu machen und einer oder mehreren Institu-
tionen, die den CI-Prozess absolvieren, einen
Besuch abzustatten. Dariiber hinaus hilt das
Buch zahlreiche wertvolle und praktikable
Anregungen zum Strukturieren, Begleiten
und Evaluieren von Verinderungen auch
in Teilbereichen der Institution Schule
bereit. Die Praxisbeispiele am Schluss und
der Anhang zeigen, CI geht auch in der
Lerngruppe oder Klasse. Wenn die positive
Wirkung dieser Vorgehensweise erst einmal
erfahren wurde, fillt es mdglicherweise auch
leichter, die komplette Organisation einem
CI-Prozess zu unterzichen.

Rolf Richter

Dieintensive Diskussion der letzten Jahre um
die Ganztagsschule in Deutschland hat eine
Fiille von Literatur unterschiedlicher Art zu
diesem Problemkreis hervorgebracht. Auch
das Jahr 2006 macht da keine Ausnahme.
Das vorliegende Buch ist deshalb hervorzu-
heben, weil es den Versuch macht, auf dem
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Stand der aktuellen Diskussion in einer
fiir breitere Pidagogenkreise einschliefSlich
interessierter Eltern verstindlichen Form in
die Ganztagsschulentwicklung einzufiihren
und Hilfen fiir die sich dabei stellenden
Aufgaben zu geben. Die Uberschrift des
Beitrags von Katrin Héhmann ,Step by
Step zur Ganztagsschule® — warum nicht
»Schritt fiir Schritt zur Ganztagsschule®?
— bringt das Grundanliegen der Schrift
besonders deutlich zum Ausdruck. Die
beiden Herausgeber des Bandes sind durch
wissenschaftliche Untersuchungen und
verschiedene Publikationen als Experten fiir
diesen Themenbereich ausgewiesen. Heinz
Giinter Holtappels ist seit 2001 Professor
fiir Erziehungswissenschaft und Leiter des
Instituts fiir Schulentwicklungsforschung
(IFS) an der Universitit Dortmund, Katrin
Hohmann ist Gesamtschuldirektorin und
zugleich Mitarbeiterin am IFS. Die He-
rausgeber haben fiir diesen Sammelband
Autorinnen und Autoren gewonnen, welche
iiberwiegend aus der Sicht der Schulpi-
dagogik, aber auch aus der Perspektive der
Sozialpidagogik und Jugendhilfe sowie der
Bildungsverwaltung zentrale Fragen der
Entwicklung von Ganztagsschulen bzw.
der Umwandlung von Halbtagsschulen in
Ganztagsschulen behandeln.

Das Buch gliedert sich in vier Kapirel,
von denen das erste ,, Grundlagen der Ganz-
tagsschule* gewidmet ist. H. G. Holtappels
akzentuiertin seinem Aufsatz den moglichen
Beitrag der Ganztagsschule ,,zur Férderung
und Chancengleichheit“. Er betont gegen-
iiber Begriindungen der Ganztagsschule,
die sich vornehmlich auf deren , kustodiale
Funktion® (S. 11) (,Betreuung®) beziehen,
die Bedeutung von schulpidagogischen
Argumentationen fiir eine ganztigige
Schulzeit aufgrund gewandelter Bildungs-
anforderungen und der Notwendigkeiteiner
Differenzierung der Lernkultur und der
Férderungsintensitit. Das Grundanliegen
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dieses Begriindungsansatzes ziele ,auf die
Sicherung und Verbesserung der Qualifika-
tionsfunktion von Schule“ (S. 12). Holtap-
pels beruft sich auf die Ergebnisse neuerer
internationaler und nationaler Studien zu
Schiilerleistungen. Unter Einbezug eigener
empirischer Untersuchungen gibt er eine
Bestandsaufnahme zu Konzeptionen der
Ganztagsschule in Deutschland, wobei die
beiden Grundformen der ,offenen“ und
der ,gebundenen® Ganztagsschule im Vor-
dergrund stehen. Es ergeben sich deutliche
Vorteile fiir die gebundene Form (vgl. S. 24).
Interessant ist, dass gemif$ der IFS-Umfrage
von 2004 im Unterschied zu friiheren Er-
gebnissen auch Eltern schulpidagogischen
Aspekten der Ganztagsschule nun héhere
Bedeutung beimessen als deren kustodialen
Funktionen (S. 24 ff.). Angesichts dieser
Sachlage resiimiert der Dortmunder Erzie-
hungswissenschaftler: ,Schulentwicklung
im Sinne der Entwicklung von Lernkultur
und Intensivierung von Férderung wird
allenfalls in gebundenen Modellen mit ent-
sprechenden pidagogischen Konzeptionen
und dezidierter Teambildungin umfassender
Weise erwartbar® (S. 31).

Klaus-Jiirgen Tilmann, Professor fiir
Schulpidagogik an der Universitit Bielefeld
und wissenschaftlicher Leiter der Labor-
schule, verweist in einem sehr knappen
Beitrag nach einem kurzen Blick auf das
kanadische Schulwesen, wo man viele der
in Deutschland diskutierten Probleme nicht
kennt, u. a. aufreformpidagogische Impulse
fir die Ganztagsschule in Deutschland.
Ausfiihrlicher geht Stefan Appel, seit vielen
Jahren Vorsitzender des Ganztagsschulver-
bandes und Leiter einer Ganztagsschule,
auf dem Hintergrund seiner umfangreichen
Sachkenntnis und reichhaltigen Erfahrung
auf die Frage ein, ,warum wir Ganztags-
schulen errichten sollen® (S. 40 ff.). Er fasst
dabei das Spektrum pidagogischer und

sozialpolitischer Argumente zusammen und
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betont, ,dass die ganztigige Schule in ihrer
Konzeption zwar die Stirkung und Stiitzung
der Familie bewirken, niemals jedoch eine
Ersatzfunktion iibernehmen (darf)“ (S. 45).
Auch er unterscheidet als zwei Grundfor-
men der Ganztagsschule die ,offene” und
»gebundene® Form, hebt aber zu Recht
hervor, dass pidagogisch anspruchsvolle
Formen ,offener Ganztagsschulen nicht
verwechselt werden sollten mit ,nachmit-
tagsumgreifenden Betreuungsschulen .. ., die
jedoch ihrem Selbstverstindnis nach zumeist
traditionelle Halbtagsschulen miteinem Zu-
satzvon Betreuungs- und Férdermafinahmen
sind“ (S. 47). Appel fordert insbesondere
Eltern zu einer kritischen Einstellung und
Einflussnahme gegeniiber unzulinglichen
Angeboten ganztigiger Schulerziehung
auf und gibt Ratschlige, wie Eltern bei der
Bedarfserhebung von Ganztagsplitzen, dem
Einbringen von Kinder- und Jugendbe-
diirfnissen und Gremienarbeit der Schulen
mitwirken kénnen.

Wolfgang Mack, Juniorprofessor fiir son-
derpidagogische Erwachsenen- und Berufs-
bildung an der PH Ludwigsburg, betrachtet
die Ganztagsschule aus der Perspektive der
Kinder- und Jugendpilfe. Er erliutert deren
Angebote, Leistungen, Aufgaben und Prin-
zipien aufgrund der gesetzlichen Grundlagen
und gibt einen Uberblick zu ihren Mitwir-
kungsméglichkeiten bei der Gestaltung
von Ganztagsschulen (vgl. Tabelle S. 65)
und den sich dabei ergebenden Problemen
einer Zusammenarbeit von Lehrkriften
und sozialpidagogischem Personal. In der
Kooperation von Schule und Jugendhilfe
sieht Mack Chancen fiir eine ,lebenswelt-
orientierte Schulentwicklung® (S. 68), wobei
sich eine gemeinsame prinzipielle Basis mit
der Schulpidagogik im Anschluss an ,re-
formpidagogische Ansitze und Konzepte®
finden lasse (S. 63). Katrin Hohmann stellt
in ihrem oben bereits erwihnten Beitrag
ein Phasenmodell fiir die ,,Wandlung von
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Halbtagsschulen in Ganztagsschulen® (S. 70)
vor: Initiative, Bestandsaufnahme, Planung,
Implementation, Konsolidierung, Evaluati-
on. In iibersichtlichen Schemata werden die
Hauptschritte der einzelnen Phasen jeweils
zusammengefasst. Neben vielen Einzelheiten
sei,ein Leitbild und pidagogisches Konzept*
(S. 83) unerlisslich fiir eine reflektierte und
erfolgreiche Ganztagsschulentwicklung.
Die weiteren Kapiteldes Buches enthalten
betont praxisbezogene Artikel, die letztlich
aufdie von Hohmann hervorgehobenen drei
interdependenten Ebenenvon Schulentwick-
lung bezogen sind: Unterrichts-, Organisati-
ons- und Personalentwicklung (vgl. S. 72).
Einen besonderen Stellenwert haben dabei
die Beitrige des zweiten Kapitels (S.91-180),
in denen es vornehmlich um die Schaffung
einer neuen Lern- und Unterrichtskultur geht
(wAnders lernen macht Schule®). Wichtig ist
beispielsweise ein qualitativanderer Umgang
mit der Zeit in der Schule. Denn mit einem
bloflen oft beschworenen ,Mehr“ an Zeit
in der Ganztagsschule ist es nicht getan.
Selten wird reflekdiert, dass der guantitative
Zeitzuwachs an Ganztagsschulen gegeniiber
Halbtagsschulen nur in der Grundschule
wirklich beachtlich ist. In ganztigig gefithrten
Sekundarschulen, die an vier Wochentagen
bis 15:30 oder 16:00 Uhr gedftnet sind,
ergibt sich gegeniiber einer oft bis 13:30
oder 14.00 Uhr dauernden Halbtagsschule
nur ein geringer Zuwachs an zusitzlicher
Schulzeit, die zudem vielfach noch fiir
Arbeitsstunden als Hausaufgabenersatz
genutzt werden muss. Entscheidend fiir
eine pidagogisch gestaltete Ganztagsschule
muss daher eine gualitative Verinderung im
Umgang mit Zeit in der Schule sein. Der
Grundschulexperte Karlheinz Burk fordert
daher unter der Uberschrift ,Mehr Zeit in
der Schule — der Rhythmus macht’s“ analog
zum ,pidagogischen Leistungsverstindnis®
ein ,pidagogisches Zeitverstindnis®, das
die Einseitigkeit eines ,gesellschaftlichen
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linearen Zeitverstindnisses“ iiberwindet und
stirker das gegenwartsbezogene und zyklische
Zeitverstindnis des Kindes beriicksichtigt
(S. 93). Mit Bezug auf die Begriffe ,Rhyth-
mus® und , Takt* gibt er lesenswerte An-
regungen zu einer verinderten zeitlichen
Gestaltung des Schultages (vgl. Tab. 2 auf
S. 99 mit einer ,exemplarischen Rhythmi-
sierung des Schultages®). Was ein verdnderter
Umgang mit der Zeit fiir ,Fordern und
Férdern® sowie ,Individualisierung® in der
Ganztagsschule bedeutet, steht auch im
Mittelpunke der Uberlegungen von Ingrid
Ahlring, Leiterin der reformpidagogischen
Helene-Lange-Schule in Wiesbaden.
Ursula Carle, Professorin fiir Grund-
schulpidagogik an der Universitit Bremen,
widmetsich in didaktischer Perspektive dem
Problem einer besseren Verzahnung von
Spielen und Lernen in der Ganztagsschule,
die ihrer Auffassung nach die Méglichkeit
bietet, beides zu verbinden: ,weitgehend
selbstgesteuertes spielihnliches Themen-
und Projektarbeiten und systematisches Ler-
nen und Uben“ (S. 122). Dem Fragenkreis
»Hausaufgaben und Ganztagsschule“ sind
zwei Beitrige von Katrin Hohmann/Her-
mann Rademacker sowie von Dierk Freytag
gewidmet. Leider findet der reichhaltige
Ertragder Diskussion dieser Thematik in der
schulpidagogischen Diskussion der letzten
Jahrzehnte darin kaum einen Niederschlag,
beispielsweise die vielfiltigen Vorschlige zur
mit Recht geforderten ,Individualisierung®
von ,Hausaufgaben® bzw. ,,Schularbeiten®.
Die oberflichliche Typisierung der Haus-
aufgaben auf S. 134 bleibt weit hinter dem
erreichten didaktischen Reflexionsstand
zuriick. Die vielfiltigen Erfahrungen mit
den beiden an Ganztagsschulen vorherr-
schenden Grundmodellen einer, Integration
der Funktionen von Hausaufgaben in den
Unterricht und der Erledigung von Haus-
aufgaben als ,Schularbeiten® in besonderen
LArbeitsstunden“ mit unterschiedlichen
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Gestaltungsméglichkeiten werden kaum
aufgegriffen. Im ersten Beitrag dominiert
zudem eine sozialpidagogische Sichr,
welche den Problemkreis vornehmlich als
Betreuungsaufgabe von Nicht-Lehrern am
Nachmittag versteht (vgl. die 10 Fragen
auf S. 145), wie das an ,Betreuungsganz-
tagsschulen tatsichlich die Regel ist,
aber aus ganztagsschultheoretischer Sicht
nur als vorliufige Notlésung gelten kann.
Freytag, langjihriger Leiter eines Ganztags-
gymnasiums in Duisburg, entfaltet hier im
Hinblick auf den Typuseiner ,,gebundenen®
Ganztagsschule auf wenigen Seiten eine
differenziertere Sicht, die darauf zielt, ,,im
Sinne einer ganzheitlichen Bildungsarbeit*
(S. 148) den Nachmittagsunterricht, wozu
auch Arbeitsstunden zu rechnen sind,
enger mit dem Vormittagsunterricht zu
verschmelzen, ihn ,in der Hand des jewei-
ligen Fachlehrers“ zu belassen, so weit wie
moglich Ubungs- und andere Aufgaben in
den Unterricht (auch in den am Vormittag)
zu integrieren (S. 149) und in stirkerem
Mafle Formen freien Arbeitens — etwa im
Sinneder Montessori-Pidagogik (vgl. S. 150)
— einzurichten.

Fragen zusitzlicher Angebote und der
Freizeiterziehung an Ganztagsschulen sind
die Beitrige von Helga Artelt, Schulleiterin
einer Ganztagsgesamtschule in Frankfure,
und Michel Boltz, Schulsozialarbeiter
und Berufsberater, gewidmet, wobei Boltz
Betreuungsangebote am Nachmittag an
einer Hauptschule aus Bielefeld aus der Per-
spektive von Schulsozialarbeit thematisiert.
Hinzu kommt zu diesem Themenbereich
ein Artikel von Anja Durdel, in dem am
Beispiel der Sonnenblumen-Grundschule
in Berlin neben praktischen Aspekten auch
konzeptionelle Beziige (Opaschowski) auf-
gezeigt werden.

In ihrer Bedeutung fiir eine erfolgreich
arbeitende Ganztagsschule nicht zu unter-
schitzen sind die Fragen der Mittagsver-
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pflegung in Ganztagsschulen, die in zwei
sachkundigen Beitrigen des dritten Kapitels
von Rolf-Rainer Otto (,Mensa) und Ga-
briele Keil-Haack (,,Cafeteria“) thematisiert
werden, sowie die bauliche Gestaltung, die
der Architekturprofessor Christoph Parade
behandelt (,Zwischen Geborgenheit und
Freiheit®).

Im /Jetzten Kapitel schliefllich geht es um
Beziehungen zu Partnern und Probleme
der Personalentwicklung. Ulrich Rother,
Ganztagsschulexperte aus Hamburg, zeigt
in der Tradition des reformpidagogischen
Ansatzes der ,Community Education am
Beispiel zweier Hamburger Schulen heutige
Maéglichkeiten der Ganztagsschuleals , Stadt-
teilschule® auf. Kooperationsbeziehungen
zur Kommuneschildern am Beispiel der Stadt
Dortmund und des dortigen ,,Familien-Pro-
jektes” (vgl. S. 226), das seit dem Schuljahr
2003/04 alle schulischen Ganztagsangebote
in der Stadt Dortmund biindelt, Ulrich
Bésebeck, Renate Télle und Manfred Hage-
dorn, die alle in verschiedenen Funktionen
im Rahmen dieses Projeketes titig sind. Den
Band beschlieft Thomas Netzer vom IFS in

Sabine Knauer/Anja Durdel (Hrsg.)

Die neue Ganztagsschule.

Gute Lernbedingungen gestalten
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
Beltz Verlag ,,Praxis“, Weinheim 2006,
ISBN 3-407-62544-1, 202 S., € 19,90
Die neue Ganztagsschule soll aufgrund der
bisherigen Praxis nicht mehr nur Raum und
Zeit bieten fiir einen guten Unterricht im
didaktischen und methodischen Bereich.
Eine neue Ganztagsschule im Sinne der
vorliegenden zukunftsweisenden Beitrige ist
auch Teil der sie umgebenden Gesellschaft,
des Stadtteils, des sozialen Umfeldes, der
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Dortmund mit Uberlegungen zur ,Personal-
entwicklung® fiir Ganztagsschulen.

Insgesamt bietet der Band Lesern, die
an einer Einfiihrung in Fragen ganztigi-
ger Schulerziehung interessiert sind, eine
aspektreiche und praxisnah geschriebene
Darstellung, in der es—wie in Sammelbinden
fast unvermeidlich — zu einigen inhaltlichen
Uberschneidungen kommt und Bezugnah-
men aufeinander trotz einiger verbindender
Hinweise rudimentir bleiben. Niitzlich fiir
weitere Recherchen ist die Angabe von ,In-
ternetadressen zum Thema Ganztagsschule®
(S. 89 f.). Hilfreich sind die kurzen in die
jeweiligen Beitrige einfithrenden Zusam-
menfassungen zu Beginn und die zehn auf
praktische Probleme bezogenen Fragen am
Ende jedes Beitrags. In dieser Frageform
wird noch einmal die Intention des vor-
liegenden Buches sichtbar, nicht eilfertig
~Rezepte fiir die Entwicklung von Schulen
zu Ganztagsschulen zu geben, sondern in
einer verstindlichen und praxisbezogenen
Form Hilfen fiir das eigene Nachdenken
und Bemiihen vor Ort und weiterfithrende
Studien zu vermitteln.

Harald Ludwig

politischen Aktivititen, der Vereine und vor
allem der Jugendhilfe-Einrichtungen, mit
denen besonders intensive Zusammenarbeit
erwartet wird. Erzieher/innen und andere
unterstiitzende Helfer/innen werden in der
»Neuen Ganztagsschule® als unverzichtbar
vorausgesetzt. Eine Umorganisation der
altersbedingten Klassenstruktur zugunsten
von Leistungs- und Interessengruppen, die
aus den Klassenverbinden gebildet werden,
istaufgrund psychologischer, soziologischer,
organisatorischer und auch medizinischer
Erkenntnissealswiinschenswert und méglich
beschrieben.
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In den einfilhrenden Bemerkungen be-
zeichnetdie Mitherausgeberin Sabine Knauer
die Ganztagsschulprogramme des Bundes
im Kontext des Investitionsprogramms
»Zukunft Bildung und Betreuung (JZBB)“
mit Begleitprogrammen ,Ideen fiir mehr!
Ganztigig lernen® und mit weiteren Unter-
gruppen wie z.B. ,Schule wird Lebenswelt*
als die ,,grof8te deutsche Bildungsoffensive
der letzten 30 Jahre — und als erste gesamt-
deutsche dazu®. Als Trigerin des Begleitpro-
gramms ,,Ideen fiir mehr! Ganztigig lernen®
istdie Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
(DKJS) beauftragt worden.

Zur finanziellen Unterstiitzung dienen
— aufler den Geldern des Bundes — auch
Mittel, die aus Versuchsprogrammen der
Europiischen Union, der Linder, der Schul-
triger und von Stiftungen zur Verfiigung
gestellt werden, wie z.B. die der
— Deutschen Kinder- und Jugendstiftung

(DKJS)

— Stiftung demokratische Jugend

— Deutsche Bank-Stiftung

— Jacobs Foundation

— Robert-Bosch-Stiftung

— Princewaterhouse Coopers (PWC) Stif-
tung.

Unterstiitzt werden u.a.

— dieBundesarbeitskreise ,,Schiiler gestalten

Schule“ (BAK ,SGS*),

— Zukunft Bildung und Betreuung (JZBB)
mit Begleitprogrammen
— die mobile Zukunftswerkstatt (MobiZ)
— die Servicestelle Jugendbeteiligung (S]B)
— die stadtteilbezogene milieunahe Erzie-
hung (SME).
Die Zuordnung der zahlreichen Instituti-
onen, die sich inzwischen gebildet haben
und aufgefiihrt werden, wird fiir den/die
Leser/in allerdings dadurch erschwert,
dass die hiufig benutzten Abkiirzungen als
bekannt vorausgesetzt und nicht immer
erliutert werden.
Es findet sich in dem Sammelband eine

Rezensionen

Fiille interessanter Ansitze, die beispielsweise
der eigenen Erkenntnis dienen, um einzu-
ordnen, was es heiflt, eine kindergerechte
Ganztagsschule zu gestalten und welche
Verinderungen von Strukturen und per-
sonlichen Haltungen nétig sind, um Schule
wirklich zeit- und zukunftsgemif zu denken.
Vielesog. , Fischteiche® werden genannt, die
— je nach értlicher Entwicklungssituation
— niitzliche Hilfe ,angeln lassen, z.B.:
,Lehrerinnen und Lehrer miissen sich von
Einzelkimpfern zu ,Teamplayern‘ und von
Belehrenden zu ,Lerncoaches’ entwickeln.

Die Frage, die in den 18 Beitrigen von
25 Autorinnen/Autoren bearbeitet wird,
ist in den einfiihrenden Bemerkungen so
formuliert: ,, Wie kann Bildung, wie kann
Schule ganztigig und kooperativ gelingen?*
Als Antwort — und das unterscheidet das
vorliegende Werk von anderen Angeboten,
die sich mit der Ganztagsschule befassen
— werden also nicht pidagogische, unter-
richtsbezogene, didaktische, methodische
oder unterrichtsorganisatorische Fragen
der Ganztagsschule behandelt, sondern
sallgemeine Gestaltungsprinzipien im Sinne
einer entwicklungs- und lernférderlichen
Umgebung.“

Ein Blick auf das Verzeichnis der Au-
torinnen und Autoren zeigt, dass deren
Titigkeit vorwiegend auf wissenschaftlicher
Ebene angesiedelt ist: Von den 25 Autoren
sind 15 in verschiedenen Stidten an Pro-
grammen in Abteilungen der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung (Berlin) und
zehn an bundesdeutschen Universititen
titig. Sie arbeiten als wissenschaftliche
Mitarbeiter/innen, Organisationsberater/
innen, Schulentwicklungsberater/innen,
Projektleiter/innen, wissenschaftliche Re-
ferenten/innen; ein Autor ist Mitglied des
UN-Ausschusses fiir die Rechte des Kindes,
einerist Schulleiteran einer Gesamtschule. Es
bedarf keiner einschrinkenden Anmerkung
der Herausgeberin im Vorwort, dass die Le-
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Jorg Althammer, Uwe Andersen, Joachim Detjen,
Klaus-Peter Kruber (Hrsg.)

Handbuch
6konomisch-politische Bildung

Die Entwicklung hin zu einem gemeinsamen Schulfach fir
Politik und Wirtschaft stellt alle Praktiker der schulischen
Arbeit vor schwierige und zum Teil vollkommen neue Auf-
gaben.

Im vorliegenden Handbuch schreiben erstmalig Vertreter
der beiden Fachwissenschaften und der Fachdidaktiken
von 6konomischer und politischer Bildung gemeinsam,
um einen systematischen Zugang zu Politik und Wirtschaft
in der Schule zu er6ffnen.

Die zehn Einzelkapitel zu den groBen Themenfeldern
6konomisch-politischer Bildung kombinieren jeweils zwei
Fachbeitrage aus der Feder von Vertretern der Okonomie
und der Politikwissenschaft mit einem Beitrag aus fachdi-
daktischer Perspektive und tragen so besonders der pad-
agogischen Vermittlungsaufgabe Rechnung.

Thomas Retzmann (Hrsg.)

Methodentraining
fur den Okonomieunterricht

Die 6konomische Bildung erfahrt bundesweit eine bemer-
kenswerte Aufwertung. Eine sichtbare Konsequenz ist,
dass die Zeitanteile im schulischen Curriculum ausgewei-
tet werden. Lehrende und Lehramtsstudierende missen
daher fachdidaktisch gut aus- und weitergebildet werden.
Dazu leistet dieses Buch einen wichtigen Beitrag. Nam-
hafte Fachdidaktiker aus ganz Deutschland prasentieren
ausgewahlte Mikro- und Makromethoden, die fir die 6ko-
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der Kernkompetenzen und Standards der ¢konomischen
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ser unterrichtsbezogene Beitrige vermissen
konnten. Dazu gibt es geniigend Literatur
— aber hier liegen kompetente einschligige
Begriindungen samt Losungsansitzen an
realisierten Beispielen von grundsitzlichen
gesellschaftlichen, reformbetonten, psy-
chologischen und entwicklungsbedingten
Unabdingbarkeiten fiir eine effiziente, auch
das Einzugsgebiet einbeziehende Ganztags-
schulevor. Altersgerechte, den individuellen
Anforderungen und Erwartungen der He-
ranwachsenden entsprechende Angebote
sind ebenso Voraussetzung, wie die Mitarbeit
und Zusammenarbeit mit Eltern, Verwal-
tungsinstitutionen, Jugendhilfeorganisatio-
nen und anderen ortsgebundenen Gruppen
und Vereinigungen.

In Teil 1 des Buches ,Besser lernen in der
Ganztagsschule“ gehtesum die grundlegende
Auseinandersetzung mit Folgerungen aus der
PISA-Studie, bezogen auf ganztigige Schul-
konzeptionen, um geeignete Unterstiitzungs-
systeme, um regionale Bedingungen, um
verschiedene Schularten und schliefllich um
»Thesen fiir eine ,gute’ Ganztagsschule®.

InTeil 2, Bediirfnisse beriicksichtigen und
eine neue Beteiligungskultur entwickeln®
gilt der Schwerpunkt der Betrachtung vor
allem den Ergebnissen der Motivations- und
Lernforschung und deren Umsetzung mit
Hilfe ganztigiger Bildungsangebote.

Als wichtige Ziele, die in die iibliche
schulische Wissensvermittlung nunmehr
einzubeziehen wiren, werden genannt:

— aktive Jugendbeteiligungam éffentlichen

Leben
— Uberwindung von Politikverdrossenheit

und Gleichgiiltigkeit dem Gemeinwesen

gegeniiber
— Beriicksichtigung des Biorhythmus
— Schule als Ubungsfeld fiir das Leben in
einer offenen Gesellschaft
— Gestiitzte Selbstbestimmung.
In Teil 3 ,,Ganztagsschulen brauchen starke
Partner: Kooperation in der Schule und
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im Umfeld wird ausgefiihrt, ,wie veraltet
das Bild von Lehrkriften als Einzelkimpfer
im Kontext einer modernen (Ganztags-)
Schule ist”. Folgende Schwerpunkte werden
gekennzeichnet:

— Kooperation in das Gemeinwesen hinein
— Kooperation von Jugendhilfe und Schule
— Stadtteilarbeit

— Ganztagsschule als Bildungszentrum im

kommunalen Kontext

Dahier nichtnur theoretische Begriindungen
gegeben werden, sondern erprobte praktische
Beispiele zu finden sind, regen die Beitrige
verstirkt zu Uberlegungen eigener Umset-
zungsméglichkeiten an.

Ausgangspunkte der bundesweiten Ak-
tivititen zur Entwicklung von Ganztags-
schulen sowohl in pidagogischer als auch in
schulorganisatorischer und architektonischer
Hinsicht war 2003 die Bildungsoffensive des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wis-
senschaft mit ihrem Investitionsprogramm.

Dievorliegenden Arbeiten der verschiede-
nen Autoren aus mehreren Bundeslindern
zeigen dabei, dass der Bund mitden vom ihm
zur Verfiigung gestellten Mitteln tatsichlich
wirksame Anregungen geschaffen hat. Die
vorliegenden Berichte machen aber auch
deutlich, dass eine ,neue” Ganztagsschule
im Sinne der in den vorliegenden Beitrigen
verfolgten ,,guten Lernbedingungen® nur mit
Hilfe weiterer Ressourcen fiir den personellen
und sachlichen Bereich zu erzielen sind.

So iiberzeugend und wohlbegriindet sich
die einzelnen Berichte, Ideen und Beispiele
darstellen, so sei noch einmal betont, dass
hier nicht allein die Pidagogik gefragt ist:
Politik, Verwaltung, Jugendverbinde, Frei-
zeiteinrichtungen, Stiftungen, Wissenschaft,
Jugendhilfe, Sozialpidagogen und vor allem
die Eltern miissen zusammenwirken, um
die Ganztagsschule als einen weiteren ,Le-
bensmittelpunkt® neben dem Elternhaus
iiberzeugend gestalten zu kdnnen.

Wer immer sich mitder Entwicklung und
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Errichtungvon Ganztagsschulen beschiftigt,
darf nicht versiumen, den gesellschaftlichen
Wandel und das verinderte menschliche
Verhalten in die Planungsiiberlegungen
einzubeziehen, — dazu gehéren auch die
Erkenntnisse derangelaufenen wissenschaft-
lichen Forschung.

Die Beitrige des vorliegenden Buches
vermitteln solche neueren Erkenntnisse,
die der Weiterentwicklung dienen, etwa
wie die wissenschaftlichen Einsichten der
Mafinahmen zur Belebung des Gehirns, der
Weckung schlummernder Begabungen und
der Aktivierung latenter Interessen. Gefor-
dert wird somit die Nutzung von Untersu-
chungsergebnissen, z.B. aus den Bereichen
Rhythmus und Zeit, der Neurodidaktik, der
Chronobiologie, der Schlafforschung, die
den Erziehenden bei der Suche nach wirk-
samen pidagogischen Mafinahmen helfen,
diejedoch in der Praxis vielfach wegen vorge-
gebenerstarrer Schulorganisationsstrukturen
noch nicht zu realisieren sind.

Auch Aspekte der Befindlichkeiten von
Kindern und Jugendlichen, wie etwa Angst,

Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen
des Bundesministeriums fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend

Ganztagsschule —

eine Chance fiir Familien

VS Verlag fiir Sozialwissenschaften/GWV
Fachverlage GmbH, Wiesbaden 2006,
ISBN-10 3-531-15244-0,

126 S. , € 24,90

In einem Gutachten fiir das Bundesminis-
terium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend hat der Wissenschaftliche Beirat
fiir Familienfragen die Ganztagsschule als
Chance fiir Familien dargestellt. Das Gut-
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Gliicksgefiihle, Stress und daraus resultieren-
de Verhaltensprobleme, finden Beriicksich-
tigung in den Darstellungen. Erfahrungen
aus der Stadrtteilarbeit, aus kommunalen
Handlungsfeldern und aus dem Arbeitsfeld
der Zusammenarbeit von Jugendhilfe und
Schule gehen auf diese Aspekte ein.

Die vorliegende Sammlung zukunftswei-
sender Entwicklungen, bemerkenswerter
Beispiele, besonderer Pline und Gedanken
sowie Erfahrungen und Schlussfolgerungen
machen das Buch zu einem lesenswerten
Nachschlagewerk, daszwar aus der Sicht der
Deutschen Kinder- und Jugendstiftung ge-
schrieben worden ist und somit Beispiele ei-
nesalserfolgreich empfundenen Programms
zusammentragen, insgesamtaber {iberzeugen
die Vielfalt, die Sachlichkeit, der Ideenreich-
tum und die Mischung der Sichtweisen. Der
am Ende der , Einfithrenden Bemerkungen®
geduflerte Satz der Mitherausgeberin Sabine
Knauer ,,In diesem Sinne will dieses Buch
ein Mutmacher sein“ trifft voll zu: Das Lesen
der 16 Beitrige macht Mut, Ganztagsschule
zu entwickeln und zu gestalten.

Georg Rutz

achten, verdffentlicht im September 2006,
empfiehlt den Ausbau der Ganztagsschulen
zu férdern, und zwar mit einem besonderen
Blick auf familienférdernde Wirkungen,
die von gut gestalteten Ganztagsschulen zu
erhoffen sind.

Die Entwicklungen, die durch das Inves-
titionsprogramm ,,Zukunft Bildung und
Betreuung® des Bundes angestoflen worden
sind, nimmt das Gutachten zum Anlass, auf
die enge Verzahnung schulischer und fami-
lialer Bildungsprozesse hinzuweisen, eine
Betrachtungsweise, die in der bildungspoli-
tischen Diskussion bisher kaum eine Rolle
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gespielt hat. Das Gutachten erweitert die
bislang vorwiegend bildungs- und arbeits-
marktpolitisch gefiihrte Diskussion um die
Sichtweise von Familien und von Kindern
und Jugendlichen.

Das Gutachten geht zunichst von ei-
ner Bestandsaufnahme der Situation der
Ganztagsschulen in Deutschland aus und
beschreibt die Rahmenbedingungen. Esstellt
diehistorischen Beziige der aktuellen Debatte
her, begriindet sie bildungspolitisch und
erldutert Kernelemente der Modelle ganz-
tigiger Bildung, Erziehung und Betreuung.
Als das weitestgehende Modell der Ganz-
tagsschuldebatte wird die ,, Lebensschule® be-
zeichnet, die im Handbuch Ganztagsschule
von Appel/Rutz entfaltet wird.

Der Wissenschaftliche Beirat begriindet
die Ganztagsschule — und das ist ein beson-
derer Aspekt des Gutachtens — aus der Inte-
ressenlage von Kindern. Die Ganztagsschule
sollden Kindern eine gute Mischungaus den
drei unterschiedlichen Erfahrungsbereichen
Familie, Schule und Gleichaltrige bieten.
»Eine Ganztagsschule, die das herkémmliche
Schulstundenschema verlisst, neue Inhalte
aufgreift, das Sozialleben der Schule entfaltet
und die Kinder an der Gestaltung neuer Le-
bensformen und des aufSerunterrichtlichen
Angebots der Schule beteiligt, kann vielen
Interessen von Kindern weit entgegenkom-
men.“ (S. 28) Wenn dies nicht der Fall ist,
wird den Kindern viel Zeit genommen. Auf
den Schultern der Ganztagsschule lastet also
eine hohe Verantwortlichkeit fiir die Gestal-
tung der zusitzlichen Schulzeit.

Auch aus der Interessenlage von Familien
wird die Ganztagsschule fiir begriindbar
gehalten. Als Ziele und Motive werden
aus familienpolitischer Sicht u.a. genannt:
Férderung der individuellen Entwicklung
von Kindern und der Entfaltungsrechte
von Eltern, Verbesserung der Vereinbarung
von Familien- und Erwerbsleben, Stirkung
elterlicher Erziehungskompetenz durch sys-
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tematische Einbindung in die Bildungsabliu-
fe, Ausgleich der Chancen von Kindern mit
unterschiedlichen Startbedingungen.

Im Anschluss daran wird die Vielfalt der
Formen der Ganztagsschule dargestellt und
iiber die zahlenmiflige Entwicklung von
Ganztagsschulen in Deutschland berichtet.
Danach werden erste Erfahrungen mit
dem rasanten Ausbau der Ganztagsschulen
in den einzelnen Bundeslindern dargelegt
und ein verdienstvoller und systematischer
Vergleich der Konzeptionen und Realisie-
rungsformen von Ganztagsschulen in den
16 Bundeslindern angestellt. Das Bild wird
vervollstindigt durch einen Blick iiber den
Zaun nach Europa. Auch wenn fast alle
anderen EU-Staaten ein sehr unterschiedlich
geartetes Ganztagsschulsystem haben, wird
doch unter dem Aspekt der Konzeption
von Ganztagsschule bei einem Vergleich
deutlich, dass ,,Schule in den Nachbarlin-
dern (mit Ausnahme von Grofibritannien)
vornehmlich ein Institution der formalen
Bildung ist, die soziales Lernen, Freizeitbe-
schiftigung und Unterstiitzung der Familie
nicht als zu ihren Aufgaben gehérig ansieht
... Insofern ist die ganztigige Schule hiufig
keine ,andere* Schule, sondern lediglich ein
Mehr an Schule.“ (S. 56)

Im dritten Kapitel werden die méglichen
Riickwirkungen der Ganztagsschule auf
Familien dargestellt. Dabei wird untersucht,
wie grof§ das Interesse von Kindern, Eltern
und Gesellschaft an der Einfithrung der
Ganztagsschule sein diirfte, welche Folgen
daraus fiir das Zusammenleben innerhalb
der Familien, fiir die Entwicklung von
Kindern und fiir die Gesellschaft insgesamt
erwachsen und wie diese Folgen zu bewerten
sind. Im Ergebnis dieser Uberlegungen greift
der Wissenschaftliche Beirat seine schon in
vorherigen Gutachten entwickelte Idee der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften
auf. ,Gerade die Ganztagsschule schafft
Maéglichkeiten und Chancen einer engen
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Zusammenarbeit von Schule und Familie
—jain gewissem Maf3e erfordert es die Ganz-
tagsschule, dass Erziehungspartnerschaften
eingegangenwerden.“ (S. 88) Dieanden Aus-
bau der Ganztagsschule gekniipften Erwar-
tungen kdnnen nach Ansicht des Beirates
nur dann erfiillt werden, wenn solche Part-
nerschaften erfolgreich realisiert werden.
Konsequent wird darauf verwiesen, dass der
Aufbau von Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaften als Teil der Entwicklung von
Ganztagsschulen anzusehen ist.

Im letzten Kapitel spricht sich der Wis-
senschaftliche Beirat fiir Familienfragen in
seinen Empfehlungen dafiir aus, ,,die Ganz-
tagsschule ziigig als Regelangebot fiir alle
einzufiihren. Er ist der Auffassung, dass die

Karlheinz Burk / Heike Deckert-Peaceman
(Hrsg.):

Auf dem Weg zur Ganztags-Grundschule,
Beitrige zur Reform der Grundschule

hg. vom Vorstand des Grundschulver-
bandes — Arbeitskreis Grundschule e.V.,
Bd.122, Frankfurt a. M. 2006, 320 S.,
ISBN 3-930024-93-4 /Best.-Nr.1080.

Im Jahr 2004 hat der Grundschulverband
eine Erklirung verabschiedet mit dem
Titel: ,Mehr Zeit fiir Kinder: Von der
Stundenschule zur Ganztagsgrundschule®.
Der Text dieser Erklirung ist am Schluss
des vorliegenden Bandes abgedruckt. Darin
heif$tesu. a.:,,Ganztagsschulen diirfen nicht
als Schulen missverstanden werden, die den
Unterricht in der bisherigen Form beibe-
halten und nur durch Betreuungsangebote
erginzen. Kinder und Jugendliche brauchen
heute Schulen, die ihnen gentigend Zeitund

Handlungsspielraum fiir ihre Entwicklung
geben® (5.310). Wie solche Schulen im
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Einfithrung der Ganztagsschule die Familien
stirkt und die Qualitit des Aufwachsens
von Kindern und Jugendlichen verbessert
...“ Die Empfehlung wird untermauert
durch fiinf Perspektiven, gesellschaftliche,
bildungspolitische, kinder- und jugendpo-
litische, familien- und sozialpolitische und
schul- und familienpolitische.

Esistaus meiner Sicht besonders verdienst-
voll, dass das Gutachten Forderungen fiir
einen familiengerechten Ausbau von Ganz-
tagsschulen formuliert und vorallem die Idee
der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
in den Vordergrund riicke. Alles in allem ist
das Gutachten eine anregende Lektiire, auch
und gerade fiir gestandene Schulpidagogen
an Ganztagsschulen.

Ulrich Rother

Grundschulbereich konzeptionell und
in der praktischen Realisierung aussehen
konnen, soll in den Beitrigen dieses Sam-
melbandes verdeutlicht werden, von denen
einige sich auf Schulen beziehen, die beim
Grundschulforum 2006 zum Thema ,,Mehr
Bildungszeit fir Kinder: Schritte auf dem
Weg zur Ganztagsgrundschule® mit Preisen
ausgezeichnet worden sind.

Das Hauptziel dieser Schrift ist demnach
die ,grundschulpidagogische Verortung der
Ganztagsschulthematik®. Es geht darum,
»Chancen und Grenzen der Ganztags-
grundschule aus der Sicht von Wissenschaft
und Praxis deutlich zu markieren® (S.8).
Nach einer Einfithrung in die Themartik
durch die Herausgeber dienen diesem Ziel
insbesondere die Beitrige des ersten Teils.
Sie verdeutlichen in unterschiedlichen
Dimensionen die Notwendigkeit, im Rah-
men der Entwicklung von Grundschulen
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zu Ganztagsschulen nicht nur ein ,Mehr*
an Zeit zur Verfiigung zu stellen, sondern
Grundschule im Rahmen dieses Prozesses
pidagogisch neu zu denken. Ziel soll die
Entwicklung einer verinderten Lern- und
Lebenskultur in der Schule sein. Der zweite
Téil ,Schritte auf dem Weg“ und der dritte
7éil,,Grundschulealslernende Organisation®
enthalten zahlreiche Beispiele zur Realisie-
rung dieser Zielsetzung in der Praxis, wobei
auch wissenschaftlich orientierte Schulent-
wicklungs-projekte einbezogen und Berichte
iiber die Entwicklung von Grundschulen
zu Ganztags-schulen in einzelnen Bundes-
lindern gegeben werden (Brandenburg <B.
Wegner>, Rheinland-Pfalz <D. Wunder>,
Berlin <Heyer/ Hirschmann>).

Zur pidagogischen Verinderung von
Schule gehért ein neuer Umgang mit , Zeit*,
was K. Burk (S.28ff) unter den Aspekten von
»Rhythmus“und , Takt" in der Schule reflek-
tiert, K. Hummel (S.165ff) am Beispiel der
Burgschulein Esslingen konkretisiert und M.
Althoff (S.151ff) an den Auswirkungen der
Einfithrung eines ,Mittagsbandes“ erortert.
Neue Zeitstrukturen ergeben sich auch fiir
Lehrerinnen und Lehreran Ganztagsschulen.
Dazu berichten W. W. Steinert (S.209ff) iiber
das Arbeitszeitkonzept der Waldhofschulein
Templin sowie Eva Gliser u. a. (S.260ff) iiber
das Bremer Prisenzzeitenmodell. Vermehrte
Prisenz-zeiten von Lehrerinnen und Lehrern
in der Schule erfordern auch neue riumliche
Ausstattungen, wie iiberhaupt der Raum-
gestaltung fiir Ganztagsschulen ein hoher
Stellenwert zukommt. H. Deckert-Peaceman
(S.90ff) zeigt auf, dass Grundschule als
Ganztagsschule nicht nurals Lern-, sondern
auch als Lebensort gestaltet werden muss.
Ohne eine qualititsvolle Raumgestaltung
und -ausstattung wird es kaum gelingen,
Schulezu einem Ortwerden zu lassen, in dem
Kinder sich wohl fithlen. Dies hat auch die
Stadt Herford erkannt, {iber deren Konzept
fiir die ,Raumgestaltung und -ausstattung
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Offener Ganztagsschulen im Primarbereich®
Rainer Schweppe in einem anregenden
Beitrag berichtet (S.214ff).

Zeitliche und riumliche Verinderungen
sind auch Voraussetzungen fiir das Praktizie-
ren neuer schulischer Lern- und Lebensfor-
men. Gerold Scholz (S.43ff) zeigt das fiir das
Konzepteinerinstitutionellen, methodischen
und thematischen Offnung von Schule im
Anschlussan Uberlegungen Dietrich Benners
auf, Rolf Laging (S.771f) im Hinblick aufdas
Konzepteiner ,bewegten Schule“. W. Legler
(5.67ff) widmet sich den Mébglichkeiten
eines innovativen Kunstunterrichts in der
Grundschule. Die Franzosische Schule in
Tiibingen hat gute Erfahrungen gemacht
mit der Einfithrung von ,Ateliers* im Sin-
ne des franzésischen Reformpidagogen C.
Freinet, wie V. Heinzelmann und J. Meinert
berichten. R. Stihling (S.249ff) stellt die
Ganztagserziehung mit multiprofessionellen
Teams in altersgemischten Klassen an einer
Grundschule in einem sozialen Brennpunkt
in Miinster vor. H. Hagstedt (S.224ff)
regt die Einfithrung von Lernwerkstitten
im Rahmen eines ,integrierten Tages“ an.
Individuelles Lernen am Computer ist
Gegenstand kritischer Betrachtungen von
P. Sunnen (S.172ff).

Wichtig ist fiir den Entwicklungsprozess
einer Grundschule zur Ganztagsschule,
dass die Perspektiven der unterschiedlichen
Personengruppen angemessen beriicksich-
tigt werden. Allzu leicht wird dabei die
Perspektive der Kinder iibersehen, weshalb
sich H. Deckert-Peaceman (S.114ff) dieser
Thematik ausdriicklich widmet. S. Peters
(S.1406fF) zeigt, wie Kinder konkret am Ent-
wicklungsprozess beteiligt werden kénnen,
und Ch. Réhner/A.O. Hausmann (S.271ff)
berichten iiber eine Studie zur Qualitit der
Ganztagsschule aus Kindersicht. Auch das
Verhiltnis von Eltern zur Ganztagsschule
wird unter unterschiedlichen Aspekten
thematisiert, etwa von B. Fuhs (S.126ff) und



Rezensionen

von R. Haack-Wegner/C. Sobota-Bartulin
(S.203ff zur interkulturellen Elternarbeit).

Selbstverstindlich werden auch gingige
ganztagsschulspezifische Themen wie Haus-
aufgaben (B. Riitz), Forderméglichkeiten (St.
Maykus), Freizeitgestaltung (M. Dobe), die
Kooperation mitauf8erschulischen Partnern
(S. Peters, A. Durdel u. a.) in dem aspektrei-
chen Buch behandelt.

Die Beitrige des Bandes sind knapp ge-
halten, verstindlich geschrieben, gestiitztauf
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wissenschaftliche Grundlagen und anregende
Praxiserfahrungen. Zur Auflockerung und
Veranschaulichung tragen Fotos und Zeich-
nungen sowie iibersichtliche Schemata bei.
Soistein Buch entstanden, das eine Liicke
inder bisherigen Ganztagsschulliteratur fiillt,
insofern es ganztigige Schulerziehung spezi-
fisch fiir die Grundschule thematisiert und
dem Schulentwicklungsprozess in diese Stufe
des Bildungswesens wichtige Anregungen

und Impulse gibt.
Harald Ludwig
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Baden-Wiirttemberg

Christiane Stalschus, Konrektorin
Joh. von Hirscher-Bildungszentrum,
Dorfstr. 34, 88285 Bodnegg
Telefon: 07520 / 9920711

Fax: 07520 / 992040
stalschus@bz-bodnegg. de

Bayern

Gerhard Helgert, Lehrer/Internatsleiter,
Adolf-Reichwein-Schule,

Rollnerstrafle 187, 90425 Niirnberg
Telefon: 0911 / 93525418

Fax: 0911 / 36595424
infos@t-arsnbg.de

Berlin

Mario Dobe, Schulleiter
Hunsriick-Grundschule,
Manteuffelstr. 79, 10999 Berlin
Telefon: 030 / 22503112

Fax: 030 / 22503115
m.dobe@hunsrueck-grundschule.de

Brandenburg

Christel Arlt, Schulleiterin
Gesamtschule Finsterwalde,
Saarlandstr. 14, 03238 Finsterwalde
Telefon: 03531 / 62007

Fax: 03531 / 609340

cowa.warsoenke@web.de

Bremen

Uwe Lorenz, Rektor

Tulpenweg 5, 27624 Drangstedt
Telefon: 04704 / 930044

Fax: 04704 / 930043

Lorenz. Uwe@freenet.de

GGT-Adressen

Hamburg

Bernd Martens, Direktor

Gesamtschule Allermahe,
Margit-Zinke-Str. 7-11, 21035 Hamburg
Telefon 040 / 7359260

Fax: 040 / 73592619
bernd.martens@bbs.hamburg.de

Hessen

Guido Seelmann-Eggebert,

Rektor Hermann-Ehlers-Schule
Tempelhofer Str. 57, 65205 Wiesbaden-
Erbenheim

Telefon: 0611 / 97890

Fax: 0611 / 97897887

seelmann-eggebert. hes@onlinehome.de

Niedersachsen

Maria Rech, Studiendirektorin
Wilhelmgymnasium, Leonardstr. 63,
38100 Braunschweig

Telefon: 0531 / 4705670

Fax: 0531 / 4905699

Maria. Rech@web.de

Nordrhein-Westfalen

Wolfgang Paterok, Studiendirektor
Konrad-Adenauer-Gymnasium
Kostersweg 49, 47533 Kleve
Telefon: 02821 / 7875-4

Fax: 02821 / 78756

wolfgang. paterok@t-online.de

Rheinland-Pfalz

Joachim Fister, Konrektor
Volkerschule, Dr.-Georg-Durst-Str. 30,
55232 Alzey

Telefon: 06731 / 7168

Fax: 06731 / 943341

Mobil: 0171-3233704
Volkerschule@gmx.de



GGT-Adressen

Sachsen-Anhalt

Helmut Thiel, Schulleiter
Johannes-Gutenberg-Schule,

Meseberger Strafie 32, 39326 Wolmirstedt
Telefon: 039201 / 29481

Fax: 039201 / 30158

Jgschule@aol.com

Schleswig-Holstein

Ute Sauerwein-Weber,
Dietrich-Bonhoeffer-Realschule,

Am Schulzentrum 11, 22941 Bargteheide
Telefon: 04532 / 21475

ute@sauerwein-weber.de

Thiiringen

Mike Bergner, Stellv. Schulleiter

Freie Ganztagsschule Milda, Ortsstr. 92a,
07751 Milda

Telefon: 036422 / 63503

Fax: 036422 / 63504

Jjustus. bergner@t-online.de
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1. Vorsitzender

Stefan Appel, Direktor
Ganztagsschule Hegelsberg,
Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077

Fax: 0561 / 85078
Stefan-Appel@gmix.de

Stellvertretende Vorsitzende

Bernd Martens, Direktor

Gesamtschule Allermohe,
Margit-Zinke-Str. 7-11, 21035 Hamburg
Telefon: 040 / 7359260

Fax: 040 / 73592619

bernd.martens@bbs. hamburg.de

Ulrich Rother, Oberschulrat
Brillkamp 49, 22339 Hamburg
Telefon: 040 / 5383532

Fax: 040 / 53910804
ulrich.rother@hamburg.de

Geschiftsfiihrerin

Beate Peters-Hamel, Pidagogische Leiterin
Gesamtschule Am Rosenberg,

Stormstrafle 54, 65719 Hofheim/Ts.
Telefon: 06192 / 22697

Fax: 06192 / 296018
peters-beate@t-online.de

Ansprechpartner/innen aus anderen
Bundeslindern sind zu erfragen bei
Informationsstelle des Ganztagsschul-
verbandes GGT e.V,,

Quellhofstrafle 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077, Fax: 0561 / 85078
gis-informationsstelle@hegelsberg. ksan.de
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Beitrittsformular

Ich/Wir erklaren den Eintritt in den Ganztagschulverband GGT e.V.

Die periodisch erscheinende Zeitschrift,, Die Ganztagsschule“erhalte/n ich/wir ab sofort
ohne weitere Nebenkosten zugesandt. Den Jahresbeitrag von 30,— € Uberweise/n
ich/wirauf das Postgirokonto Frankfurt/M.Nr.161047-603, BLZ 50010060, oder auf das
Konto der Nassauischen Sparkasse Frankfurt/M. Nr.140009024, BLZ 51050015.

Name:

Vorname:

Stral3e:

(Privatanschrift)

PLZ/Wohnort:

E-Mail:

Telefon:

Bundesland:

Beruf / Funktion:

Schule / Dienststelle:

Stral3e:

PLZ / Dienststelle:

Datum / Unterschrift:

Das ausgefiillte Formular schicken an: Informationsstelle des Ganztagsschulverban-

des GGT e.V., QuellhofstraBe 140, 34127 Kassel
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Andreas Blum

Handbuch
Zusammenarbeit macht Schule AAllUDUCH]

Kooperation von Jugendarbeit und Ganztagsschule Zusammenatrbeit

Das ,Handbuch Zusammenarbeit macht Schule“ richtet sich als Ori- macht Schule
entierungshilfe an in Jugendarbeit und Schule tatige Personen, die T o JUSENDAREE"
Kooperationen mit Ganztagsschulen eingehen mdchten oder mehr

Informationen und Anregungen fir die Praxis suchen. Das Buch bietet
daher einen umfassenden Uberblick zum Thema, beinhaltet die Darstel-
lung unterschiedlicher best-practice-Beispiele aus Rheinland-Pfalz sowie
der Voraussetzungen flr gelingende Kooperationen und gibt Tipps fir
die gemeinsame Zusammenarbeit.

ISBN 978-3-89974270-1, 144 S.,€ 12,80

Gerhard Regenthal
Corporate =
Identity an

Guter Unterrichtallein ist heute nicht mehr entscheidend fiir die Profilierung Ganztags-

einer Schule. Was zeichnet eine Schule aus, welche Schwerpunkte, Werte, scnuien
Traditionen oder Erziehungsziele? Welches Denken, welche Kultur und
welche wichtige Zukunftskompetenz méchte sie den Schiilern mitgeben?
Und wie kann das den Schdilern, Eltern, Kooperationspartnern und der
Offentlichkeit vermittelt werden? Alles eine Frage des Schulmarketings
und der spezifischen padagogischen Identitdt. (Ganztags-)Schulen
brauchen Corporate Identity.

Corporate Identity an Ganztagsschulen

ISBN 978-3-89974175-9, 144 S, € 12,80

Katrin Hohmann, Britta Kohler, Ziva Mergenthaler, Claudia Wego
Hausaufgaben an der Ganztagsschule

Der Verzicht auf Hausaufgaben in der Ganztagsschule ist moglich. Damit
kann eine Entlastung der Eltern, ein konfliktarmeres Familienleben, aber
auch mehr Chancengleichheit der Kinder erreicht werden. Dazu kommt,
dass der Lernertrag nicht unbegrenzt und linear mit zunehmender
Lernzeit steigen kann. Die klassischen ,Hausaufgaben* kénnen in den
Schultag sowohl bei gebundenen, als auch bei offenen Ganztagsschulen
integriert werden.

ISBN 978-3-89974173-5, 144 S, € 12,80

www.wochenschau-verlag.de
Adolf-Damaschke-Str. 10, 65824 Schwalbach/Ts., Tel.: 06196/86065, Fax: 06196/86060, info@wochenschau-verlag.de
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Stefan Appel

Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V. und

Direktor der Ganztagsschule Hegelsberg

Schulanschrift: Ganztagsschule Hegelsberg, Quellhofstr.140, 34127 Kassel
Kontake: stefan-appel@gmx.de, www.hegelsberg.die.vu

Ralf Augsburg

Online-Redaktion des Ganztagsschulportals des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung, Digitale Zeiten GmbH, Kéln
www.ganztagsschulen.org

Helle Becker

Dr. Erziehungswissenschaftlerin, Leiterin des Biiros Expertise &
Kommunikation fiir Bildung, Arbeitsschwerpunkte internationale, politische
und kulturelle Jugend- und Erwachsenenbildung, Projektleiterin des GEMINI-
Projekts ,,Politik & Partizipation in der Ganztagsschule®

Kontakt: projekte@helle-becker.de

Karin Beher

Dipl.-Sozialwissenschaftlerin, wissenschaftliche Angestellte am Fachbereich
Erziehungswissenschaft und Soziologie der Universitit Dortmund, Forschungs-
verbund Deutsches Jugendinstitut/Universitdt Dortmund. Arbeitsschwerpunkee:
Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern, soziale Ausbildung und
Berufe, biirgerschaftliches Engagement

Kontakt: Vogelpothsweg 78, 44227 Dortmund

kbeher@fb12.uni-dortmund.de

Katrin Bergmann

Diplom-Pidagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt

»StEG — Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung Dortmund, Universitit

Kontakt: bergmann@ifs.uni-dortmund.de

Mike Bergner

seit 1998 Lehrer an der Freien Ganztagsschule Milda, Ficher: Sport, Geschichte,
Geografie, seit 2001 stellv. Schulleiter, Vorsitzender des LV Thiiringen des Ganz-
tagsschulverbandes GGT e.V.

Kontakt: www.ganztagsschule-milda.de,
www.ganztagsschulverband-thueringen.de



270 Autorinnen und Autoren

Kerstin Clausen

Dr. occ. troph., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Forschungsinstitut
fiir Kinderernihrung (FKE) Dortmund

Kontakt: www.fke-do.de

Clausen@fke-do.de

Mario Dobe

Rektor, Leiter der Hunsriick-Grundschule (gebundene Ganztagsgrundschule,
Klassenstufen 1 bis 6), Vorsitzender des Landesverbands Berlin des Ganztags-
schulverbandes

Kontakt: ggt-lv.berlin@hunsrueck-grundschule.de

Bernd Frommelt
Ministerialdirigent a.D., war Abteilungsleiter im Hessischen Kultusministerium

in Wiesbaden

Rainer Goltermann

Rektor, GTS 2001, Ganztagsschule Syke, Hauptschule mit Realschulzweig
in gebundener Form, priv.: Hauptmannstr. 13, 49402 Barnstorf, Kontakt:
rgoltermann@t-online.de

Katja Grive

Dipl.-Pidagogin, Redakteurin im Projeke ,Freie Lernorte®, Schulen ans Netz
e.V., Bonn

Kontake: katja.graeve@schulen-ans-netz.de,

www.freie-Lernorte.de, www.schulen-ans-netz.de

Hans Haenisch

Dr. rer. soc., Leitender Regierungsdirektor, Bergische Universitit Wuppertal.
Arbeitsschwerpunkte: Schul- und Unterrichtsforschung, Schul- und
Unterrichtsentwicklung.

Kontakt: Zentrum fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung, Gauf3str. 20,
42097 Wuppertal

haenisch@uni-wuppertal.de

Christel Hempe-Wanker!

Ganztagsschulreferentin beim Senator fiir Bildung und Wissenschaft, Bremen

Claudia Hermens

Dipl.-Pidagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin beim Sozialpidagogischen
Institut (SPI), zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Fachhochschule Kéln.
Arbeitsschwerpunkte: Erziehung, Bildung und Betreuung von Schulkindern,
Qualitdtsentwicklung

Kontakt: An den Dominikanern 2-4, 50668 Kosln
claudia.hermens@th-koeln.de
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... ein Begriff fiir politische Bildung

Dagmar Richter (Hrsg.)

Politische Bildung von Anfang an Politik

und Bildung

Demokratie-Lernen in der Grundschule

Politisches Lernen im Sachkundeunterricht an der Grundschule ist ein PO|itiSChe
zentrales Anliegen in einer demokratischen Gesellschaft. In diesem B||dung Von
Buch finden sich praxisorientierte und theoretische Grundlagen zur Anfang an
Umsetzung, Vertiefung und Anregung im Unterricht. Aufgegriffen werden Demclcatie Lomen ndor Grudche

zentrale und aktuelle Themenfelder; neue und zeitgeméaBe didaktische
Ansétze werden ausfihrlich prasentiert, Beispiele mit konkreten Aufga-
benstellungen fur den Unterricht vorgestellt,

978-3-89974358-6, 368 S., € 29,80

Wolfgang Sander (Hrsg.)
Digitale Medien in der Grundschule
Ein Forschungsprojekt zum Sachunterricht Dlgltale

Computer gehdren inzwischen auch an Grundschulen zur Ausstattung. Medlen Iﬂ der
Damit verbindet sich die Erwartung, dass digitale Medien neue Lern- GrundSChUle
chancen flr den Unterricht er6ffnen. Oft aber gibt es Unsicherheiten
darlber, wie solche Chancen in der Praxis genutzt werden kénnen. Der
Band stellt Ergebnisse eines mehrjahrigen Forschungsprojekts vor, mit
dem didaktische Strukturen des Lehrens/Lernens mit digitalen Medien
im Sachunterricht der Grundschule untersucht wurden. Die Ergebnisse
des Projekts zeigen Bedingungen erfolgreicher Arbeit mit digitalen
Medien, aber auch Probleme und Schwierigkeiten sowie Strategien zu
deren Bewéltigung.

978-3-89974306-7, 125 S., € 12,80

Klaus Bergmann, Rita Rohrbach

Kinder entdecken Geschichte
Ein Praxisbuch

Im Sachunterricht der Grundschule und zu Beginn der Sekundarstufe
| sind erste Begegnungen mit Geschichte keineswegs verfriiht, setzen
aber kundige Lehrerinnen und Lehrer voraus. X N, ATARC %)
Das Buch zeigt, worum es beim friihen historischen Lernen geht und wie Kinder entdecken
dieses Lernen vielféltig angeleitet werden kann. In zahlreichen Beispielen Geschichte

stellen Lehrerinnen und Lehrer geeignete und erprobte Lernwege sowie Theorie und Praxis historischen Lemens

in der Grundschule und im frihen

angemessene Inhalte vor. Geschichtsunterricht
978-3-87920-748-0, 368 S, € 20,00

GESCHICHTE

www.wochenschau-verlag.de
Adolf-Damaschke-Str. 10, 65824 Schwalbach/Ts., Tel.: 06196/86065, Fax: 06196/86060, info@wochenschau-verlag.de
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Ulrike Hofmeister

Mag., AHS-Lehrerin fiir Deutsch und Englisch am BG/BRG Maéssingerstr. in
Klagenfurt, Leiterin der Tagesheimschule. ARGE-Leiterin fiir die schulische
Tagesbetreuung an AHS in Kirnten, Lehrbeauftragte und wiss. Mitarbeiterin
am Institut fiir Erzichungwissenschaft und Bildungsforschung der Alpen-
Adria-Universitit Klagenfurt

Kontake: hofm@bgmoess-klu.ac.at

Heinz Giinter Holtappels

Prof. Dr. rer. soc., Dipl.-Soz. Wiss., Professor fiir Erzichungswissenschaft an der
Universitit Dortmund. Arbeitsschwerpunkee: Sozialisations- und Schultheorie,
Bildungs- und Schulentwicklungsforschung, Bildungsmanagement und
Evaluation

Kontake: holtappels@ifs.uni-dortmund.de

Till-Sebastian Idel
Dr. phil. Akad. Rat am Pidagogischen Institut der Johann Gutenberg-
Universitit Mainz, AG Schulpidagogik

Ilse Kamski

Dipl.-Pid, wissenschafltiche Mitarbeiterin am IFS, Universitit Dortmund.
Arbeitsschwerpunkte: Organisations- und Personalentwicklung, Lehrer/innen-
fortbildung, Gantztagsschulentwicklung, Beratung von Ganztagsschulen

Mathilde Kersting

PD Dr. troph., stellvertretende Institutsleiterin am Forschungsinstitut fiir
Kinderernihrung (FKE) Dortmund

Kontakt: www.fke-do.de

Kersting@fke-do.de

Julie Kohlrausch
Schulleiterin, Schule am Baumschulenweg, Baumschulenweg 12, 28213 Bremen
Kontake: 015@bildung.bremen.de

Fritz-Ulrich Kolbe

Dr. phil. habil., AdL, Professor fiir Schulpidagogik am Pidagogischen Institut
der Johann Gutenberg-Universitidt Mainz, Arbeitsschwerpunkte: Schultheorie,
Schulforschung schulische Sozialisation, i.b. Lehrerprofessionalititsforschung
und Ganztagsschulforschung

Uwe Lorenz

Schulleiter i.R., Vorsitzender des Landesverbandes Bremen im Ganztagsschul-
verband GGT e.V.

Kontakt: gts-bremen@freenet.de
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Harald Ludwig
Dr., Prof. em., Universtitit Miinster, Institut fiir Schulpidagogik und
Allgemeine Didaktik, Bispinghof 5/6, 48143 Miinster

Gabriele Nordt

Dipl.-Soz.pid., wissenschaftliche Mitarbeiterin beim Sozialpidagogischen
Institut (SPI), zentrale wissenschaftliche Einrichtung der Fachhochschule Kéln.
Arbeitsschwerpunkte: Erziehung, Bildung und Betreuung von Schulkindern,
Qualitdtsentwicklung

Kontakt: An den Dominikanern 2-4, 50668 Kéln

gabriele.nordt@th-koeln.de

Michael Pfeifer

Diplompidagoge, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung, Universitit Dortmund. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Schulische Organisationsentwicklung, Lern- und Unterrichtszeitmodelle.
Kontakt: pfeifer@ifs.uni-dortmund.de

Ulrike Popp

Dr., Diplom-Soziologin, Professorin fiir Schulpidagogik am Institut fiir
Erzichungswissenschaft und Bildungsforschung der Alpen-Adria-Universitit
Klagenfurt. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Schulpidagogik, schulische
Sozialisationsforschung, Geschlechterverhiltnisse im Bildungs- und Sozial-
bereich, Gewalt an Schulen, schulische Tagesbetreuung in Osterreich

Kontake: ulrike.popp@uni-klu.ac.at

Gerald Prein

Dr. phil., wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Jugendinstitut (DJI)

in Miinchen. Arbeitsschwerpunkee: Ubergangsforschung, soziale Ungleichheit,
Methoden der Sozialforschung

Kontakt: Nockherstrafle 2, 81541 Miinchen

Kontake: prein@dji.de

Kerstin Rabenstein

Dr., Wissenschaftliche Assistentin am Institut fiir Erziehungswissenschaft der
TU Berlin; Forschungsschwerpunkte: Unterrichts- und Schulent-
wicklungsforschung; Methode und Methodologie rekonstruktiver Sozialfor-
schung; Mitarbeit im Forschungsprojeke , LUGS® (,Lernkultur- und
Unterrichtsentwicklung in GanztagsSchulen®)

Kontakt: kerstin.rabenstein@tu-berlin.de

Sabine Rebh
Dr., Professorin fiir Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft an der
TU Berlin; Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklungs- und Lehrerforschung;
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Sozialgeschichte pidagogischer Institutionen und Berufe; Grundlagentheore-
tische und methodologische Probleme rekonstruktiver Sozialforschung; Leitung
des Forschungsprojektes ,LUGS (,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in
GanztagsSchulen®)

Kontakt: sabine.reh@tu-berlin.de

Rolf Richter

Direktor an der Gesamtschule Am Rosenberg (einer kooperativen Gesamtschule
mit einer gebundenen Ganztagsschule im Hauptschulzweig und einer offenen
Konzeption im Realschulzweig und im Gymnasium) in 65719 Hotheim,
Stormstrafle 54

Ulrich Rother

Oberschulrat und stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes
GGT e.V., Brillkamp 49, 22339 Hamburg

Kontake: ulrich.rother@hamburg.de

Georg Rutz
Ministerialrat i. R., Nicolaistr. 20, 65193 Wiesbaden, Tel.: 0611/521425

Alexander Scheuerer

Lehrer fiir die Ficher Deutsch, Gesellschaftslehre, Religion und Philosophie;
Stellvertretender Schulleiter an der Offenen Schule Kassel/Waldau — Ganztags-
schule und Versuchsschule des Landes Hessen

Kontakt: Offene Schule Kassel-Waldau, Versuchsschule des Landes Hessen,
Stegerwaldstr. 45, 34123 Kassel, ALexisch@web.de

Thomas Schnetzer

Dipl.-Pid., wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung (IFS), Universitit Dortmund

Arbeitsschwerpunkte: Organisations- und Personalentwicklung, Ganztagsschul-
entwicklung, Beratung von Ganztagsschulen, Fortbildungen

Kontakt: schnetzer@ifs.uni-dortmund.de

Michael Schopen

Leiter des Projektes , Freie Lernorte — Raum fiir mehr®, Schulen ans Netz e.V.,
Bonn

Kontakt: freie-lernorte@schulen-ans-netz.de

www.freie-lernorte.de, www.schulen-ans-netz.de

Uwe Schulz
Soziologe M.A., wissenschaftlicher Mitarbeiter beim Institut fiir soziale Arbeit
e.V., Miinster. Arbeitsschwerpunkte: Jugendhilfe und Ganztagsschule, Bildungs-
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Stefan Appel, Harald Ludwig,
Ulrich Rother, Georg Rutz (Hrsg.)

Jahrbuch
Ganztagsschule

Ganztagsschule gestalten

Stefan Appel, Harald Ludwig,
Ulrich Rother, Georg Rutz (Hrsg.)

GANZTAGSSCHULE GESTALTEN

Im Fokus des Jahrbuchs stehen die konzeptionelle
Planung der ganztagig angelegten Schule, der
gestalterische Prozess der Umsetzung und die
kritische Betrachtung des Praktizierten.

So unterschiedliche Beitrage wie z.B. zur ,Ganz-
tagsschule als kreatives Feld®, zu den Konzepten
der ,rhythmisierten Lernzeit" und des Lernorts
,Schreib-Lesezentrum® belegen, welche viel-
faltigen Moglichkeiten es gibt, den erweiterten
Zeitrahmen fUr innovative und schulerorientierte
Ansatze zu nutzen.

Weitere Themen: e Berichte aus Brandenburg,

Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen e ISBN 978-3-89974239-8, 320 S.. € 24.80
Padagogische Grundlagen e Praxis: Realschule, zur Fortsetzung nur € 19,80
Gesamtschule, Gymnasium, Schreib- Lesezentrum, (jederzeit kundbar)
Hausaufgaben, Kooperation e Wissenschaft und

Forschung ¢ Nachrichten ® Buchbesprechungen

Absender und Lieferanschrift

Ich bestelle das

O Jahrbuch Ganztagsschule zur Fortsetzung

Name Einzelpreise bei Fortsetzungsbestellung
pro Buch € 19,80
Strabe O Jahrbuch 2005 (Nachlieferung)

T Jahrbuch 2006 (Nachlieferung)

O ab Jahrbuch 2007
PLZ ort zum glinstigen Fortsetzungspreis.
Der Fortsetzungsbezug ist jederzeit kiindbar.

Datum / Unterschrift

mehr: www.wochenschau-verlag.de

Adolf-Damaschke-Str. 10, 65824 Schwalbach/Ts., Tel.: 06196/86065, Fax: 06196/86060, e-mail: info@wochenschau-verlag.de
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entwicklung, Fortbildung und Qualifizierung
Kontake: Friesenring 32/34, 48147 Miinster, uwe.schulz@isa-muenster.de

Doreen Weide

Wissenschaftliche Mitarbeiterin des Forschungsprojektes ,LUGS® (,Lernkultur-
und Unterrichtsentwicklung in GanztagsSchulen) an der TU Berlin; Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte: Schul- und Unterrichtsentwicklung in Ganztags-
schulen; Zeitbewusstsein und Zeitumgang von GrundschiilerInnen;

Freie Mitarbeiterin am LISUM Brandenburg

Kontakt: doreen.weide@tu-berlin.de

Norbert Wolf
Dr. phil., Dipl. Pidd, Universitit Koblenz-Landau
Kontake: nfgwolf@aol.com, www.wolf-didaktik.de

Peer Zickgraf

Online-Redaktion des Ganztagsschulportals des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung, Digitale Zeiten GmbH, Kéln
www.ganztagsschulen.org

Karin Zwicker
Konrektorin, Schule am Baumschulenweg, Baumschulenweg 12, 28213 Bremen
Kontakt: 015@bildung.bremen.de



ST iRl Vi VPRIV g MR AR e M
vor Ort behalten diese nicht nur ihren op
Geschmack, sondern auch alle Vitamine
lebensnotwendigen Ndhrstoffe.

Das ist gesunde Erndhrung von Anfang a

Und das kénnen Sie von apetito erwarte
® Schiilergerechte Rezepturen

©® (Effiziente und zeitsparende Verpflegu
® Uber 570 Meniikomponenten zur Aus
® Einsatz von kontrollierten Rohwaren
® Gepriifte Qualitdt (DIN EN ISO goo1:2
@ Professionelle Erndhrungsberatung
® Kiichen- und Gerdteplanung

® Saison-Aktionen und Themen-Aktion

@ Partnerschaftliche Zusammenarbeit
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Abstandsmessung
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\LLES fiir die Ganztagsschule
und Beschéﬂ:igungsmateri .

.pel ® Schulhofgestaltung * Lern-, Spiel-

e Wehrfritz-Vorteile Fordern Sie Ihren persénlichen Berate
und das Infopaket ,Ganztagsschule” —
) , ) Ideen Konzepte, Checklisten,
ortiment abgestimmt auf die Planungshilfen (Art.-Nr. 205920-89)
Jildungs- und Orientierungspléne

Interstiitzung bei der Konzeption Telefon 0800 8827773
)anztagiger Angebote www. ganztags-schule.de
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{ostenlose Beratung vor Ort

’lanungsunterlagen passend
(ir jeden Raum und jedes
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