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Vorwort 7

Vorwort der Herausgeber

Nachdem das Jahrbuch des Vorjahres das Schwerpunktthema ,,Schulkooperationen,
Offnungvon Schule“in den Blick nahm, wendetsich die Sichtweise des vorliegenden
Bandes nach innen, in die konzeptionelle Planung der ganztigig angelegten Schule,
in den gestalterischen Prozess der Umsetzung und in die kritischen Betrachtungen
des Praktizierten. Die Thematik ,, Ganztagsschule gestalten umgreift somit mehrere
Dimensionen, indem nicht nur gelebte Praxis nachgezeichnet, sondern auch inno-
vative ,praxisbezogene Verinderungsbemiihungen® aufgezeigt und wissenschaftliche
Einblicke in Einzelphinomenen vorgestellt werden. Wieder ist es gelungen, eine
Reihe von anregenden, teilweise auch iiberraschenden Beitrigen zu gewinnen, die
sich unter ganz unterschiedlichen Gesichtspunkten mit dem Thema befassen.

Im Leitthema berichtet zunichst Olaf-Axel Burow iiber die ,Ganztagsschule
als kreatives Feld“. Unter der Primisse, dass die ,Belehrungsanstalt® alten Stils
ausgedient habe und immer mehr einem offenen Modell kontinuierlicher Suche
nach vielfiltigen Wegen des Lernens weicht, in dem Schule selbst zu einer lernen-
den Organisation wird, stellt er die These auf, dass die Ganztagsschule in diesem
Umbauprozess eine hervorragende Schliisselposition einnimmt. Er plidiert dafiir,
Schule fiir alle Beteiligten — Lehrende und Lernende — zu einem Kreativen Feld
werden zu lassen, zu einem Ort gegenseitiger Anregung und Entwicklung.

Max Fuchs nihert sich der Frage, warum und was der Mensch lernen muss aus
einer fiir Lehrerinnen und Lehrer eher ungewshnlichen Perspektive, nimlich der des
Kulturwissenschaftlers. Als ehemaliger Lehrer verfiigt er aber auch iiber geniigend
Binnenkenntnis des Systems Schule. Seine Hinweise und angemerkten Perspektiven
scheinen bedenkenswert zu sein und kénnen weiterfithrende Diskussionen, was
eine gegenwiirtige Schule in der Praxis umsetzen will und soll, in Gang setzen und
Wirkungen zeitigen.

In der Evaluation Diisseldorfer Ganztags-Grundschulen, die Heiner Barz
durchgefiihrt hat, kommen dann einmal die Betroffenen selbst zu Wort. Kinder
und ihre Eltern berichten, warum sie das Ganztagsangebot gewihlt haben und in
welcher Weise ihre Erwartungen erfiillt wurden. Hier lassen sich aufschlussreiche
Erkenntnisse gewinnen, die in Verbindung mit anderen dargestellten Ergebnissen
zu Schlussfolgerungen fiihren, die die Weiterentwicklung von Schule fordern.

In das Kapitel ,,Berichte aus den Bundeslindern® wurden diesmal gleich drei Be-
richte iiber die Ganztagsschulentwicklung in ostdeutschen Lindern aufgenommen,
nachdem im letzten Jahr mit Hessen und Nordrhein-Westfalen Berichte aus zwei
westdeutschen Flichenlindern vorgestellt worden sind. Aus dem westdeutschen
Bereich wurde zudem die Ganztagsschulentwicklung des Stadtstaates Freie und
Hansestadt Hamburg dargestellt.
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In der Rubrik ,,Pddagogische Grundlagen® schreibt Dieter Wunder den wegwei-
senden Beitrag iiber Perspektiven der Ganztagsschule vor dem Hintergrund der
Erfahrungen des Landes Rheinland-Pfalz. Ziva Mergenthaler stellt das viel beachtete
Hausaufgabenkonzept (Rhythmisierte Lernzeit) des Schuldorfes Bergstrafie vor.

Wieder gut gefiillt ist auch der Part ,,Praxis“: Es werden drei Schulen vorgestellt
(Realschule, Gesamtschule, Gymnasium). Daneben aber gibt es den Beitrag iiber
den , Lernort Schreib-Lesezentrum®, der in Ganztagsschulen durch das erweiterte
Zeitbudget besondere Chancen der Realisierung hat. Besondere Aufmerksamkeit
verdientim iibrigen der Bericht ,,Anregungen zur Verinderung der Hausaufgabenpra-
xis“, der aus gymnasialer Sicht geschrieben worden ist (in 14 von 16 Bundeslindern
werden die Gymnasien Ganztagsschule) und anderen im Umbruch befindlichen
Gymnasien auf ihrem Weg in die Ganztagskonzeption bei der Anderung des
Schulprogramms sehr hilfreich sein kann. Das wichtige Thema , Kooperation von
Jugendarbeit und Ganztagsschule® , hier dargestellt am Beispiel Rheinland-Pfalz,
wird auch in diesem Jahrbuch nicht ausgelassen.

Erfreulicherweise ist zu vermerken, dass das Thema Ganztagsschulentwicklung
mittlerweile auch starke wissenschaftliche Beachtung findet. Unabhingig von den
anderweitig laufenden Forschungsprojekten werden vier neue Studien vorgestellt,
die sich nicht auf iibliche Ganztagsschulaspekte bezichen, aber wesentlich und auf-
schlussreich sind: Zur Engagement-Férderung (Birger Hartnuf3, Stephan Maykus),
zur Lehrerarbeitszeit und Schulentwicklung (Christine Hesener), zur Schulentwick-
lung als professioneller Aufgabe (Katharina Kunze, Fritz-Ulrich Kolbe) und zur
Auswirkungvon Verinderungen der Zeitstruktur auf die Ganztagsschulentwicklung
(Katrin Hohmann, Nicole Kummer).

Neben der bewihrten Rubrik ,Nachrichten“ wurde in dieser Ausgabe die Rubrik
»Rezensionen® neu eingefiihrt. Die Fiille der mittlerweile vorliegenden Titel zum
Thema Ganztagsschule hat dazu angeregt, wesentliche Publikationen bekannt zu
machen und fachgerecht zu besprechen.

Das vorliegende Jahrbuch 2007 méchte auch diesmal wieder das auflerordentlich
breite Spektrum der Schulentwicklung unter den besonderen Bedingungen der
Ganztagsschule abbilden; zudem ist beabsichtigt, die Diskussion zu beleben und
innovative Gedanken zu Schulen mit ganztigigen Konzeptionen zu férdern. Es
macht Mut, was sich in Sachen Ganztagsschule in der Bundesrepublik tut.

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

Prof: Dr. Harald Ludwig, Westfilische Wilbelms-Universitiit, Miinster

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

Ministerialrat i.R. Georg Rutz, Wiesbaden
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Olaf-Axel Burow

»Das Erzeugen von Feldern

ist nicht nur die Aufgabe der Fithrungskrifte,
sondern ebenso die eines jeden Mitarbeiters.
In einem von Feldern erfiillten Raum

gibt es keine unwichtigen Mitspieler.”
MARGARET J. WHEATLEY

, Wenn einer allein triumt,

so ist das nur ein Traum.

Wenn viele gemeinsam triumen

so ist das der Beginn einer neuen Wirklichkeit.
Dowm HELDER CAMARA

Angestoflen durch das vergleichsweise negative Abschneiden deutscher Schulen
bei den PISA-Studien stehen wir nach Jahren der Stagnation mitten in einem
bildungspolitischen Aufbruch. Uberall in der Republik wird nicht nur dariiber
nachgedacht, wie die neue Schule der Wissensgesellschaft aussehen soll, sondern es
werden auch vielfiltigste Umbaumafinahmen gestartet, von denen sich allerdings
zu viele noch im Rahmen des tradierten Systems bewegen. Dabei kiime es doch
jetzt darauf an, sich nicht dem einseitigen Diktat der Okonomie in Zeiten der
Globalisierung zu unterwerfen, sondern selbstbewusst, grundlegende Einsichten
der pidagogischen Forschung umzusetzen und die Erfahrungen der pidagogischer
Praktiker, also der Lehrerinnen und Lehrer, Sozialpidagogen und Erzicher, aber auch
von Schiilern und Eltern fiir die Entwicklung zukunftsfihiger Schulen zu nutzen.
Hierbei kommt es darauf an, sich vom tradierten Bild der Schule als Unterrichts-
und Belehrungsanstalt zu verabschieden und neue Bilder einer Schule als attraktivem
Lern-, Entwicklungs- und Moglichkeitsraumzu entwerfen; einem Moglichkeitsraum,
in dem die unerschlossenen Potentiale von Lehrern und Schiilern in vielfiltigen,
personenbezogenen Arrangements freigesetzt und genutzt werden. Das alte Mo-
dell der Belehrungsanstalt aus der ,,Schornsteinwirtschaft®, in dem Schiiler nach
Jahrgingen sortiert flieffbandmiflig vorriickten, wobei der ,,Ausschuss® aussortiert
wurde und alle — ungeachtet der individuellen Unterschiede — zur gleichen Zeit
das Gleiche zu lernen hatten, weicht einem offenen Modell kontinuierlicher Suche
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nach vielfiltigen Wegen des Lernens und der gemeinsamen Gestaltung einer anre-
genden und fiir a/le Beteiligten entwicklungsforderlichen Schulkultur. Die Schule
selbst wird zu einer Lernenden Organisation, einer Bildungseinrichtung, die nicht
nur ihre Lehr- und Lernformen immer wieder neu erfinden, sondern auch ihre
organisatorische Struktur entsprechend der konkreten Bedingungen vor Ort und
den sich dndernden gesellschaftlichen Anforderungen wandeln muss.

In diesem Umbauprozess, so meine These, nimmt die Ganztagsschule eine
herausragende Schliisselposition ein: Der erweiterte Zeitrahmen erzwingt den
Abschied von der reinen Unterrichtsschule mit ihrer tayloristischen Beschrinkung
auf einen 45-Minuten-Zeittake und erdffnet die Chance fiir neuartige Lehr-/Lern-
arrangements, fiir neue Formen der rhythmisierten Tagesgestaltung, in der sich
instrukeivistische Angebote mit der Nutzung SLtulerter Lernumgebungen durch

weitgehend selbstgesteuerte Lerngruppen abwechseln . Fiir Lehrer und Schiiler
kann die Schule so zu einem Kreativen Feld werden, zu einem Ort gegenseitiger
Anregung und Entwicklung,.

Die mich interessierende Frage lautet: Wie kann der Transformationsprozess von
der halbtigigen Unterrichts- und Belehrungsanstalt hin zur neuen Ganztagsschule
erfolgreich gestaltet werden? Was verbirgt sich konkret hinter der Formel: ,Ganz-
tagsschule als Kreatives Feld“? Auf diese Fragen méchte ich in meinem Vortrag erste
Antworten geben, wobei ich mich auf drei Aspekte konzentriere:

— Schulentwicklung: Wie man Ganztagsschulen entwickeln kann
— Tagesgestaltung: Wie sich der Schultag verindert
— Lehrer/innenarbeit: Der Arbeitsplatz als Kreatives Feld

James Surowiecki hat gerade eine faszinierende Untersuchung vorgelegt, die sich der
Frage widmet, wie optimale Entscheidungen zustande kommen. Und seine Antwort
diirfte die meisten von uns iiberraschen: Fast immer sind Gruppen kliiger als Einzelne.
Wie er anhand einer Vielzahl von Experimenten und Untersuchungen belegt, sind
Entscheidungen, die von herausragenden Einzelnen, also z.B. von Experten oder
charismatischen Fiihrern, getroffen werden, in ihrer Qualitit erheblich schlechter,
als die einer gut informierten und nicht manipulierten Gruppe. Fiir diese These gibt
es bei der Losung einfacher wie auch komplexer Probleme erdriickende Belege.
Wenn Sie beispielsweise als Teilnehmer der Rateshow ,,Einer wird Millionir® die
Antwort auf eine Frage nicht wissen, dann haben Sie drei Moglichkeiten. Erstens:
Sie raten. Zweitens: Sie befragen einen Experten. Drittens: Sie lassen das Publikum
abstimmen. Im ersten Fall haben Sie eine Fiinfzig-zu-fiinfzig-Chance. Was den
zweiten Fall anbetrifft, so haben Untersuchungen gezeigt, dass Experten unter
Zeitdruck in 65% der Fille die richtige Antwort herausfanden. Die besten Ergeb-
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nisse ergaben sich aber bei der Befragung des Studiopublikums, also einer zufillig
entstandenen Gruppe von Leuten, die an einem Werktagnachmittag nichts Besseres
zu tun hatten, als sich in ein Fernsehstudio zu hocken. In 91% der untersuchten
Fille fanden sie die richtige Antwort. In ,Die Weisheit der Vielen®, so der Titel
seines Buches, bleibt Surowiecki aber nicht bei diesem vergleichsweise simplen Fall
stehen, sondern fiihrt wissenschaftliche Untersuchungen aus unterschiedlichsten
Gebieten an, die eine Uberlegenheit der Kompetenz von Gruppen in erstaunlich
vielen Bereichen belegen.

Hoppla, werden Sie, liebe Leser/innen, jetzt vielleicht denken. Was schreibt der
denn hier fiir einen Blédsinn? Wissen wir nicht, dass Gruppen unter der Leitung
durch einen starken Fiihrer oder unter der Verblendung durch eine eingingige
Theorie bzw. Ideologie bereit sind, fast jeden Unsinn zu glauben und nicht selten
groteske Fehlurteile treffen? Und: Ist unsere Welt nicht so komplex geworden, dass
uns nur noch Experten einen Ausweg aus der neuen Uniibersichtlichkeit weisen
koénnen?

»Fachwissen und Fachkompetenz werden in vielen Zusammenhingen iiberbe-
wertet”, schreibt Surowiecki, spottet iiber die ,erbirmliche Leistungsbilanz der
meisten Experten und fiihrt vor, dass in der Praxis ausgerechnet ,.ein Maximum
an Unordentlichkeit” ,oftmals als eminent weise“ dastehe. Was viele hochnisige
Denker lange nicht glauben mochten, Statistiker und Okonomen, Sozialforscher
und Biologen haben es bewiesen: Je bunter lelsammengewiirfelt die Urteile, desto
priziser treffen sie im Schnitt die Wahrheit.®

Ob es um das Schitzen des Gewichts eines Ochsen, der Anzahl von Murmeln
in einem Glas oder die Untergangsstelle eines vermissten U-Boots im endlosen
pazifischen Ozean geht, stets erweist sich eine zufillig zusammengesetzte Gruppe
der Kompetenz eines einzelnen Experten iiberlegen. Sie werden sich jetzt vielleicht
fragen: Die Weisheit der Vielen —was hat das mit unserem Thema, der Entwicklung
von Ganztagsschulen zu tun?

Wirsind mitten im Thema. Denn eine sowohlvon Experten wie von breiten Teilen
der Bevilkerung iibersehene Erkenntnis besteht darin, dass wir uns bei der Bewilti-
gung komplexer Herausforderungen von der Vorstellung verabschieden miissen, es
gibe den einen Retter in der Not, oder es gibe eine kompetente Zentralstelle, die
uns mithilfe fachlicher Expertise und detailliertem Drehbuch den Kénigsweg aus
der Misere weisen konnte. Keine Bildungsministerin, kein Forschungsteam allein
kann uns den richtigen Weg weisen, wie nicht zuletzt die Geschichte der geschei-
terten Bildungsreformen der letzten dreiflig Jahre eindriicklich zeigt. Betrachtet
man die Bilanz der Erfolge nach der empirischen Wende der Pidagogik Ende der
sechziger Jahres des letzten Jahrhunderts, so hat uns PISA auf erniichternde Weise
die Augen gedffnet: All die vollmundigen Versprechen von Chancengleichheit und
verbessertem Unterricht sind zu einem erstaunlich groflen Teil in den Niederungen
des Alltags versandet und viele der mit duflerstem Aufwand betriebenen Forschun-
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gen haben so gut wie keinen Einfluss auf die Verinderung des Schulalltags und
die Praxis der Lehrerbildung gezeitigt. Andererseits gibt es durchaus herausragende
Einzelschulen, die trotz dhnlicher Rahmenbedingungen, meist angeregt durch
besonders engagierte Schulleitungen, Eltern oder externe Pidagogen, originelle
Lésungen mit hervorragenden Lésungen entwickelt haben.

Surowieckis Arbeit zeigt, dass man bei der Bewiltigung komplexer Aufgaben um
so erfolgreicher ist, je mehr es einem gelingt, das im jeweiligen Feld vorhandene
Wissen der Vielen freizusetzen. Oder anders gesagt: Kein Einziger der in diesem
Saal (auf dem Jubiliumskongress des Ganztagsschulkongresses 2005 in Frankfurt/
M.) anwesenden Personen verfiigt iiber das nétige Wissen und die Kompetenz
Ganztagsschulen zu entwickeln, aber gemeinsam verfiigen wir iiber mehr Wissen
und mehr Fihigkeiten als der beste Experte. Oder noch zugespitzter: Der omnipo-
tente Schulentwicklungsexperte ist eine moglichst vielfiltig zusammengesetzte Gruppe
von an Schule engagierten Personen. Erfolgreiche Ganztagsschulentwicklung setzt
also voraus, dass wir Wege und Verfahren nutzen, die an Schule unmittelbar und
mittelbar beteiligten Personen so zusammenzubringen, dass sie ihr unterschiedli-
ches Wissen freisetzen, miteinander vernetzen und in gemeinsam verantwortete
Entscheidungen iibersetzen. Die Frage ist: Welche Verfahren sind dazu geeignet?
Hierzu zwei Uberlegungen.

Angestoflen durch den Zukunftsforscher Robert Jungk und seine schon in den
sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts vorgetragene Uberzeugung, dass in jedem
Menschen sehr viel mehr stecke, als er selber weif$, haben wir in den letzten Jahren
mit seiner Methode ,,Zukunftswerkstatt“3 Mitglieder von Schulen, Kindergirten,
aber auch Firmen an ein bis drei Tagen versammelt und diesen vielfiltig gemischten
Gruppen die Aufgabe gestellt, in drei Schritten an der Entwicklung ihrer Institution
zu arbeiten. Im ersten Schritt, der Kritikphase, haben beispielsweise Lehrer, Sozi-
alpidagogen, Erzicher, Schiiler, Eltern und Schultriger versucht herauszufinden,
wo die Schwachstellen ihrer Einrichtung liegen, indem sie folgende Detailfragen
untersuchten:

— Wias liegt an den Rahmenbedingungen?

— Was liegt an unserem Kollegium?

— Was liegt an mir selbst?

Im zweiten Schritt, der Visionenphase, ging es nicht nur um die Beantwortung der
Frage, wie die festgestellten Defizite iiberwunden werden kénnten, sondern auch
um den Austausch von Vorstellungen iiber die optimale Schule der Zukunft. Hierzu
haben wir uns auf eine Zeitreise begeben und uns vorgestellt, wie unsere Schule
in zehn Jahren aussehen konnte, falls der gemeinsam getragene Schulentwick-
lungsprozess optimal verlaufen wiirde und unsere Triume ohne Einschrinkungen
realisierbar wiren. Lehrer, Sozialpidagogen, Eltern und Schiiler erlebten diese Phase
oft als Befreiung aus den Einengungen des Sachzwangdenkens und entwarfen in
Planskizzen, Modellen, aber auch kurzen Inszenierungen faszinierende Bilder von
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den Schulen, die sie sich wiinschten. Auch hier zeigte sich immer wieder, wie viel
an bislang ungenutztem Expertenwissen bei allen Beteiligten vorhanden war.

Im Anschluss an die Prisentation der ertriumten Zukunftsbilder haben wir dann
im dricten Schritt, der Umsetzungsphase, ausgehend von den Zukunftsbildern kon-
krete Realisierungsschritte geplant: Was wollen wir bis 2010 erreicht haben? Was bis
2008? Welchen konkreten Schritt unternehmen wir Montag nichster Woche?

In diesen Workshops, die wir seit den achtziger Jahren durchgefiihrt und durch
dasvon Marvin Weisbord entwickelte Groffgruppenverfahren ,,Zukunftskonferenz
modifiziert haben, zeigte sich immer wieder, dass gerade die Mischung unterschied-
lichster Personen zu originellen Losungen fiihrt. Innerhalb von zwei bis drei Tagen
wurde nicht selten aus einer zusammengewiirfelten Gruppe ein hochmotiviertes,
kompetentes Schulentwicklungsteam.” Aufgrund dieser Erfahrungen kénnen wir
die Jungksche These erweitern:

Nicht nur in jedem Einzelnen von uns steckt mehr an kreativem Potential als wir
unter den Zwingen des Alltags in der Lage sind zu zeigen. Auch in jedem sozialen
System steckt ein Vielfaches an originellen Ideen und kreativen Kompetenzen, von
denen wir als Mitglieder oft nur wenig wissen, da die heimlichen Lehrpline der
Institution, die Berufsroutinen und manches andere viel von dem verschiitten, was
unsere wahren inneren Bediirfnisse und Antriebe sind. Diese verborgenen Bediirfnisse
und das bislang ungenutzte interne Wissen, sind aber die entscheidenden Triebkrifte
nachhaltigwirksamer Schulentwicklung. Solange dieses Wissen bei jedem Einzelnen
gebundenen ist, wird sich wenig dndern, denn dieses Wissen kann sich erst durch
die Interaktion, durch die Bildung von vernetzten Wissensfeldern entfalten. Soweit
die Einsicht, doch die entscheidende Frage blieb: Wie kann man diese bislang
ungenutzten, aber offenbar unter der Oberfliche verborgenen kreativen Potentiale
freisetzen? Wie und mit welchen Verfahren kann man die ,, Weisheit der Vielen®
erschliefen und welche Regeln gilt es zu beachten? Mit der Zeit erkannten wir, dass
der Schliissel, neben der Nutzung von kreativen Verfahren, die es uns erméglichen
aus den Schablonen unseres Alltagsdenkens zu springen, vor allem in zwei Faktoren
liegt: Autonomie und Partizipation.

So harmlos die beiden Begriffe auf den ersten Blick klingen mégen, soviel Spreng-
stoff verbirgt sich doch in ihnen, wie die nihere Befassung zeigt. Autonomie und
Partizipation funktionieren nimlich nicht oder nur schlecht in Systemen, die auf
Steuerung iiber Hierarchie und detaillierte Vorschriften setzen. Wir erkar%nten, dass
Schulen, wenn sie wirklich zu Lernenden Organisationen werden wollen’, ein neues
Modell nichthierarchischer, evolutionirer Fiihrung benstigen.

Fiir dieses neue Fiihrungsmodell gibt uns Surowiecki wichtige Hinweise, und
zwar insbesondere mit den vier grundlegenden Prinzipien, deren Beachtung er als
Voraussetzung zur Freisetzung der Weisheit der Vielen behauptet. Demnach kén-
nen Gruppen nur dann ihr Leistungs- und Kompetenzoptimum erreichen, wenn

eine groffe Meinungsvielfalt (1) gegeben und die Unabhiingigkeit des Einzelnen (2)
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gewihrleistet ist. Duckmiuserei, Hierarchie und Konsensdrang sind Gift. Weiter
sind dezentrale Ordnung (3) und eine effektive Art die unterschiedlichen Urteile zu
biindeln (4) entscheidend.

Wie aber soll aus einer grofien Meinungsvielfalt, aus unabhingigen Urteilen
Einzelner, aus einer dezentralen Ordnung eine sinnvolle und allgemeingiiltige
Entscheidung resultieren? Die Internet-Enzyklopidie Wikipedia und das Be-
triebssystem Linux sind zwei Beispiele fiir eine erstaunlich leistungsfihige Form
der Organisation der Weisheit der Vielen: Nach dem Open-Source-Prinzip kann
jeder jederzeit die Lexikonartikel der Online-Enzyklopidie iiberarbeiten und neue
hinzufiigen oder die Software von Linux verbessern. Hunderttausende tun genau
dies jeden Tag, mit dem Ergebnis einer qualitativ hochstehenden, sich permanent
selbst erneuernden, jedermann und jederfrau jederzeit kostenlos zuginglichen
Enzyklopidie bzw. einem der leistungsfihigsten Betriebssysteme. Sie werden sich
jetzt vielleicht fragen: Was haben diese Beispiele mit der Frage nach neuen Steue-
rungsmodellen fiir die Schulentwicklung und neuen Formen der Beteiligung im
Bildungssystem zu tun?

Ich bin der Aufassung, dass Wikipedia und Linux Beispiele fiir eine neue Form
der Organisation unseres Wissens und den Méglichkeiten unserer Zusammenarbeit
stehen: Sie lassen uns zu Zeugen eines revolutioniren Wandels werden: Vor unse-
ren Augen entsteht eine neue Form von kollektiver Intelligenz und Kreativitit, die
nicht nur verspricht, die problematische Vorherrschaft von Experten zu brechen,
sondern uns allen die Chance eréffnet, selbst zu Wissensproduzenten zu werden, zu
gleichberechtigten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern am Aufbau des neuen Hauses
des Wissens. Mehr noch: Wir alle werden Teil eines weltumspannenden Kreativen
Feldes. Die iiberraschende Botschaft lautet: Wir alle kénnen uns gegenseitig be-
reichern, auch wenn es uns so erscheint, dass unser eigener Beitrag vergleichsweise
bescheiden ist. Doch erst die Weisheit der Vielen, die aus der kreativen Mischung
entsteht fiihrt zu einer Stufe hoherer Erkenntnis. Deshalb ist jeder Beitrag wichtig.
Das Kreative Feld entsteht allerdings erst, wenn wir eine Einsicht beachten, die
den aktuellen Bestrebungen in Parteien, Vereinen, Verbinden etc. zuwiderlduft:
Wir brauchen die Vielfalt und den Widerstreit der Argumente. Homogenitit und
Konsenssuche sind Feinde der Weisheit!

Auf der Suche nach einem Fiihrungsleitbild, das diesen Anforderungen gerecht
wird, sind wir (Burow & Hinz 2005) auf die Jazzband und das sich aus ihr ableitende
Jazzbandmodell der Fiihrung gestofien. Hier nur soviel: In einer Jazzband trifft sich
eine spezifische Mischung unterschiedlichster Personen, die alle ihr Instrument
beherrschen und iiber ein unverwechselbarer Profil verfiigen — Eigenschaften, die
sie befihigen iiber ein gemeinsam vereinbartes Thema — ohne Fithrung von oben
und das Nachspielen von vorgegebenen Noten — frei zu improvisieren. Wenn es
ihnen gelingt, gut aufeinander zu héren, sich synergetisch zu erginzen, dann kann
etwas Neues entstehen, das so faszinierend ist, das es auch die Zuhérer ergreift. Diese
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16sen sich aus ihrer passiven Rolle, klatschen den Rhythmus, feuern die Musiker
durch Zurufe an. Musiker und Zuhérer verbinden sich zu einem von unsichtba-
ren Kriften getragenen Kreativen Feld, das bei allen Beteiligten eine signifikante
Energiekonzentrierung bewirkt. Dieses Erlebnis gemeinsamen Mit-Schwingens in
der sich einpegelnden Feldfrequenz l6st oft eine machtvolle Resonanzaus, die dazu
fithrt, das Musiker und Zuhérer befliigelt werden und mit neuen Ideen und einem
erhéhten Energiezustand aus der Begegnung herausgehen. Oftvermischen sich dabei
die Grenzen zwischen Zuhérern und Musikern. Sie beeinflussen sich gegenseitig
und ihre individuellen Fihigkeiten und Antriebe gehen auf in einem gemeinsamen
Schipfungsfeld, weswegen der grofie franzésische Soziologe, Pierre Bourdieu, auch
davon gesprochen hat, dass Kreativitiit ein Effekt des Feldes sei.

Nebenbei bemerkt: Diese These ist geeignet, unsere Uberschitzung der Leis-
tungen iiberragender Genies in einem neuen Licht zu sehen. So habe ich selbst
anhand der Entwicklung der Musik der Beatles, der Comedian Harmonists und des
Personalcomputers beschrieben, wie Kreative Felder entstehen und wie sie funktio-
nieren. Auch wenn wir glauben, dass iiberragende Schopfungen alleiniges Ergebnis
herausragender Genies sind, so zeigt doch die Analyse in vielen Fillen, dass die
Struktur des jeweiligen Anregungsfeldes entscheidend ist. " Kreative Spitzenleistungen
sind fastimmer das Ergebnis eines Zusammenwirkens unterschiedlichster Personen
und sozio-kultureller Einfliisse. Erst im Dialog mit geeigneten Anderen auf Basis
eines stiitzenden Feldes kénnen Einzelne Spitzenleistungen erbringen. Was folgt
aus dieser Einsicht fiir unsere Fragestellung?

Wenn wir die Ganztagsschule in ein Kreatives Feld verwandeln wollen, dann
brauchen wir weder Verordnungen noch Erlasse, noch detaillierte Vorgaben; wir
brauchen viel mehr Rahmenbedingungen, die nur aus einigen wenigen Regelun-
gen bestehen, derart, dass sie Lehrer, Sozialpidagogen, Schiiler, Eltern und alle an
Schule Beteiligten dazu ermutigen, ihre individuellen Beitrige in die gemeinsame
Improvisation iiber das Thema einer zukunftsfihigen Ganztagsschule einzubrin-
gen. Wenn wir einen fihigen Bandleader haben und die Mischung stimmt, dann
werden viele neue Stiicke mit anregenden Melodien entstehen. Die Komposition
der neuen Schule entsteht so auf Basis von Autonomie und Partizipation. Nicht
mehr der einzelne, isoliert gesechene Lehrer oder Schiiler sind im Focus unserer
Wahrnehmung, sondern wir lernen Schule als komplexes Feld zu sehen, in dem die
Lage der Schule in ihrem Umfeld, die konkrete Mischung der Kollegen und Schiiler,
die Gestaltung der Riume und Vieles mehr erst zusammen das ergeben, was wir
uns alle wiinschen: Ein Ort der vielseitigen Bildung und Anregung, des gemeinsamen
Wachsens und Weiterentwickelns.

Ich kénnte noch viel dazu sagen. Nur soviel: Eine zu starke Normierung, Verrege-
lung, Verplanung, Steuerung von oben —wie wir sie im Momentim Bildungsbereich
entgegen aller Autonomierhethorik erfahren — widerspriche allen Erkenntnissen
iiber effektive Personalfiihrung und Méglichkeiten der Férderung schépferischer
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Prozesse. Wer eine zukunftsfihige Ganztagsschule entwickeln will, muss davon
Abstand nehmen, Lehrer, Schiiler, Eltern durch engmaschige Vorschriften zu gin-
geln und stattdessen zur Schaffung von offenen Gestaltungsriumen ermutigen,
denn die Experten sind die Vielen. Die Experten sind wir alle gemeinsam. Sie und
ich. Nur wenn es uns gelingt, neue Formen zu finden, in denen wir unser Wissen,
unsere kollektive Intelligenz und Kreativitit gemeinschaftlich organisieren, dann
werden wir eine Schule entwickeln kénnen, die nicht nur leistungsmiflig zur
Spitze gehort, sondern auch — was ebenso wichtig ist und oft vergessen wird — ein
angenehmer Lebensraum ist.

Der erweiterte Zeitrahmen der Ganztagsschule eroffnet—zumindest potentiell —den
Raum fiir eine neue Tagesgestaltung, indem wir Abschied nehmen vom Diktat der
45-Minuten-Unterrichtsstunde, und damit auch von einem verengten Bildungs-
begriff. Der erweiterte Bildungsbegriff zielt auf die Einbeit von Wissen, Kinnen und
Sein —unabhingig iibrigens von den zu erwerbenden Bildungsabschliissen. Wenn
sich auch kaum noch jemand an Dahrendorfs — immer noch giiltiges — Postulat
der Bildung als Biirgerrecht aus den sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts erin-
nern mag, so kniipfte doch jiingst der Sozialpsychologe Ullrich Oevermann daran
an, indem er nimlich ein Recht auf Selbstverwirklichung ohne Berufsarbeit forderte
— verstindlich angesichts der eingeschrinkten Berufschancen von bis zu 25% der
Schulabginger. Doch damit nicht genug: Derzeit stehen etwa zehn Prozent der
Schulabginger vor der deprimierenden Aussicht einer lebenslangen Karriere als
Leistungsempfinger. Angesichts der gerade wieder bestitigten PISA-Erkenntnis,
dass Schiiler aus armen Elternhiusern bei gleicher Intelligenz und Leistung in
Deutschland eine viermal geringere Chance haben, eine Gymnasialempfehlung
zu erhalten, muss Ganztagsschule sich ungeeigneten Zumutungen aus Politik und
Wirtschaft widersetzen und selbstbewusst eigene Wege der Férderung aller Schiiler
suchen, die geeignet sind, Diskriminierungen aufgrund sozialer oder ethnischer
Herkunft zu iiberwinden.

Wenn die Ganztagsschule im Hentigschen Sinne ,,Lebens- und Erfahrungsraum®
sein soll, dann kann sie in ihrer Bildungsarbeit ihre Schiiler nicht auf ein imaginires
Dort-und-Dann verweisen, sondern muss dafiir sorgen, dass im Hier-und-Jetzt
eine lebenswerte Schulkultur entsteht. Die Realisierung der Einheit von Wissen,
Konnen und Sein setzt in diesem Sinne voraus, dass der zum Erwerb von standardi-
sierten Basiskompetenzen notwendige Unterricht verkniipft wird mit einem breiten
Angebot von nicht eindimensional verzweckten Lehr-, Lernaktivititen, die auch
Entfaltungsspielraum fiir die individuellen Neigungen und Fihigkeitsprofile von
Schiilern und Lehrern und insbesondere ihre Personlichkeitsentwicklung lassen.

Hier geht es vor allem um das, was wir in der Gestaltpidagogik als ,,persinlich



18 Olaf-Axel Burow

bedeutsames Lernen“® bezeichnen oder was der Kreativititsforscher Csikszentmi-
halyi als ,,Lernen im Flow*’ charakterisiert. Lernen und Lehren miissen Lehrern
wie Schiilern Sinn machen, als auch Erfiillung bieten und kénnen nicht darauf
reduziert werden, duflerlichen Anforderungen, wie z.B. einem einseitig an den
vermeintlichen Bediirfnissen der Wirtschaft orientierten Qualifizierungsbegriff zu
dienen. Diederzeitige Dominanz der Quantititen, mit der Vorliebe fiir zentralisierte
Regelungen fiihrt zu inhaltsgleichgiiltigen Haltungen, die wir daran erkennen, dass
unsere Schiiler bzw. Studierenden immer hiufiger nur noch danach fragen, wie viel
Punkte oder credits sie fiir welche Leistung erhalten. Der stindige Seitenblick auf
Messbares fiihrt zu einer Verengung der Bildungsbemiihungen und bewirkt — etwa
miteinem inhaltsneutralen Portfolio von isoliert erworbenen Fertigkeitsnachweisen
— nichts anderes als die schon von Adorno kritisierte Halbbildung. Demgegeniiber
muss die Ganztagsschule auf ihrem Anspruch der Stirkung der Allgemeinbildung
beharren. Verfiigungs- und Orientierungswissen gehdren zusammen.

Dem Konzept einer normierten, standardisierten Schulkultur kann die Ganz-
tagsschule das Bild eines offenen Maglichkeitsraumes entgegenstellen, in dem alle
Beteiligten diejenigen Lehr- und Lernwege, sowie die dafiir geeigneten Organisations-
formen finden, die fiir ihre spezielle Situation und ihre personellen Voraussetzungen
in spezifischer Weise geeignet sind. Gemif§ dem Jazzbandmodell der Fiihrung geht
es hier nicht darum, dass ein Dirigent (d.h. eine vorgesetzte Behorde) eine allge-
meinverbindliche Partitur (i.e. Ausfiihrungsvorschriften) verteilt, die alle zentral
geleitet ohne Abweichung nachspielen. Ganz im Gegenteil: In der Ganztagsschule
kann der Take nicht wie in einem Symphonieorchester vom Dirigenten vorgegeben
werden und sie kann sich nicht auf das Nachvollziehen verordneter Partituren
beschrinken, auch wenn diese Noten von noch so begabten Komponisten in den
Ministerien geschrieben wurden.

Wenn Ganztagsschule im Rahmen des derzeitig stattfindenden Abbaus des
Wohlfahrtsstaates und der Zerstorung des demokratischen Grundkonsenses sich
nicht einpassen lassen will in den durch Fehlentwicklungen der Globalisierung
gesteuerten Prozess der verschirften Bildungskonkurrenz und Ausgrenzung, dann
muss sie selbstbewusst auf die Entwicklung ihrer eigenen Losungen setzen; etwa
indem sie einen Prozess autonomer Selbstverstindigung aller Beteiligten organisiert
und sich statt an den oft phantasielosen und wenig hilfreichen Vorschriften der
Bildungsbiirokratie zu orientieren, der Weisheit der Vielen, also ihrer Mitglieder

folgt.

Untersuchungen zum Gesundheitszustand von Lehrern zeichnen iibereinstimmend
ein bedriickendes Bild: Nur wenige Kollegen/innen erreichen die Pensionsgrenze
im Dienst, die Mehrzahl scheidet aus gesundheitlichen Griinden weit friiher aus.
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An einem Unterrichtsvormittag, so haben Untersuchungen ergeben, miissen Leh-
rer/innen, die im Stil des Frontalunterrichts lehren, bis zu 6000 Interventionen
vornehmen, eine Belastung, die iiber der von Fluglotsen liegt, die allerdings alle
zwei Stunden abgeldst werden. Vieles deutet darauf hin, dass ein grofler Teil der
Lehrerschaft sich selbst und damit auch die Schiiler zu sehr belastet. Der forderliche
Umgang mit sich selbst und anderen sollte daher nicht nur ein zentrales Thema der
Lehrer- bzw. Pidagogenausbildung sein, sondern auch ein zentrales Anliegen von
Schulkollegien bilden.

Wenn man an die Einrichtung von Ganztagsschulen denkt, dann entsteht
schnell der Eindruck, dass hier verschirfte Anforderungen und gréfere zeitliche
Belastungen auf die ohnehin tiberforderten Kollegien zukommen. Dass dem nicht
so sein muss, haben wir (Burow & Hinz 2005)" in unseren Fortbildungen mit
Titeln wie ,,Arbeitserleichterung durch Kooperation® und ,,Gesundheitsintegrierte
Lernlandschaften zu zeigen versucht. Neben objektiven Faktoren, wie unzurei-
chende Ausstattung, problematische Einzugsbereiche, unprofessionelle Schulleitung,
belastende Schulkultur, fehlende Unterstiitzungssysteme, spielt vor allem auch die
ungebrochene Tradition des Lehrers als Einzelkimpfer eine Rolle.

Hier bietet gerade die Ganztagsschule eine neue Chance: Aufgrund des Wandels
der Schul- und Unterrichtskultur erwichst die Notwendigkeit neuer Formen der
Zusammenarbeit, wie wir sie etwa beispielhaft in Kassel-Waldau erlebt haben, wo
die Schule in iiberschaubare Untereinheiten gegliedert ist, die von weitgehend
selbststindigen Kollegenteams gestaltet werden. An den Ganztagsschulen, die wir
mitunseren Studentenzu Unterrichtshospitationen besuchten, fiel immer wieder auf,
dass KollegInnen — ganz im Gegensatz zu den Erwartungen unserer Studierenden
—von den entlastenden Faktoren der Ganztagsschule berichteten, wie etwa besserer
Kontaktzu Schiilern und Kollegen, mehr Méglichkeiten Unterrichtsangebote nach
eigenen Interessen in Kooperation mit Kollegen und Schiilern zu gestalten.

Wias sich hier abzeichnet ist ein neues Lehrerbildauf dem Weg vom Einzelkimpfer
zum Team. Auch hier wieder kann uns das Jazzbandmodell der Fithrung wichtige
Hinweise fiir die Entwicklung entlastender Arbeitsplatzstrukturen geben. Meine
Analyse iiberragender Schépferpersonlichkeiten hat nimlich eine iiberraschende
Einsicht ergeben: Erfolgreiche Schépfer vermeiden es, sich zu iiberfordern und
konzentrieren sich auf das, was sie wirklich kénnen. Ein entscheidendes Geheimnis
ihres Erfolges besteht in der Organisation eines arbeitserleichternden und inspirieren-
den Synergiefeldes. Nicht jeder muss alles konnen, sondern jeder muss wie in einer
Jazzband in der Lage sein, seine begrenzten Fihigkeiten, seine personliche Stimme
in das gemeinsame Konzert einzubringen. Entscheidendes Instrument dafiir ist die
Synergieanalyse, die sich gleichermaflen auf Schiiler und Pddagogen anwenden lisst.
»Synergieanalyse® — werden Sie sich jetzt vielleicht fragen. Was steckt dahinter?

Wihrend die klassische Kreativititsforschung iiberragende schopferische Leis-
tungen als Ausdruck einer herausragend begabten Personlichkeit ansieht, sind die



20 Olaf-Axel Burow

Kreativititsforscher Csikszentmilhalyi und Gardner einen Schritt weiter gegangen:
Sie haben gezeigt, dass erfolgreiche Genies neben individuellem Talent auch die
Fihigkeit haben miissen, zur richtigen Zeit das richtige Fachgebiet zu wihlen und
dariiber hinaus Zugang zu einem Unterstiitzerfeld anerkannter Fachleute zu finden.
Kreativitit bzw. iiberragende Leistungen sind demnach Ausdruck einer optimalen
Passung von individuellem Talent, der Wahl eines geeigneten Fachgebiets und
der Anerkennung durch Autorititen. Klingt einleuchtend, doch was kénnen wir
normal Begabte mit dieser Einsicht anfangen, denn wer von uns verfiigt schon
iiber iiberragende Talente? Wer von uns hatte das Gliick, genau das Fachgebiet zu
withlen, das nicht nur optimal zu den eigenen Begabungen passt, sondern auch
gesellschaftlich gefragt ist? Und wem von uns ist es gelungen, als Einzelner von
den Ton angebenden Autorititen uneingeschrinkte Anerkennung zu erhalten?
Oder anders ausgedriickt: Wer von uns versteht sich schon als tiberragendes Genie?
Haben wir nicht viel 6fter das Gefiihl eigener Begrenztheit und Unzulinglichkeit
in vielen Bereichen?

Hier fithrt uns nun meine Idee der Synergicanalyse weiter: Wie ich anhand der
Entwicklung der Musik der Beatles aber auch des Personalcomputers zeigen kann,
sind oft die Defizite ebenso wichtig wie die Talente. Es ist ein Fehlschluss zu glauben,
um Uberragendes zu leisten, miisste man allein iiber iiberragende Fihigkeiten
verfligen. Ganz im Gegenteil: Oft besteht der Schliissel zum Erfolg in der Einsicht
und Akzeptanz eigener Begrenzungen. Meine Defizite sorgen nimlich erst dafiir,
dass ich mich auf die Suche nach passenden Synergiepartnern begeben kann, mit
denen zusammen ich iiber meine begrenzten Fihigkeiten wachsen und ein ge-
meinsames Kreatives Feld bilden kann. Gerade weil ich in bestimmten Bereichen
Schwiichen habe, bin ich interessant fiir Personen, die gerade dort Stirken haben;
eine gute Grundlage fiir Synergiebiindnisse. Einige der bedeutendsten kreativen
Schépfungen sind auf diese Weise entstanden: Steve Jobs, der Griinder von Apple
Computers war ein langhaariger, Haschisch rauchender Dropout, der zur Zeit
der Groficomputer beseelt war von der Idee, dass jedes Kid einen persénlichen
Computer fiir sich zum Spielen haben kénnte. Er fand sein Alter Ego in Steven
Woszniak, einem verschrobenen Technikbastler, der allein nie die Fihigkeit gehabt
hitte, dieses Vorhaben in Gang zu setzen. Harry Frommermann, der Griinder der
Comedian Harmonists verfiigte kaum iiber musikalische Kenntnisse, konnte nur
Tierstimmen und Instrumente imitieren, aber er suchte sich geeignete Partner und
zusammen griindeten sie die Comedian Harmonists. Und um ein letztes Beispiel
zu nennen, John Lennon konnte nicht mal Gitarre spielen, als er auf den mehrere
Instrumente spielenden Paul McCartney traf. Doch auf Instrumentenkenntnis
kam es gar nicht an. Die Mischung zweier sich gegenseitig herausfordernder und
erginzender, individuell profilierter Personlichkeiten war entscheidend. Mégen
dies auch spekeakulire Erfolgsbeispicle sein, so kennt doch jeder von uns aus
seinem Alltag solche Synergiebiindnisse, die unser Leben erleichtern und unsere
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Individuelles
Talent
Wo liegen Wo liegen
meine Talente? meine Defizite?

Synergie-Partner?

Wer oder was Welche Dom./
unterstitzt mich? Disz. liegt mir?
Feld(Kritiker)/ P _ Domane/
Institutionen - " Disziplin
Wer oder was Welche Dom./Disz.
behindert mich? liegt mir gar nicht?

Abb.: Wo sind meine Synergie-Partner? © Burow 1999

personliche Effizienz steigern. Das tradierte schulische Lernmodell, mit seiner
einseitigen Betonung individuell abpriifbarer Leistungen, versagt vor der Heraus-
forderung, das Entstehen kollektiver Intelligenz und Kreativitit zu férdern. Von
unserem Vermogen zu kollektiver Intelligenz wird aber unser aller Uberleben im
21.Jahrhundert abhingen.

Und hiermit kehren wir zum Ausgangspunkt meiner Uberlegungen zuriick,
nimlich Surowieckis These von der Weisheit der Vielen. Wenn der Arbeitsplatz,
ja die gesamte Schule zum Kreativen Feld werden soll, dann miissen wir uns
verabschieden von der Vorstellung, es gehe vor allem darum, uns selbst an der
Leistung iiberragender Genies zu messen und unsere Schiiler/innen anzuspornen,
diesen unerreichbaren Titanen nachzueifern. Vergleiche niemals ein Kind mit einem
anderen, hatte schon Pestalozzi gemahnt, sondern nur mit sich selbst. ,Verinderung
und persénliches Wachstum finden statt, wenn man wird, was man ist und nicht,
wenn man versucht zu werden, was man nicht ist!“ lehrt uns die Gestaltpidagogik.
Und Surowiecki hat uns auf die zentrale Bedeutung von Autonomie und kreativer
Mischung hingewiesen. Darin steckt die zentrale Einsicht: Das Kreative Feld ent-
steht aus der Anerkennung und Nutzung von Unterschieden, aus der Entwicklung
von Fihigkeiten zur kooperativen Problemlésung. Nur wenn jeder von uns darin
gefordert wird, seine unverwechselbaren Fihigkeiten zu entdecken, werden wir alle
in der Lage sein, unseren eigenstindigen Beitrag zur kollektiven Intelligenz und
Kreativitit beizutragen. Der blof8e Nachvollzug normierter, allgemeinverbindlicher
und einseitigen Interessen geschuldeter Lehr- und Lernprogramme, die woméglich
noch in individuelle Zielvereinbarungen iibersetzt und mit Kredit- bzw. Leistungs-
punkten belohnt werden, bedeutet unter den Bedingungen der Wissensgesellschaft
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einen Riickschritt, denn nur kooperative Lésungswege werden unsals Einzelne und
als Gesellschaft weiterbringen. Wenn Untersuchungen belegen, dass eine Gruppe
aus differenzierten Einzelpersonlichkeiten gemeinsam zu besseren Losungen als
der beste Experte kommen kann, dann sollten wir diese Einsicht zur Leitidee
autonomer und partizipativer Schulentwicklung machen: ,Ich bin gut — wir sind
besser! Kreativitiit gibt es nur im Plurall”

In diesem komprimierten Text konnte ich die Theorie des Kreativen Feldes nicht

im Detail erldutern. Mehr erfahren Sie dariiber in unseren neuen Biichern ,,Ganz-

tagsschule entwickeln — Von der Unterrichtsanstalt zum Kreativen Feld (Burow

& Pauli 2006) und ,Die Organisation als Kreatives Feld. Evolutionire Personal-

und Organisationsentwicklung (EPOS)“ (Burow & Hinz 2005). Dort finden Sie

auch Beschreibungen von gelungenen Schulentwicklungsprozessen und konkrete

Anregungen fiir die Umsetzung an Ihrer Schule. Trotzdem méchte ich Thnen zum

Abschluss dieses programmatischen Textes einige Stichpunkte dafiir geben, wie Sie

selbst zum Initiator bzw. zur Initiatorin eines Schulentwicklungsprozesses werden

konnen, der auf einen Wandel von der Unterrichtsanstalt zum Kreativen Feld
abzielt. Ein erster Schritt konnte darin bestehen, dass Sie zusammen mit anderen

Kollegen, Schiilern und Eltern eine Zukunfiswerkstatt oder Zukunfiskonferenz pla-

nen, denn beide Verfahren sind sehr gut geeignet, das im Feld vorhandene Wissen

freizusetzen, zu vernetzen und eine gemeinsam getragenen Vision hervorzubringen.

Sie kénnten folgendermaflen vorgehen:

1. Formulieren Sie zunichst IThre persdnliche Vision fiir die Entwicklung IThrer
Schule, sprechen Sie mitanderen dariiber und suchen Sie sich fiir [hr Vorhaben
engagierte Synergiepartner (Kollegen, Schiiler, Eltern, Schulaufsicht, sonstige
Personen).

2. Bringen Sie in die Gesamtkonferenz und die Schulkonferenz einen Erfahrungs-
bericht iiber gelungene Schulentwicklungskonferenzen ein und zeigen Sie ggf.
einen entsprechenden Film.

3. Beantragen Sie die Durchfiihrung einer eineinhalb- bis zweitigigen Zukunfts-
werkstatt oder Zukunftskonferenz.

4. Informieren Sie sich iiber unterschiedliche Moderationsverfahren und beauf-
tragen Sie eine(n) qualifizierten Moderator/in mit der Moderation der Konfe-
renz.

5. Sorgen Sie im Vorfeld fiir eine maglichst breite Beteiligung unterschiedlichster
Personen an der Konferenz, so dass méglichst das gesamte System durch die
wichtigsten Schliisselpersonen reprisentiert wird. Machen Sie die Konferenz zu
einem kulturellen Event, zu einem gesellschaftlichen Hshepunktim Schulleben.
Erarbeiten Sie mit einer reprisentativ zusammengesetzten Planungsgruppe den
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Themenschwerpunke der Konferenz und entwickeln Sie einen zugkriftigen
Slogan sowie ein ansprechendes Logo.

6. Sorgen Sie fiir einen angenehmen Konferenzort, der zum Nachdenken und
Enspannen gleichermafien einlidt und viele Méglichkeiten zur Begegnung in
unterschiedlichen Kleingruppen bietet.

7. Sorgen Sie fiir eine aussagekriftige und ansprechend gestaltete Dokumentation,
die im Anschluss an die Konferenz als Ausstellung im Foyer der Schule installiert
wird.

8. Feiern Sie in einem geselligen Rahmen mit den Teilnehmern der Zukunftskon-
ferenz Thren gemeinsamen Erfolg.

Dieerfolgreiche Durchfiihrungeines solchen Zukunftsworkshops bildet den Auftake

eines Schulentwicklungsprojektes, in dessen Verlauf sich Thre Schule schrittweise

wandelt. Bei der Verfolgung dieses Prozesses konnte es hilfreich sein, sich an
unserem 7-P-Leitfaden zu orientieren. Er benennt die wichtigsten Stadien eines

Entwicklungsprozesses. Die Stadien, die durchlaufen werden, bezeichnen wir unter

Verwendung einer Raummetapher als ,,Die 7 Rdume des Erfolgs® (Burow &Hinz).

Wir wollen damit ausdriicken, dass Sie auf dem Weg zum Erfolg gewissermaflen

TIhre ,mentale Méblierung” mehrfach so verindern sollten, dass Sie sich und

anderen neue ,Denkriume® erschlieflen, also Riume, in denen Thnen es méglich

ist, verinderte Perspektiven auf sich, Thren Arbeitsplatz und mégliche Projekte zu
entwickeln. Die Raummetapher hat sich auch in anderer Weise bewihrt:

Uber den Metapherncharakter hinaus gestalten wir entsprechende Riume
auch in Form von 1 1/2-tigigen Workshops, die personliche Entwicklung und
Schulentwicklung miteinander verbinden. Denn es gilt: Nur wenn wir uns selbst
entwickeln, kénnen wir auch die Schule entwickeln!

1. DPotentiale freisetzen:
Der Raum der unerschlossenen Fiibigkeiten
Hier geht es darum, mithilfe biographischer Selbstreflexion und kreativen
Verfahren bislang unerkannte Potentiale zu erschliefen.

2. Profile schiirfen:
Der Raum des eigenen Wollens
Hier geht es darum, die eigenen Wiinsche und Ziele zu kliren.

3. DPartner finden:
Der Raum des Kreativen Feldes
Hier geht es darum, aufgrund einer Synergieanalyse, die eigenen Stirken und
Schwichen herauszuarbeiten, um auf dieser Grundlage mit passenden Syner-
giepartnern ein gemeinsames Kreatives Feld zu schaffen.

4. Perspektiven kliren:

Der Raum gemeinsamer Ziele
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Hier geht es darum, auf Basis der erarbeiteten eigenen Potentiale und Ziele
zusammen mit den Synergiepartnern gemeinsame Ziele zu definieren.
Projekte starten:

Der Raum gemeinsamer Aktionen

Auf der Grundlage von Potential- und Zielanalyse geht es hier darum, das
Projeke zu planen, das man gemeinsam umsetzen machte.

Performance steigern:

Der Raum der Erfolgskontrolle

Durch gemeinsame Selbstevaluation wird die Zielerreichung iiberpriift und es
werden ggf. Korrekturen vorgenommen, um den Prozess zu optimieren und
die Erfolgswahrscheinlichkeit zu erhhen.

Prisentation des Erfolgs:

Der Raum der Wertschiitzung und des Feierns

Am Ende jeden Projekts muss ausreichend Raum fiir eine Wertschidtzung der
Projekepartner und des Erreichten gegeben werden. Der Erfolg sollte angemessen
gefeiert werden.
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Max Fuchs

Das Tagungsprogramm kiindigt mich als Mathematiker und Kulturwissenschaftler
an. Moglicherweise sind einige von dieser Kombination ein wenig irritiert. Das
kann ich verstehen, denn auch ich habe meinen Wechsel des beruflichen Schwer-
punktes zunichst als gravierende Verinderung verstanden. Erst viele Jahre nach
meinen fiinf Jahren als Gymnasiallehrer fiir Mathematik (und weiteren fiinf Jahren
der Lehre an Hoch- und Volkshochschule) ist mir klar geworden, dass ich damals
Mathematik als Kulturwissenschaft verstanden und entsprechend Mathematik als
Kulturpidagogik unterrichtet habe. Denn dass auch damals — es war Mitte der
70er Jahre — die Schiilerinnen und Schiiler alles lieber taten, als Mathematik zu
lernen, wird keinen ernsthaft iiberraschen. Daher hatte ich die Idee, zumindest
einen Teil der mathematik-resistenten Schiilerinnen und Schiilern dadurch fiir
dieses Fach zu interessieren, dass ich es eingebettet habe in die politischen, geisti-
gen und sozialen Entwicklungen der Zeit, in der die jeweiligen Unterrichtsinhalte
entstanden sind.

Wer in der Mathematikgeschichte danach sucht, wird viele aufregende und sogar
abenteuerliche Situationen und Entwicklungen finden. Ich erinnere etwa daran, dass
der bedeutende Mathematiker d’Alembert sehr heftig in die politische Diskussion
des vorrevolutioniren Frankreichs im 18. Jahrhundert verwickelt war und unter
anderem mit seinem Freund Diderot die beriihmte Enzyklopidie herausgegeben
und z.T. auch geschrieben hat. Dies war kein Zufall. Denn iiber die Jahrhunderte
hinweg war wissenschaftliche Erkenntnis ein Konkurrenzunternehmen zu Religion
und Fiirstenmachtund schon alleine deshalb hochpolitisch. Ebenfalls aus Frankreich
stammt Galois, der sechzig Jahre spiter — wiederum in einer revolutioniren Zeit in
Frankreich — als junger Mann ein sehr wildes Leben gefiihrt und sich insbesondere
fiir die Frauen anderer Minner interessiert hat. Das hat ihm zahlreiche Scherereien
und einige Duelle eingebracht. Als er wieder einmal vor der Situation stand, am
frithen Morgen des nichsten Tages gegen einen gehérnten Ehemann antreten zu
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miissen, schrieb eram Abend zuvor einige Seiten mit mathematischen Formeln voll
iiber ein Gebiet, das es bis dahin noch gar nicht gegeben hat. Das Traurige dieser
Geschichte ist, dass er dieses Duell nicht iiberlebt hat. Das Interessante daran ist,
dass diese wenigen Seiten die Grundlage fiir die moderne Algebra darstellen: Er hat
genialisch die mathematische Kérpertheorie in ihren Grundlagen dargestellt.

Mir ging es darum zu zeigen, dass Mathematik etwas mit Blut, Schweiff und
Tridnen zu tun hat, dass sie nicht in dieser sterilen Art und Weise entwickelt worden
ist, wie man sie heute in Lehrbiichern findet, sondern dass sie vielmehr vielfiltig
mit den Problemen ihrer Zeit verquickt war. Natiirlich habe ich auf diese Weise
nicht alle Schiilerinnen und Schiiler fiir Mathematik begeistern kénnen. Aber
zumindest konnte ich so einige politisch, historisch oder kulturell interessierte
Schiilerinnen und Schiiler, die gerne schon einmal die Nase iiber Mathematik
und Naturwissenschaften riimpfen, fiir die Mathematik als kulturelle Leistung der
Menschheit interessieren.

Eher intuitiv habe ich damals etwas realisiert, was mir seinerzeit noch nicht so
bewusst war: dass nimlich eine zentrale Aufgabe der Schule darin besteht, einen
zwar reduzierten, aber doch systematischen Wissenszusammenhang iiber die Welt
zu vermitteln. Einzelne Schulficher konzentrieren sich dabei auf jeweils speziali-
sierte Sichtweisen auf die Welt und auf das Leben, so dass nur die Gesamtheit aller
Schulficher ein hinreichend vollstindiges Abbild von Welt ergeben. Dieser zentrale
Auftrag von Schule ist nicht nur ein wichtiges Element der Legitimation fiir die
Pflichtveranstaltung Schule, sondern er kann auch in der Sprache des Marketings
als sogenanntes Alleinstellungsmerkmal von Schule betrachtet werden: Keineandere
Erzichungsinstanz, kein anderes Sozialisationsfeld ist in der Lage, diese Aufgabe
zu {ibernehmen.

Aber anscheinend ist es nicht so leicht, diese Aufgabe auch zu realisieren. Und
dies gilt nicht nur fiir heute, sondern dies gilt, seit es die Schule gibt. Die damals
vorhandenen Probleme beschreibt Comenius, der als einer der Viter der Idee der
Schule gelten kann, bereits vor 350 Jahren, also zu Zeiten des 30-jihrigen Krieges,
in der Uberschrift seiner ,,Groflen Didaktik®. Dieses Buches ist quasi das Griin-
dungsdokument nicht blof§ fiir die Schule als Institution, sondern zugleich auch
fiir den Beruf des Lehrers als professionellem Lernhelfer und Erzieher.

Ich méchte aufeinige Aspekte in dieser etwas langen, barockiiblichen Uberschrift
hinweisen (s. Kasten auf S. 28):

Wer sich an die Zeit Mitte des 17. Jahrhunderts erinnert, der wird zu schitzen
wissen, was es bedeutet, 2/le Menschen alles lehren zu wollen. Dieser zutiefst de-
mokratische Ansatz, der jenseits von Geschlecht und jenseits von Standesgrenzen
die Kinder und Jugendlichen unterrichten wollte, ist bis heute aktuell, denn ein
Ergebnis von PISA war, dass ein relativ grofler Prozentsatz der Schiilerinnen und
Schiiler ziemlich weit davon entfernt ist, alles zu lernen. Das von Comenius anvi-
sierte Lernspektrum erstreckt sich zudem tiber die Wissenschaften, die guten Sitten
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DIE VOLLSTANDIGE KUNST, ALLE MENSCHEN ALLES ZU LEHREN
oder
Sichere und vorziigliche Art und Weise, in allen Gemeinden, Stadten und Dérfern eines
jeden christlichen Landes Schulen zu errichten, in denen die gesamte Jugend beiderlei
Geschlechts ohne jede Ausnahme

RASCH, ANGENEHM UND GRUNDLICH
in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frémmigkeit erftllt und
auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fur dieses und das kuinftige Leben
notig ist, angeleitet werden kann;
worin von allem, wozu wir raten
die GRUNDLAGE in der Natur der Sache selbst gezeigt,
die WAHRHEIT durch Vergleichsbeispiele aus den mechanischen Kiinsten dargetan
die REIHENFOLGE nach Jahren, Monaten, Tagen und Stunden festgelegt
und schlieBlich
der WEG gewiesen wird, auf dem sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen 1aBt.

ERSTES UND LETZTES ZIEL UNSERER DIDAKTIK SOLL ES SEIN,
die Unterrichtsweise aufzusptiren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger
zu lehren brauchen, die Schuler dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Larm,
UberdruB und unntitze Miihe herrsche, daftir mehr Freiheit, Vergntigen und wahrhafter
Fortschritt; in der Christenheit weniger Finsternis, Verwirrung und Streit, daftir mehr
Licht, Ordnung, Friede und Ruhe.

und die Frémmigkeit, hat also die Entwicklung der gesamten Personlichkeit in all
ihren Fassetten zum Ziel. Wichtig ist zudem die Orientierung darauf, dass es um
eine Befihigung fiir dieses und das kiinftige Leben gehen soll.

Comenius ist der Erfinder der Jahrgangsklassen und des aufsteigenden Curricu-
lums, also einer Organisation des Lernstoffes in einem kumulativen Aufbau. Ein
Weiteres ist bedeutsam und zeigt, wie fortschrittlich Comenius seinerzeit schon war:
Denn es ging ihm nicht bloff um ein kognitives Abbild von Welt, das die Kinder
fit fiir das Leben machen sollte, sondern er hat zudem auch die Medienpidagogik
erfunden: Er hat sehr viel Zeit investiert, um ein Unterrichtsmaterial zu entwickeln,
das eine bildliche Darstellung der Welt liefert. Modern gesprochen heifit dies,
dass er ein Verstindnis von Lernen hatte, das neben dem Intellekt auch alle Sinne
miteinbezog. Dahinter steckt eine durchaus moderne Anthropologie, dass sich
der Mensch nimlich auf sehr unterschiedliche Weisen die Welt aneignen kann. So
spricht Wilhelm von Humboldt vor etwa 200 Jahren davon — und die erste PISA-
Studie weist in ihrer Einfiihrung darauf hin — dass es unterschiedliche ,Modi der
Weltbegegnung® gibt, nimlich neben dem Kognitiven auch eine ethisch-moralische
und eine #sthetisch-gymnastische Zugangsweise. Die Schule erfiillt nur dann ihre
Aufgabe, wenn sie all diese Zugangsweisen — zumindest in Ansitzen — vermittelt,
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auch wenn Jiirgen Baumert, der Leiter des ersten PISA-Teams, den Schwerpunkt
auf das Kognitive legen will.

Die Erfindung der Schule ist offenbar notwendig geworden, weil dieses kom-
plexe und anspruchsvolle Erziehungs- und Lernprogramm, das man offenbar fiir
die Heranwachsenden fiir nétig gehalten hat, nicht mehr im Selbstlauf und im
Alltag stattfinden konnte. Die Schule wurde zum Hebel fiir die Kultivierung des
Einzelnen im Hinblick auf die Bewiltigung der gesellschaftlichen Anforderungen,
sie wurde dadurch aber auch zum Hebel fiir die Zivilisierung der Gesellschaft. Das
ist kein Zufall. Denn dieses verschirfte Nachdenken tiber Pidagogik hat in einer
Zeit stattgefunden, in der iiber Jahrzehnte Europa mit Kriegen iiberzogen worden
ist, so dass die Sehnsucht nach Frieden in jedem zutiefst verankert war. Bildung
und Erziehung wurden als entscheidende Mittel gesehen, einen solchen Frieden
her- und dann auch sicherzustellen.

Schule ist also sowohl im Hinblick auf die Person als auch im Hinblick auf die
Gesellschaft eine Einrichtung zur Kultivierung und Zivilisierung. Aus dieser wich-
tigen Aufgabe sollte man als jemand, der den Beruf des Lehrers oder der Lehrerin
ergriffen hat, einiges an Stolz bezichen kdnnen: einen Stolz zu lehren, aus dem sich
eine Wertschitzung der eigenen Profession ergibt. Das heif§t unter anderem auch,
dass man Kolleginnen und Kollegen im pidagogischen Beruf gleichermafien wert-
schitzen sollte. Daraus ergibe sich eigentlich unter normalen Bedingungen auch,
dass diejenigen, die diesen Beruf ausiiben, eine Wertschitzung und Anerkennung
in der Gesellschaft geniefSen. Wer die deutschen Verhiltnisse mit skandinavischen
vergleicht, wird hierbei einen gravierenden Unterschied feststellen: So verdienen
etwa die Lehrer und Lehrerinnen in Finnland weitaus weniger als in Deutschland,
doch ist ihre Zufriedenheit um ein Vielfaches grofler, was unter anderem daran
liegt, dass sie mit einer groflen gesellschaftlichen Anerkennung fiir ihre T4tigkeit
rechnen kénnen. In Deutschland dagegen muss man schon fast dankbar sein, wenn
ein Bundeskanzler Lehrerinnen und Lehrer nicht als ,,Faulpelze® beschimpft und
die Jugend-, Familien- und Frauenpolitik nicht als ,Geddns® prisentiert (so wie bei
der offiziellen Vorstellung der ersten rot-griinen Ministerin fiir diese Fragen).

In den folgenden beiden Abschnitten will ich mich zunichst auf eine sehr grund-
legende Weise mit der Rolle des Lernens befassen und auch einige grundsitzliche
Uberlegungen zur Schule anstellen. Im zweiten Teil komme ich dann auf das Thema
dieser Tagung zu sprechen: auf die Ganztagsschule und die sich daraus ergebende
Notwendigkeit, dass die Schule mit auflerschulischen Institutionen kooperiert.

Lernen hatin unserer Gesellschaftkein gutes Image. Dasist durchaus verwunderlich,
wenn manssich die Notwendigkeit, aber auch die Selbstverstindlichkeitanschaut, mit
der der Mensch mit Lernen umgeht. Man erinnere sich daran, dass der Mensch auf
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eine recht eigenartige Weise auf die Welt komme: Er hat sehr wenig Instinkte, die das
Uberleben sichern konnten. Eristvollig hilflos und aufdie Pflege anderer Menschen
angewiesen. Zudem ist er auch einigermaflen ,dumm®. In der Anthropologie der
Bildung und Erziechung spricht man davon, dass der Mensch bildungsbediirftig ist
(das ist das erste ,,anthropologische Grundgesetz” des Lernens).

Es ist allerdings nicht nur notwendig, dass der Mensch lernt: Die iiberraschende
Entdeckung ist, dass er ein unglaubliches Potenzial hat, sich Welt iiber Lernen an-
zueignen. Jeder, der kleine Kinder beobachtet, kann erkennen, wie sie geradezu die
Welt in sich hineinfressen. Lernen ist in den ersten Lebensjahren iiberhaupt nicht
zu verhindern. Wilhelm von Humboldt hat daher ,,Bildung” auch so beschrieben,
dass ,der Mensch so viel Welt wie méglich in sich aufnehme’. Das Bemerkenswerte
an diesem Prozess ist dabei, dass der lernende Mensch offenbar dies mit erheblichem
Genuss tut. Warum dies so ist, wird ebenfalls schnell klar und man kann es natiirlich
auch an sich selbst beobachten: Jedes erfolgreiche Lernerlebnis trigt nimlich dazu
bei, dass sich die Handlungsfihigkeit und damit auch die Entscheidungsméglich-
keiten iiber das eigene Leben erweitern. Der Mensch gewinnt seine Freihei, also
die Moglichkeit, selbstbestimmt zu handeln, im Laufe eines Lernprozesses, wobei
uns inzwischen die Gehirn-Forschung mitteilen kann, dass dieses Lernen in der
Tatauch physiologisch gestiitzt Spaf§ macht: Es werden namlich dabei Endorphine
freigesetzt. Das Gehirn hat Freude am Entdecken und Erfinden, es ist geradezu
dafiir gemacht. Das zweite anthropologische Grundgesetz des Lernens lautet daher:
Der Mensch ist bildungsfihig.

Ich kann direkt das dritte Gesetz anschlieffen: Der Mensch lernt immer schon
und iiberall. Lernen ist also eine zutiefst menschliche Haltung zur Welt, die nicht
erzwungen werden muss, sondern die als genetische Mitgift dem Menschen und
dies auch noch verbunden mit einem groflen Genuss in die Wiege gelegt worden
ist. Wir kénnen also feststellen, dass es zunichst einmal eine Lust am Lernen gibt,
denn das Lernen hat etwas mit dem Leben zu tun. Und auch auf dieses Leben
hat der Mensch Lust. Leben heif§t dabei gestalten, so dass wir einen klassischen
pidagogischen Dreischritt aus dieser kleinen Skizze der Anthropogenese ableiten
konnen: Lernen — Leben — Gestalten (fast der Titel einer Schulbuchreihe).

Dieser Prozess ist nun kein Geheimnis von Menschen, die sich mit Anthropologie
befassen, sondern er spielt in dem vielleicht wichtigsten internationalen bildungs-
politischen Dokument eine grofle Rolle. Unter der Leitung von Jacques Delors,
dem ehemaligen Prisidenten der Kommission der Europiischen Union, hat eine
Expertengruppe im Rahmen der UNESCO ein bildungspolitisches Perspektivpapier
erarbeitet, das im Deutschen unter dem Titel ,Lernfihigkeit: unser verborgener
Reichtum® versffentlicht wurde. Der englische Titel bringt den Gedanken, um
den es mir geht, noch besser zum Ausdruck: Learning — a treasure within. Bei dem
Lernen handelt es sich also um einen Schatz, und Lehrerinnen und Lehrer sind
nicht nur Schatzsucher, sondern sie sind auch Schatzfinder.



32 Max Fuchs

Aus diesem Grundgedanken kann ich nun eine Vision ableiten: Pidagoginnen
und Pidagogen sollten stolz auf ihren Beruf sein. Und dieser Stolz sollte eine
Selbstverstindlichkeit in der Gesamtgesellschaft sein, natiirlich auch zwischen
Pidagoginnen und Pidagogen. Es entsteht so ein Prinzip der Wertschitzung und
Anerkennung, das man durchaus als leitendes Prinzip nicht blof fiir alle pida-
gogischen Prozesse, sondern insbesondere auch fiir die Organisationsformen des
Lernensund Lehrens anwenden sollte. Dieses Prinzip der Anerkennungsollte gelten
fiir das Verhiltnis der Lehrerinnen und Lehrer zu den Schiilern und umgekehrt,
es sollte gelten im Verhiltnis zwischen Lehrern untereinander, zwischen Schiilern
untereinander, zwischen Lehrern und Eltern, Lehrern und Erziehern, Lehrern und
der Jugendarbeit.

Die Tatsache, dass es notwendig ist, dieses Prinzip so herauszustellen, zeigt
schon, dass es offenbar nicht selbstverstindlich verankert ist in unserer Gesell-
schaft. Man muss sich nur einmal die Debatte anschauen, wie sie im Anschluss an
PISA stattgefunden hat. Das Spiel, das in der 6ffentlichen Debatte gespielt wurde,
entspricht der Logik des Kartenspiels ,,Schwarzer Peter”: Die Universitit und die
Wirtschaft beklagten sich tiber den schlechten Ausbildungsstand der jeweiligen
Studien- bezichungsweise Berufsanfinger, die Sekundarstufe II beklagte sich iiber
die Sekundarstufe I, diese wiederum schob der Grundschule die Schuld zu, und
die Grundschule beklagte sich dariiber, dass die Kinder in den Kindergirten zu
wenig auf die Schule vorbereitet werden. Die Kindergirten wiederum beklagten
sich dariiber, dass die Eltern und Familien ihren Erziehungsaufgaben nicht mehr
gerecht werden, und die Eltern wiederum sahen die Schuld bei den Medien, den
Schulen, den Universititen und der Wirtschaft. So schliefit sich der Kreis.

Natiirlich hat jeder der Beteiligten eine gewisse Verantwortung in diesem Ge-
samtprozess der Bildung und Erziehung. Doch anstatt den eigenen Anteil an der
Verantwortung in den Vordergrund zu stellen und zu iiberlegen, wie man in diesem
komplexen Bezichungsgeflecht diesen eigenen Anteil optimieren kann, betreibt
man lieber das Spiel der Schuld-Verschiebung.

Schule, so habe ich oben angedeutet, wurde notwendig, weil offenbar die
notwendigen Erzichungs- und Lern-Leistungen nicht mehr im Selbstlauf haben
stattfinden konnen. Man gestand daher den Heranwachsenden eine Art Auszeitaus
gesellschaftlichen Produktionsprozessen zu, in der sie sich aufihre gesellschaftlichen
Aufgaben vorbereiten konnten und kénnen. Das Ziel dieser Auszeit hat Comenius
in der oben wiedergegebenen Uberschrift seiner Groflen Didaktik angegeben:
nimlich fit zu machen fiir dieses und das kiinftige Leben. Aus dieser Beschreibung
kann man wiederum einen systematischen Ertrag zichen, nimlich eine Klirung des
Bildungsbegriffs: Bildung hat die Aufgabe, das Leben bewiltigen zu helfen. Bildung
kann daher sehr gutals Lebenskompetenz verstanden werden. Da dieses Leben sehr
komplexe Aufgaben mit sich bringt, muss die Bildung als subjektive Disposition,
sein Leben sinnvoll bewiltigen zu kénnen, ebenfalls komplex sein.
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Aus der Aufgabenzuschreibung von Comenius, nimlich fiir dieses und das
kiinftige Leben vorzubereiten, ergeben sich jedoch sofort zwei zentrale strukturelle
Probleme:

1. Wer entscheidet dariiber, was fiir das gegenwirtige und zukiinftige Leben nétig
ist, und woher weiff man, was notwendig ist? Ublicherweise iiberlisst man
diese Entscheidung nicht dem Heranwachsenden selbst, so dass sich sofort ein
strukturelles Freiheitsproblem ergibt: Der Einzelne muss etwas lernen, wobei
er nicht um seine Einwilligung gefragt wird.

2. Ein zweites Problem ergibt sich aus der Aufgabe, fiir das kiinftige Leben zu
qualifizieren. Denn es ist ein Charakteristikum der Moderne, dass sie sehr stark
von einem umfassenden gesellschaftlichen Wandel geprigt ist. Man muss also
nicht blof} fiir die Zukunft lernen, diese Zukunft ist zudem auch noch sehr
unsicher. Falls also iiberhaupt das Gelernte lebensrelevant sein soll, so wird sich
dies erst in einigen Jahren herausstellen. Es liegt auf der Hand, dass sich hieraus
ein strukturelles Motivationsproblem fiir das Lernen ergibt.

Dasselbe Lernen, das am Beginn des Lebens ein so lustvoller Prozess der Welt-

eroberung war, wird im Laufe des Lebens zu einer Zwangsveranstaltung. In der

Erziechungswissenschaft hat man dies dadurch charakeerisiert, dass man — das klingt

méoglicherweise etwas eigenartig —von einem ,, Gewaltverhilenis“ spricht: Padagogik

hat noch in ihrer sanftesten Form mit Fremdbestimmung zu tun. Allerdings hat
man zugleich einen Hoffnungsschimmer gesehen: Man bezeichnet Pddagogik als

ein ,sich selbst negierendes Gewaltverhiltnis“, bei man davon ausgeht, dass im

Zuge des Lernprozesses die Handlungs- und damit auch die Entscheidungskom-

petenz des Einzelnen wiichst, so dass die Voraussetzung fiir ein Leben in Freiheit

geschaffen wird.

Aber was tun wir zwischenzeitlich mit diesem Widerspruch zwischen Freiheit
und Fremdbestimmung?

Eine Méglichkeit, diesen Widerspruch zumindest abzumildern, besteht darin,
die wachsende Handlungsfihigkeit im Verlauf des Lernprozesses stindig spiiren
zu lassen. Wie Sie wissen, hat der Gesetzgeber dies in seiner Regelung iiber die
wachsenden Entscheidungsrechte von Kindern und Jugendlichen umgesetzt: Etap-
penweise erhalten Kinder und Jugendliche entsprechend ihrer (angenommenen)
Reife und ihrem Lebensalter zunehmend mehr Rechte tiber die Bestimmung ihres
eigenen Lebens.

Dies kann man auch in der Schule und auch im Unterricht organisieren. Ein
etwas banales Beispiel habe ich kiirzlich bei meinem jiingsten Sohn etlebt, der in
diesem Schuljahr in die Jahrgangsstufe 11 in einem sehr konservativen Gymnasium
gekommenist. Ein neuer und junger Deutschlehrer hat nimlich mitdem Deutschkurs
sehr viel Zeit fiir die Frage aufgewandt, welche Lektiire in dem Schuljahr bespro-
chen werden soll. Es wurde dargestellt und diskutiert, was fiir und was gegen die
vorgeschlagenen drei Texte gesprochen hat, und letztlich wurde die Entscheidung
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dariiber den Schiilerinnen und Schiilern selbst iiberlassen. Dieses Vorgehen dndert
natiirlich nichts daran, dass die Schulpflicht weiter besteht. Es dndert auch nichts
an dem Zwang, dass die einmal beschlossene Lektiire dann auch verbindlich wird
fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler. Aber ich konnte an der Begeisterung meines
Sohnes erleben, dass selbst dieser bescheidene symbolische Akt der Erméglichung
von Mitsprache als Akt der Anerkennung und Wertschitzung verstanden worden
ist und erheblich zur Motivation beigetragen hat.

Wie oben skizziertistdie Schule eine Erfindung der Moderne, ebenso wie es Kindheit
und Jugend als Lebensalter sind. Man spricht sogar davon, dass man Kindheit und
Jugend ,erfunden hat. Im Zuge dieser Entwicklung gesteht die Gesellschaft den
Jugendlichen eine Lernzeit als ein Moratorium zu, in dem sie von der gesellschaft-
lichen Produktion freigestellt sind. Im Laufe der Jahrhunderte ist diese Lernzeit
immer linger geworden: Von urspriinglich ein oder zwei Jahren Unterrichtung bei
einem Schulmeister in den basalen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen
ist man inzwischen bei jemandem, der nach dem Abitur auch noch ein Studium
absolviert, bei fast 20 Jahren angelangt. Man muss es deutlich machen, dass dies
eine Leistung der Gesellschaft ist, die erhebliche Mittel verschlingt.

Esliegt dabei durchausin der Tradition der Politischen Philosophie der biirgerlichen
Gesellschaft, an dieser Stelle den Vertragsgedanken einzubringen: Schule basiert
auf einem Gesellschaftsvertrag, in dem die Eltern einen Teil ihrer Erzichungsge-
walt (immerhin ein in unserem Grundgesetz festgeschriebenes Grundrecht) dem
Staat iibertragen. Der Staat sorgt dafiir, dass Rahmenbedingungen fiir gelingendes
Lernen vorhanden sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen mit allen Méglichkeiten
versorgt werden, die Lernerwartungen der Gesellschaft auch zu erfiillen. Sie haben
allerdings auch — quasi als Gegenleistung — eine Lernpflicht.

Auf dieser Ebene ist der Gesellschaftsvertrag zur Schule ebenso fiktiv wie es in der
Politischen Philosophie der Gesellschaftsvertrag zur biirgerlichen Gesellschaft war.
Es gibt allerdings inzwischen eine Praxis, ganz konkrete Vertrige zwischen Schule,
Eltern und Schiilern abzuschlieffen. Dieser Vertragsgedanke gefillt mir deshalb so
gut, weil in einem solchen Vertrag Leistung und Gegenleistung aller Beteiligten
benannt werden und dadurch verdeutlicht wird, dass an einem gelingenden Lern-
prozess unterschiedliche Akteure eine Verantwortung tragen. Man spricht davon,
dass Lernen in einer ,,Koproduktion® unterschiedlicher Akteure stattfinde.

Ich will nun nicht weiter auf die Geschichte der Schule eingehen, sondern nur
darauf hinweisen, dass diese nicht nur eine Erfolgsgeschichte war. Es war vielmehr
ein mithsamer Prozess mit vielen Riickschligen, und dies u.a. auch deshalb, weil
Schulfragen natiirlich sehr viel mit Machtfragen zu tun haben. So spricht man von
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einem Bildungsmonopol, nidmlich der Tatsache, dass sehr genau iiberlegt wird,

welche Gesellschaftsgruppen welche Lerngelegenheiten bekommen sollen (, Wissen

ist Macht* sagte nicht nur Bacon, sondern auch der Sozialdemokrat Liebknecht).

Die Utopie von Comenius, Bildung fiir alle zu erméglichen, ist zwar eine sehr alte

Utopie, aber — wie PISA gezeigt hat — noch lingst nicht umgesetzt.

Einzweites interessantes Faktum kann man aus der internationalen Schulforschung
entnehmen: Wo Schule entsteht, entsteht sie auf eine sehr dhnliche Weise. Man hat
lange gedacht, dass etwa Schulen in Afrika deswegen so dhnlich den europiischen
Schulen sind, weil sie von den ehemaligen Kolonialmichten so eingerichtet worden
sind. Neuere Forschungen bestreiten dies und fiihren die Strukturihnlichkeit eher
darauf zuriick, dass es so etwas wie immanente Strukturen und Handlungslogiken
gibt, wenn eine Lerninstitution eine Schule sein soll.

Einige der strukturellen Abnlichkeiten aller Schulen will ich hier anfiihren:

— Es wird ein systematisches, wenn auch reduziertes Bild von Welt vermittelt.

— Den Schulen liegt in der Regel ein kumulativ aufgebauter Lehrplan zugrunde.

— Schulisches Lernen erfolgt immer in Begleitung eines entsprechenden Riickmel-
dungssystems iiber den Lernerfolg, also iiber Prozesse der Bewertung und der
Beurteilung. Dies muss nicht unbedingt bedeuten, dass stindig zensiert wird,
und schon gar nicht muss es bedeuten, dass man sitzen bleiben kann. Es gibt
hier sehr viel intelligentere Losungen, Lernerfolge mitzuteilen.

— Die Schule ist stets eine Welt fiir sich, ist ein Mikrokosmos. Darauf hinzuweisen
ist umso wichtiger, weil immer wieder das Prinzip der Lebensweltorientierung
eine grofie Rolle spielt, mit dem man bestimmte strukturelle Probleme der Schule
bewiltigen will. Hierbei muss man sich verdeutlichen, dass Schule zwar eine
Lebenswelt eigener Art ist, aber immer auch eine Distanz zur Auflenwelt haben
muss.

— Schuleist eine Form des institutionalisierten Lernens, in ihrem Mittelpunkt steht
der Unterricht.

— Schule braucht professionelles Lehrpersonal.

— Schule hat immer die doppelte Zielstellung der Persénlichkeitsentwicklung und
der Anpassung an entsprechende gesellschaftliche Anforderungen von auflen.

— Schule ist stets fest in der Hand des Staates.

Das Letztere ergibt sich aus der oben genannten systematischen Aufgabe von Schu-

le: nimlich ein umfassendes Bild von der Welt zu vermitteln. Das Deutungsrecht

dariiber, wie die ,Welt“ aussicht, behilt iberall auf der Welt der jeweilige Staat
gerne selbst in der Hand.

Schule ist ein Kind der Moderne. Daher ist es auch nicht iiberraschend, dass
sich in der Schule alle Widerspriiche der Moderne biindeln. Welche Widerspriiche
sind das? Die Moderne — ich setze sie hier der Einfachheit halber mit der Neuzeit
gleich und lasse sie mit der Renaissance beginnen — ist nicht nur wie oben be-
schrieben durch einen permanenten Wandel charakterisiert, sondern auch durch
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einen enormen Bedarf an Selbstdeutungen. Das Interesse der Moderne an sich
selbst ist praktisch unstillbar. Dies kommt vermutlich dadurch zustande, dass es
zwischen den Versprechungen der Moderne und ihrer jeweiligen Realisierung immer
wieder eklatante Widerspriiche gibt, so wie sie in der nebenstehenden Abbildung
dargestellt werden.

Der Kernwiderspruch der Moderne scheint mir dabei in dem spannungsvollen
Verhiltnis zwischen Autonomie und Fremdbestimmung zu bestehen: in allen Be-
reichen des Lebens wird von dem Einzelnen erwartet, dass er selbst sein Leben in
die Hand nimmt, und immer wieder ist dieser Einzelne mit einer Fiille von Regeln,
Verpflichtungen und Auflagen konfrontiert, die er erfiillen muss. Die Moderne
mit all ihren Widerspriichen muss individuell gelebt werden, und dies kann nur
ein Subjekt, das Méglichkeiten eines Umgangs mit dieser Widerspriichlichkeit
gelernt hat. In besonderer Weise ist hier die Schule gefordert, diese ,Arbeit am
Subjekt® zu leisten.

Die grundsitzliche Widerspriichlichkeit der Moderne und damit der Schule
ist solange ertriglich, wie sie materiell abgefedert werden kann. Damit bin ich in
unserer aktuellen Situation, in der offensichtlich die Krise der Moderne in einer
besonderen Weise eskaliert. Dies wird dort deutlich, wo man sich an das Verspre-
chen aufein selbstgestaltetes Lebens erinnert. Zu dieser Selbstgestaltung des Lebens
gehore allerdings, dass man seinen Lebensunterhalt selber bestreiten kann. Und
hierfiir ist es notwendig, dass man einen Ausbildungs- oder Arbeitsplatz erhilt.
Alle unsere pidagogischen Institutionen sind darauf ausgerichtet, die Menschen
in dieser Form in die Gesellschaft und vor allem in die Arbeitswelt zu integrieren.
In dem Augenblick aber, in dem die Gesellschaft nicht geniigend Ausbildungs-
und Arbeitsplitze bereitstellt, entsteht ein grundlegender Konflike zwischen dem
pidagogischen Auftrag und der Realitit, der sofort in die Binnenorganisation
der pidagogischen Einrichtungen zuriickschligt. Ich will es ganz deutlich sagen:
Alle unsere pidagogischen Institutionen verlieren ihre Legitimation aufgrund unserer
schwierigen Arbeitsmarkt- und Ausbildungssituation, weil sie aufgrund dieser Rah-
menbedingungen ihr zentrales Versprechen in die Zukunft nicht einhalten kinnen. Die
Schiilerinnen und Schiiler wissen das, und sie wissen es umso eher, je niher die Zeit
ihres Schulendes herankommt. Wir haben daher im Bundesjugendkuratorium, dem
obersten jugendpolitischen Beratungsorgan der Bundesregierung, sehr deutlich von
»Zukunftsdiebstahl gesprochen, den man an den Jugendlichen veriibt.

Fazit: Lernen und Pidagogik sind notwendig, sie sind sogar anthropologisch
begriindbar. Pidagogik ist allerdings von Anfang an widerspriichlich, weil sie
Fremdbestimmung nicht vermeiden kann und trotzdem mit dem Anspruch und
Versprechen von Autonomie ihre Arbeit verrichtet. Diese grundsitzliche Wider-
spriichlichkeit von Pidagogik schlechthin verschirft sich mit der Moderne, weil
diese insbesondere durch das Versprechen von Autonomie und Freiheit charakte-
risiert ist. Und diese ohnehin schon strukturell vorhandene Widerspriichlichkeit
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(1

Mythos der Moderne
Modernes Menschen-,
Familien-,
Gesellschaftsbild,

- ,VerheiBung“ -

Selbstbewusstes,
autonomes
Individuum
liebesbegrindete,
individualisiert-
partnerschaftliche,
autonome
Familie
,Fortschritt” in
Wissenschaft
Technik
Wirtschaft
Kultur
Ethik
Recht
Gesellschaft
Politik

(2)

Realitat der Moderne
Realisierte Aspekte
gesellschaftlicher
Modernisierung

 Freisetzung von traditionellen
sozialen und kulturellen
Bindungen

* Inklusion gréBerer
Bevolkerungsgruppen bez.
Burger-, Menschenrechten
etc.

« Individualisierung
von Biographien,
Lebensanspriichen,
Rollengestaltung

* Subjektivierung der Selbst-
thematisierung, Ich-Kult

Familiale Lebenspraxis im

Spannungsfeld von

 burgerlichem Familienmodell

« Individualisierung der
Familienmitglieder

¢ Auseinandersetzung mit
gesell. Umwelt der Familie
(Wirtschaft, Schule etc.)

* Ungleich verteilten
Ressourcen der Familie

* Wissenskomplexitat und
Pluralisierung

« techn. Rationalisierung

* Wirtschaftswachstum,
Wohlstandsmehrung und
Arbeitslosigkeit

« kultureller Differenzierung,
Sakularisierung,
Pluralisierung

 Leistungsprinzip,
Aufstiegsmotivation,
Pluralismus

* Universalisierung des Rechts,
Komplexitat des Rechts

« Differenzierung in
Subsysteme und
Lebensformen

* wachsender Komplexitat und
Mediatisierung

* Egalisierungstrends vs.
Hierarchifizierung

* Demokratisierung
vs. politische
Partizipationsgrenzen etc.

(3)

Individuelle Erfahrungen
von gesellschaftlichen
Modernisierungsprozessen

* Selbst- vs.
Fremdbestimmung der
eigenen Person

¢ Anerkennung vs.
Missachtung der eigenen
Individualitat

¢ Entwicklung pos. oder
neg. Selbstbewusstseins,
Selbstwerts

¢ Individuelle Autonomie vs.
Heteronomie in Familie

* Familiale Autonomie
vs. Heteronomie in der
Gesellschaft

* Liebe vs. Routine, Konflikte

* Partnerschaft vs. Patriarchat

* Anerkennung vs.
Missachtung der
Individualitat

¢ Aufklarung und Verwirrung

* Entlastung vs.
Anforderungen

* Hebung des
Lebensstandards,
Arbeitslosigkeit

¢ ungel6ste Sinnfragen

* Erfahrung der Grenzen
des Leistungsprinzips,
Normverwirrung

* zunehmende
Individualrechte

* \Verwirrung durch
Rechtskomplexitat

* Autonomisierung der
Lebensgestaltung

* komplex. Sozialbeziehungen

* soziale
Ungleichheitserfahrung
(Geschlecht, Schichten)

* politische Partizipation vs.
Ohnmacht etc.

Quelle: Wahl 1989, S. 164
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der Moderne verschirft sich heute erneut aufgrund der schwierigen 6konomischen
Rahmenbedingungen. Dies geht so weit, dass sich fiir alle pidagogischen Instituti-
onen und insbesondere fiir die Schule und die Jugendarbeit ganz entschieden eine
Legitimationsproblematik ergibt.

In dieser Situation wurde die Idee einer Ganztagsschule entwickelt, die u.a.
mit sich bringt, dass Schule mit Jugendarbeit kooperieren soll. Wenn allerdings
der oben vorgetragene Gedankengang richtig ist, dann bedeutet das, dass mit der
Schule und der Jugendarbeit zwei erheblich angeschlagene Institutionen sich jetzt
zusammentun miissen — sicherlich keine ideale Ausgangsvoraussetzung fiir eine
Kooperation.

Ich will an dieser Stelle nicht weiter verfolgen, welches Biindel von Motivationen
zu der Idee der Ganztagsschule in Deutschland gefiihrt hat (es waren nicht nur
chrenwerte pidagogische Motive). Um serids zu bleiben, muss ich allerdings zwei
Zahlen nennen: Die PISA-Diskussion — so habe ich oben bereits ausgefiihrt — wird
in Deutschland nach dem Modell des Schwarzen Peters gefiihrt. Insbesondere zeigt
man anklagend auf Lehrerinnen und Lehrer, die es offenbar niche fertig gebracht
haben, einen dhnlich guten Rangplatz wie skandinavische Linder zu erreichen. Man
hitte gerne in der Bildungspolitik skandinavische Verhilenisse. In dieser Situation
muss man darauf hinweisen, dass skandinavische Lernerfolge auf der Basis einer
skandinavischen Bildungspolitik erzielt worden sind. Ein Kollege von mir an der
Universitit Essen hat ausgerechnet, dass man in der Bildungspolitik in Deutsch-
land 40 Milliarden Euro mehr pro Jahr ausgeben miisste, wollte man dieselben
Rahmenbedingungen wie in Schweden haben. Alleine in NRW — dieses ist meine
zweite Zahl — hat man einen Investitionsbedarf fiir Schulen und Hochschulen er-
mittelt, der einen Umfang von zehn Milliarden Euro hat. Es geht dabei nicht um
eine Luxussanierung, sondern es geht um die Herstellung halbwegs verniinftiger
Lern- und Arbeitsriume, also etwa darum, dass es nicht mehr in Schulen hinein
regnet und endlich der seit Jahren iiberfillige Anstrich durchgefiihrt wird. In dieser
Situation muss man feststellen: Ganztagsschulen wiiren sicherlich eine gute Idee,
sofern auch die riumlichen Rahmenbedingungen vorhanden sind. Denn die Schule
als Gebiude muss attraktiv sein fiir Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie den ganzen
Tag dort verweilen sollen. Und sie muss auch als Arbeitsplatz fiir Lehrerinnen und
Lehrer akzeptabel sein. Unter diesen Bedingungen bestiinde dann in der Tat die
Chance, dass die Ganztagsschule bestimmte Bildungsdefizite kompensieren kann,
auf die PISA schmerzlich hingewiesen hat.

Bildung, so habe ich oben entwickelt, ist die Disposition, sein Leben sinnvoll zu
bewiltigen. Bildung kann daher sehr gut mit dem Begriff der Lebenskompetenz
umschrieben werden. Dies bedeutet aber auch, dass im Bildungsprozess alle Persén-
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lichkeitsdimensionen geférdert werden miissen: Es geht um Wissen und Erkennen,
es geht aber auch um Sinnlichkeit, es geht um Werte und Normen, es geht um den
Korperund den Leib, es geht um praktische Fihigkeiten und Fertigkeiten. Hartmut
von Hentig schreibt daher, die Schule habe die Aufgabe, korpertliche, sinnliche,
intellekeuelle, #sthetische, politische und sittliche Erfahrungen zu erméglichen.
Dies ist jedoch ein ausgesprochen weites Konzept von Bildung, das so weit ist, dass
kein einziger Bildungsort es alleine umsetzen konnte. Und dies ist auch nicht nétig,
denn immerhin haben sich im Laufe der Geschichte sehr verschiedene Bildungsorte
— darunter auch einige hochprofessionelle — entwickelt: Neben den Eltern gibt es
in spiteren Jahren die so genannten peergroups, es gibt die Medien und es gibt als
professionalisierte pidagogische Bereiche die Schule, die Jugendarbeit und auch
die Kultureinrichtungen. Wir haben in Deutschland etwa 40 000 Schulen mit etwa
650000 Lehrerinnen und Lehrern, wir haben aber auch 80000 Einrichtungen
der Jugendhilfe mit etwa 500000 Fachkriften und wir haben Zehntausende von
Kultureinrichtungen, die ebenfalls professionelles Personal haben.

Wichtig fiir die nunmehr anstehende Kooperation ist, dass jeder dieser Bildungs-
orte ,spezialisiert auf bestimmte Bildungsdimensionen ist, so dass zwar keiner alles
kann, aber alle zusammen durchaus dem anspruchsvollen Konzept von Bildung
als Lebenskompetenz gerecht werden. Dies bedeutet insbesondere fiir die Schule,
dass sie nicht die Gesamtverantwortung fiir das gesamte Lernpensum {ibernechmen
muss. In Deutschland sind pidagogische Institutionen immer gerne bereit, nicht
blof gesellschaftlich produzierte Problemlagen (wie Gewalt, Armut, Drogenkon-
sum, Rassenhass etc.) als pidagogische Probleme sich zu eigen zu machen, sondern
auch noch die Gesamtverantwortung fiir die Losung zu iibernehmen. Damit ist
aber sofort eine Uberforderung vorprogrammiert, was zwangsliufig eine gesell-
schaftliche Schuldzuweisung nach sich ziehen wird. Es ist daher aus meiner Sicht
unvermeidlich, aber auch verniinftig, dass Schulen sich mitanderen Bildungsorten
im Stadtteil vernetzen (und es wird an vielen Orten natiirlich auch schon gemacht).
Man kann diese Chance zur Verantwortungsteilung und zur Kooperation auf
unterschiedlichen Ebenen nutzen:

— auf der politischen Ebene der Schaffung von Rahmenbedingungen,

— auf der Ebene des Stadtteils,

— in der Binnenorganisation der Schule selbst,

— im Unterricht.

Bevor ich zu dieser Problemlage einige Anmerkungen mache, will ich darauf hin-
weisen, dass eine Schule, die verbindlich integriert ist in einem Netzwerk, sich in
jeglicher Hinsicht verindern muss: im Hinblick auf das Bild der Lehrerinnen und
Lehrer von ihrer Titigkeit, im Hinblick auf eine neue Rolle von Schulleitung und
im Hinblick auf eine vollige Verinderung der bisherigen Schulaufsicht.
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Wiinschenswert wire, wenn wir endlich zu einer integrierten Jugend-, Bildungs-
und Kulturpolitik kimen. Dazu ist es notig, dass die Konzentration auf das eigene
Ressort in den Ministerien, im Senat oder in den Dezernaten aufgebrochen wird.
Eine Kooperation auf lokaler Ebene muss flankiert werden durch eine Kooperation
auf der héchsten politischen Ebene. Die ersten zaghaften Schritte in diese Rich-
tung werden inzwischen insofern getan, als zumindest in einigen Bundeslindern
die Zustindigkeit fiir Schule und Jugend im selben Ministerium organisiert wird.
Allerdings habe ich den Eindruck, dass in vielen Fillen die bisherige Trennung der
beiden Zustindigkeiten nunmehr innerhalb desselben Hauses fortgefithrt wird. Ein
objektiver Grund fiir diese Fortfiihrung der Trennung besteht darin, dass in der
Tat die Handlungslogiken etwa in der Schule und in der Jugendpolitik durchaus
verschieden sind.

Im Rahmen des bereits oben erwihnten Bundesjugendkuratoriums arbeiten wir
seit zwei Jahren an Organisationsmodellen einer Schule, die ihren Anteil bei der
Entwicklung eines entsprechend weiten Bildungsbegriffes leisten kann. Stichworte,
die eine solche Schule beschreiben, sind etwa: Vernetzung, Sozialraumorientierung,
lokales Biindnis oder lokale Partnerschaft fiir Bildung.

Wichtig ist, dass auf lokaler Ebene verbindliche Rahmenkonzepte von den Betei-
ligten entwickelt werden, damit Verlisslichkeit und Planungssicherheit entstehen
kénnen.

Eine solche verbindliche Kooperation hat eine Reihe von Vorteilen fiir die
Schule:

— Einbeziehung anderer Lernformen,

— Kennen lernen eines anderen pidagogischen Umgangs mit Kindern und Jugend-
lichen,

— Team-Arbeit mit anderen pidagogischen Professionen,

— Entlastung durch Verteilung der Verantwortung fiir gelingendes Aufwachsen,

— Kennen lernen neuer Aspekte von Schiilerinnen und Schiilern,

— Erméglichung anderer Angebote und anderer Lerninhalte auf8erhalb der Schule
und des Lehrplans,

— Gewinnung von Lebensnihe und zumindest punktuelle Erprobung der Praxis-
relevanz des Lernstoffes,

— stirkere Subjektorientierung.

Eine kulturelle Ausrichtung in der Kooperation der Schule mit auf8erschulischen

Einrichtungen hat zudem weitere Vorteile: Gerade eine kulturelle Praxis wird als

ausgesprochen sinnhaft erlebt und mobilisiert daher oft ungeahnte und unbekannte
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Energien und Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern. Kulturprojekte eignen
sich zudem sehr gut dafiir, sich selber einer Offentlichkeit zu prisentieren. Auch
Schulen sind nicht linger hermetisch abgeschirmte Ridume, die auflerhalb der
gesellschaftlichen Debatten ihre Arbeit verrichten, sondern sie sind selbst daran
interessiert, in ihrer gesellschaftlichen Rolle wahrgenommen zu werden. Kultur-
projekte kdnnen hierbei einen sehr guten Beitrag leisten.

Ich will nicht den Eindruck erwecken, als sei die hier vorgeschlagene verbindliche
Kooperation im Stadtteil eine brandneue Idee. Sie ist vielmehr sehr alt. So hat man
bereits im Erginzungsplan musisch-kulturelle Bildung des Bildungsgesamtplanesin
den siebziger Jahren das Konzept eines Kulturpidagogischen Dienstes entwickelt,
eine Arbeitsstelle, die verbindlich eine Zusammenarbeit zwischen Schulen und
Kultureinrichtungen herstellt. Inzwischen gibt es immer mehr deutsche Stidte, in
denen einsolchesverbindliches Kooperationskonzeptzwischen den unterschiedlichen
beteiligten Ressorts entwickelt worden ist. Die lingste Tradition diirfte hierbei die
Landeshauptstadt Miinchen mit ihrem Gesamtkonzept Kinder- und Jugendkul-
turarbeit haben. Aber auch Hamburg hat inzwischen ein Konzept zur Kinder- und
Jugendkulturarbeit, in dem sehr gute Voraussetzungen fiir eine Zusammenarbeit
zwischen Schulen und Kultureinrichtungen geschaffen werden.

Die Einrichtung von Ganztagsschulen konnte ein guter Anlass dafiir sein, nicht
blof das eigene Schulprofil auszuarbeiten oder weiterzuentwickeln, sondern auch
einen umfassenderen Prozess der Organisationsentwicklung anzugehen. Schule
— davon bin ich iiberzeugt und dies zeigen auch viele empirische Untersuchungen
— kann nicht mehr weiterarbeiten wie bisher. Es ist daher plausibel, dass es sehr
viel und z.T. auch sehr gute Literatur zu dem Thema Schulentwicklung oder
Schulkultur gibt.

Ich will daher nur auf einen einzigen Aspekt hinweisen: Schulen miissen ,,schén®
sein. Bei einer Tagung kiirzlich in der Akademie Remscheid hat Herr Rittelmeyer,
lange Jahre Hochschullehreran der Universitit Gottingen, seine Forschungsprojekte
zur Schul-Architektur vorgestellt und noch einmal verdeutlicht, welche entschei-
dende Rolle die riumliche Gestaltung von Schule sowohl fiir den Lernerfolg, aber
auch fiir das soziale Verhalten und fiir gelingende Bildungsprozesse schlechthin
spielt. Es geht um die Strukturierung und Gestaltung von Raum und Zeit, und
dies beginnt bei der architektonischen Gestaltung der Gebiude, also dem gegen-
stindlichen Raum, und es hat auch etwas zu tun mit der Gestaltung des sozialen
und symbolischen Raums. Zur Schulkultur gehért die Pflege und Entwicklung von
Ritualen, von Inszenierungen eines zeitlichen und riumlichen Rahmens. Hierzu
kénnen natiirlich kiinstlerische Ficher aufgrund ihrer spezifischen Professionalitit
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einen Beitrag leisten. Als ein Beispiel unter vielen will ich einige Gesichtspunkte
zur Arbeit am Schulkonzept hier wiedergeben:
Innerschulische Struktur- und Prozessmerkmale einer guten Schule
Leistungsorientierung der Schule;
forderndes Lernen;
pidagogisches Engagement der Lehrer;
kontrollierte Beobachtung und Begleitung der Lernfortschritte der Schiiler;
Sicherung der Mindestbedingungen von Disziplin und Ordnung in der Schule;
Fiihrungsqualititen von Leitungs- und Lehrpersonen einer Schule;
Klima des Vertrauens;

PNAN AR -

arbeitsorganisatorisches Funktionieren einer Schule;
9. Lehrerkooperation;

10. Innovationsbereitschaft und -fahigkeit der Lehrer;
11. Einbeziehung der Eltern;

12. schulaufsichtliche flankierende Stiitzmafinahmen.

(Quelle: Steffens in Holtappels 1995, S. 38)

Beieiner Erneuerungder Schule von innen gehtesfolglich darum, die verschiedenen

schulischen Handlungsebenen zu einem Gesamtzusammenhang zu vernetzen. Eine

solche Entwicklungsarbeit konnte mit den Begriffen ,,Organisationsentwicklung®

oder ,schulinterne Lehrerfortbildung umschrieben werden, die auf die Schulkultur

und auf das Schulkonzept auszurichten sind. Dazu bedarf es mehrerer Vorausset-

zungen und Einsichten:

1. Einsicht in die Gestaltungsméglichkeiten von Schule;

2. Gestaltungswille (der angesichts vorfindbarer Burn-out-Syndrome nicht mehr
selbstverstindlich ist);

3. klare Vorstellungen dariiber, was erreicht werden soll (das ist meistens das grofite
Problem an Schulen);

4. Orientierung an pidagogischen Standards, wie etwa der Glaube an die Lernfi-
higkeit von Kindern, die Sorge um deren Wohlergehen und Lernfortschritte;

5. professionelles Verfahren in der kollegialen Zusammenarbeit (z.B. kliren, was
Schule erreichen kann, was an der eigenen Schule erreicht werden soll; z.B.
bestehende Techniken zur Feststellung der bisher erzielten Wirkungen an der
Schule oder zur Zielfindung); namentlich einen Ausschuss des Kollegiums, der
den innerschulischen Entwicklungsprozess betreut und moderiert; Anwendung
von Moderationstechniken;

6. Pflegeeiner bestimmten Kooperationskultur und die Sicherung bzw. Herstellung
eines ,Minimalkonsenses®;
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10.

11.

12.

10.
11.

Planung von Mafinahmen, die sowohl auf der Kollegiums- als auch auf der
Unterrichtsebene Konsequenzen haben (z.B. Kollegiumskooperation und Leh-
rerteams, Verantwortlichkeit fiir die Schule als Ganzes als auch fiir die eigene
Klasse);

Einsicht, dass kollegiale Kooperation und Aushandlungsprozesse Zeit kosten
und nicht in férmlichen Konferenzen und Konferenzritualen abzuhalten
sind;

erster Einstieg in solche Entwicklungsvorhaben, die der Verinderung leicht(er)
zuginglich sind (vom Leichten zum Schweren, vom Aufleren zum Inneren);
Aktivititen in einem vertretbaren Umfang halten (nicht zu viel auf einmal
angehen, sich niche tiberfordern);

Konzentration auf die wesentlichen Fragen und Probleme der Schule sowie ein
Ausblenden bzw. Vernachlissigen randstindiger oder zweitrangiger Themen
(,Mut zur Liicke“);

stindige Vergewisserung im Kollegium iiber die verabredeten Ziele und Regeln,
eine kritische Begleitung und Uberpriifung des Entwicklungsprozesses.

(Quelle: Steffens in Holtappels 1995, S. 45£.)

Wie beriicksichtigt die Schule die Méglichkeiten und Grenzen ihrer SchiilerIn-
nen in Bezug auf die Anforderungen des Erlasses zur Arbeit in der Grundschule
sowie der Rahmenrichtlinien?

Welches pidagogische Grundverstindnis und welche didaktisch-methodischen
Grundsitze zeigen sich in der schulischen Arbeit (z.B. Integration, friihes
Fremdsprachenlernen)?

Wie stellen sich die Leistungen in den Grundfertigkeiten Lesen, Schreiben
und Rechnen am Ende jedes Schuljahres dar?

Welche Bedingungen schafft die Schule fiir die Herausbildung von Schliissel-
qualifikationen?

Wie werden die Personlichkeitsentwicklung und das soziale Lernen unter-
stiitze?

Wie ist das Schulleben gestaltet?

Welche Prozesse der Kommunikation, Kooperation und Partizipation sind im
Kollegium feststellbar?

Welche Aktivititen unternimmt das Kollegium in der Fortbildung?

In welcher Weise wird zwischen Elternhaus und Schule kooperiert?

Wie ist die Schule mit ihrem Umfeld vernetzt?

In welcher Weise wird mit dem Schultriger und der Schulbehérde koope-

riert?
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Angesichts eines Ubermafles an Wissen und Erkenntnissen dariiber, wie Unterricht

funktioniert, wundert man sich gelegentlich iiber die Ratlosigkeit der Schulpolitik

bei Fragen der Unterrichtsoptimierung. Als ein Beispiel unter sehr vielen will ich

aus einem neuen Lehrbuch eines renommierten Unterrichtsforschers 10 Merkmale

wiedergeben:

1.

10.

Klare Strukturierung des Unterrichts

Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache von Regeln,
Ritualen und Freiriumen.

Hoher Anteil echter Lernzeit

durch gutes Zeitmanagement, Piinktlichkeit; Auslagerung von Organisations-
kram; Rhythmisierung des Tagesablaufs.

Lernforderliches Klima

durch gegenseitigen Respekt, verlisslich eingehaltene Regeln, Verantwortungs-
tibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge.

Inhaltliche Klarheit

durch Verstindlichkeit der Aufgabenstellung, Monitoring des Lernverlaufs,
Plausibilitit des thematischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergeb-
nissicherung.

Sinnstiftendes Kommunizieren

durch Planungsbeteiligung, Gesprichskultur, Schiilerkonferenzen, Lerntage-
biicher und Schiilerfeedback.

Methodenvielfalt

Reichtum an Inszenierungstechniken; Vielfalt der Handlungsmuster; Variabilitit
der Verlaufsformen und Ausbalancierung der methodischen Grofiformen.
Individuelles Férdern

durch Freirdume, Geduld und Zeit; durch innere Differenzierung und Inte-
gration; durch individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte Férderpline;
besondere Férderung von Schiilern aus Risikogruppen.

Intelligentes Uben

durch Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue Ubungsauftrige, gezielte
Hilfestellungen und ,iiberfreundliche” Rahmenbedingungen.

Transparente Leistungserwartungen

durch ein an den Richtlinien oder Bildungsstandards orientiertes, dem Leis-
tungsvermdgen der Schiilerinnen und Schiiler entsprechendes Lernangebot
und ziigige férderorientierte Riickmeldungen zum Lernfortschritt.
Vorbereitete Umgebung

durch gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares Lernwerk-
zeug.

(Quelle: Meyer 2004)
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Eine grofle Sorge, vielleicht sogar ein gewisses Misstrauen gegeniiber der Schulpo-
litik habe ich bei der Frage, wie es gelingen kann, dass die Lehrpline auch wirklich
ausgediinnt werden. Denn dies ist notwendig, auch als Voraussetzung fiir einen
guten und gelingenden Unterricht, denn ein solcher braucht Zeit. Insbesondere
braucht man Zeit, wenn Unterrichtsficher mehrals bisher miteinander kooperieren
sollen.

So ist meines Erachtens die Méglichkeit, dass sich kiinstlerische und naturwis-
senschaftliche Ficher gegenseitig befruchten, iiberhaupt noch nicht ausgelotet. Ich
will auch hier nur ein einziges Beispiel geben: Wir haben uns als Dachverband fiir
Kinder- und Jugendkulturarbeit an dem Einsteinjahr insofern beteiligt, als wir im
Oktober einen groffen Kongress in Miinchen organisierten. Als Leitideen haben
wir die Kategorien Raum und Zeit ausgesucht. Dass die Physik offensichtlich
mit Raum und Zeit zu tun haben, liegt auf der Hand. Dass die unterschiedlichen
physikalischen Theorien jeweils auch unterschiedliche Konzeptionen von Raum
und Zeit bendtigten, wird moglicherweise in der Oberstufe behandelt. Gerade im
Hinblick auf Raum und Zeit zeigt sich aber, dass sie als basale existenzielle Kate-
gorien menschlichen Lebens auch fiir die Kiinste eine grofie Rolle spielen. So hat
etwa um 1900 der bedeutende franzésische Mathematiker und Physiker Poincaré
einige populirwissenschaftliche Biicher zu den damals neuen Entwicklungen der
Physik geschrieben, die wiederum von fiihrenden Vertretern der Bildenden Kunst
geradezu verschlungen wurden. In der Kunstgeschichte weiff man, dass die abstrakte
Malerei und der Kubismus gar nicht hitten entstehen kénnen, wenn die fithrenden
Vertreter sich seinerzeit nicht ausfiihrlich mit der Verinderung der grundlegenden
Konzepte von Raum und Zeitin den neuen Naturwissenschaften beschiftigt hitten.
Hier gibt es also vielfache Mglichkeiten einer Zusammenarbeit, die insofern auch
interessant sein konnten fiir die Lehrerinnen und Lehrer, als sie sich durchaus auch
als Lernende auf diese anspruchsvollen Fragen einlassen kénnten.

Die Ganztagsschule kommt, und es lohnt sich, sie — sowohl aus der Sicht der Ju-
gendarbeit als auch aus der Sicht der Schule — als Chance zu sehen. Notwendig ist
es allerdings, sie fantasievoll so zu gestalten, dass alle Beteiligten davon profitieren:
die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrerinnen und Lehrer, die Eltern und natiirlich
auch die Jugendarbeit. Dies wird allerdings nicht im Selbstlauf geschehen. Vielmehr
ist darauf zu achten, dass dieses innovative Konzept nicht durch die Anwendung
der tiblichen biirokratischen Rationalitit, die bislang in der Bildungspolitik vor-
herrscht, zerstdrt wird. Die Verantwortung hierfiir tragen alle Beteiligten. Die
Politik muss insofern unter Druck gesetzt werden, als die Ganztagsschule nicht
als neue Maglichkeit fiir Einsparungen betrachtet, sondern als neuer Bildungsort
ernst genommen wird. Die pidagogischen Fachkrifte haben die Chance, sich im
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Interesse einer sinnerfiillten Arbeit mit ihrem eigenen Berufsbild zu befassen und in
der Kooperation mitanderen piadagogischen Professionalititen weiterzuentwickeln.
Und schliefilich kénnte es so sein, dass die SchiilerInnen wieder entdecken, was
ihnen genetisch urspriinglich in die Wiege gelegt war: Lernen ist Welteroberung,
Lernen bringt Freiheit und: Lernen macht Spaf3.

Comenius, J. A. (1970): Grofle Didaktik. Diisseldorf/Miinchen

Fuchs, M. (1984): Untersuchungen zur Genese des mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Denkens. Weinheim/Basel

Fuchs, M. (1999): Mensch und Kultur. Anthropologische Grundlagen von Kulturarbeit
und Kulturpolitik. Wiesbaden

Fuchs, M. (2000): Bildung, Kunst, Gesellschaft. Beitriige zur Theorie der kulturellen Bil-
dung. Remscheid

Fuchs, M. (2005): Kulturpidagogik und Schule im gesellschaftlichen Wandel. Remscheid.
Als Download unter www.akademieremscheid.de Publikationen Remscheider Arbeits-
hilfen und Texte digital.

Holtappels, H.-G. (Hrsg.) (1995): Entwicklung von Schulkultur. Ansitze und Wege schu-
lischer Erneuerungen. Neuwied

Melzer, W./Sandfuchs, U. (Hrsg.) (2001): Was Schule leistet? Funktionen und Aufgaben
von Schule. Weinheim/Miinchen

Meyer, H. (2004): Was ist guter Unterricht? Berlin

Wahl, K. (1989): Die Modernisierungsfalle — Gesellschaft, Selbstbewufltsein und Gewalt.
Frankfurt/M.



47

Heiner Barz
unter Mitarbeit von Dajana Baum (M.A.), Kirstin Schumacher (M.A.) und
Caren Falck (Dipl.-P&ad.)

.. immer nur Fernsehen gucken, das ist auch langweilig ... “ (Junge, 2. Klasse)

»Bei der kann man mebr machen, bei der Ganztagsschule. Bei der Schule, da muss
man nur Rechnen und Schreiben. “ (Junge, 2. Klasse)

»Das soll ‘ne fundierte weitere Schulbildung vermitteln —aber nicht ‘ne Krabbelgruppe
sein fiir groffe Kinder. “(Mutter eines Jungen, 1. Klasse)

»Kinder, die vorher in einem Hort waren, die waren dort wesentlich besser aufgehoben,
weil es diesen familiiren Charakter har. “ (Grundschullehrerin)

»Kinder, die gut in der Ganztagsschule zurecht kommen, sind die, die sich sehr gut
durchsetzen kinnen und die auch leicht zu handhaben sind, die schnell die Hausauf-
gaben machen. “ (Mutter einer 10-jihrigen HATA?-Schiilerin)

»Die Kinder sagten dann irgendwann auch: Ja, wir michten auch nicht mebr so viele
Angebote, wir michten mebr Freizeit haben [...] so vor den Ferien, dass man da die
Kinder mebhr oder weniger reinpriigeln muss in die Angebote. “(OGATA-Betreuerin)

»Es ist das Beste, was in den letzten 30 Jahren passiert ist, seit ich arbeite.“ (Schul-
leiter)

»Man muss den Leuten eine Chance geben. Wir fangen alle gerade damit an, die einen
als Lebrer, die anderen als Eltern, die dritten als Betreuer oder Kiinstler. Das braucht
ne Weile, bis sich das einspielt. “ (Mutter eines OGATA-Kindes)

DieLandeshauptstadt Diisseldorf beteiligt sich mitausgewihlten Grundschulen am
bundesweiten ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB).
Vorgesehen ist der sukzessive Ausbau, so dass ausgehend von zunichst sieben

Grundschulen im Schuljahr 2003/04 bis zum Schuljahr 2007/08 fiir ein Viertel
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aller Grundschulkinder Plitze zur Verfiigung stehen sollen. Das Ganztagsangebot
verkniipft Unterricht, unterrichtserginzende Férderung, auflerunterrichtliche
Angebote sowie Freizeitangebote. Damit sollen Bildungsqualitit und Chancen-
gleichheit sowie die Vereinbarkeit von Familie und Beruf verbessert werden. Auf
der individuellen Ebene soll eine Férderung von besonders leistungsfihigen sowie
von benachteiligten Kindern resultieren. Der Schulausschuss des Rates und das
Schulverwaltungsamt der Landeshauptstadt Diisseldorf legen besonderen Wert auf
einen ganzheitlichen Ansatz: Mit der Einfithrung der offenen Ganztagsgrundschulen
(OGATA) verbinden sich in Diisseldorf insbesondere auch Bemiihungen um eine
Intensivierung der kulturellen, kreativen und musischen Aspekte von Bildung.

Um die Wirksamkeit der organisatorischen und pidagogischen Mafinahmen im
Zusammenhang der OGATA zu dokumentieren und eine Grundlage fiir weitere
Planungen bereitzustellen, wurde Prof. Dr. Heiner Barz, Heinrich-Heine Universitit
Diisseldorf, vom Schulverwaltungsamt der Landeshauptstadt mitder Durchfithrung
einer begleitenden Evaluation beauftragt. Die Datenerhebung fiir die Evaluation
erfolgte von Juni 2004 bis Januar 2005. Konzeption und Durchfiihrung der Eva-
luationsforschung wurden von einem Projektbeirat begleitet, dem Vertreter des
Schulausschusses des Rats und des Schulverwaltungsamtes der Landeshauptstadt,
des Schulamtes sowie der an der OGATA beteiligten Grundschulen und aufer-
schulischen Kooperationspartner angehorten.

Aufgabe der Evaluation ist es, die Realisierung der offenen Ganztagsgrundschule
empirisch zu iiberpriifen, an ihrer Programmatik zu messen und zu bewerten. Die
durchgefiihrte formative Evaluation liefert Impulse fiir die organisatorische, die
pidagogisch-programmatische, aber auch fiir die politisch-administrative Dimension
des neuen Angebots. Daraus lassen sich Moglichkeiten der Optimierung ableiten
— sowohl fiir die bereits im Ganztagsbetrieb arbeitenden Grundschulen als auch
fiir die zu spiteren Zeitpunkten sukzessiv einzubeziehenden. Dariiber hinaus lassen
sich die unterschiedlichen pidagogischen Konzeptionen der einzelnen beteiligten
Schulen im Primarbereich vergleichen und verbessern.

Das Evaluationsdesign ist gekennzeichnet durch

— die Einbeziehung aller relevanten Gruppen (vgl. Tabelle 1): Schiilerinnen und
Schiiler der Grundschulklassen 1-4, deren Eltern, Lehrer/innen und auflerschu-
lische Kooperationspartner/innen (Betreuer und Anbieter des auflercurricularen
Nachmittagsprogramms)

— die Verschrinkung verschiedener Zuginge (Methoden-Triangulation):
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Tabelle 1: Stichprobenplan

Durchgefiihrte schriftliche Befragungen und Interviews

Personengruppe Fragebdgen Interviews Gesamt
OGATA-Kinder 69 28 97
HATA-Kinder 160 32 192
OGATA-Eltern 155 7 162
HATA-Eltern 483 6 489
Lehrer/innen 40 10 50
AuBerschul. Kooperationsp. 21 10 31
Gesamtzahl 928 93 1.021

¢ qualitative miindliche Interviews (Einzel- und Gruppeninterviews)

* quantitative schriftliche Fragebogenerhebung

* vergleichende Lernstandserhebung

¢ exemplarische Einzelfallstudien
— einen mehrdimensionalen Ansatz, der als relevante Dimensionen berticksichtigt:

¢ die Akzeptanz

* die organisatorische Ebene

* die pidagogischen Ertriige

¢ das Schulklima

* die Auswirkung auf die Familien
Zur Vorbereitung der Erhebung wurde eine Informations- und Diskussionsveranstal-
tung mit den OGATA-Schulen (10. Mirz 2004) durchgefiihrt und ein zweiseitiges
Informationsblatt iiber die Erhebung in Verbindung mit einer Einverstindniser-
klirung an die Erziehungsberechtigten aller Schiiler der OGATA-Schulen verteilt.
In enger Abstimmung mit dem Schulverwaltungsamt wurde auf die Verfiigbarkeit
von Einverstindniserklirungen in den hiufigsten Fremdsprachen der OGATA-
Elternhiuser Wert gelegt. Das sehr zeitintensive Prozedere der Ubersetzung ins
Tiirkische und Arabische, der Verteilung, Riicksendung und Einsammlung dieser
Einverstindniserklirungen bedeutete gegeniiber dem urspriinglichen Zeitplan eine
in diesem Umfang nicht vorhersehbare massive Verzogerung von mindestens zwei
Monaten. Eslagen schliefSlich 837 unterschriebene Einverstindniserklirungen vor;
561 Eltern stimmten darin einer Befragung ihrer Kinder zu.

Durchgefiihrt wurden die Interviews und die Fragebogenerhebung am Ende des
ersten Diisseldorfer OGATA-Schuljahres in den Monaten Juniund Juli 2004 —wobei
ein kleiner Teil der Interviews mit Lehrer/inne/n, Betreuer/inne/n und Eltern erst
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im neuen Schuljahr (ab 04.09.2004) realisiert werden konnte. Die vergleichende
Lernstandserhebung (Stolperworter-Test) wurde im Juli 2004 durchgefiihre; die
Einzelfallstudien von Juli 2004 bis Januar 2005.

In der folgenden Darstellung wird jeweils der Fokus auf die Erfahrungen und
Wertungen einer der beteiligten Personengruppen gelegt. Dennoch ist es zur Ver-
vollstindigung bzw. zur Uberpriifung und Kontrastierung des Bildes gelegentlich
unumginglich, die Darstellungen durch die Perspektiven einer anderen Gruppe
zu erginzen. Zur Vermeidung von mdglichen Missverstindnissen ist darauf hin-
zuweisen, dass die von uns miindlich und schriftlich befragten Eltern und die von
uns befragten Kinder nicht immer aus denselben Familien stammen.

In der Wahrnehmung der OGATA-Kinder schneidet die OGATA durchaus unterschied-
lich ab. Befiirwortung und Ablehnung halten sich ungefihr die Waage.

Immerhin 49% der befragten OGATA-Kinder tendieren zu negativen Antwor-
ten (,, Wie gefille Dir die Ganztagsschule? Antwortvorgaben: ,geht so“ bzw. ,gar

Schaubild 1 Die OGATA im Licht der Satzvervollstindigung:
"Die Nachmittage in der Schule finde ich meistens..."

Zustimmende Tendenz

Ablehnende Tendenz |
weiBl nicht

0 10 20 30 40 50 60

Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Dusseldorf 2004. OGATA-Schiler (N = 69, n = 56)

Satzvervollsténdigung3
Beispiele mit zustimmender Beispiele mit ablehnender
Tendenz im Wortlaut Tendenz im Wortlaut
»ich finde sie toll, weil da sehr viele Spiele Lnicht so schon, weil wir nich so oft rausgehen
sind“ wie die kleinen”
»gut, weil ich da Turnen kann“ »doof, weil die Betreujung zu langweilich ist”
»weil wir da FuBball spielen” »Schlecht, weil die Kinder zickich sind“
,weil ich da Computer spiele” »doof, weil es langweilig ist, und ich muss bis
16.00 da bleiben”
Justig, weil schparsmacht” [SpaB macht] ,doof, weil es laut und kriege orenschmerzen®
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nicht®). Dies wird bestitigt durch die Ergebnisse der Satzvervollstindigung ,Die
Nachmittage in der Schule finde ich meistens ...“ (vgl. Schaubild 1). Hier wihlen
52% eine positive Satzvervollstindigung und begriinden dies entweder allgemein
mit ,,macht Spaf oder mit den Spielméglichkeiten. Bei 45% muss die gewihlte
Satzvervollstindigung als eher negativ bewertet werden, was vorwiegend mit Au-
Berungen in Richtung Langeweile begriindet wird.

Wenn sie es sich aussuchen kénnten, wiren immerhin auch 62% der OGATA-
Kinder nachmittags lieber zuhause (HATA: 83%). Je jiinger die Schiilerinnen und
Schiiler sind, desto mehr vermissen sie ihre Familie. Und:

Nur 10% der HATA-Kinder geben an, dass sie gerne in die OGATA wechseln
wiirden.

Aufdie ausdriickliche Aufforderung, Dinge zu benennen, die ihnen an der OGA-
TA missfallen, reagiert ein Grofiteil der OGATA-Kinder mit dem Hinweis auf die
Problematik des Mittagessens: Kritik am Essen wird von 30% genannt. Dieser Befund
konnte durchaus positiv gedeutet werden. Erstens wird deutlich, dass die sonstigen
Kritikpunkte eher punktuell auftreten—also nicht durch strukturelle Probleme in der
Anlage der OGATA insgesamt begriindet zu sein scheinen. Zweitens diirfte dieses
Problem — so ernst man es auch tatsichlich nehmen sollte — mit vergleichsweise
einfachen Mitteln aus der Welt zu schaffen sein. Dass hier kein kleines — natiirlich
von den meisten Schulen auch lingst identifiziertes — Problem liegt, zeigt sich
darin, dass nur knapp die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler (48%) angeben,
dass das Essen schmeckt (,,sehr oft“ bzw. ,,oft“) oder nur 59% beim Essen satt wer-
den (,sehr oft“ bzw. ,,oft“)4 (vgl. Schaubilder 2 und 3). Offenbar bleibt ein Teil

der Kinder hungrig — worauf zum Zeitpunket unserer Erhebung eine Schule mit

Schaubild 2 Das Mittagessen im Urteil der Kinder (1):
"Schmeckt Dir das Essen?”

sefr oft
W HATA

7 OGATA

selten

gar nicht ‘

0 10 20 a0 a0 50 60 70 a0 0
,Schmeckt Dir das Essen in der Schule?” bzw. ,Schmeckt Dir das Essen zu Hause?“
Angaben in %.
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. Schiiler (N = 229, n = 223)



52 Heiner Barz

Schaubild 3 Das Mittagessen im Urteil der Kinder (2):
"Wirst du immer satt?"

— s
i

W HATA

oft 1 OGATA

selten

gar nicht

20 a a0 50 &0 70 a0 il
Wirst Du in der Schule immer satt?” bzw. Wirst Du 2u Hause immer satt?“
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. Schiiler (N = 229, n = 223)

dem zusitzlichen und auch auflerhalb der Essenszeiten verfiigbaren Angebot von
frischem Obst und Salaten reagiert hat. An einzelnen Schulen kommt es teilweise
zu Disziplinkonflikten auf Kosten des warmen Mittagessens: Gegessen wird erst,
wenn die Kinder sich leise und gesittet verhalten — was offenbar hiufig erst dann
der Fall ist, wenn das Essen bereits kalt ist. Manchmal fehlt wegen nachfolgender
Angebote dann die Zeit, das Essen in Ruhe einzunehmen.

Neben dem Mittagessen stellen fehlende Rubemdiglichkeiten einen Problembereich
dar (vgl. Schaubild 4). Auch wenn man die Angaben der OGATA-Kinder hierzu
(nur 37% geben an, sich ,sehr gut® bzw. ,gut” ausruhen zu kénnen) sicher nicht
iiberbewerten darf — Kinder sind sich nicht immer iiber ihr Ruhebediirfnis im
Klaren —ist die Méglichkeit, sich in ruhiger Atmosphire zuriickzuziehen angesichts
der langen OGATA-Vor- und Nachmittage sicher grundlegend. Ein Indiz hierfiir
liefern die Berichte mancher Kinder, dass sie sich nach der OGATA regelrecht
ykaputt® fithlen.

Dass die Vor- und Nachmittagskonzepte noch nicht optimal aufeinander
abgestimmt sind, zeigt sich nicht zuletzt in der nicht immer problemlosen
Hausaufgabenbetreuung:

31% der OGATA-Kinder geben an, dass sie zu Hause oft noch Schulaufgaben
erledigen miissen.

Eininteressantes Ergebnisim Zusammenhang mitder Hausaufgabenproblematik
stellt der Befund dar, dass die Angaben der OGATA-Kinder und der HATA-Kinder
hinsichtlich der Dauer ihrer Hausaufgabenerledigung weitgehend iibereinstimmen
(vgl. Schaubild 5): In beiden Gruppen gibt nur ca. jedes zehnte Kind an, dass es
mehr als die vorgegebenen 60 Minuten braucht. Wenn dennoch fast jedes dritte
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Schaubild 4 Geniigend Méglichkeiten zum Ausruhen?

st “

geht so

sehr qut

10 15 20 25 Eal 35 40
JMenn Du Dich nachmittags ausruhen méchtest, kannst Du das auch in der Betreuung?“
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. OGATA-Schiiler (N = 69, n = 68)

OGATA-Kind zu Hause noch Schulaufgaben machen muss, heif§t das, dass entweder
die im Nachmittagsprogramm zur Verfiigung stehende Zeit zu knapp bemessen ist
— oder dass sie nicht effizient zur Erledigung der Hausaufgaben eingesetzt wird.

Schaubild 5
Durchschnittlicher Zeitbedarf fur die Hausaufgaben
bis 15 min
16 bis 30 min W HATA Schiiler

3 OGATA Schiler
31 bis 45 min
46 bis 60 rmin H‘

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

.Wie lange benttigst Du meistens fur Deine Hausaufgaben?"
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Disseldorf 2004. Schiler (N= 229, n = 219)

Ein Befund, fiir den wirksame Abhilfe nicht unmittelbar zu haben sein diirfte, ist
die Tatsache, dass manche Schiiler einzelne Angebote bisweilen als Zwang emp-
finden — offenbar lisst sich das Freiwilligkeitsprinzip nicht immer umsetzen und
ihnen werden Angebote zugewiesen. Hier konnen sowohl pidagogische Uberle-
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gungen als auch knappe Teilnehmerplitze gerade bei den beliebtesten Angeboten
ursichlich sein.

Auf der Seite der positiven Befunde sticht die Sympathie fiir das Personal her-
vor:

60% der befragten OGATA-Kinder finden ibre Betreuer/innen ,sehr gut” bzw.
~gut".

Wenn es aus Schiilersicht Probleme mit dem pidagogischen Nachmittagspersonal
gibt, dann hauptsichlich, weil der teilweise etlebte haiufige Wechsel der Bezugspersonen
als Belastung empfunden wird. Positiv ist sicher zu verbuchen, dass vielen Kindern
das Ausagieren von Bewegungsbediirfnissen erméglicht wird. Insgesamt scheint
sich das Schulklima positiv zu entwickeln, nicht zuletzt, weil Schiiler/innen ihre
Lehrer/innen besser kennen lernen:

61% der OGATA-Kinder berichten eine durch die OGATA verstirkte Affinitiit
zur Schule.

Vergleicht man die Beliebtheit der Angebote, erhalten Spors, insbesondere FufSball,
Tanzen/Ballett und Schwimmen gute und sebr gute Bewertungen. Als Wunsch-AGs
liegen diese Angebote deutlich vorne. Musikalische und Kreativititsangebote erhalten
im Schnitt ebenfalls positive Bewertungen — wenngleich auf niedrigerem Niveau.
Es fille auf, dass Jungen beim Musikangebot stark unterreprisentiert sind.

Eher undramatisch stellen sich die Befunde zur Verinderung von Freundschaften
und zum verinderten Freizeitverhalten dar, wie sie der OGATA-Besuch naturgemif§
mitsich bringt. Freundschaftsbeziige zu Kindern, die nichtan der OGATA teilneh-
men, werden diinner oder verlieren sich ganz. Dies wird aber durch den Gewinn
zahlreicher neuer Freundinnen und Freunde mehr als kompensiert.

Eine Sorge, die vor allem von Seiten der Sportvereine und Musikschulen mit der
Einfithrung der Ganztagsschulangebote verbunden wurde, betrifft die Konkurrenz-
situation, in die ihre Angebote zu den neuen OGATA-Angeboten méglicherweise
geraten. Der Besuch von Sportvereinen liegt bei den OGATA-Kindern mit 36%
deutlich unterhalb der vom Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts (2005) als
Durchschnittswert fiir die 8-9-Jihrigen in der BRD ermittelten Groflenordnung
(60%), das Spielen eines Musikinstruments mit 36% ungefihr auf Durchschnitts-
niveau (41%).

Nach eigenen Angaben mussten 12% der befragten Kinder den Besuch von Spore-
vereinen oder Musikunterricht aufgrund des OGATA-Besuchs aufgeben. Dem steht
gegeniiber, dass viele Kinder — nimlich immerhin 47% — nach eigener Einschiitzung
fiir ibre Freigeit von Anregungen der OGATA profitiert haben.

Auch hier bestitigt die OGATA-Elternbefragung mit 40% die Gréffenordnung
der Kinderbefragung. Die Eltern nennen insbesondere musikalische und sportliche
Anregungen, an die von den Kindern nun auch auf8erhalb der OGATA angekniipft
wird (vgl. Schaubild 7).

Aus den Befunden der qualitativen Interviews kann eine weitere mit dem IZBB-
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Schaubild 6 Ubernahme von OGATA-Aktivititen (z.B. Hobbies)
in die private Freizeitgestaltung

Ja

Musik / Singen
Sport Sonstiges
Malen / Basteln
Schw immen

Computer

Nein |

0 10 20 30 40 50 60 70

“Hat Ihr Kind in den Nachmittagsangeboten etwas kennengelernt, vielleicht ein neues Hobby,
womit es sich nun auch auBerhalb der Schule beschéftigt? Falls ja, was ist das?*

Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Dusseldorf 2004. OGATA-Eltern
(N =155, n [,ja“/,nein“] = 142, n [,und zwar“] = 56)

bzw. OGATA-Projekt verbundene Hoffnung bestitigt werden: Insbesondere Kinder,
die iiber mangelnde Elternfiirsorge berichten, erleben die OGATA als Bereicherung.

Auch der Vergleich der Stichproben der OGATA- und HATA-Kinder (= Halb-
tags-Kinder) bestitigt, dass mit dem Ganztagsangebot vor allem Kinder erreicht
werden, die mit den bisherigen sportlichen und musischen Angeboten offenbar
deutlich weniger erreicht wurden:

Die Prozentzahl der Sportvereinsaktiven bei den HATA-Kindern liegt mit 65%
deutlich iiber dem Wert der OGATA-Kinder (36%) und der Anteil derer, die ein
Musikinstrument spielen, liegt bei den HATA-Kindern ebenfalls etwas hiher: 43%
(OGATA: 36%) spielen ein Instrument.

Als Fazit zur befiirchteten Konkurrenzsituation OGATA vs. Sportvereine und
Musikschulen kann also festgehalten werden, dass die OGATA vor allem die Kinder
erreicht, die bislang in deutlich geringerem Mafle musische und sportliche Angebote
wahrnehmen konnten. D.h. dass eine Intensivierung der kulturellen, kreativen,
musischen und bewegungsbezogenen Aspekte von Bildung gelungen ist und die
intendierte kompensatorische Wirkung tatsichlich erzielt wird.

Etwas mehr als die Hilfte der HATA-Schiiler wurde von ihren Eltern gefragt, ob
sie die OGATA besuchen wollen. Fragt man die HATA-Kinder, welches Bild sie vom
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Ganztagsschulangebot haben, dann assoziieren sie Hausaufgabenbetreuung (41%),
Spielen (30%), AGs (20%) und ein Mittagessen (16%) — wobei die Vorstellungen
vage bleiben. Positiv werden Sportangebote (22%), Spielen (21%) und AGs (19%)
wahrgenommen. Explizit negative Erwartungen beziehen sich auf die lange Dauer
(27%), auf das gesamte Arrangement (13%) und das Essen (12%).

Immerhin 10% der von uns befragten HATA-Schiilerinnen und Schiiler wiirden
gerne in die OGATA wechseln’ — z.B. weil Freundinnen und Freunde dort sind, wegen
der Spiel- und Sportmaglichkeiten und sogar das ,,leckere Essen wird genannt. Folgr
man den Antworten der befragten HATA-Eltern, dann hat sogar jedes fiinfte Kind den
Wunsch, die OGATA zu besuchen.

Allerdings: 83% der befragten HATA-Kinder machten explizit nicht wechseln,
weil sie glauben, sich alles in allem zuhause wohler zu fiihlen, weil sie dort mehr
Gestaltungsfreiheiten haben und auch die gewohnten Nachmittagsbeschiftigun-
gen (Hobbys/Haustiere) werden als Griinde genannt. Hier duflert sich wohl in
der Hauptsache eine ,allgemein menschliche® Beharrungstendenz: Warum soll
man eine zufriedenstellende Situation fiir eine mit Ungewissheiten verbundene
Verinderung aufgeben?

78% der Eltern von OGATA-Kindern geben an, dass ibr Kind die OGATA gerne
besucht.

Positiv wird von diesen Eltern auf die Qualitit der Betreuung und die Vielfalt
der AGs (je 20%) sowie auf die Hausaufgabenbetreuung (14%) hingewiesen. ,Fiir
mich ist das die zweite Mutter, wenn ich nicht da bin®, — dieses Zitat offenbart
nicht nur Zufriedenheit, sondern bringt gleichfalls hochgespannte Erwartungen
zum Ausdruck. Die Motive fiir die Anmeldung ihrer Kinder (vgl. Schaubild 7)
liegen fiir die Eltern vor allem in den Spielméglichkeiten (78%)’, der Maéglichkeit
zur Berufstitigkeit (59%) und der guten Nachmittagsbetreuung (50%). Fiir aus-
lindische Eltern wird auf den Aspeke des intensivierten und hiufigeren Kontakts mit
deutschen Kindern hingewiesen, weil — so im O-Ton — ,,Zuhause kann er nicht viel
lernen®. Die Entscheidung fiir die Teilnahme oder Nichtteilnahme am OGATA-
Angebot liegt erwartungsgemif$ weitgehend bei den Eltern — wobei immerhin von
zwei Dritteln der Schiiler/innen angeben wird, dass sie von ihren Eltern gefragt
wurden, ob sie teilnehmen méchten.

HATA-Eltern sehen in der OGATA vor allem ein Betreuungsangebot (27%)
und eine sinnvolle Freizeitgestaltung mit AGs (25%). Nur jeder Zehnte duflert
sich dezidiert ablehnend.

53% der HATA-Eltern kinnen sich vorstellen, dass auch ihr Kind von einer der
angebotenen AGs profitieren kinnte.

Dassssie ihr Kind dennoch nichtanmelden, begriinden diese Eltern hauptsichlich
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Schaubild 7 OGATA:-Eltern: Anmeldegriinde

Spielmbglichkeiten it anderen

gute Nachmittagsbetreuung

kann (wieder) arbeiten gehen

Gruppengrofie angemessen |

Kind wird nicht Gberfordert |

Kursauswahl |

Kind mochte dorthin |

gute Raunichkeiten

angenessene Betreuungskosten

Kind wird gefordert

Essenspreis angemessen

gute Essensqualitat

trifft gar nicht zu trifft voll zu

Basis: OGATA-Evaluation Dilsseldorf 2004. OGATA-Btern (N= 155, n = 108)

damit, dass kein Bedarf vorliege, weil ein Elternteil zuhause sei (81%). Dass das
Kind selbst den Besuch ablehnen wiirde, geben 48% an. Als weitere Hinderungs-
griinde (vgl. Schaubild 8) werden genannt: die starren Betreuungszeiten (11%),
die zu lange Dauer (9%) und die Kosten (8%).

Schaubild 8 HATA-Eltern: Nicht-Anmeldegriinde

Erwachsener ist zu Hause

Kind méchte nicht

Ncht gentigend Zeit far Freunde/Geschwister
Betreuungskosten zu hoch

Essen zu teuer

Anzahl Kinder / Gruppe zu gro3

Kind wiirde nicht geférdert

schlechte Essensqualitat

Besuch vieler Kurse

Raumlichkeiten nicht angemessen

Kind wirde Uberfordert

Kind zu wenig durchsetzungsfahig
trifft gar nicht zu trifft voll zu

Basis: OGATA-Evaluation Dusseldorf 2004. HATA-Btern (N= 483, n = 237)
Noch deutlicher werden die Barrieren, die Eltern hindern, ihr Kind fiir die OGATA

anzumelden, durch die Frage danach, was sich indern miisste, damit der OGATA-
Besuch als Option eventuell in Betracht gezogen wiirde (vgl. Schaubild 9):
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Schaubild 9 Warum ich mein Kind nicht zur OGATA anmelde

unflexible Betreuungszeiten |
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zuwenig musikalische Angebote

Verwahung statt Betreuung
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JMas miisste aus |hrer Sicht verandert werden, damit die Ganztagsschule auch fiir Sie ein Thema werden kénnte?*
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. HATA-Eltern. (N = 483, n = 184, Mehrfachnennungen)

Verbesserungswiinsche der OGATA-Eltern geben in Richtung auf mebr Firderung
(10%) und Nachmittagsunterricht (10%) bzw. einer stirkeren Integration von Vor-
und Nachmittag.

Die Problembereiche aus Elternsicht liegen in der Hausaufgabenbetreuung
(25%), beim Essen (15%) sowie in den in der OGATA erlebten Aggressionen (9%)
oder dem hiufigen Mitarbeiter/innen/wechsel (9%). Die Unzufriedenheit mit der

Schaubild 10 Zufriedenheit der Eltern
mit der Hausaufgabenbetreuung

Jaw

nein

Verbesserungswinsche

bessere Kontrolle

individuellere Hilfe |

mehr Zeit
vollstandige Eredigung

ruhiges Umfeld

Keinere Gruppen
o

"Sind sie mit der Hausaufgabenbetreuung zufrieden?
Falls nein, was hatten Sie gerne veréndert?"
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. OGATA-Eltern
(N =155, n [,ja"/,nein‘] = 149; n [ Verbesserungswiinsche®] = 42; Mehrfachnennungen)



Evaluation von Ganztags-Grundschulen 59

Hausaufgabenbetreuung verweist auf den Wunsch der Eltern nach einer stirkeren
Kontrolle und einer kompetenteren Hilfestellung.

Auch dass 26% der Schiilerinnen und Schiiler in der Nachmittagsbetrenung mit ihren
Hausaufgaben ,sehr oft“ bzw. ,,oft“ nicht fertig werden und diese spitnachmittags oder
abends Zubause vervollstindigen miissen, wird als Problem benann.

Dass das Hausaufgabenproblem nicht auf die OGATA begrenzt ist, wird aus
den Antworten der HATA-Eltern ersichtlich: Nach ihren Erfahrungen sind in den
Klassen 1 und 2 nur 61% der Kinder nach 30 min mit allen Hausaufgaben fertig.
Und in den Klassen 3 und 4 sind immerhin 11% linger als 60 min mit ihren
Hausaufgaben befasst. Nichtsdestotrotz duf$ern sich drei von vier Eltern zufrieden
mit der Hausaufgabenbetreuung im Rahmen der Ganztagsgestaltung — angesichts
desgrundsitzlich noch immer ungeldsten schulischen Hausaufgabenproblemskeine
schlechte Bilanz! Wenn Eltern Kritik an der Hausaufgabenbetreuung dufiern (vgl.
Schaubild 10), dann zumeist in Richtung auf stirkere Kontrollen und gezieltere
individuelle Hilfestellungen.

In Kontakt mit den Nachmittags-Betreuerinnen und -Betreuern steht nur ungefihr
die Hilfte der OGATA-Eltern (42%: ,selten” bzw. ,gar nicht“) — ohne dass dies als
grofleres Problem wahrgenommen wird. Artikuliert wird dagegen der Wunsch nach mehr
Informationen, z.B. auf Elternabenden, zum OGATA-Angebot. Von einer Bereitschaft
zur aktiven Mitwirkung der Eltern kann indessen nicht ausgegangen werden.

Hinsichtlich der organisatorischen Rahmenbedingungen zeigen sich die Eltern
(84%) weitgehend zufrieden. Die Betreuungszeiten werden von 85% als ausreichend
eingestuft — allerdings bestehen vereinzelte Wiinsche, die Betreuung generell bis
17 Uhr und auch freitags bis 16 oder 17 Uhr auszudehnen.

Die Attraktivitit der verschiedenen Angebote wird von den OGATA-Eltern dhnlich
wie von den Schiilerinnen und Schiilern bewertet, wenngleich die Vorrangstellung
fiir Sportangebote (allgemein) mit 36% und Schwimmen (30%) nicht ganz so
ausgeprigt auftritt. Musikangebote und Computerangebote folgen mit je 16%.
Dass die Attrakeivitit von Angeboten im sportlichen Bereich weit vor allen anderen
steht (vgl. Schaubild 11), wird noch einmal unterstrichen durch die Antworten auf
die Frage, welche Angebote zusitzlich bereit gestellt werden sollten:

Zu denken gibt, dass 22% der OGATA-Eltern zum Zeitpunkt der Befragung angeben,
dass sie ihr Kind aus der OGATA abmelden wollen

— und dabei sind diejenigen, bei denen ein Schulwechsel ohnehin bevorsteht,
bereits herausgerechnet. Hauptgrund ist dabei, dass,,mein Kind nicht mehr méchte®.
Als problematisch erleben die Eltern die fehlende Maglichkeit zur Beriicksichtigung
individueller Bediirfnisse, wie z.B. das Bediirfnis nach Ruhe. Zum Teil wird die Ange-
borsvielfalt als Stressfaktor wahrgenommen: Die Parallelitit der unterschiedlichsten
Angebote mit den damit einhergehenden Entscheidungszwingen, den bestindig
neuen Gruppenkonstellationen und der Unruhe (,,stindiges Kommen und Gehen®)
wird als starke Belastung fiir die Kinder wahrgenommen.
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Schaubild 11 Eltern-Wiinsche nach zusitzlichen Angeboten
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,MWenn Sie sich etwas wiinschen diirften, welche Angebote sollte es nachmittags noch geben?*
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Diisseldorf 2004. OGATA-Eltern (N = 155, n = 68, Mehrfachnennungen)

Ein grofler Teil der Eltern hatte bereits Erfahrungen mit anderen Betreuungsan-
geboten: Denn immerhin 39% der OGATA-Eltern geben an, dass ihre Kinder aus
einem anderen Betreuungsangebot in die OGATA gewechselt haben.

Das Schulklima an den Grundschulen mit OGATA-Angebot wird von allen
Eltern als {iberwiegend angenehm, gut oder freundlich eingeschitzt — allerdings
werden in den miindlichen Interviews hiufiger deutlich kritischere Bewertungen
vorgenommen.

Das Lebrpersonal wird dabei durchweg eher positiv, der Zustand der Riumlichkeiten,
insbesondere der Toiletten, sowie die Ausstattung der Schule eher negativ wahrgenom-
men.

Hinsichtlich der soziodemografischen Merkmale zeigen sich zwischen den
OGATA- und den HATA-Familien einige charakteristische Unterschiede (vgl.
Schaubild 12): Wihrend sich OGATA- und HATA-Viter hinsichtlich des Merk-
mals Berufstitigkeit nicht unterscheiden, sind berufstitige Miitter bei den OGATA-
Kindern mit 70% (gegeniiber 48% bei den HATA-Kindern) stiirker vertreten. Die
Gruppe der Alleinerziehenden in der OGATA- Teilstichprobe ist erwartungskonform
grofSer (31% vs. 18%).

Auch die Auswertung der von den Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillten
Fragebdgen (vgl. Schaubild 13) bestitigt, dass mit den neuen Ganztagsangeboten
offenbar tatsichlich stirker auslindische Kinder erreicht werden:

Der Anteil auslindischer Elternteile liegt bei den HATA-Kindern leicht unter
50%, bei den OGATA-Kindern etwas dariiber. Dementsprechend liegt der Anteil
der Familien, in denen kein Elternteil deutsch mit den Kindern spricht, bei OGA-
TA-Kindern etwas hoher (21% vs. 15%).
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Sehaubild 12 Zur Soziodemographie der Elternstichprobe

Mutter berufstéatig
M

Alleinerziehend
2
mehr als ein Kind W HATA
3) 7 OGATA

Abitur (4)

Herkunftsland
Deutschland (5)

Herkunftsland
Tirkei (6)

0 20 40 60 80 100

,Sind Sie berufstatig?”, ,Sind Sie alleinerziehend?*, ,Haben Sie noch weitere
Kinder?“, ,Welchen Schulabschluss haben Sie?“, ,Aus welchem Land stammen Sie?“
Basis: OGATA-Evaluation Disseldorf 2004. Eltern
Angaben in %

(N =638, n 1 Mitter = 613, n 2 =605, n 3 =613, n 4 Mitter = 590,

n 4 Vater = 556, n 5/6 Mltter = 574, n 5/6 Vater =563)

Hausliche Umgangssprache

Schaubild 13
e |

Osteurop. Sprache (alb., bulg, maz., bosn., russ,
ukr.)

Sud- und westeurop. Sprache (griech., engl., MW HATA Schiiler
franz., span.)
3 OGATA Schtler

Tarkisch

Asiatische, afrik., orient. Sprache (z.B. chin., arab.,
tekhi)

Bilingual (z.B. deutsch und turk.; deutsch und
franz.)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
JIn welcher Sprache sprichst Du mit Deinen Eltem?*
Angaben in %
Basis: OGATA-Evaluation Disseldorf 2004. Schiller (N = 229, n = 227)



62 Heiner Barz

Die iiberwiegende Mehrbeit der befragten Lebrerinnen und Lebrer hiilt die Ganztags-
grundschule flir eine sinnvolle, zeitgemiifSe und gesellschaftlich erforderliche Einrich-
tung.

Der Grundgedanke wird von den meisten bejaht — nur wenige formulieren
dezidiert ablehnende Positionen. Die spontanen Assoziationen der Lehrer/innen
gehen in Richtung Vielfalt der Angebote (78%), zuverlissige Betreuung (22%) und
Mittagessen (4%). Als positiv werden das gezielte Angebot (45%) und der mit dem
OGATA-Besuch verbundene geregelte Tagesablauf (23%) bewertet. Problemfelder
werden in der Raumsituation (zu wenig Riume: 26%) und der fehlenden Integration
von schulischem Vor- und Nachmittag (19%), in der Hausaufgabenbetreuung (15%)
sowie in einer Uberforderungssituation fiir einen Teil der Kinder gesehen.

Eine Intensivierung des Kontaktes zwischen Lebrern und auferschulischen Betreuern
und Piidagogen wird gewiinscht— wobei als Barriere vor allem die fehlende zeitliche
Uberschneidung der Arbeitszeiten wahrgenommen wird. Wenn die Lehrerinnen
und Lehrer innerhalb der OGATA Funktionen {ibernommen haben, dann zu-
meist in der Hausaufgabenbetreuung (52%) oder der OGATA-Steuerungsgruppe
(24%). Als besonders gelungenes Beispiel der Kooperation wird auf die teilweise
vorhandene multiprofessionelle Steuerungsgruppe verwiesen. Die Einbeziehung
und Einbindung der Eltern ins schulische Geschehen miisste aus Sicht der Leh-
rer/innen intensiviert werden.

Von ca. einem Drittel der befragten Lehrer wird die Situation der Hausaufgabenbe-
treuung als nicht zufriedenstellend erlebt:

Man formuliert den Wunsch nach einer stirkeren Férdermdglichkeit, nach
kleineren Gruppen — was natiirlich nur mit mehr Personal zu realisieren wire. Es
wird z.T. von Konflikten mit OGATA-Eltern berichtet, wenn deren Kinder die
Hausaufgaben in der Schule nicht vollstindig erledigt haben.

Andere gelegentlich angesprochene Problembereiche der OGATA aus Lehrer-
perspektive sind die lange Dauer des Schultags, das Fehlen kontinuierlich und
verlisslich verfiigbarer Bezugspersonen sowie Unzulinglichkeiten in der riumlichen
Ausstattung (z.B. Ruheriume).

Das OGATA-Personal wird von Lehrerinnen und Lehrern als grundsitzlich
passabel bewertet — allerdings kommt gelegentlich auch eine gewisse Nachsicht
oder gar Herablassung zum Ausdruck: ,,Die GfB® Krifte sind prima — wenn man
Gliick hat. Aber sie sind natiirlich iiberhaupt nichtausgebildet fiir den qualifizierten
Umgang mit Kindern.*

Die piidagogischen Ertriige der OGATA werden insgesamt positiv wahrgenommen.

In der mehrheitlichen Wahrnehmung der Lehrerinnen und Lehrer wirkt der
OGATA-Besuch auf ein partnerschaftlicheres Verhalten der Schiiler untereinander
hin. Im Verhiltnis der Schiilerinnen und Schiiler zur Schule sehen die Lehrer/innen
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Schaubild 14 Veridnderungen der OGATA-Kinder im Bezug zur Schule
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Basis: OGATA-Evaluation Dusseldorf 2004. Lehrer (N = 40, n = 17; Mehrfachnennungen)

Verinderungen (vgl. Schaubild 14): ein positiveres Sozialverhalten (47%), eine
Verbesserung der Hausaufgabenerledigung (35%), eine stirkere Identifikation mit
der Schule (29%).

Allerdings steht diesen positiven OGATA-bedingten Verinderungen die Be-
obachtung gegeniiber, dass die OGATA-Kinder unrubiger und verbaltensauffilliger
geworden seien (18%). Eine Verinderung der Klassenstrukturen — etwa durch den
Gegensatz OGATA-Kinder vs. HATA-Kinder — wird nicht gesehen.

Ein (fiktives) eigenes Kind wiirden etwas mebr als die Hiilfte (56%) fiir die OGATA
anmelden — wobei sich einmal mebr die Bewertungsfrage stellt: ,immerhin 56% “ oder
nur 56%

Bei den Ablehnungsgriinden stehen die fehlenden Ruheméglichkeiten, die Be-
obachtung, dass das Konzept noch nicht ausgereift sei und die grundsitzliche
Einstellung im Vordergrund, dass die Erziechung in der Familie gegeniiber institu-
tionellen Angeboten — sofern die Wahlmaglichkeit gegeben ist — letztlich immer
iiberlegen sei.

Ahnlich wie in der Lehrerstichprobe wiirde auch hier knapp iiber die Hilfte der
Befragten (55%) ein (fiktives) eigenes Kind zur OGATA anmelden.
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Darin zeigt sich exemplarisch die zweigeteilte Einstellung: einerseits trifft man
auf eine grundlegend wohlwollende und positive Grundhaltung, die z.B. mit dem
Anregungsgehalt der Angebote und der Verfiigbarkeit einer guten, verlisslichen
Betreuung begriindet wird; andererseits aber auf Vorbehalte und Ablehnung — be-
griindet z.B. mit Kritik an der ,, Kinderaufbewahrung® oder dem ,Abfertigen der
Kinder ohne Riicksicht auf aktuelle und individuelle Bediirfnisse. O-Ton einer
Betreuerin: ,Ich hitte damals, als es angefangen hat, sofort gesagt, ich hitte mein
Kind auch hingeschickt. Nur im Nachhinein, jetzt, nach einem halben oder drei-
viertel Jahr stelle ich fest, dass manche Kinder véllig tiberfordert sind.“

Der mit der Einfithrung des OGATA-Programms einhergehende Wegfall anderer
bewdiprter Betreuungsangebote (Horte) wird beméingelt. Weitere Kritik gilt der fehlenden
Ausstattung bzw. dem Fehlen geeigneter Riumlichkeiten (40%), der personellen
Unterbesetzung und dem zu engen Zeitplan an den OGATA-Nachmittagen. In
engem Zusammenhang mit der Kritik an den baulichen Gegebenheiten steht
der Eindruck, dass kindliche Bediirfnisse — vor allem das Bediirfnis nach Ruhe
— nicht oder nicht ausreichend beriicksichtigt werden konnen. Wobei sich gerade
im Punkt Fortschritt der Umbauten die Situation in den einzelnen Schulen stark
unterscheidet: Wo die Um- oder Anbauten zum Zeitpunkt der Befragung bereits
genutzt werden konnten, wird das als stark positives Moment erlebt.

Als piidagogische Ertriige verbuchen die auflerschulischen Mitarbeiter/innen vor
allem die Stirkung des Gemeinschaftsgefiihls, der Gruppendynamik und den enger
gewordenen Kontakt der Kinder zur Schule.

Obwohl 83% von regelmifligen Kontakten (mind. 1 mal pro Woche bzw. tdglich)
mit Lehrer/inne/n berichten, wird — wiederum spiegelbildlich zur Lehrerstichpro-
be — eine intensivere Kooperation mit den Schulen gewiinschr (50%), eine stirkere
Einbeziehung ins schulische Geschehen z.B. Teilnahme an Lehrerkonferenzen,
Gesprichen mit Klassenlehrer/inne/n.

Die Atmosphiire an den Schulen wird grifStenteils als kooperativ, aufgeschlossen,
[freundlich, ja freundschaftlich und harmonisch erlebt.

Wo ein besonders angenehmes Klima herrscht, wo auch einmal eine Tasse Kaffee
gemeinsam mit Lehrer/inne/n getrunken wird, kommt man gerne auch einmal
etwas frither um Informationen auszutauschen.

Korperliche Gewalt ist— iibrigens genauso wie in der Lehrerstichprobe — kein Thema,
obgleich natiirlich Raufereien und verbale Ubergriffe hiufiger beobachtet werden.
Andersalsin der Lehrerstichprobe wird von Seiten der auflerschulischen Mitarbeiter
keine stirkere Einbeziehung der Eltern gewiinschr.

Ohne eine griindliche Analyse der Einzugsgebiete und eine Beriicksichtigung der
teilweise sehr unterschiedlichen sozialen Hintergriinde der Schiilerschaft sind
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Aussagen auf der Ebene der Einzelschule problematisch. Eine solche umfassende
Analyse konnte im Rahmen des OGATA-Evaluationsprojektes nicht vorgenommen
werden. Jenseits dieser Einschrinkung lisst die Erhebung und lassen auch die eher
beildufigen Beobachtungen vor Ort den Schluss zu, dass die Art und Weise, wie
die Ganztagsidee in die Praxis umgesetzt wird, doch groffe Unterschiede aufweist.
Schulen, an denen man den Eindruck gewinnt, dass von der Schulleitung iiber die
Lehrkrifte bis zu den Nachmittagsbetreuern ein gemeinsames Projeke verwirklicht
wird, stehen auf der einen Seite. Dass dabei immer wieder neue, unerwartete Stol-
persteine auf den unterschiedlichsten Ebenen durch kooperative Anstrengungen
aus dem Weg gerdumt werden miissen und auch eine Portion Improvisationstalent
gefragt ist, wird an diesen Schulen als positive Herausforderung erlebt. Auf der
anderen Seite stehen Schulen, in denen es bisweilen so aussieht, als ob Schulleitung,
Lehrer/innen und Nachmittagspersonal eher nebeneinander her — und manchmal
sogar gegeneinander —arbeiten. Insbesondere an einer der beteiligten Grundschulen
wirken sich derartige ,,atmosphirische Stérungen® auf allen Ebenen und bis hinein
in die Resultate des Stolperworter-Tests aus, wie im Kapitel iiber die schulspezifi-
schen Besonderheiten nachzulesen ist.

Zu Beginn der Evaluation wurden die Forschungsfragen fiinf relevanten Dimen-
sionen (s.0.) zugeordnet. Die folgende Darstellung zentraler Befunde will diese
Kernfragen auf Basis der ethobenen Befunde und Beobachtungen in einer knappen
Zusammenfassung beantworten.

* Werden alle Angebote gleich gut angenommen?

* Woraus resultieren Unterschiede in der Akzeptanz?

* Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede in der Akzeptanz?

Es gibt ein deutliches Gefille in der Beliebtheit der Angebote. Ganz oben auf der
Beliebtheitsskala stehen Sport- und Bewegungsangebote, die offenbar nicht nur
dem natiirlichen Bewegungsdrang der Grundschulkinder entsprechen, sondern als
Gegengewicht zum schulischen ,,Stillsitzenmiissen positiv erlebt werden.

Die Vorlieben der Jungen und Midchen differieren in erwartbarer Weise: Jungs
bevorzugen stirker Sport und Bewegung, Miadchen Musik, Kultur und Kreativitit.
Die Bereitstellung eines zu vielfiltigen Angebots kann als Stressor wirken. Ande-
rerseits sollten attraktive Angebote (z.B. Zirkus, Akrobatik, Schwimmen) allen
interessierten Kinder offen stehen. Eltern und Lehrer betonen die Notwendigkeit
zusitzlicher schulischer Férderung im engeren Sinne.
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* Welche Stirken und Schwichen zeigen sich in den Kooperationen, den Abliufen
und Verzahnungen (rdumlich, personell, Verantwortlichkeiten)?

* Welche Verbesserungsméglichkeiten werden erkennbar?

¢ Wie verliuft die Zusammenarbeit zwischen Schule und auflerschulischen Part-
nern?

* Lassensich Qualititskriterien fiir die Gestaltung von Angeboten und die Auswahl
von Kooperationspartnern ableiten?

Die riumliche Situation ist noch nicht an allen Schulen zufriedenstellend — aber

bereits iiberall laufen diesbeziigliche Planungen. Besonders das Fehlen von Ruhezonen

wird bemingelt. Die produktive Umsetzung der Ganztagsintentionen — jenseits

einer verlisslichen Aufbewahrung der Kinder — hingt ganz entscheidend davon ab,

inwieweit ein regelmifiger, konstruktiver Austausch ,auf Augenhshe® zwischen

dem pidagogischen Nachmittags- und Vormittagspersonal institutionalisiert ist.

Teilweise fehlt die Wertschitzung gegeniiber dem Nachmittagspersonal (,nur junge

Dinger, die eh keine Ahnung haben®).

Die umfassende Information und engmaschige Einbeziechungalleram Schulgesche-
hen verantwortlich beteiligten Personen ist noch nicht iiberall optimal gewihrleistet.
Zur besseren Abstimmung des Vor- und Nachmittagsgeschehens sind mehr oder
weniger formalisierte Informationswege sinnvoll: z.B. kurze ,,Ubergabeprotokolle®
—auch in miindlicher Form; Hausaufgabenordner, in die von den Lehrern die Haus-
aufgaben abgelegt werden; eine gemeinsame Tasse Kaffee. Informelle Aktivititen
wie Grillfeste oder eine Kaffeekiiche férdern den Austausch.

Die personelle Kontinuitit des Personals in der Betreuung und bei den An-
geboten ist ein wichtiges Qualititskriterium. Das Mittagessen erweist sich viel-
fach als Problem: Qualitit und geschmackliche Akzeptanz des Essens sowie die
begleitenden bzw. vorbereitenden pidagogischen Mafinahmen erscheinen meist
verbesserungsbediirftig.

Fiir die Entwicklung eines Katalogs von Qualititskriterien oder die weitergehende
Schaffung einer Akkreditierungsstelle fiir Ganztagsangebote ist auf den Vergleich
einzelner Angebote fokussierte Forschung erforderlich. Schematisierte Vorgaben, die
den Gestaltungsspielraum der Schulen in der Auswahl ihrer Kooperationspartner
einengen, scheinen eher kontraproduktiv. Gerade engagierte Einzelpersonen mit
spezifischen Qualifikationen und Kompetenzen wiirden durch aufwendige Quali-
titstestierungspflichten vor méglicherweise uniiberwindliche Barrieren gestellt.

* Gibt es Verinderungen im Sozialverhalten der Kinder?
* Verindert sich der Bezug der Kinder zur Schule?
* Lassen sich Verbesserungen der Lernerfolge feststellen?
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* Gibt es Unterschiede im Leistungsstand zwischen teilnehmenden und nicht-
teilnehmenden Kindern, zwischen teilnehmenden und nicht-teilnehmenden
Klassen bzw. Schulen?

Von einer Verbesserung des Umgangs der Kinder untereinander und zwischen

Schiilern und Lehrern wird allgemein berichtet. Der Bezug der Kinder zur Schule

verstirktsich in positiver Weise. Uber verindertes Leistungsverhalten lisst die Studie

allein durch die fehlende zeitliche Dimension keine Aussagen zu. Einige Pidagogen
berichten tiber verbesserte Deutschkenntnisse auslindischer Kinder. Eine bessere

Hausaufgabenerledigung mancher Kinder wird von Lehrern in Verbindung mit

dem Ganztagsschulbesuch gebracht. Von wenigen Beobachtern werden negative

Entwicklungen wie Unruhe und Verhaltensauffilligkeiten diagnostiziert — und

teilweise den am Nachmittag geltenden anderen Spielregeln zugeschrieben (Fuf-

ball auf dem Schulhof oder Rennen im Treppenhaus erlaubt). Die Verbundenheit
der Schiiler mit ihrer Schule, mit ihren Mitschiilern und Lehrern hat sich nach
iibereinstimmender Beobachtung verbessert.

Die im Rahmen der Evaluation durchgefiihrte Lernstandskontrolle mit dem
Instrument des sog. Stolperworter-Tests ergibt fiir die Gesamtheit der beteiligten
HATA- und OGATA-Schiiler einen im Vergleich zur bundesdeutschen Vergleichs-
stichprobe unterdurchschnittlichen Leistungsstand (z.B. durchschnittlich 14 vs.
18 richtig geloste Sitze in der ersten Klasse). Hier diirfte sich nicht zuletzt der
hohe Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund auswirken. Die Ergebnisse
der Einzelschulen differieren betrichtlich: Von 9 bis zu 19 richtig geldsten Sitzen
reicht das Spektrum. Der Unterschied zwischen OGATA-Kindern und HATA-
Kindern ist ebenfalls signifikant zuungunsten der OGATA-Kinder: 11 vs 16.
Eine Reduzierung dieser — eventuell auch durch den héheren Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund in der OGATA zu erklirende — Differenz durch die
erhoffte kompensatorische Wirkung der OGATA wire erst mit einer zukiinftigen
Wiederholung festzustellen.

* Welche Auswirkungen hat das Projeke auf die Schule insgesamt (Profil, Auflen-
wahrnehmung, Anmeldezahlen etc.)?

* Wie wirkt sich das Projekt auf Schiiler aus, die nicht teilnehmen?

* Gibtes Verinderungen in der Kommunikation mitden Eltern der teilnehmenden
Kinder?

Die Méglichkeit ganztigiger Betreuung wird als grundsitzlich positiver Aspeke des

Schulprofils sowohl von Eltern als auch von Lehrern wahrgenommen. Teilweise

nutzen die Schulen das Ganztagsangebot auch offensiv in ihrer Aulendarstellung.

Die Ermittlung von Schwankungen im Elterninteresse und im Anmeldeverhalten

bediirfte einer eigenen Untersuchung.
HATA-Kinder haben keine ausgeprigte Meinung zur OGATA. Sie kennen un-
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gefihr Ablauf und Angebot, sind aber selten motiviert, selbst teilzunehmen. Eine
Sogwirkung der OGATA-Angebote kann nicht festgestellt werden.

Der Kontakt zwischen Eltern und Schule ist z.T. intensiver, z. T. konfliktreicher
geworden. Betreuer und Lehrer zeigen sich gelegentlich enttidusche, weil sie den Ein-
druck gewinnen, Eltern wiirden ihre Kinder nurabliefern und sich damit tendenziell
aus der Erzichungsverantwortung verabschieden. Angebote in Zusammenarbeit mit
einem Bildungswerk fiir die pidagogische ,,Nachriistung” der Eltern sind an einer
Schule in Vorbereitung. Einen neuralgischen Beriihrungspunke stellen Umfang
und Verantwortlichkeiten der Hausaufgaben dar, da diese hiufig nicht vollstindig
in der OGATA erledigt werden.

e Wirkt sich die Teilnahme auf das hiusliche Umfeld der Kinder aus, z.B. weil

Anregungen iibernommen werden?

* Welche Motive sind fiir Eltern ausschlaggebend, ihr Kind fiir das offene Ganz-
tagsangebot anzumelden?

* Wie kénnen Eltern zur Mitwirkung motiviert werden?

Ein Drittel der Eltern berichtet tiber Auswirkungen in das hiusliche Umfeld, wo-

bei diese zumeist positiver Natur sind (,weniger Stress®, ,gliicklichere Kinder®).

Ein groferer Teil der Eltern und Schiiler gibt an, dass OGATA-Aktivititen in den

hiuslichen Alltag iibernommen wurden.

Die Maglichkeit, einer Berufstitigkeit nachzugehen (59%), stellt sich in unserer
Befragung als ein Grund — aber nicht als der allein ausschlaggebende dar. Spiel-
mdglichkeiten mit anderen (78%) und verschiedene Erwartungen an zusitzliche
Bildungsimpulse kommen hinzu.

Dieverstirkte Mitwirkung der Eltern wird insbesondere von Schulen mit Kindern
aus schwierigen sozialen Verhiltnissen kritisch gesehen, da Elterneinstellungen
und Elternverhalten teilweise im Gegensatz zu den pidagogischen Prinzipien der
Schulen selbst stehen. Einer selektiven Einbeziehung von Eltern in das vormittig-
liche Unterrichtsgeschehen (z.B. Einzelférderung, ,Lesemiitter) steht ein Teil der
Lehrer aufgeschlossen gegeniiber.

Wobei auch hier schulspezifische Unterschiede zu beriicksichtigen sind, insofern
es Schulen gibt, wo die Eltern bereits vergleichsweise stark involviert sind und an-
dere Schulen dies nicht forcieren wollen, da sie bei vielen Eltern die dafiir notigen
sozialen Kompetenzen nicht voraussetzen zu kénnen glauben.

Obwohl die Diisseldorfer Umsetzung des Ganztagskonzeptes zu Recht eine eige-
ne Akzentsetzung beansprucht und somit Evaluationsstudien, die auf das ganze
Bundesland NRW oder gar das gesamte Bundesgebiet bezogene Ergebnisse liefern,
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nur bedingt Aussagen iiber die Diisseldorfer Situation zulassen, ist ein Vergleich
der Ergebnisse der vorliegenden Evaluationsstudie mit anderen OGATA/OGTS-
Evaluationsstudien sinnvoll. Ein solcher Vergleich kann u.a. Anhaltspunkee liefern,
welche Befunde als eher zufillig, durch eine bestimmte zeitliche Situation oder eine
bestimmte Methode geprigt und welche Ergebnisse als Hinweise auf ungeldste
strukturelle Probleme zu lesen sind.

Aktuell (Mitte 2005) gibt es zwei grofie Evaluationsvorhaben zur Ganztagsthema-
tik, diesich in der Vorbereitungs- bzw. Pilotphase befinden. Eine auf NRW bezogene
Studie hat der sog. Wissenschaftliche Kooperationsverbund NRW iibernommen.
Die zweite und sehr ambitionierte bundesweite Untersuchung wird unter dem
Kurztitel ,StEG* (= Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen, Niheres unter:
heep://www.projeke-steg.de/) vom Deutschen Institut fiir Internationale Pidago-
gische Forschung (DIPF), Frankfurt a.M., vom Deutschen Jugendinstitut (DJI),
Miinchen, sowie vom Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS), Dortmund,
gemeinsam durchgefithrt und vom bmb+f sowie vom Europiischen Sozialfonds
finanziert. Die geplante Stichprobenziehung soll ca. 500 Schulen und ca. 50.000
Schiiler/innen (darunter auch 3. Klassen aus Grundschulen) aus 15 Bundeslindern
umfassen. Neben weiteren Elementen der Datengewinnung ist beim pidagogischen
Personal der einbezogenen Schulen eine Vollerhebung geplant. Die auf drei Wellen
angelegte Datenerhebung ist im Mai 2005 angelaufen und soll bis Anfang 2008
abgeschlossen werden. Naturgemif3 liegen hier noch keine Ergebnisse vor.

Ein erster Bericht iiber die Ergebnisse der Pilotphase liegt dagegen vom Wis-
senschaftlichen Kooperationsverbund (WKV) unter dem Titel , Die offene Ganz-
tagsschule im Primarbereich in NRW. Ausgewihlte Befunde der Pilotphase” seit
Januar 2005 vor. Der Kooperationsverbund setzt sich zusammen aus der Universitit
Dortmund im Forschungsverbund mit dem Deutschen Jugendinstituc (DJI),
dem Landesinstitut fiir Schule (LfS), Soest, dem Institut fiir Soziale Arbeit (ISA),
Miinster, sowie dem Sozialpidagogischen Institut (SPI) der Fachhochschule Ksln.
Auftraggeber ist das nordrhein-westfilische Landesministerium fiir Schule, Jugend
und Kinder. In die Erhebungen der Pilotphase einbezogen wurden 24 Schulen,
500 Elternfragebdgen und 170 Interviews mit Schulleitungen, Lehrern, Koopera-
tionspartnern. Im Unterschied zur Diisseldorfer OGATA-Evaluation wurden die
Schiiler selbst nicht befragt: auf Kinder-Interviews wurde verzichtet.

Fiir ausgewihlte Themenfelder wird nun ein knapper Vergleich der Ergebnisse
der Pilotphase der NRW-weiten Erhebung mit den Ergebnissen der Diisseldorfer
Evaluationsstudie vorgenommen. Dabei zeigt sich, dass es in der Diagnose der
Stiirken sowie in der Analyse der Problemfelder der neuen Ganztagsgrundschulen
bemerkenswerte Ubereinstimmungen gibt. Natiirlich ist dabei immer die teilweise
andere Ausgestaltung der Fragestellungen und die unterschiedliche Formulierung
von Antwortmdglichkeiten in Rechnungzu stellen. Die geraffte Gegeniiberstellung
konzentriertsich dabei auf die Felder, in denen Handlungsbedarf'sichtbar wird. Die
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ebenfalls in vielen Punkten iibereinstimmenden positiven Befunde treten demgegen-
iiber bewusst in den Hintergrund — denn zum gegenwirtigen Zeitpunkt kommt es
vor allem darauf an, die ,Kinderkrankheiten® des Ganztagsentwicklungsprojektes
zu erkennen und zu therapieren.

Die wichtigsten Anmeldegriinde aus Sicht der Eltern sind nach der WKV-Stu-
die die umfassende Betreuung (92%) und die Berufstitigkeit der Mutter (82%).
Die in der Diisseldorfer Befragung dominierende Erwartung der Eltern, dass ihre
Kinder ,dort mit anderen spielen® kénnen, wurde im WKV-Fragebogen offenbar
erst gar nicht als maglicher Grund aufgenommen und konnte so von den Eltern
auch nicht gewihlt werden. Die Zufriedenheit mit dem tatsichlichen Betrieb der
Ganztagsgrundschule stellt sich in beiden Erhebungen eher durchwachsen dar.
Als Indikator fiir die teilweise problematische Akzeptanz muss in der Diisseldor-
fer Erhebung das Ergebnis gewertet werden, dass 22% der Eltern ihr Kind aus
der OGATA abmelden wollten. In der WKV-Erhebung haben sich fiir 62% der
Eltern die Erwartungen erfiillt — d.h. umgekehrt, dass iiber ein Drittel der Eltern
nicht oder nur teilweise zufrieden sind (31%: Erwartungen teilweise erfiille; 8%:
Erwartungen nicht erfiillt). Auf der anderen Seite muss betont werden, dass 78%
der Eltern in der Diisseldorfer Studie und 64% der Eltern in der WKV-Erhebung
angeben, dass ihr Kind gerne in den offenen Ganztag geht.

Mittagessen und Hausaufgabenbetreuung markieren in beiden Erhebungen die
gravierendsten Problembereiche. Die WKV-Erhebung fasst die Befunde zum Mit-
tagessen so zusammen, dass die Eltern eine Qualititsverbesserung anmahnen und
das pidagogische Personal eine entspanntere Atmosphire wiinscht. Dies entspricht
den Diisseldorfer Ergebnissen. Mit der Hausaufgabenbetreuung sind in der WKV-
Erhebung lediglich die Hilfte zufrieden; in Diisseldorf sind dies zwar immerhin
75%, aber auch hier zeigt sich, dass in diesem Feld Handlungsbedarf besteht.

Ein weiteres, iiberall thematisiertes Problem stellt die Raumsituation dar. Un-
giinstige riumliche Bedingungen werden als Belastung und Uberforderung fiir die
Kinder erlebt. Riickzug, Entspannung und selbstbestimmte Aktivititen kommen
zu kurz.

Die vielgestaltigen Bildungs-, Bewegungs- und Kreativititsangebote werden ins-
gesamt als positive Bereicherung des kindlichen Alltags bewertet. Jedoch wird die
Angebotsvielfaltauch in der WKV-Studie insbesondere fiir jiingere Kinderals teilweise
problematisch diagnostiziert. Und auch im Wunsch nach einer grofleren Konstanz
der Bezugspersonen zeigen beide Studien iibereinstimmende Befunde. Gleiches
gile fiir den Verbindlichkeitsgrad der Angebote: Aus Sicht vieler Pidagog/inn/en
im Nachmittagsbetrieb hat sich die Verpflichtung zu kontinuierlicher Teilnahme
nicht bewihrt. Die beliebtesten speziellen Angebote sind — wie in Diisseldorf — in
der WKV-Erhebung Sport, Spiel und Bewegung mit 72%.

Die Verbesserungsvorschlige der Eltern stellen sich dhnlich dar: Auch die WKV-
Studie berichtet, dass Eltern eine Verstirkung der Férderangebote, eine Anhebung
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der Qualitit des Mittagessens und eine Verbreiterung der Freizeitangebote wiin-
schen. In der Zusammenarbeit der Lehrer und der Triger des nachmittiglichen
Betreuungsangebots schligt die WKV-Studie — wiederum in Analogie zum Diis-
seldorfer Evaluationsbericht — die Dokumentation von Tagesereignissen und den
regelmifligen Austausch in Teamsitzungen vor. Und schliefllich decken sich auch
die Beobachtungen zum Engagement der Lehrer: Das Ganztagspersonal engagiere
sich mehr in Richtung Schule als Lehrer in Richtung ,Ganztag".

Die offene Ganztagsgrundschule wird hier und im Folgenden abgekiirzt mit OGATA.

Die Halbzagsschule wird abgekiirzt mit HATA.

Die Schreibweisen der Kinder werden hier unverindert wiedergegeben.

Die Ergebnisse der OGATA-Elternbefragung bestitigen die Problemdiagnose Mittagessen:

Dass das Essen ihren Kindern nicht schmeckt, bejahen 46%; dass die Kinder nicht satt

werden 35%.

5 In der OGATA-Elternbefragung wird dieses Niveau bestitigt. Hier berichten 9% der
Eltern von der Aufgabe von fritheren Freizeitaktivititen durch den OGATA-Besuch.

6 Dass der Hinweis auf die 10% HATA-Kinder, die gerne an den OGATA-Angeboten
teilnehmen wiirden einmal (s.0.) mit der Bewertung ,nur” und ein zweites Mal mit
der Bewertung ,immerhin® auftaucht, ist kein Lapsus. Darin driicke sich die bekannte
Schwierigkeit aus, ob ein Glas eher als ,halbvoll“ oder als ,halbleer” zu charakterisieren
ist.

7 In den Schaubildern 7 und 8 wird eine andere Darstellungsform gewihlt: Nicht die
Prozentzahl derjenigen wird visualisiert, die auf der vierstufigen Skala fiir eine der beiden
positiven Antwortméglichkeiten votierten, sondern der Mittelwertaller Antworten, wobei
4 fiir ,trifft voll zu® und 1 fiir ,trifft gar nicht zu“ steht.

8 GIfB = Geringfiigig Beschiftigte

BN —
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In der Nachkriegszeit herrschten bei den wieder beginnenden Diskussionen um
die Ganztagsschule sozialpolitische Themen wie Schliisselkinder, vaterlose Famili-
en, Versorgung mit einem warmen Mittagessen vor. Die Einrichtung der iltesten
Ganztagsschule Hamburgs wird entsprechend beschrieben:

»Im Jahre 1950 wurden die Steinbaracken eines ehemaligen Tontaubenschiefistan-
des ... im Gelinde des Altonaer Volksparkes behelfsmifig als Schulgebiude einer
neuen Bezirksschule eingerichtet ... Anfangs wurden manche Kinder im Rahmen
der Schwedenhilfe mittags in der Schule gespeist, anschlieflend machten sie auch
ihre Schularbeiten in den Klassen und verblieben zum Spielen im Schulgebiude.
Die Lehrer, denen die beengten hiuslichen Verhiltnisse der meist in Notunter-
kiinften behausten Kinder — Nissenhiitten nannte man die Unterkiinfte — bekannt
waren, blieben freiwillig abwechselnd zur Aufsicht und Betreuung in der Schule.
Diese improvisierte Mittagsbetreuung lief schon mehrere Jahre, als mit Anfang des
Schuljahres 1958 versuchsweise ein ganztigiger Unterricht eingefiithrt wurde.“

Es war die Zeit, in der einem von den Litfalsiulen herab ein frohlicher Junge
verkiindete: ,,Samstags gehort Papi mir! Um die Einfiithrung der Fiinftagewoche in
den Schulen wurde heif§ gestritten. Der Schule Am Altonaer Volkspark wurde von
der Schulbehérde vorgeschlagen, es damit zu versuchen und traf auf gleichartige
Uberlegungen im Kollegium. Es herrschte Einigkeit dariiber, dass der Versuch
nur sinnvoll sein konnte, wenn man die ausfallenden Stunden am Sonnabend
durch Verlingerung der tibrigen Schultage in den Nachmittag hinein ausgleichen
wiirde. So begann am 11. April 1958 der Ganztagsbetrieb der Schule Am Altonaer
Volkspark, die sich im Laufe der Jahre zu einer vorbildlichen Ganztagsschule mit
einer enormen Ausstrahlungskraft entwickelt hat.

Dass der Versuch, die Fiinfragewoche in der Schule einzufiihren, nicht unbedingt
die Weiterentwicklung zur Ganztagsschule mit sich brachte, zeigte sich am Beispiel
der Volksschule Hermannstal. Dort hatte man einen Organisationsrahmen gewihlt,
der sich bewusst vom Modell der Ganztagsschule absetzt. Eine Festlegung von El-
tern und Kindern auf einen starren Zeitrahmen von 8 bis 16 Uhr lehnte man ab:
»In der Ganztagsschule stehen wir immer in der Gefahr, den gesamten Schultag
allzu sehr zu reglementieren und den Heranwachsenden mehr zu gingeln, als es
der notwendigen Selbstformung im Sinne einer modernen Pidagogik zutriglich
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ist.“ Leitbild fiir schulorganisatorische Planungen sollte die ,erziehungsbereite
Familie® sein. Es besteht die Gefahr, dass die Ganztagsschule die hiusliche Fami-
liengemeinschaft bei der Mittagsmahlzeit zerstért und manche Miitter ermuntert,
,sich ohne zwingende wirtschaftliche Griinde zum Nachteil ihrer Kinder nach
einer ganztigigen Berufsarbeit umzusehen®. So dachte und schrieb der damalige
Schulleiter der Schule, Walter Pankow. Es sollte nicht verschwiegen werden, dass
die heutige Schulleiterin und ihr Kollegium ganz anders denken. Seit dem Beginn
des Schuljahres 2000/2001 arbeitet die Haupt- und Realschule Hermannstal als
offene Ganztagsschule.

Nachdem die Fiinfragewoche an allen Hamburger Schulen eingefiihrt worden
ist, gab es keinen weiteren Anreiz (fiir ein Kollegium) mehr, iiber die Einfithrung
der Ganztagsschule nachzudenken. Die Zeit der ,,Uberwinterung* fiir die einzi-
ge Ganztagsschule Hamburgs begann. Einen neuen Schub zur Griindung von
Ganztagsschulen gab es erst viele Jahre spiter mit der Bildungsreform Ende der
Sechzigerjahre.

Seit dem Beginn der Bildungsreform waren kritische Auflerungen von fithrenden
Pidagoginnen und Pidagogen zu den Themen Humanisierung der Schule, Abkehr
von der reinen Unterrichtsschule und Erziehung in der Schule zu vernehmen.
Unterstiitzt wurden diese Gedanken durch Empfehlungen der Bildungskommis-
sion des Deutschen Bildungsrates 1968 zur Einrichtung von Schulversuchen mit
Ganztagsschulen.

Finen Niederschlag fanden diese Uberlegungen in dem Bildungsbericht des Senats
der Freien und Hansestadt Hamburg von 1970. Dort ist zum Ganztagsunterricht
zu lesen: ,In den meisten westlichen Industrienationen ist der Ganztagsunterricht,
in der Bundesrepublik dagegen der Halbtagsunterricht die Regel. Durch gezielte
Betreuung und Férderung kann die Ganztagsschule in ganz anderem Maf3e als die
Halbtagsschule Milieunachteile ausgleichen. Sie kann die Bildungschancen der
Schiiler, die aus bildungsschwachen Elternhiuser stammen, erheblich verbessern;
insofern ist der Ganztagsunterricht ,bildungsgerechter® als der Halbtagsunterricht.
Ein nicht zu unterschitzender Vorzug des Ganztagsunterrichts ist darin zu sehen,
dass die ,Hausaufgaben® in besonderen Arbeitsstunden angefertigt werden kénnen.
Dabei tragen individuelle Hilfen und die Einiibung in Arbeitstechniken zur In-
tensivierung des Lernens bei. Nicht zuletzt sind im Ganztagsunterricht auch Zeit
und Méglichkeiten vorhanden, die Schiiler auf ein sinnvolles Freizeitverhalten
vorzubereiten. Damit kann die Schule eine sozialpidagogische Aufgabe erfiillen, die
sich ihr in einer Gesellschaft mit wachsender Freizeit notwendig stellt.“ (S. 27)



76 Ulrich Rother

Dadie Bildungspolitiker in Hamburg einen eher vorsichtigen Umgang mitschul-
politischen Neuerungen pflegten, wurden nur die neu gegriindeten Gesamtschulen
in den grof8en Neubaugebieten Steilshoop (1971) und Miimmelmannsberg (1973)
als Ganztagsschulen mit dem auch heute noch sehenswerten grof§ dimensionierten
Raumprogramm gegriindet. Nach dem Bildungsbericht 1970 war auch geplant,
die Volks- und Realschule am Osdorfer Born (heute: Ganztagsschule Geschwister-
Scholl-Gesamtschule) und das Gymnasium in Billstedt (heute auch Ganztagsschule)
als Schulversuche zur Ganztagsschule einzurichten. Diese Planungen sind zwar
baulich umgesetzt (z.B. mit einer Kantineneinrichtung), aber bei der Griindung
der Schule damals ,,vergessen® worden.

Insgesamt hat die Modellversuchsphase, an der auch die Hamburger Gesamt-
schule Miimmelmannsberg teilnahm, in den Bundeslindern nur eine geringe
Wirkung entfaltet. In Hamburg verfiel man in Sachen Ganztagsschule in einen
»Dornrdschenschlaf*. Erst die 6ffentliche Wahrnehmung der Folgen, die sich aus
Verinderungen der Familienstrukturen und der Lebensumwelten von Kindern
und Jugendlichen ergaben, loste Ende der Achtzigerjahre einen neuen Schub zu
Gunsten der Ganztagsschule aus.

AufGrund tief greifender und vielschichtiger gesellschaftlicher Verinderungen hatte
die Nachfrage nach ganztagsschulischen Angeboten seit Mitte der Achtzigerjahre stark
zugenommen. Wurde in den Siebzigerjahren die Einrichtung von Ganztagsschulen
primir unter pidagogischen Gesichtspunkten vor allem dem einer chancengerech-
ten Férderung der Kinder gefordert, so waren inzwischen gesellschaftspolitische
Aspekte von mindestens gleichrangiger Bedeutung.

Familienstrukturen befanden sich in einem Prozess stindig fortschreitender Ver-
inderungen. Inzwischen wuchs mehr als die Hilfte aller Kinder in der Bundesrepu-
blik als Einzelkind auf. Die Tendenz zur Ein-Eltern-Familie hielt ungebrochen an.
Daneben hatte sich die Lebens- und Erfahrungswelt vieler Kinder und Jugendlicher
erheblich verindert, z.B. durch
* anregungsirmeres Milieu,

* Ausdiinnung sozialer Kontakte im Wohnumfeld,

* weitgehende Mediatisierung des Alltags (,Medien als Geschwister®).

Auch war der Anteil der Frauen stark gestiegen, die Familie, Kindererziehung und
Erwerbstitigkeit miteinander verbinden — teils auf Grund ihrer wirtschaftlichen
Situation, zunehmend aber auch, weil sie ihren Anspruch auf gleichberechtigte
gesellschaftliche Teilhabe in Form von Erwerbstitigkeit und ihre persénliche Ent-
faltung im Berufsleben verwirklichen wollten.
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Die genannten Griinde zur Ausweitung ganztigiger Angebote im Schulbereich
fanden ihren Niederschlag in der Koalitionsvereinbarung der den Hamburger Senat
tragenden Parteien vom August 1987 fiir die 13. Legislaturperiode (1987-1991).
Dort wurde vereinbart, beginnend mit dem 01.08.1988 jihrlich eine Schule in
eine Ganztagseinrichtung umzuwandeln. Es war die Zeit des Amtsantritts von Frau
Senatorin Rosemarie Raab, einer SPD-Politikerin, die die Ganztagsschulentwicklung
in Hamburg im Laufe ihrer fast 13-jihrigen Dienstzeit als Prises der Behorde fiir
Schule, Jugend und Berufsbildung in aulerordentlicher Weise geférdert hat.

In den Jahren 1988 bis 1991 wurden zwei Grundschulen, eine Férderschule
und eine Gesamtschule in eine Ganztagsschule umgewandelt. Am Ende der 13.
Legislaturperiode (1991) waren 19 von 374 staatlichen allgemein bildenden Schu-
len Ganztagsschulen. Auch die eben genannten Ganztagsschulneugriindungen
zeichneten sich durch sehr unterschiedliche und teilweise als beliebig einzustufende
materielle Versorgungsgrundlagen aus. Da wurde eine Grundschule als ,,Lehrermo-
dell” gegriindet, wihrend eine andere als ,Erzichermodell bezeichnet worden ist.
Weder bei der dem Ganztagsbetrieb zu Grunde liegenden Konzeption noch bei der
Stellenausstattung handelte es sich um Losungen auf der Grundlage verbindlicher
Rahmenbedingungen.

Um die Ganztagsschulentwicklungaufeine sicherere Grundlage zu stellen, wurde
in einem Arbeitskreis im Amt fiir Schule unter Einbeziehung der Erfahrungen be-
stehender Ganztagsschulen begonnen, iiber notwendige gemeinsame Grundlagen
und Konzeptionen zu diskutieren. Dabei half auch die Griindung des Landesver-
bandes Hamburg des Ganztagsschulverbandes GGT e.V. am 06.06.1991, der sich
als aktiver Landesverband immer wieder bis zum heutigen Tag in die Hamburger
Bildungspolitik eingemischt hat.

Im Regierungsprogramm zur 14. Legislaturperiode vom 26.06.1991 hat der Senat
(Zitat) ,insbesondere zur Verbesserung der Lage allein erziechender Miitter und Vi-
ter” die Einrichtung von jihrlich zwei neuen Ganztagsschulen angekiindigt. Damit
wurde die Ausbaurate gegeniiber der vorherigen Legislaturperiode verdoppelt.

Die wichtigste Neuerung in dieser Legislaturperiode bestand in den Beschliissen
von Senat und Biirgerschaft zu den ,Rahmenbedingungen fiir die Einrichtung von
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neuen Ganztagsschulen und andere Formen ganztigiger Betreuung in der Schule®
(Drucksache 14/2857 vom 24.11.1992).

Der Landesverband Hamburg des Ganztagsschulverbandes hatte die Verabschie-
dung der Rahmenbedingungen ausdriicklich begriifSt: ,Hiermit wird endlich die
seit Jahren unsichere Grundlage dieser besonderen pidagogischen Arbeit und die
Beliebigkeit der materiellen Versorgung von Ganztagsschulen beseitigt.“ Die Rah-
menbedingungen sind vom Bundesvorsitzenden Stefan Appel als ,,wegweisend und
positiv eingestuft worden. Im Heft 1/1993 der Zeitschrift ,,Ganztagsschule” wurde
das Ereignis wie folgt kommentiert: ,Hamburg macht Ganztagsschule — wenn man
den Vergleich zu anderen Bundeslindern sicht, ,macht® Hamburg dies sogar in
bemerkenswerter Weise. Die neuen Rahmenbedingungen fiir die Einrichtung von
Ganztagsschulen schen dabei Standards vor, deren Aufzihlung lohnt.“ Wie sahen
denn nun die bemerkenswerten Standards aus? Im Folgenden werden die wesentlichen
Inhalte der Rahmenbedingungen (Ziele, Modelle, Ausstattung) dargestellt.

Die Ganztagsschule in Hamburg will nach den Rahmenbedingungen von 1992
Leben und Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll miteinander verbinden.
Grundsitzlich gilt der Bildungsauftrag, wie er im Hamburgischen Schulgesetz fest-
geschrieben ist. Mithin orientiert sich die pidagogische Arbeit an den Richtlinien
und Lehrplinen der jeweiligen Schulform. Dariiber hinaus eréffnen sich fiir die
Schiilerinnen und Schiiler in der Ganztagsschule durch die zusitzlich zur Verfiigung
stehende Zeit mehr Maglichkeiten, ihren spielerischen, musischen, handwerklichen
und sportlichen Neigungen nachzugehen und gemeinsame Erfahrungen mit der
Bewiltigung von Problemen zu sammeln, als dies in der Halbtagsschule méglich
ist. Zugleich gibt es groflere Freirdume fiir Epochenunterricht, Projektunterricht,
praktisches Lernen, aufSerschulische Lernorte, Gruppenarbeit oder fiir die Offnung
der Schule gegeniiber dem Stadtteil.

Dabei werden sich die einzelnen Ganztagsschulen je nach den konkreten Bedin-
gungen ihrer Schiilerschaft und des Stadtteils und je nach den Interessen der an
der Schule beschiftigten Pidagogen unterscheiden. Die eine Schule wird sich zum
sozialen und kulturellen Stadtteilzentrum entwickeln und die enge Zusammenar-
beit mit Vereinen, Institutionen, Biicherhallen, Hiusern der Jugend und Kirchen
suchen, wihrend sich die andere Schule ein besonderes fachliches Profil gibt. Allen
gemeinsam ist die Betonung des sozialen Lernens in der Schule, was Phasen unge-
bundenen Lernens und auch der Mufe und Entspannung voraussetzt.

Fiir alle Ganztagsschulen gilt, dass die Schiilerinnen und Schiiler — so weit die
Eltern dies wiinschen — an vier Tagen der Woche von 8 bis 16 Uhr und an einem
Tag der Woche bis 14 Uhr durchgehend pidagogisch betreut werden. In den

Grundschulen wird dariiber hinaus bei Bedarf fiir einen Teil der Schiilerinnen und
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Schiiler eine Betreuung von 7 bis 17 Uhr bzw. — an einem Tag der Woche — bis
15 Uhr angeboten.

Nach dem Grad der Verbindlichkeit der Teilnahme an dem ganztagsschulischen
Angebotwerden zwei Grundformen der Ganztagsschule unterschieden: die ,,offene
Ganztagsschule® mit freiwilliger und die ,,obligatorische Ganztagsschule® mit ver-
pflichtender Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an den auflerunterrichtlichen
Angeboten. Die Schulen kénnen sich fiir eine der nachfolgend beschriebenen
Angebotsformen entscheiden.

In der offenen Ganztagsschule konzentriert sich die verpflichtende Unterrichtszeit
wie in der Halbtagsschule im Wesentlichen auf die Vormittage. Die Schule steht
allen Schiilerinnen und Schiilern auch am Nachmittag offen, erfahrungsgemif
nimmt jedoch nur ein Teil die Angebote wahr.

In der Mittagspause wird ein warmes Essen und Gelegenheit zur Entspannung
geboten. Anschlieffend macht die Schule pidagogische Angebote fiir die Freizeit-
gestaltung, fithre kulturelle Veranstaltungen durch, bietet Kurse im musischen,
sportlichen und kiinstlerischen Bereich an, organisiert Neigungsgruppen und Ar-
beitsgemeinschaften, macht Unterrichtsangebote zur Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern in einzelnen Fichern oder fithrt ficheriibergreifende Projekte durch,
die aus dem Vormittagsunterricht erwachsen kénnen. Unter fachlicher Anleitung
kénnen die Schiilerinnen und Schiiler auch ihre Hausaufgaben anfertigen.

Die Teilnahme an den Veranstaltungen ist grundsitzlich freiwillig. Sie wird
jedoch dann verbindlich, sobald sich die Schiilerinnen und Schiiler dafiir ange-
meldet haben. Mit der Freiwilligkeit der Teilnahme werden den Schiilerinnen und
Schiilern eigene Entscheidungs- und Verantwortungsriume fiir die Gestaltung ihrer
Nachmittage zugestanden. Fiir die Schule bedeutet die freiwillige Teilnahme eine
stindige Herausforderung, ihre Angebote im Hinblick auf Akzeptanz zu tiberprii-
fen. Die Orientierung an den Bediirfnissen und Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler, die es auch zu wecken gilt, bietet auch die Chance zu einem verinderten
Verstindnis von Unterrichtsgestaltung am Vormittag.

In der obligatorischen Ganztagsschule ist der Unterricht fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler an vier Tagen auch am Nachmittag verpflichtend. Sie bemiiht sich wie
die offene Ganztagsschule um ein méglichst attraktives pidagogisches Angebot,
wobei Unterricht und Freizeitangebote auf den ganzen Tag verteilt werden. So wird
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versucht, die Anforderungen des Unterrichts stirker den biologischen Rhythmen
der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen.

Hausaufgaben im bisherigen Sinne sind weitgehend eingeschrinktauf miindliche
Aufgaben, auf Auftrige zum Beobachten und sammeln und auf freiwilliges Studium.
Schriftliche Auftrige werden in den Ablauf des Schultages integriert.

Die obligatorische Ganztagsschule kann wie die offene Ganztagsschule die Betreu-
ung der Schiilerinnen und Schiiler vor und nach dem Unterricht einschlieSen. In
der Mittagspause wird ein warmes Mittagessen und Gelegenheit zur Entspannung
geboten.

Fiir den Ganztagsbetrieb bedarfes einer den pidagogischen Aufgaben angemessenen
personellen, sichlichen und riumlichen Ausstattung. Im Folgenden werden die seit
1992 geltenden Rahmenbedingungen aufgefiihrt, denen in vielen Jahren gewonnene
Erfahrungen bestehender Ganztagsschulen zu Grunde gelegt worden ist.

Eine Ganztagsschule erhilt zusitzlich zu der personellen Versorgung, die sie fiir die

Erfiillung ihrer Aufgaben aus der Halbtagsstundentafel benétigt, Ressourcen

* fiir die ganztigige Erziehung und Betreuung,

* fiir die zusitzliche Verwaltungsarbeit (Schulleitung und Sekretariat),

* fiir die hauswirtschaftlichen Hilfen und fiir Aufgaben der dufleren Schulverwal-
tung.

Der Mehrbedarf fiir die ganztigige Erziehung ergibt sich aus den — wegen der Ver-

lingerung des Schultages — zusitzlich erforderlichen Grund- und Teilungsstunden.

Diese sind auf Grund der Halbtagsstundentafel nach Schulform und Klassenstufe

unterschiedlich, werden aber fiir die Klassen der einzelnen Schulformen auf glei-

cher Grundlage festgelegt (Erginzung der Halbtagsstundentafel bis 16 Uhr bzw.

an einem Tag bis 14 Uhr).

Die Linge des Schultages und die Notwendigkeit, kleinere Gruppen nach Eignung,
Neigung und Férderbediirfnis zu bilden, sowie die Fiille von unterschiedlichen An-
geboten im Freizeitbereich bedingen im Vergleich zur Halbtagsschule einen héheren
Anteil an Teilungsstunden. Entsprechend ist fiir 75 % der ,Mehrgrundstunden®
auflerhalb der Mittagsfreizeit eine Klassenteilung vorgesehen.

Um einer reinen Verschulung entgegenzuwirken, wird der personelle Mehrbedarf
nicht nur durch Lehrerwochenstunden abgedecke. Im Kollegium einer Ganztags-
schule arbeiten Pidagoginnen und Pidagogen unterschiedlicher Qualifikation
zusammen: Lehrerinnen und Lehrer, Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen,
Erzieherinnen und Erzieher sowie Honorarkrifte mit speziellen Qualifikationen,
wiez.B. Handwerker, Kiinstler, Ubungsleiter, Eltern, Studenten. Der Anteil der ver-
schiedenen Berufsgruppen ist je nach Schulform und Schulstufe unterschiedlich.



Ganztagsschulentwicklung in Hamburg 81

Der Berechnung des personellen Mehrbedarfs wird die Teilnahme der Schiilerinnen
und Schiileran den Ganztagsangeboten zu Grunde gelegt. Die Modellrechnung geht
von einer 50-prozentigen Teilnahme aus (offene Ganztagsschule). Ganztagsschu-
len mit einer héheren oder mit einer geringeren Teilnahme wird der Mehrbedarf
entsprechend der im Wochendurchschnitt hsheren oder geringeren Auslastung
der Mittagsfreizeit und der Nachmittagsstunden zuerkannt. Die Zuweisung der
personellen Mehrbedarfe wird jeweils vor Schuljahresbeginn bzw. zu Beginn des
Ganztagsbetriebes festgelegt und kann in der Regel erst zum Beginn des nichsten
Schuljahres auf Grund geinderter Teilnehmerzahlen nach der jihrlichen Meldung
der Schule neu festgesetzt werden.

Die Erfahrungen der bereits bestehenden Ganztagsschulen haben gezeigt, dass die
Schulleitungen und Schulsekretariate in Folge der umfangreicheren Anforderun-
gen an die Organisation durch eine intensivere Elternarbeit und durch vielfiltige
zusitzliche Kontakte zu auflerschulischen Institutionen einen gegeniiber Halb-
tagsschulen hoheren Verwaltungsaufwand zu bewiltigen haben. Ganztagsschulen
erhalten einen Zuschlag in Hohe von bis zu einer halben Sekretirinnenstelle. Die
ganztagsspezifische Erthshung der Unterrichtsentlastung fiir die Schulleitung betrigt
vier Wochenstunden.

Mit der Ausgabe eines warmen Mittagessens ist eine Reihe von hauswirtschaft-
lichen Titigkeiten verbunden wie das Warmbhalten des angelieferten Essens, das
Portionieren, die Ausgabe, das Abwaschen von Geschirr und Bestecken sowie die
Reinigung der Kiiche. Hierfiir wird ein angemessener zeitlicher Arbeitsaufwand
pro auszugebender Essensportion und Tag zu Grunde gelegt. Des Weiteren ist
die Kapazitit des Schulbetriebspersonals (Hausmeister, Betriebsarbeiter) den fiir
Ganztagsschulen anerkannten Richtwerten anzupassen.

Ganztagsschulen werden miteinem einmaligen Grundstock in Héhe von 3.500,—€
pro beteiligter Klasse ausgestattet. Dariiber hinaus werden laufend die Unterrichts-
mittelsitze um 20 % erhoht.

Bei Schulen, die iiber die fiir einen Ganztagsbetrieb erforderlichen Raumreserven
verfiigen, werden notwendige Umbaumafinahmen wie z.B. fiir eine Kantine im
Rahmen der zur Verfiigung stehenden Mittel finanziert. Bei Schulen ohne Raum-
reserven wird gepriift, in welchem Umfang Erweiterungsbauten notwendig sind,
die gegebenenfalls zu den jeweiligen Haushaltsplinen angemeldet werden.

Eine Grundvoraussetzung fiir die Verwirklichung der Konzeption der Ganztagsschule
ist das Engagement und die aktive Mitarbeit der Pddagoginnen und Pidagogen
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an der Schule. Will die Konzeption erfolgreich sein, muss sie als ein Projeket der
dufleren und inneren Schulreform betrachtet und betrieben werden.

Jede Schule, die die Umwandlung in eine Ganztagsschule anstrebt, stellt nach
Beschlussfassung in den zustindigen Gremien (Lehrerkonferenz, Elternrat, Schul-
konferenz) einen Antrag an die Behérde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung und
legt ihre konzeptionellen Vorstellungen dar. In dem pidagogischen und organisa-
torischen Grobkonzept sind Festlegungen zu treffen tiber
* den Schulbeginn und iiber den Schulschluss an den einzelnen Wochentagen,

* Art und Umfang des offenen pidagogischen Angebots bzw. obligatorischer

Veranstaltungen,

* die durchschnittlich zu erwartende Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
an den Angeboten,

* diezeitliche Abfolge des nach der Halbtagsstundentafel zu erteilenden Unterrichts
und der auf8erunterrichtlichen Veranstaltungen,

* die Gestaltung der Umwandlung (z.B. schrittweise jeweils mit dem neuen Jahr-
gang aufwachsend),

* die Vorstellungen zu riumlichen Verbesserungen.

Zugleich konkretisiert die Schule die Mafinahmen zur Verwirklichung der fiir die

Ganztagsschule spezifischen Erziehungsziele.

Dabei ist klar, dass gute Ideen und verniinftige Rahmenbedingungen allein
noch kein Garant fiir das Gelingen des Vorhabens ist. Ohne die konzeptionelle
Einbeziehung und das Engagement derer, die das Projeke vor Ort durchfiihren,
bewegt sich letztlich nichts. Deshalb sieht die Konzeption der Behérde vor, relativ
offene Rahmendaten vorzugeben und die pidagogische ,Fiillung® den Lehrkriften
vor Ort zu iiberlassen. Sie sind am besten in der Lage, eine fiir den Stadtteil und
die Schule geeignete Konzeption von Ganztagsschule zu entwickeln.

Die Behorde trifft eine Auswahl unter den Bewerbern nach pidagogisch-konzep-
tionellen, sozialen, regionalen und nach baulichen Gesichtspunkten.

Die Rahmenbedingungen haben sich auch in den nichsten beiden Wahlperioden
als sichere und berechenbare Grundlage fiir die Arbeit in den Ganztagsschulen
erwiesen. Das Interesse der Schulen an einer Umwandlung wuchs und Antriige
wurden gestellt. Die Politik gab wie bisher griines Licht.

Unterstiitzung gab es auch durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 05.02.1993 zur ,Ganztagsbetreuung fiir Schulkinder. Dort wird unter der
Uberschrift »Einstellungen und Erwartungen in der Offentlichkeit® festgestellt:
»Die gesellschaftlichen Verinderungen fordern dazu heraus, Konzepte von Schule zu
stirken, die die verinderten Lebensweltbedingungen der Kinder und Jugendlichen
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bewusst einbeziehen und damit die konzeptionelle wie zeitliche Begrenzung des
Bildungs- und Erziehungsauftrags auf den Vormittagsunterricht zugunsten stirker
pidagogisch bestimmter Schulprogramme unter Ausweitung der Schulverweilzeit
aufheben.”

Nach der Biirgerschaftswahl im Herbst 1993 bildeten die SPD und die neue
STATT-Partei eine Koalition. In deren Kooperationsvereinbarung vom 07.12.1993
heifit es: ,Die Ganztagsbetreuung (Ganztagsschulen usw.) wird insbesondere in
sozial benachteiligten Stadtteilen intensiviert.“ Am Ende der Legislaturperiode
(1997) gab es sechs Ganztagsschulen mehr: eine Férderschule, eine Gesamtschule
und vier Haupt- und Realschulen.

Ein wichtiger Meilenstein beim weiteren Ausbau der Ganztagsschulen stellt das
ab dem 16.04.1997 geltende neue Hamburgische Schulgesetz dar. In § 13 wird die
Einrichtung von Ganztagsschulen erstmals schulgesetzlich geregelt. Als wirkliche
Neuerung wird ein Antragsrecht auf Weiterentwicklung zur Ganztagsschule nicht
nur der Schulkonferenz sondern auch der Mehrheit der Erziehungsberechtigten
der Schiilerinnen und Schiiler einer Schule vorgesehen. Der erste Versuch, nach
dieser neuen Regelung einen Antrag an der Schulkonferenz vorbei zu stellen, ist
inzwischen (leider) gescheitert. Das Quorum der (absoluten) Mehrheit der Erzie-
hungsberechtigten hat sich als zu hoch erwiesen, weil zu viele Eltern sich nicht an
der Abstimmung beteiligten.

Nach der Biirgerschaftswahl im Herbst 1997 sahen die Koalitionsvereinbarungen
der SPD mit den GRUNEN/GAL zum Punkt Ganzeagsschulen erfreuliche und
klare Regelungen vor: ,Das Angebot von Ganztagsschulen in Hamburg ist weiter
auszubauen. In der kommenden Legislaturperiode soll jihrlich eine Ganztagsschule
eingefiihrt werden, ohne dabei die geltenden Qualititsstandards abzusenken.“ Ent-
sprechend wurden vier weitere Ganztagsschulen eingerichtet: eine Grundschule,
eine Gesamtschule und zwei Haupt- und Realschulen.

Am Ende der 16. Legislaturperiode gab es im Schuljahr 2000/2001 in Hamburg
32 staatliche Ganztagsschulen von 374 allgemein bildenden Schulen. Ein Kenn-
zeichen der Ganztagsschulentwicklung in Hamburg war und ist die Einbezichung
aller Schulformen und -stufen bei der Beriicksichtigung der Antrige. Zu den
Ganztagsschulen gehorten:

* 3 Grundschulen,

* 1 Grund- und Hauptschule,
* 7 Haupt- und Realschulen,
¢ 6 Gesamtschulen,

14 Sonderschulen und zwar
Forderschulen,

Schulen fiir Kérperbehinderte,
Schulen fiir Geistigbehinderte und
Gymnasium.

.
— N R W
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Nach der langen Regierungszeit der SPD gewann im Herbst 2001 eine Koalition
aus CDU, FDP und neuer Schill-Partei die Biirgerschaftswahl. Auch wenn eine
Umsteuerung in der Bildungspolitik angekiindigt wurde, liest sich der Passus
im Koalitionsvertrag zur Ganztagsschule wie eine Verlingerung der bisherigen
Politik. Dort heifit es: ,Es werden pro Jahr drei Ganztagsschulen ab Klasse 5 auf
Grund einer Priorititenliste, die vorrangig soziale Gesichtspunkte beriicksichtigt,
eingerichtet. In der Grundschule wird das nachmittigliche Betreuungsangebot in
Zusammenarbeit mitden Kindertagesstitten und Horten entsprechend dem Bedarf
verbessert. An Ganztagsschulen wird neben Lehrern verstirke sozialpidagogisches
Personal eingesetzt.“ Der Unterschied zur alten Regierung lag im Wesentlichen
in dem forcierten geplanten Ausbau, der nun jihrlich drei Ganztagsschulen statt
vorher nur einer vorsah.

Im Sommer 2001 sind die Schulleitungen von Ganztagsschulen ausfiihrlich befragt
worden, wie der Ganztagsbetrieb an ihrer Schule gestaltet war. Es konnte festgestellt
werden, dass

* cin Schwerpunkt der Angebote in den Bereichen Freizeit und Sport lag,

* es zwar eine Reihe von ,klassischen® Férderangeboten gab (z.B. Hausaufga-
benbetreuung, Férderkurs Deutsch), aber die Méglichkeit der Férderung von
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern in bestimmten Fichern kaum
wahrgenommen worden ist,

* der pidagogische Bezug der Angebote zum Unterricht des Vormittags in der
Regel nicht ersichtlich war,

* die Angebote der unterschiedlichen ,,Professionen (Lehrkrifte, Sozialpidago-
ginnen und Sozialpidagogen in der Sekundarstufe I, Erzieherinnen und Erzieher
in der Grundschule, auflerschulische Fachkrifte auf Honorarbasis) sich nicht
signifikant unterschieden,

* an einigen Schulen Entwicklungsbedarfe bei den Themen lerngerechte Gestal-
tung des Schultages (Rhythmisierung) sowie Offnung zum Stadtteil festgestellt
worden sind.

Die Befragung der Schulleitungen hat wichtige Hinweise fiir eine Weiterentwicklung

der Rahmenkonzeption gegeben, insbesondere dass

* die Qualitit der Angebote gesteigert werden soll (mehr Forderangebote auch fiir
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leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler, weniger Sport- und Freizeitangebote,
mehr Angebote mit Bezug zum Unterricht am Vormittag),

* die Verbindlichkeit der Angebote erhsht werden soll (auch an offenen Ganztags-
schulen Teilnahmepflicht an mindestens zwei Nachmittagen) und

¢ die Verwendung von Lehrerstunden am Nachmittag iiberpriift werden soll (An-
derung des Professionenmixes).

Ein neuer Schub und ein verinderter Akzent in der Begriindung fiir Ganztagsschulen
ist in der Diskussion um die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA
2000 der OECD entstanden, weil in der Spitzengruppe augenfillig viele Linder
mit einem Ganztagsschulsystem zu finden sind. Der Aspekt der erginzenden
Lernangebote in der Ganztagsschule ist in den Vordergrund geriickt. Die Ganz-
tagsschule bietet besonders gute Bedingungen fiir eine individuelle Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler. Sie kann zur notwendigen Qualititsverbesserung der
schulischen Bildung beitragen, sowohl zur Vermeidung von Benachteiligungen
als auch fiir die Forderung von Begabungen. Entsprechende Aussagen sind von
der Kultusministerkonferenz in ihrer Sitzung am 5./6. Dezember 2001 getroffen
worden. Der Senat fiihlte sich dadurch bestitigt und erklirte, dass er schon vorher
ohne Kenntnis der PISA-Ergebnisse beim forcierten Ausbau der Ganztagsschulen
richtig gelegen habe. Am Ende der 17. Legislaturperiode (2003) gab es sechs
Ganztagsschulen mehr (eine Grundschule, zwei Haupt- und Realschulen, eine
Gesamtschule und zwei Gymnasien).

Anfang des Jahres 2004 zerbrach der bisherige Senat. Neuwahlen wurden ausge-
schrieben. Nach der Wahl im Friihjahr stellte die CDU allein die Regierung. Zu den
Schwerpunkten der Bildungspolitik des neuen Senats gehort der ziigige Ausbau von
Ganztagsangeboten an den Grundschulen und in der Sekundarstufe I. Im Regierungs-
programm heifit es dazu: , Wir werden den Ausbau der Ganztagsschulangebote ziigig
vorantreiben. Neben den Gymnasien, die wegen der mit der Schulzeitverkiirzung
einhergehenden Unterrichtskonzentration ganztigig organisiert werden miissen,
werden wir die Umwandlung in Ganztagsschulen fiir alle Schulformen forcieren. Bei
der Auswahl werden wir uns an sozialen Aspekten und einer regional ausgewogenen
Verteilung orientieren. Ein Schwerpunkt wird im Bereich der Hauptschulen liegen,
um fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine bestmdgliche Berufs- und Ausbildungsvor-
bereitungsicherzustellen. Konzeptionell werden wir den Schulen bei der Organisation
des Ganztagsbetriebes ein hohes Maf§ an eigener Gestaltung einriumen.
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In der vorhergehenden Legislaturperiode wurde eine Schulzeitverkiirzung auf acht
Jahre fiir den Weg zum Abitur auf dem Gymnasium beschlossen. Beginnend mit
dem Schuljahr 2004/05 wurden in den Klassenstufen 7 bis 10 an zwei Tagen fiinf
und an drei Tagen acht Unterrichtsstunden nach Stundentafel erteilt. An den drei
Tagen mit Nachmittagsunterricht ist eine etwa einstiindige Mittagspause vorgese-
hen, in der die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ein Mittagessen einnehmen
kénnen. Fiir alle Klassenstufen wird eine Hausaufgabenbetreuung auf freiwilliger
Basis angeboten. Damit sind die Mindeststandards der KMK zu Ganztagsschulen
erfiillt und der Umbau fiir die Kantinen wurde aus dem ,Investitionsprogramm
Zukunft Bildung und Betreuung® des Bundes finanziert. Auch wenn sich eine
Reihe von Gymnasien bemiiht hat, ganztagsspezifische Elemente bei der Gestaltung
des Unterrichtstages einzufiihren und zu erproben, ist der Weg zu einer richtigen
Ganztagsschule jedoch noch weit.

Als Grundlage fiir den geplanten Ausbau hat der Senat am 21. Juni 2004 ein
~Rahmenkonzept fiir Ganztagsschulen in Hamburg® beschlossen. Es enthilt
Zielsetzungen und Eckpunkte, die die pidagogischen, rechtlichen, strukturellen
und organisatorischen Vorgaben enthalten. Das neue Rahmenkonzept nimmt
die Gedanken von PISA auf und fordert eine konzeptionelle Weiterentwicklung
der schulischen Arbeit, um die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu
verbessern. Um jede Schiilerin bzw. jeden Schiiler im Rahmen ihrer bzw. seiner
Maéglichkeiten zu frdern, brauchen Schulen mehr Zeit — Zeit, die in Ganztags-
schulen zur Verfiigung gestellt werden kann.

Kernziele der Ganztagsangebote sind:

* groflere Vielfalt in der Freiheit der Gestaltung des Unterrichtstages durch die
Schulen,

* vertiefte Lern- und Férderangebote fiir leistungsschwache und leistungsstarke
Schiilerinnen und Schiiler insbesondere in der Sprachforderung,

* Erhohung der Ausbildungs- und Studierfihigkeit,

* lernforderliche Gestaltung des Unterrichtstages (Rhythmisierung),

* intensivere Kooperation der Schulen mit auflerschulischen Einrichtungen aus
den Bereichen Sport, Musik, Kultur, Jugendhilfe etc.,

* stirkere Vereinbarkeit von Familie und Beruf, ohne die Erzichungsrechte und
-pflichten der Eltern zu beschrinken.

Das neue Rahmenkonzept 16st die ,,Rahmenbedingungen fiir die Einrichtung von

neuen Ganztagsschulen und andere Formen ganztigiger Betreuung in der Schule®
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vom 24. November 1992 ab. Es unterscheidet sich neben einer verinderten Ziel-

setzung auf Grund der PISA-Ergebnisse im Wesentlichen dadurch, dass

¢ die Offnungszeiten um eine Stunde verringert worden sind;

* der Professionenmix in Richtung deutlich weniger Lehrerstunden und mehr
Honorarmittel verschoben worden ist (Lehrkrifte 30 %, sozialpidagogische
Fachkrifte 30 %, auferschulische Fachkrifte auf Honorarbasis 40 %);

* die personellen Ressourcen um 60 % abgesenkt worden sind;

* die bestehenden Ganztagsschulen durch eine Absenkung ihrer pidagogischen
Mehrbedarfe um 60 % in vier gleichen Schritten an die verinderten Bedarfs-
grundlagen angeglichen werden.

Auch wenn die Angleichung der bestehenden Ganztagsschulen an die neuen Stan-

dards schmerzhaft sind, zeigt ein Blick iiber den ,Hamburger Tellerrand*, dass die

vorgesehenen neuen Ressourcen sich im Vergleich der Bundeslinder durchaus noch
sehen lassen konnen. Die Nachbarlinder Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Bre-
men und Mecklenburg-Vorpommern sehen zum Teil deutlich geringere Standards

vor. Mit einem Personalaufschlag in Hohe von ca. 20 % fiir die Sekundarstufe I

und ca. 30 % fiir die Grundschule liegt Hamburg oberhalb des Durchschnitts der

Ausstattung in den Bundeslindern.

In ersten Stellungnahmen zum beschlossenen Rahmenkonzept ist insbesondere
von Elterninitiativen in der Offentlichkeit die zwangsweise Umwandlung aller
Gymnasien in Ganztagsschulen heftig kritisiert worden. Man befiirchtete eine
»gesundheitliche Uberforderung“ der Schiilerinnen und Schiiler und sah den Schritt
als eine ,,Entmiindigung“ der Eltern an, die nicht mehr iiber die Nachmittagszeit
ihrer Kinder entscheiden kénnen.

Die Stellungnahme des Landesverbandes Hamburg des Ganztagsschulverbandes
fiel — anders als noch zu den Rahmenbedingungen von 1992 — sehr kritisch aus.
Zwarwerden im neuen Rahmenkonzeptrichtige und wichtige Ziele formuliert, aber
die neuen personellen Ressourcen reichen nur noch fiir eine Betreuung. Es wurde
kritisiert, dass die personelle Ausstattung der bestehenden Ganztagsschulen schritt-
weise, aber massiv, gekiirzt wird, wihrend die neuen bereits von Beginn an mit nur
40 % der Ausstattung auskommen miissen, die den bestehenden Ganztagsschulen
bisher zustanden. Zitat: ,,Es wird in Hamburg zukiinftig zweierlei Schiiler geben:
Gymnasiasten, die mehr Unterrichtsstunden als bisher durch Lehrkrifte erhalten,
erginzt durch Hausaufgabenhilfe sowie weitere Lehrerstunden zur Betonung eines
Profils, sowie den Rest der Schiilerschaft, der sich weitgehend auf freiwillige Eltern-
mitarbeit verlassen und mit Honorarkriften (neben einigen wenigen Lehrer- und
Sozialpidagogenstunden am Nachmittag) begniigen muss.“
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Im Zuge der Einfithrung von Gebiihren fiir den Besuch von Vorschulklassen und
fiir die Teilnahme am Schulschwimmen ab dem Schuljahr 2005/06 war geplant,
auch fiir besondere Angebote z.B. von Sportvereinen oder Musikschulen Gebiihren
zu verlangen und damit die Schulgeldfreiheit im Prinzip aufzuheben. Zwar sollten
den Schiilerinnen und Schiilern in ausreichendem Mafle kostenlose erginzende
Angebote in der Ganztagsschule bereit gestellt werden, jedoch sollten zusitzlich
mischfinanzierte Angebote ermdglicht werden. Als Ziel wurde angegeben, individu-
elle Elternwiinsche damit organisatorisch zu unterstiitzen. Die Finanzierung sollte
durch Haushaltsmittel und Elternbeitrige in Gestalt von Gebiihren erfolgen. Mit
diesem Vorschlag stief§ die Behorde fiir Bildung und Sport auf eine breite Ableh-
nungsfront bei Eltern und Lehrkriften, weil dies u.a. die Unterschiede zwischen
reichen und armen Stadtteilen vergroflern und die Schulgeldfreiheit angreifen
wiirde. Nach der heftigen 6ffentlichen Diskussion, bei der die Elternkammer, die
Lehrerkammer, Verbinde (wie der Ganztagsschulverband) und Gewerkschaften
den Vorschlag rundweg ablehnten, zog die Behérde ihren Vorschlag Anfang 2005
zuriick.

Die allgemein bildenden Schulen in Hamburg hatten in einer ersten Runde
Gelegenheit, sich bis zum 30. November 2004 als Ganztagsschule zu bewerben.
Der Antrag musste ein pidagogisches Konzept enthalten, das folgende Elemente
vorsehen sollte:
* cine verstirkte Sprachférderung durch den erweiterten Zeitrahmen,
* die verbesserte Berufsfihigkeit insbesondere fiir Hauptschiilerinnen und -schii-
ler,
* die lernférderliche Gestaltung des Unterrichtstages (Rhythmisierung) und
* die intensive Kooperation mit auflerschulischen Partnern.
Insgesamt 78 Schulen haben einen Antragauf Weiterentwicklung zur Ganztagsschule
gestelle. Damit wurde das iiberaus grofle Interesse der Schulen an dieser Form der
Weiterentwicklung dokumentiert.
Die Auswahl der Ganztagsschulstandorte erfolgte in einem kriteriengestiitzten
Verfahren. Zu den Kriterien zihlten:
* Inhalt und Qualitit des Ganztagsschulkonzeptes,
e der Sozialindex,
* der Vorrang von Grundschulen,
* die gebundene vor der offenen Form,
* besondere Projekte und Vorhaben des Sportes und der Kultur sowie
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* die Teilnahme an den Programmen ,Club of Rome“ und ,Selbstverwaltete
Schule®

* langfristiger Bestand nach Schulentwicklungsplanung,

* gerechte Verteilung auf die Schulformen,

* regional ausgewogenes Angebot.

MitBeginn des Schuljahres 2005/2006 konnten 32 Schulen mitdem Ganztagsbetrieb

beginnen, auf eigenen Wunsch kommen zum darauffolgenden Schuljahr 2006/2007

vier weitere Schulen dazu. Damit bekamen 14 Grund-, Haupt- und Realschulen,

acht selbststindige Grundschulen, sieben Gesamtschulen, zwei Gymnasien (als

richtige Ganztagsschulen) und fiinf Sonderschulen den Zuschlag. Der Trend zu den

gebundenen Formen der Ganztagsschule ist gestiegen, wihrend friiher die offene

Form eindeutig in der Uberzahl war. Die Zahlen des Schuljahres 2006/07:

* voll gebundene Form 47 %
* teilweise gebundene Form 26 %
¢ offene Form 31 %

Die Zahl der Ganztagschulen wird damit verdoppelt und liegt im Schuljahr
2006/2007 bei 70. Zihlt man die Gymnasien, die mit der Schulzeitverkiirzung
auf acht Jahre zu Schulen mit Ganztagsangeboten wurden, dazu, verfiigt Hamburg
inzwischen iiber 133 Ganztagsschulen. Mit einem Anteil von 38 % der allgemein
bildenden Schulen liegt Hamburg damit im oberen Drittel der Bundeslinder.

Der Ausbau der Ganztagsschulen wird — wenn auch mit geringerem Tempo — mit
einer neuen Bewerbungsrunde zum Schuljahr 2007/08 fortgesetzt. Aus 39 Antrigen
wurden 11 Schulen ausgewihlt. Erst ein neuer Senat nach den im Friihjahr 2008
stattfindenden Biirgerschaftswahlen wird entscheiden, wie und in welchem Umfang
das Tempo des Ausbaus weitergehen soll.

Zur Unterstiitzung der an den Ganztagsschulen erforderlichen Kooperation mit
dem schulischen Umfeld werden Rahmenvereinbarungen mit einer Reihe von Ver-
binden und Einrichtungen insbesondere aus den Bereichen Sport, Kultur, Musik,
Jugendhilfe, Soziales und Wirtschaft abgeschlossen. Damit soll ein entwicklungs-
forderlicher Rahmen fiir die Kooperationen geschaffen werden. Die Rahmenverein-
barungen enthalten Muster-Kooperationsvereinbarungen, die die Zusammenarbeit
zwischen Schulen und ihren Partnern vor Ort anregt und vereinfacht.

Die erste Rahmenvereinbarung ist mit den Trigern der Kinder- und Jugendhilfe
abgeschlossen worden. In ihr bieten die Triger im Rahmen ihres Bildungsauftrages
ein Lern- und Erfahrungsfeld an, in dem selbstindige Fihigkeiten und Stirken der
Kinder und Jugendlichen erkannt und genutzt werden kénnen. Sie wollen dazu
beitragen, dass die Lern- und Erfahrungsriume der Schiilerinnen und Schiiler ver-
breitert werden. Dazu kénnen die im schulischen Umfeld vorhandenen Ressourcen
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im beiderseitigen Einvernehmen nutzbar gemachtwerden. Dariiber hinaus sollen die
Kooperationsangebote dazu beitragen, dass insbesondere Schiilerinnen und Schiiler
in schwierigen Lebenslagen, aus bildungsfernen Milieus und junge Menschen mit
Integrationsbedarf geférdert werden. Weitere Rahmenvereinbarungen sind mit
der Landesarbeitsgemeinschaft Kinder- und Jugendkultur und dem Hamburger
Sportbund abgeschlossen worden.

Als schwierig wird sich die Umgestaltung der bestehenden Ganztagsschulen auf
Grund der schrittweisen gravierenden Kiirzung in der Personalausstattung erweisen.
Zum Schuljahr 2006/07 ist erst die Hilfte der vorgesehenen Mittel gekiirze. Wie
sich angesichts dieser noch weitergehenden Entwicklung die Konzeption und die
Qualitit der jeweiligen Ganztagsschule dndern wird, ist noch eine offene Frage.
Zu hoffen ist, dass nicht nur Betreuung iibrig bleibt.

Auch die neuen Ganztagsschulen miissen bestrebt sein, mit der vorgesehenen
Personalausstattung nicht nur zu betreuen. Dies gilt in besonderem Mafie fiir die
Grundschulen. Die Ganztagsgrundschulen sind aus Elternsicht objektiv in einem
Konkurrenzverhiltnis zu Halbtagsschulen mit der uneingeschrinkten Moglichkeit
zur anschliefenden Hortbetreuung, die auch eine Spitbetreuung bis 18 Uhr und
eine Ferienbetreuung einschliefit. Diese Méglichkeiten sind den Kindern an einer
voll gebundenen Ganztagsgrundschule verwehrt. Seit dem Herbst 2005 liuft deshalb
an zwei Schulen ein Pilotprojekt ,,Anschlussbetreuung Ganztagsschule, das die
eben erwihnten Nachteile ausgleichen soll. Dafiir aber Triger der Hortbetreuung
zu gewinnen, die unter den gegebenen (finanziellen) Bedingungen dazu bereit sind,
die aus der Sicht der Triger von der Schule verursachten Defizite ,,auszuputzen®,
diirfte sich als schwierig erweisen. Dem Hort werden durch die Einrichtung von
Ganztagsgrundschulen objektiv Arbeitsmoglichkeiten genommen. Es ist zu hof-
fen, dass diese uniibersehbare Konkurrenzsituation dazu fiihrt, neue Modelle der
Zusammenarbeit von Hort und Grundschule entstehen zu lassen.



91

Martin Rudnick/Olaf Schénicke

— Die Verinderung der Familie und der Erwerbsstrukturen erfordern ganztigige
Angebote fiir Kinder. Der Ausbau von Ganztagsschulen und Ganztagsangebote
dient der besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf.

— Vordem Hintergrund der besonders schlechten Bildungsergebnisse unserer Schii-
lerinnen und Schiiler sollen Ganztagsangebote weiterentwickelt und ausgebaut
werden, um vertiefte Lern- und Férderangebote fiir méglichst viele Schiilerinnen
und Schiiler zu ermdglichen.

— Durch die Kooperation von Schule, Jugendhilfe und anderen Trigern sollen
attraktive Lern- und Lebensorte fiir junge Menschen entstehen und insbesondere
in den diinn besiedelten lindlichen Regionen die Erreichbarkeit jugendkultu-
reller Angebote gesichert werden. Ganztagsschulangebote sollen auch verstirke
die Ressourcen, die im Gemeinwesen vorhanden sind, fiir die Schiilerinnen und
Schiiler nutzbar machen.

Die Polytechnische Oberschule in der DDR, die die Jahrgangsstufen 1-10 um-
fasste, bot in den Jahrgangsstufen 1-4 fiir alle Kinder, deren Eltern es wiinschten,
eine ganztigige integrierte Betreuung durch Schule und Hort an. In den iibrigen
Jahrgangsstufen konnten Schiilerinnen und Schiilerzwischen aufferunterrichtlichen
Angeboten der Schule oder parteinahen Veranstaltungen (Pioniernachmittage ...)
withlen. Das Land Brandenburg hat seit 1992 dieses System der Ganztagsbetreu-
ung auf neue Fiile gestellt. Seit 1992 wurden Schulen der Sekundarstufe I und
allgemeine Forderschulen zu Ganztagsschulen entwickelt. Diese Ganztagsarbeit
wurde durch regionale Systeme begleitet, die von Lehrkriften und Schulritinnen
und Schulriten getragen wurden. Grundschulen waren in dieser Phase der Ganz-
tagsarbeit nicht beteiligt.
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Getragen von einer groflen Zustimmung aller politischer Parteien in Brandenburg
konnte die dortige Landesregierung eine erhebliche Anzahl von Ganztagsvorhaben
neu einrichten. Grundschulen und Primarstufen von Oberschulen wurden neu in
die Ganztagsarbeit aufgenommen. Diese Initiative in der Ganztagsarbeit wurde vor
allem durch das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB)
der Bundesregierung ausgeldst.

An einigen Schulstandorten vor allem im Primarbereich und auf den Steue-
rungs- und Qualifizierungsebenen finden im Land Brandenburg im Zuge des
Ausbaus des Ganztagsangebots Diskurse um Funktionserweiterungen von Schule,
Zukunftstauglichkeit von Bildung und schulpidagogische Akzentverschiebungen
statt. Der bis dato eher zogerlich angenommene Trend der Offnung von Schule hat
in den letzten Jahren einen Schub erhalten. Dadurch geraten auch die erweiterten
Bildungs-, Betreuungs- und Entfaltungsangebote auflerschulischer Partner in die
Aufmerksamkeit von Schule und Offentlichkeit. Die gebundenen Ganztagsschu-
len im Sekundarstufen-I-Bereich wurden zu verstirkter Kooperation mit externen
Partnern verpflichtet, Modalititen fiir die Zusammenarbeit sind stirker formalisiert
worden. Die Grundschulen kénnen in ihrer Standortentwicklung auf eine ausge-
baute Struktur der Kindertagesbetreuung (Hort) mit pidagogischer Konzeptqualitit
und Fachpersonal zuriickgreifen. Die Méglichkeit, integrierte Modelle (Unterricht,
Freizeit, erweiterte Lern- und Forderangebote ...) im Primarbereich einrichten zu
konnen, ist Neuland.

Mit der Bundesinitiative ,,Zukunft Bildung und Betreuung® wurden auch im
Land Brandenburg Grundschulen und die Primarstufen der Oberschulen in das
Ganztagskonzept einbezogen. Politische Zielsetzung ist, dass bis zum Ende des
Forderzeitraumes 25 % aller Grundschiilerinnen und Grundschiiler in die Ganz-
tagsarbeit einbezogen werden kénnen.

Zu den ganztagsschulischen Angeboten in der teilweise gebundenen und offenen
Form im Grundschulbereich gehoren die Angebote in der Grundschule, in den
Primarstufenteilen der Oberschule und in Férderschulen, die nach dem Rahmen-
lehrplan der Grundschule unterrichten.

Auf grund einer politischen Grundsatzentscheidung werden zur Zeit Ganztags-
grundschulen in der voll gebundenen Form im Land Brandenburg nichtangeboten.
Diese politische Grundsatzentscheidungsichert, dass das gut ausgebaute Hortangebot
in Brandenburg nicht gefihrdet wird, Horte sind aber zwingend in die Ganztags-
konzepte der Grundschule einzubeziehen. Grundschulen mit Ganztagsangeboten
erhalten durch das Land fiir ihre Arbeit zusitzlich Lehrerwochenstunden und
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Honorarmittel zur Finanzierung der Angebote, die auflerschulische Partner in die
Ganztagsarbeit einbringen.

teilweise gebundene Angebote in der Angebote in der offenen Form
Grundschule

Die Teilnahme an mindestens 6 Zeitstunden | Die Nutzung der Angebote nach dem
der verlasslichen Halbtagsschule (VHG) ist Unterricht ist freiwillig.
verpflichtend; die Nutzung der Angebote Wahlireiheit der Eltern
nach den 6 Zeitstunden ist freiwillig.

eingeschrankte Wahlfreiheit der Eltern

Die Verbindungvon schulischem Lernen und zusitzlichen Férder-, Lern- und anderen
Angeboten soll in der verlisslichen Halbtagsschule (VHG) + Hort + ergiinzende
Angebote realisiert werden. Das integrierte Modell der VHG bietet feste Schulzei-
ten, die fiir alle Kinder pflichtig und kostenfrei sind und wird durch Hort- oder
andere Angebote (freiwillig und u.U. mit Kosten verbunden) zu einem ganztigigen

Angebot erweitert, das grundsitzlich allen Schiilerinnen und Schiilern, die das

wiinschen, zur Verfiigung steht. Die verpflichtende verlissliche Halbtagsschule ist

ein pidagogisches Konzept, das fiir alle Kinder Unterricht, unterrichtserginzende
und die individuelle Begabungen férdernde Angebote vorhilt. Die verlissliche

Halbtagsschule ist familienerginzend und bietet Eltern kostenfrei eine gesicherte

Betreuung ihrer Kinder im Zeitraum von mindestens sechs Zeitstunden an. Die

verlissliche Halbtagsschule ist gekennzeichnet durch den rhythmisierten Tagesablauf

und durch verlissliche Offnungszeiten.
Weitere Merkmale dieser Schulen sind:

— die Fiinf-Tage-Woche,

— Unterrichtsblcke zu je 90 Minuten/ Uberwindung des 45-Minuten-Taktes,

— individuelle Lernzeit als unterrichtserginzende Angebote (Férderangebote,
sozialpidagogische Angebote ...),

— offener Beginn,

— aktive Spielpause/tigliches gemeinsames Friihstiick,

— tigliches betreutes Mittagsband (einschliefSlich Mittagessen, das von den Eltern
finanziert werden muss),

— Kooperation mit dem Hort und anderen Anbietern auf der Grundlage eines
gemeinsamen pidagogischen Konzeptes zur Realisierung eines bedarfsgerechten
Ganztagsangebots.

Wenn Eltern dies wiinschen, konnen die Schiilerinnen und Schiiler nach der

verlisslichen Halbtagsschule den Hort besuchen, offene Freizeitangebote nutzen,

an Angeboten der Jugendhilfe an der Grundschule teilnehmen oder Angebote der

Schule (z.B. Arbeitsgemeinschaften, Kleingruppenarbeit) nutzen.
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Musterzeitplan VHG/Jahrgangsstufe 4

Montag | Dienstag | Mittwoch Donnerstag Freitag
07.30 - 08.00 offener Beginn
1 | Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- | Unterrichts-
08.00-09.35 | ook block | block | block | block |

09.35 - 10.05 aktive Spielpause / gemeinsames Frihstlck

Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- | Unterrichts-
block Il block II block II block II block Il

11.40 - 12.40 Mittagsband | Mittagsband | Mittagsband Mittagsband | Mittagsband

10.05 - 11.40

12.40 - 1415 individuelle individuelle Unterrichts- Unterrichts- | Unterrichts-
’ ' Lernzeit Lernzeit block Il block Il block Il
Zusatz- Zusatz- Zusatz- Zusatz-
1415 -15.30 angebote angebote angebote angebote

Die Kapazitit der ganztigigen Angebote nach der verlisslichen Halbtagsschule
muss so gestaltet werden, dass sie grundsitzlich von 60 % der Schiilerinnen und
Schiiler der Jahrgangsstufen 1-6 (einschliefllich der Schiilerinnen und Schiiler, die
den Hort besuchen) genutzt werden kénnen und ein bedarfsgerechtes Angebot
ermdglichen. Fiir diese Angebote kann ein finanzieller Beitrag von den Eltern er-
hoben werden. Grundschulen dieses Typs sind zur Erstellung eines pidagogischen
Konzepts verpflichtet, in dem sie u.a. ihre pidagogischen und ganztagsspezifischen
Ziele und Arbeitsweisen festlegen. Dieses ist in Kooperation mit dem jeweiligen
Hort und den anderen Kooperationspartnern zu erarbeiten. Der Schultriiger stellt
gef. in Abstimmung mit dem Triger des Hortes die erforderlichen riumlichen
Voraussetzungen fiir das ganztigige Angebot zur Verfiigung. Das ganztagsschuli-
sche Angebot kann auch auflerhalb der Schule angeboten werden. Dies ist in der
Gesamtkonzeption darzustellen und erfordert ggf. vertragliche Regelungen. Der
Schultriger stellt fiir das ganztigige Angebot zusitzliche Sachmittel zur Verfiigung,
die bei der Antragstellung nachzuweisen sind. Méglich ist auch der Einsatz von
Personal- und Sachmitteln des Horttrigers in den fiir Schiilerinnen und Schiiler
verbindlichen Zeiten, wenn in gleichem Umfang schulische Ressourcen auflerhalb
dieser Zeiten eingesetzt werden.

In ganztagsschulischen Angeboten in offener Form werden iiber den stundenta-
felbezogenen Unterricht hinaus, Betreuungsangebote durch die Schule und au-
Rerschulische Triger (Hort) unterbreitet. Unterricht sowie Lern-, Interessen- und
Erfahrungsangebote umfassen an mindestens drei Wochentagen tiglich mindestens
acht Zeitstunden oder an vier Wochentagen sieben Zeitstunden. Die Kapazitit der
ganztigigen Angebote muss so gestaltet werden, dass sie grundsitzlich von 60 %
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der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 1 — 6 (einschlieflich der Schii-
lerinnen und Schiiler, die den Hort besuchen) genutzt werden kénnen. Fiir alle
an der Ganztagsschule beteiligten Schiilerinnen und Schiiler muss die Moglichkeit
zum Mittagessen eingerdumt werden. Die Teilnahme an den Angeboten nach der
verldsslichen Halbtagsschule ist freiwillig und wird jeweils durch Anmeldung der
Eltern fiir mindestens ein Schuljahr fiir die Schiilerinnen bzw. Schiiler festgelegt.
Grundschulen mit diesen Ganztagsangeboten beschreiben ihre pidagogischen
Ziele und Schwerpunkte in einem Konzept, in dem sie insbesondere die pida-
gogischen Absprachen mit den Kooperationspartnern — hier vor allem mit dem
Hort — darlegen.

In den Schulen der Sekundarstufe I werden neben den Ganztagsschulen Ganztags-
angebote in offener Form bereitgestellt.

voll gebundene Form der
Ganztagsangebote in den
Schulen der Sekundarstufe |

teilweise gebundene Form
der Ganztagsangebote in den
Schulen der Sekundarstufe |

offene Form der Ganztags-
angebote in den Schulen
der Sekundarstufe |

Die Teilnahme an den Ganz-
tagsangeboten sind fr alle
Schulerinnen und Schiler
einer Schule verpflichtend.

Die Teilnahme an den Ganz-
tagsangeboten sind fir einen
Teil der Klassen oder Jahr-
gangsstufen verpflichtend.

Die Teilnahme an den
Ganztagsangeboten ist
nicht verpflichtend (additi-
ves Modell).

In der Ganztagsschule dervoll oder teilweise gebundenen Form bilden der Unterricht
und die ganztigigen Angebote eine pidagogische Einheit (integratives Modell).
Die Schulen sind zur Erstellung eines Schulprogramms verpflichtet, in dem sie
u.a. ihre pidagogischen und ganztagsspezifischen Ziele und Arbeitsschwerpunkte
festlegen. Die Ganztagsschule ist verpflichtet, das Erreichen ihrer ganztagsspezifi-
schen Ziele und die Umsetzung der jihrlichen Arbeitsschwerpunkte regelmiflig zu
evaluieren. Ergibt die Evaluation, dass die Standards nicht erfiillc werden, ist der
Status der Schule als gebundene Ganztagschule zu iiberpriifen. Zusitzlich zu den
ganztigigen Angeboten der Schule sollen weitere kostenlose oder kostenpflichtige
Angebote von Kooperationspartnern aus den Bereichen Jugend, Kultur, Arbeit,
Umwelt oder Soziales iiber Kooperationsvereinbarungen angeboten werden. Die
Teilnahme an den ganztigigen Angeboten der Schule ist mit Ausnahme des Mit-
tagessens grundsitzlich kostenfrei. Ganztagsschulen in der voll gebundenen Form
halten ein mindestens acht Zeitstunden umfassendes und fiir alle Schiilerinnen und
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Schiiler verbindliches ganztigiges Angebot an mindestens drei Wochentagen (z.B.
Montag, Dienstag, Donnerstag von 8.00 Uhr bis 16.00 Uhr) bzw. ein mindestens
sieben Zeitstunden umfassendes ganztigiges Angebot an vier Wochentagen (z.B.
Montag, Dienstag, Mittwoch, Donnerstag von 8.00 Uhr bis 15.00 Uhr) vor. Im
Unterschied dazu gilt fiir Ganztagsschulen in der teilweise gebundenen Form das
wie oben definierte Zeitangebot fiir die Schiilerinnen und Schiiler eines definierten
Teils der Klassen oder Jahrgangsstufen (z.B. alle 7. u. 8. Klassen einer Schule oder
ein Zug der Schule). Ganztagsschulen in gebundener Form bieten eine sich iiber
den Vor- und Nachmittag erstreckende kind- und lerngerechte Rhythmisierung,
die sich sowohl an den physiologischen sowie psychologischen Belastungen und
am Lerntempo der Schiilerinnen und Schiiler orientiert. Ganztigige Angebote sind
Pflicht-, Wahlpflicht- oder wahlfreie Angebote. Die Teilnahme an den ganztigigen
Angeboten ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich verbindlich. Im
Unterschied dazu ist in Ganztagsschulen in der teilweise gebundenen Form die
Teilnahme an den ganztigigen Angeboten fiir die Schiilerinnen und Schiiler eines
definierten Teils der Klassen oder Jahrgangsstufen grundsitzlich verbindlich. In
Bezug auf die pidagogischen Anforderungen und die personellen Ausstattungen
sollen bei Ganztagsschulen in der voll oder teilweise gebundenen Form Kombina-
tionen mit zusitzlichen offenen Angeboten fiir Klassen und Jahrgangsstufen, die
nicht am verpflichtenden Ganztag teilnehmen bzw. zusitzlich zu den Tagen und
Zeiten, die die Mindestnorm beschreiben, angestrebt werden. Der Schultriger
stellt die erforderlichen riumlichen Voraussetzungen fiir das ganztigige Angebot
zur Verfiigung. Die Grundlage dafiir bildet ein mit der Schule entwickeltes Raum-
konzept. Da Ganztagsangebote auch in Riumen auflerhalb der Schule angeboten
werden kdnnen, sind diese in die Gesamtkonzeption einzubeziehen. Der Schultriger
stellt fiir die ganztigigen Angebote zusitzliche Sachmittel zur Verfiigung, die bei
der Antragstellung nachgewiesen werden miissen. Der Schultriger gewihrleistet,
dass die Schiilerinnen und Schiiler an allen Tagen mit Ganztagsangeboten an
einer warmen Mittagsmahlzeit zu angemessenen Preisen teilnehmen kénnen. Der
Schultriiger muss hinsichtlich der Schiilerbeférderung seine bzw. die kreislichen
Planungen mit den zeitlichen Erfordernissen der Schule abstimmen.

In einer Schule mit Ganztagsangeboten in offener Form werden im Anschluss an
den stundentafelbezogenen Unterricht weitere Bildungs-, Freizeit- und Betreuungs-
angebote von Schule und mindestens drei Kooperationspartnern eingerichtet. Die
Schule mit Ganztagsangeboten in offener Form muss dem staatlichen Schulamt
jahrlich die Mindestteilnehmerzahl von 40 Prozent der Gesamtschiilerschaft der
Schule der Sekundarstufe I und ein den angemeldeten Bedarf deckendes Angebot

nachweisen.
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Biseinschlie8lich Schuljahr 2005/06 arbeiten 15 allgemeine Férderschulen (Schulen

fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem sonderpidagogischen Férderschwerpunkt

Lernen) in den Jahrgangsstufen 7 — 10 als Ganztagsschulen in der voll gebundenen

Form. Diean den Ganztagsangeboten beteiligten Schulen sind in das Unterstiitzungs-

system der Schulen mit Ganztagsangeboten in der Sekundarstufe I eingebunden.

Zukiinftige Antrige fiir ganztigige Angebote an der allgemeinen Férderschule

sollen folgenden Anforderungen entsprechen:

— Ganztagsangebote an der allgemeinen Férderschule sind angehalten, ihre Angebote
in Kooperation mit benachbarten Grund- oder Oberschulen auszugestalten.

— An den Férderschulen werden gebundene Angebote wie in den Schulen der
Sekundarstufe I entwickelt. Es ist moglich, dass Schulen auch die Angebote der
teilweise gebundenen Form (Ganztagsangebote umfassen bestimmte Jahrginge
oder Klassen) beantragen.

Sofern an allgemeinen Forderschulen Sozialarbeit an Schulen durch Triger der

Jugendhilfe angeboten wird, sollte in Abstimmung mit dem &rtlich zustindigen

Jugendamtund dem Angebotstriger Sozialarbeitan Schulen, diese in die Konzeption

Ganztag einbezogen werden. Die Konzeption zur Ausgestaltung der Sozialarbeit

an Schulen im Rahmen der Umsetzung des Ganztagsangebotes sollte gemeinsam

mitdem Jugendamt, dem Angebotstriger und den Kooperationsschulen entwickelt
und in einem Kooperationsvertrag festgehalten werden.

Im Rahmen der Umsetzung des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Be-
treuung” (IZBB) gewihrt der Bund Finanzhilfen fiir Investitionen zum Aufbau neuer
Ganztagsschulen, zur Weiterentwicklung bestehender Schulen zu Ganztagsschulen,
zur Schaffung zusiezlicher Ganztagsplitze an bestehenden Ganztagsschulen sowie
zur qualitativen Weiterentwicklung bestehender Ganztagsschulen. Grundlegende
Férdervoraussetzung im Land Brandenburg ist eine durch das zustindige staatliche
Schulamt erfolgte Genehmigung der Ganztagsangebote. Nur Schulen, die diese
Genehmigung haben, kénnen von den Investitionshilfen des Bundesprogramms
partizipieren, d.h. die konkrete Férderung mit Mitteln aus dem IZBB erfolgt erst
im Anschluss an das schulfachliche Genehmigungsverfahren. Die Bewilligungs-
grundsitze des IZBB gehen von der Zielrichtung des Landes Brandenburg aus,
dass langfristig im Primarbereich fiir 25 % aller Schiilerinnen und Schiiler und fiir
rund 33 % aller Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I ganztigige Angebote
vorgehalten werden sollen. Entsprechend dieser quantitativen Zielsetzung stehen
bei der Umsetzung des IZBB im Land Brandenburg, das in den Haushaltsjahren
2003-2007 mit insgesamt 130 Millionen € Finanzhilfen des Bundes dotiert ist,
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je forderfihigem Ganztagsplatz ca. 2000,— € Zuwendungsmittel zur Verfiigung,
die je nach Bedarf und Gréfle des Investitionsvolumens als anteilige Zuweisung
und/oder als Schuldendiensthilfe bewilligt werden kénnen. Dieser Ansatz soll alle
Schulen, die ganztigige Angebote vorhalten, gleichbehandeln. Die IZBB-Mittel,
dievom Schultriger einer Schule mit Ganztagsangeboten beantragt werden miissen,
werden fiir Sachmittel, die die Ganztagsarbeit unterstiitzen (z.B. Ausriistung fiir eine
Keramikwerkstatt) oder fiir Baumafinahmen (z.B. Errichtung eines Schiilercafés)
eingesetzt. Der Schultridger muss sich an der Ausfinanzierung eines Vorhabens mit
Eigenmitteln beteiligen. Die Beteilung des Schultrigers umfasst 10 bzw. 20 % der
Fordersumme.

Ganztagsangebote in der
Grundschule

2006/07 2007/08

2004/05 2005/06 in der Umsetzung | in der Planung

Grundschulen mit Ganztags-

angeboten (insgesamt) 36 (+42)=178 (+40) = 118 ca. 160-170

Grundschulen mit Ganztags-
angeboten (VHG + Hort + 16 (+23) =39 (+16) = 55
Koop-Partner)

Grundschulen mit Ganztags-

+ = + =
angeboten in offener Form 20 (+19)=39 (+24) =63
Ganztagsangebote in den
Schulen der SEK |
Vor | 2004/ | 2005/ |n232?/8:1- 2007/08
2001 | 05* 06* in der Planung
setzung
Schulen der Sek. | mit Ganz- Noch offen, da durch
+! =
tagsangeboten (insgesamt) 65 4 94 |(+22)=116 Schiulerriickgang Schul-

- standorte schlieBen
Ganztagsschulen (teilgebun- 65 64 70 (+5) =75 werden.
den bzw. vollgebunden) ZielgroBe ist eine

) Versorgung von ca. 33 %
Ganztagsangebote in 0 7 24 | (+17)= 41 aller Schulerinnen und
offener Form Schiiler im Sek.-I-Bereich.

* Aufgrund von Standortschliefungen durch riickgingige Schiilerzahlen ist fiir Sek. I
kein Aufwuchs pro Schuljahr dargestellt, sondern der Beginn des jeweiligen Schuljahres.
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Der Aufbauvon neuen Ganztagsstandorten istim Land Brandenburgaus politischen,
fachlichen und finanziellen Erwigungen heraus genuin als Kooperationsvorhaben
von Schule und auflerschulischen Partnern, vor allem aus der Jugendhilfe, angelegt.
Datfiir wurde seitens des Landes schon Ende 2003 eine Beratungsressource zur Ver-
fiigung gestellt. Das Team der Kooperationsberater/innen Ganztag bei einem freien
Triger entwickelte in einem langwierigen Abstimmungsprozess mitallen relevanten
Steuerungsebenen ein Arbeitskonzept. Insgesamt haben sich im Land Beratungs-,
Informations- und Abstimmungsstrukturen entwickelt, die Doppelzustindigkeiten
und Nicht-Zustindigkeiten vermeiden helfen. Eine Grundstrukeur ist vorhanden
und wird gut angenommen: beratende Schulaufsicht; Schulberater/innen Ganz-
tag; Schulentwicklungs- und Evaluationsberatung; regionale Standortvernetzung;
strukturelle Abstimmungsgremien; Qualifizierung durch Landesinstitute; Service-
leistungen durch freie Triger. Zwei Sdulen tragen das Unterstiitzungssystem.

Im Primarbereich wurden acht Konsultationsstandorte aufgebaut, an denen die
Kooperation von Grundschule und Hort beispielgebend verliuft, aber auch Prozesse
der pidagogischen Schulentwicklungavanciert voran getrieben werden. Die angeglie-
derten thematischen (Lern)Werkstitten sollen wegweisende ganztagspidagogische
Entwicklungen aufarbeiten und multiplizieren. Meistens sind die Schulberater/innen
Ganztag Lehrer/in an der Konsultationsschule. Diese Referenzstandorte haben
allerdings noch keine ,Leuchtturmqualitit, sondern miissen diese erst sukzessiv
erwerben. Deshalb sind hier besondere Investitionen nétig.

Im Sekundarbereich sollen in Kooperation mit Angeboten der Jugendarbeit (und
weiteren auf8erschulischen Ergiinzungsvorhaben) ebenfalls Konsultationsstandorte
fiir die Kooperation von Schule mit Partnern entwickelt werden. Es ist zu hoffen,
dass sich an diesen Orten auch interessante Verinderungen der Lehr-Lern-Formen,
neue Wege des sozialen Lernens oder der individuellen Férderung zeigen. Der Ein-
satzschwerpunkt sind Standorte mit ganztigigen Angeboten (offenes Modell).

Schulen mit ganztigigen Angeboten zeichnen sich durch eine verstirkte Offnung
hin zum Gemeinwesen aus. Zum einen ermdglichen Schulen mit ganztigigen
Angeboten von ihrer Konstitution her eine intensive Zusammenarbeit mit auf3er-
schulischen Akteuren. Zum anderen sind sie zur Ausgestaltung ihrer Spielriume
und Erreichung ihrer bildungspolitischen Zielsetzungen auf die Zusammenarbeit
mit einer Vielzahl von auflerschulischen Institutionen und Fachkriften angewie-
sen. Bei dieser Zusammenarbeit soll an ausgewihlten Schulstandorten durch die
Einrichtung von Konsultationsstandorten Unterstiitzung angeboten werden. Die
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Unterstiiczung besteht aus der Bereitstellung von Beratungsressourcen und der

Erstattung von Kosten fiir die Durchfithrung und Koordinierung von Kooperations-

projekten. Unterstiitzt werden Schulstandorte, die sich die Aufgabe gestellt haben,

gemeinsam mit dem Schultriger und Kooperationspartnern (aus der Jugendhilfe,

Kultur, Wirtschaft etc.) eine lingerfristig angelegte 6rtliche Qualititsentwicklung

durchzufiihren. Die Unterstiitzung ist moglich, da die Deutsche Kinder- und Ju-

gendstiftung finanzielle Mittel fiir die Beratung, Begleitung und Vernetzung zur

Verfiigung stellt. Diese Finanzierung ist zunichst fiir das Jahr 2006 sichergestellt.

Das Land Brandenburg stellt die Finanzierung fiir die Durchfithrung und Koordi-

nierung von Kooperationsprojekten sicher. Folgende Zielsetzungen sind mit dem

Aufbau der Konsultationsstandorte verbunden:

— Konsultationsstandorte sollen strukturell und pidagogisch innovative Wege
gehen,

— die Ausgestaltung von Qualititsstandards (z.B. der strukturellen Rahmenbe-
dingungen, des Informationsaustausches und -flusses, der Kooperationsverein-
barungen etc.) im Zusammenspiel von schulischen Angeboten und Angeboten
der auflerschulischen Kooperationspartner, insbesondere der Jugendhilfe, wird
angestrebt.

Es findet eine gemeinsame Weiterentwicklung des Ganztagskonzepts vor Ort statt,

wodurch erreicht wird, dass

— die Kinder und Jugendlichen durch die Zusammenarbeit von Schule und au-
Berschulischen Partnern, insbesondere der Jugendhilfe, auf ein bedarfsgerechtes
Angebot zuriickgreifen kénnen,

— einegroflere Anzahl Kinder und Jugendliche, insbesondere bildungsbenachteiligte
junge Menschen, durch die Angebote erreicht werden,

— die individuelle Férderung der Kinder und Jugendlichen durch das abgestimmte
Zusammenspiel der beteiligten Akteure verbessert wird.

Die Konsultationsstandorte sollen anderen Ganztagseinrichtungen Anregung
und Unterstiitzung bei der gemeinsamen Konzeptentwicklung und Umsetzung
ihres Ganztagskonzepts hinsichtlich der Zusammenarbeit mit auflerschulischen
Partnern und der Offnung von Schule bieten. Ausgehend von ihren eigenen
praktischen Erfahrungen sollen die Konsultationsstandorte Orientierung bieten
und Mut machen, sich auftretenden Problemen zu stellen und nach Lésungen zu
suchen. Andere Schulen sowie au8erschulische Kooperationspartner in der Region
sollen somit zu eigener systematischer Organisations- und fachlicher Entwicklung
animiert werden.

Gemeinsam mitdem Ministerium fiir Jugend, Bildung und Sport (MB]S) unterstiitzt
die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DK]JS) die inhaltliche und qualitative
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Entwicklung von Schulen mit Ganztagsangeboten im Land Brandenburg und bin-
det diese Schulen des Landes in das Begleitprogramm , Ideen fiir mehr! Ganztigig
lernen® ein. Zu diesem Zweck wurde mit der DKJS und dem MB]JS die Errichtung
einer regionalen Serviceagentur als Beratungs- und Unterstiitzungsangebot fiir
Ganztagsangebote an Schulen im Land Brandenburg innerhalb des Programms
errichtet. Die Serviceagentur wurde bei KoBra.net (WIBB gGmbH) angesiedelt.
Die Serviceagentur ist mit der Umsetzung und Koordination des Begleitprogramms
,Ideen fiir mehr! Ganztigiglernen“ und damit mitder Entwicklung und Umsetzung
von Unterstiitzungskonzepten fiir Ganztagsangebote im Land Brandenburg befasst.
Das Projekt soll Beispiele guter Praxis identifizieren und Schulen, den beteiligten
Kindertagesstitten und anderen auflerschulischen Kooperationspartnern Gelegen-
heit geben, ihre Entwicklungsprozesse zu reflektieren und éffentlich darzustellen.
Experten, die Schulen unterstiitzen, sollen identifiziert und vermittelt werden. Die
Serviceagentur steht den Schulen, den beteiligten Kindertagesstitten und weiteren
Kooperationspartnern beratend zur Seite, lokale Netzwerke werden betreut und
es wird fiir ein Wissenstransfer gesorgt. Eine wichtige Aufgabe ist es auch, den
Fortbildungs- und Beratungsbedarf der Schulen zu biindeln, Unterstiitczungs- und
Fortbildungsangebote zu vermitteln und zu koordinieren und sicham bundesweiten
Netzwerk des Begleitprogramms zu beteiligen. Die Serviceagentur trigt mit ihrem
regionalen Wissen dazu bei, eine Datenbank mit guten Beispielen des Begleitpro-
gramms zu bereichern und zum Experten- und Materialienpool beizutragen.

Im Rahmen des Investitionsprogramm ,, Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB)
wird in den Jahren 2004-2008 ein vom Bund finanziertes Begleitforschungsprogramm
durchgefiihrt, an dem sich das Land Brandenburg beteiligt. Die fachliche Leitung
im Bund hierfiir liegt bei einem am ISF Dortmund angesiedelten Konsortium, in
dem das DIPF (Frankfurt), das DJI (Miinchen) und das DPC (Hamburg) mitar-
beiten. Das Vorhaben trigt den Titel ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(STEG)®. Pro Land wurde aus den mit IZBB- Geldern geférderten Schulen der
Sekundarstufe I eine Basisstichprobe von 20 Schulen gezogen, gleiches erfolgte
fiir den Bereich Primarstufe. Angesichts der langen Tradition der Ganztagsschu-
len in der Sekundarstufe I (in gebundener Form) in Brandenburg hat das Land
eine Zusatzstichprobe von zehn weiteren Ganztagsschulen des Sekundarstufen-
I-Bereich beantragt. Insgesamt werden damit in Brandenburg 50 Schulen mit
Ganztagsangeboten in den nichsten Jahren extern evaluiert werden. Geplant sind
drei Messzeitpunkte in den Jahren 2005 (Schuljahr 2004/05), 2006 (Schuljahr
2006/07) und 2008 (Schuljahr 2008/09). Auf diese Weise kénnen in Brandenburg
und Berlin mit der sechsjihrigen Grundschule die Untersuchungsjahrginge 3 und
5 bzw. 7 und 9 jeweils zweimal befragt werden. Wihrend in der Erhebung der
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Ausgangslage im Friihjahr/Sommer 2005 eine Befragung der Eltern, Schiilerinnen
und Schiiler, Lehrkrifte und Schulleitungen mit jeweils identischen Instrumenten
stattfand, kénnen bei dem 2. und 3. Messzeitpunkt auch stirker Linderinteressen
beriicksichtigt werden. Ziel der Studie ist es, in den nichsten Jahren ein linder-
iibergreifendes Forschungsprogramm zur Entwicklung von Ganztagsschulen und
-angeboten durchzufiihren. Die Untersuchungen sollen sich — auf der Basis einer
relativ breiten Eingangserhebung — je nach Reformkonzepten und Wiinschen der
beteiligten Linderaufverschiedene Schwerpunkte ausrichten, fiir die das Konsortium
und teilweise auch andere unterschiedliche Forschergruppen die Verantwortung
iibernehmen (modularer Aufbau). Dabei bewegen sich die forschungsleitenden
Fragestellungen innerhalb der folgenden Untersuchungsfelder:

— Entstehungsbedingungen und Implementation ganztigiger Angebote,

— Entwicklungsprozesse und -bedingungen bei der Implementation,

— Akzeptanz, Angebotsnutzung und Partizipation in der Entwicklungsphase,

— Schul- und Lernkultur/pidagogische und organisatorische Gestaltung der An-
gebote der Schulorganisation und Organisationskultur, auflerunterrichtlicher
Lernangebote und des sozialen Lernens,

— Lehr-Lern-Kultur im Unterrichre,

— Kompetenzentwicklung bei den Schiilern und

— Verhiltnis zum sozialen Umfeld.

Ein zentrales Auswertungsziel ist es, die in den einzelnen Modulen erhobenen

Daten durch statistische Analysen so zu verkniipfen, dass sich sowohl innerhalb

der Schule als auch im Zusammenwirken zwischen Schule und Umfeld ermitteln

lisst, welche Bedingungen eine erfolgreiche Gestaltung ganztigiger Schulen hatund
wie Ganztagsangebote ihrerseits die Entwicklung der Schule und deren sozialen

Kontext verindern. Erginzend zum Forschungsprogramm des Bundes wird im

Land Brandenburg zusammen mit Berlin und Rheinland-Pfalz eine vertiefende

qualitative Studie durchgefiihrt. Die Grundlage hierzu bildet die Konzeption von

Frau Prof. Dr. Reh (T'U Berlin) und Prof. Kolbe (Mainz). Der spezifische Untersu-

chungsansatz stellt fiir die Schulen eine Begleitung und zugleich Unterstiitzung dar,

mit den Ergebnissen erhalten die beteiligten Schulen Aufschluss iiber spezifische

Gelingensbedingungen fiir Ganztagsangebote in Schulen.

In der Diskussion zur Weiterentwicklung von Ganztagsangeboten wird vor allem
die besondere Situation von Ganztagsangeboten in der Grundschule thematisiert.
Hier sollen Eckpunkte dieser Diskussion benannt werden.

In den bisher entwickelten Grundschulen mit Ganztagsangeboten ist die Ko-
operation von Schule und Jugendhilfe und externen Partnern verbindlich festge-
schrieben. Die Beteiligung der Grundschulkindern an den Ganztagsangeboten
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nach den Angeboten der VHG, die mindestens sechs Zeitstunden umfassen, oder

dem reguliren Unterrichtsangebot der Grundschule mit Ganztagsangeboten in

der offenen Form ist zur Zeit freiwillig. Im Rahmen der Weiterentwicklung dieser

Angebote zu Hiusern des Lernens ist die verbindliche Teilnahme aller Kinder einer

Grundschule am Ganztag Voraussetzung. Diese Ganztagsstandorte sollen regionale

Bildungszentren mit grofler Angebotsvielfalt werden.

Merkmale der Hiuser des Lernens:

— alle Kinder besuchen in einer Kernzeit von mindestens acht Zeitstunden die
Hiuser des Lernens,

— am Standort arbeiten Lehrkrifte, Erzicherinnen, Fachleute aus dem sozialen
Umfeld der Schule kollegial zusammen,

— regionale bzw. kommunale Planungs- und Abstimmungs-Steuergruppen aus
Kommune, Schule, Jugendhilfe begleiten die Hiuser des Lernens,

— der Schul-und Jugendbereich in den Hiusern des Lernens haben eine gemeinsame
Leitung,

— Lehrkrifte in den Hiusern des Lernens arbeiten nach neuen Arbeitszeitkonzepten
(Prisenszeit ...),

— die gemeinsame Nutzung der Schulriume und der Riume der bisherigen Ein-
richtungen der Kindertagesbetreuung ist Voraussetzung,

— es werden keine Elternbeitrige fiir die Betreuung in der Kernzeit erhoben,

— inden Hiusern des Lernens erfolgt eine Ressourcenbiindelung (Personalkosten des
Landes fiir die Lehrkrifte, fiir die Honorarmittel und die Mittel des Jugendamtes
und des Trigers der bisherigen Einrichtungen der Kindertagebetreuung werden
zusammengefiihre),

— es erfolgen regelmiflige Fortbildungen des multiprofessionellen pidagogischen
Personals,

— es wird eine interne Evaluation etabliert.

Mit der oben beschriebenen personellen Untersetzung der Hiuser des Lernens

konnen die bisherigen dienstrechtlichen Bestimmungen fortgefiihrt werden. Es ist

keine Uberfiihrung der Erzieherinnen in den Landesdienst erforderlich.

Die Grundlagen fiir die Ganztagsarbeit in den Schulen Brandenburgs sind gelegt.
Die riumlichen Voraussetzungen wurden geschaffen oder sind in der Umsetzung,
die rechtlichen Grundlage sind entwickelt, die finanzielle und personelle Ausstattung
ist gesichert. Die Schulen mit Ganztagsangeboten sind jetzt zunehmend gefordert,
die pidagogisch inhaltliche Ausgestaltung der Ganztagsarbeit stirker in den Fokus
zu nehmen. Es geht um die qualitative Weiterentwicklung und nicht in erster Linie
um eine beliebige quantitative Ausweitung.

Die Ganztagsarbeit in Brandenburg ist, um im Bild eines Hauses zu bleiben,
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eine Baustelle, der Rohbau steht und wir feiern Richtfest. Jetzt geht es zunehmend
um die Schaffung einer Innenausstattung — ein wohnliches Ambiente — in der
sich Kinder, Jugendliche und alle beteiligten Pidagoginnen und Pidagogen wohl
fithlen kénnen.

1 90 Min. Unterrichtsblock + 5 Min. Pause
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Michael Becker

Ganztagsbildung gehért zu den Traditionen der gesamtdeutschen Bildungskultur,
deren Geschichte weit zuriickreicht und die einen Zeitraum von fast hundert Jahren
umfasst. Vor der Wende zum 20. Jahrhundert war es gang und gibe, dass in deut-
schen Schulen der Unterricht sowohl an Vormittagen als auch an Nachmittagen
erteilt worden ist.

Erst mit dem 20. Jahrhundert wurde die Unterrichtszeit mehr und mehr auf den
Vormittag umgestellt, es entstanden Halbtagsschulen. Der Grund dafiir war die
Tatsache, dass Kinder ihre Eltern bei der Erwerbstitigkeit unterstiitzen mussten
und nachmittags in die Arbeit eingebunden waren. Unterschiedliche Modelle, wie
die so genannten ,Fabrikschulen® und ,Sommerschulen® oder andere versuchten
ein Mindestmafd an Bildung fiir alle Kinder zu gewihrleisten. In den zwanziger
Jahren des abgelaufenen Jahrhunderts entstanden verschiedene Konzepte fiir die
Ganztagsbetreuung. Dazu gehérten z.B. die Landerziehungsheime und auch die
Tagesheimschulen. Die Konzepte der Schulen folgten dem Prinzip der ganztigigen
Betreuung. Die Entwicklung der Ganztagsbetreuung erfolgte sporadisch, sie war
durch lingere Unterbrechungen gekennzeichnet.

Seit 1954 entstanden die ersten Ganztagsschulen in der Bundesrepublik
Deutschland. Die DDR richtete u.a. Tagesheimschulen ein. Mit dem einheitlichen
Bildungssystem des sozialistischen Staates wurde 1963 fiir Schiiler der Klassen
1-4, der Unterstufe, die Betreuung am Nachmittag in Horten organisiert, denen
die Hausaufgabenbetreuung und die Freizeitbeschiftigung oblag. Das Besondere
war hier, dass die Klassenleiter und die Horterziecher gemeinsam Bildungsziele
verwirklichten. In den Klassen 5-10, der Oberstufe, wurden an den Nachmittagen
vielfiltige Arbeitsgemeinschaften, Zirkel, Veranstaltungen u.a. angeboten.

Mit der Wiedervereinigung standen weit reichende Verinderungen in der
Bildungslandschaft der neuen Bundeslinder im Mittelpunkt. So wurde auch der
Ganztagsschulgedanke aufgenommen. Die Zahl der Ganztagsschulen nahm deut-
lich zu. Durch das Investitionsprogramm der Bundesregierung im Jahre 2003, das
den Schulen auf der Grundlage einer guten materiellen Ausstattung eine qualitativ
bessere Bildung und Erzichung erméglichen kann, erhielt die Ganztagsbetreuung
einen gewaltigen Aufschwung. Bundesweit stieg die Anzahl der Ganztagsschulen
von 1600 bis zum gegenwirtigen Zeitpunkt auf etwa 5000 Ganztagsschulen.
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Die Geburtsstunde der Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern kann mit
dem Biirgerschaftsbeschluss der Hansestadt Stralsund auf das Jahr 1994 festge-
legt werden. In diesem Jahr wurde auf Initiative der Olof-Palme-Schule und des
Schulamtes in Stralsund dem Antrag auf Errichtung einer Ganztagsschule durch
die Biirgerschaft zugestimmt. Mit der Einfiihrung des zweiten Schulgesetzes Meck-
lenburg-Vorpommerns im Jahre 1996 war auch in unserem Land die gesetzliche
Grundlage fiir die Bildung der Ganztagsschulen gegeben. Die Gesamtschulen
gehorten zu den Ersten, die auf der Grundlage des Schulgesetzes und der 1999
geschaffenen Verwaltungsvorschrift als Ganztagsschulen arbeiteten, iiberwiegend
in offener Form, bei der der Unterricht am Vormittag durch Freizeitangebote am
Nachmittag erginzt wird. Die enge Verzahnung von Unterricht, Férderung und
Freizeit sowie unterrichtserginzenden Angeboten sind Kennzeichen der Ganztags-
arbeit. Es folgten Realschulen, Férderschulen, auch einige Gymnasien, 1999 waren
es 35 Schulen, die sich auf den Weg machten, Ganztagsschule zu werden.

Im Ergebnis des Investitionsprogramms des Bundes Zukunft Bildung und
Betreuung (IZBB-Programm) zeigte die Entwicklung der Ganztagsschulen in
Mecklenburg-Vorpommern nach der Verdffentlichung der Richtlinie zur Umset-
zung dieses Programms eine deutliche Steigerung. Im Jahre 2003 gab es im Land
bereits 65 Ganztagsschulen in offener und gebundener Form. Das in Folge des
Investitionsprogramms des Bundes geschaffene Landesprogramm stellte den pida-
gogischen Rahmen fiir die Ganztagsarbeit unter den Bedingungen einerverinderten
Tagesgestaltung her und erwies sich als Richtung weisend fiir neue Chancen in der
Bildung und Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler.

Die bundesweite Zunahme der Ganztagsarbeit fithrte zu weitergehenden
Uberlegungen bei der Gestaltung der Ganztagsarbeit. Bereits zwei Jahre spiter
verdoppelte sich die Zahl der Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern.
Erfahrungen mit Ganztagsbetreuung, aber auch die Erkenntnis ihrer innovativen
Maoglichkeiten stellte Lehrer, Eltern, Wissenschaftler und Partner der Schulen vor
neue Herausforderungen, die zu neuen Betrachtungen der Ganztagsarbeit und zu
entscheidenden Verinderungen fiihrten.

Ganztagsschulen gehéren bereits seit Jahren zur Bildungslandschaft Mecklenburg-
Vorpommerns. Sie sind heute so gefragt wie noch nie. Die Ganztagsschule erfreut
sich bei Schiilern, Eltern und Lehrern einer grofen Beliebtheit.

Die quantitative Entwicklung der Ganztagsschulen im Land ist eindrucksvoll.
Im Jahr der Veréffentlichung des Schulgesetzes und der Verwaltungsvorschrift
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»Die Arbeit an der Ganztagsschule® zum Schuljahr 1998/99 hatten wir 34 Ganz-
tagsschulen. Im Jahr des Starts des Investitionsprogramms Zukunft Bildung und
Betreuung waren es 65. Inzwischen sind es 225 Ganztagsschulen und Schulen in
Ganztagsform in 6ffentlicher und freier Trigerschaft.

Der Ganztagsschulbetrieb fiihrtin allen schulischen Bereichen zu Verinderungen,
die auch Auswirkungen auf alle an Schule Beteiligten hat. Kernelemente dieser
Verinderung liegen im Bereich der Unterrichtsorganisation und -gestaltung. So hat
die ganztigige Lernorganisation positive Wirkungen auf die unterrichtliche und
curriculare Effektivitit. Auch lassen sich die individuellen Forderungsmaoglichkeiten
an Ganztagsschulen besser realisieren, intensivere Ubungsformen finden und die
Hausaufgabenbetreuung erfolgreicher in den Schulablauf integrieren.

So kann ein positiver Einfluss auf die Erhshung des Lernerfolges bei Schiilern
wahrgenommen werden, was ihre Bildungschancen und die Zahl formaler Schul-
abschliisse erhdht. Durch eine neue Rollengestaltung aller an Schule Beteiligten
wird eine Verbesserung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses und des Sozialklimas
erreicht. Projektorientiertes und Klassenstufen iibergreifendes Arbeiten fiihrt zu
einer Intensivierung des Gemeinschaftserlebens. Der Gemeinsinn wird geférdert
und soziale Kompetenzen werden entwickelt. Die neue Qualitit der Zusammenar-
beit zwischen Schiilern und Lehrern bzw. Schiilern und Schiilern verbessert durch
ein verindertes Sozialverhalten und eine héhere Konfliktlgsungsbereitschaft die
Schulatmosphire in bedeutendem Mafle.

Durch die Einbindung auflerschulischer Angebote sowie durch schulische Ar-
beitsgemeinschaften wird eine groflere Leistungs- und Neigungsdifferenzierung
erreicht. Schiiler erhalten mehr Anregungen fiir die Entwicklung ihrer Freizeit-
betitigung, entwickeln eine groflere Identitdt mit ihrer Schule und eine hshere
Lernmotivation.

Nicht zuletzt bringt der Ganztagsschulbetrieb Entlastungen und Unterstiit-
zung fiir die Familien. Einerseits leisten die Schulen zunehmend Unterstiitczung
hinsichtlich der Bewiltigung problematischer Familiensituationen, andererseits
entlasten sie die Eltern durch ihre Angebote und schulische Betreuung. Damit
werden Ganztagsschulen auch den erhéhten Anforderungen der Eltern gerecht.
Durch die Schaffung einer werteorientierten Erziehungsallianz von Elternhaus und
Schule wird eine vertiefte Zusammenarbeit angestrebt.

Ganztagsschulen bieten die Chance, eine neue Qualitit des Unterrichts zu er-
reichen. Uber den Unterricht hinaus erméglichen sie pidagogisch besonders anre-
gende Lernorganisationen, wie z.B. das Lernen in Projekten mit auflerschulischen
Kooperationspartnern und unterstiitzen das Ficher verbindende und iibergteifende
Lernen. Ein verindertes Rollenverhiltnis zwischen Schiilern und Lehrern fordert
die Eigenverantwortung der Schiiler fiir das eigene Lernen. Gleichzeitig kénnen
die Lehrkrifte mit Blick auf den ganzen Schiiler Lernprozesse intensiver begleiten
und gezielter unterstiitzen.
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Die Kooperation mit Eltern und anderen Partnern in ihrem Schulumfeld, der
Jugendhilfe, Vereinen des kulturellen und sportlichen Lebens eréffnen allen Be-
teiligten neue Erfahrungs-, Etlebnis- und Handlungsrdume. Das ist hinsichtlich
der gesellschaftlichen und familidren Verinderungen, die einen Riickgang sozialer
und kultureller Kontakte und Erfahrungen oft zur Folge haben, von besonderer
Bedeutung,.

Die Ganztagsschule ist auf Gemeinsamkeit und sozialen Zusammenbhalt ange-
legt. Sie fordert ein gleichberechtigtes Miteinander von Midchen und Jungen in
Bildung und Erziehung, unterstiitzt das interkulturelle Lernen und die Normalitit
des gemeinsamen Lernens und Zusammenlebens von Kindern und Jugendlichen
mit unterschiedlicher ethnischer Herkunft und soziokultureller Prigung und
macht das gemeinsame Lernen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Behinderungen erfahrbar.

Eine Ganztagsschule, diealle Moglichkeiten einer ganztigigen Zusammenfiihrung
von Erziehung und Bildung nutzt, die sich fiir Sportvereine, kiinstlerische Vereine,
Triger der Jugendhilfe, Kinder- und Jugendvereine und kirchliche Angebote 6ffnet
und die sich auf ihre landes- und regionalspezifischen Besonderheiten und Potenti-
ale, wie die Verbundenheit zum Ostseeraum, die Traditionen der Seefahrt und des
Schiffbaus und ihrer historischen Entwicklung besinnt, kann und wird sich zu einem
identititsstiftenden, soziokulturellen Zentrum in ihrem Umfeld entwickeln. Schule
als Lern- und Lebensort, in dem Menschen miteinander generationsiibergreifend
kommunizieren, arbeiten und voneinander lernen, nimmt einen entscheidenden
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen, stirke
die Sozialkompetenzen und verhilft dem Einzelnen zu stirkenden Lernarrangements,
die sich auch in besseren Leistungen im Unterricht widerspiegeln.

Die ,Gute Schule® hat sich auf den Weg gemacht. Fiir die Ganztagsschulen in
Mecklenburg-Vorpommern ist die konzeptionelle Vorbereitung, der Blick iiber
den Gartenzaun, der Besuch von Kongressen, die Prisentation in der Region und
dariiber hinaus, sowie der Erfahrungsaustausch ein unverzichtbares Muss. Mit
dem ,Blick iiber den Zaun® hat sich in Mecklenburg-Vorpommern ein Netzwerk
von Schulen etabliert, die voneinander lernen wollen. Es ist ein Netzwerk, in dem
zahlreiche Schulen im Modellprojekt ,,Selbststindigere Schule® landesweit zusam-
mengeschlossen sind, um dem Leitbild einer ,,Guten Schule® erweiterte Standards
und iiberzeugende Praxisbeispiele zu geben.

Das Modellvorhaben ,,Selbststindigere Schule® soll mit einem Mehr an Selbst-
stindigkeit und einem damit verbundenen eigenverantwortlichen Handeln vor
allem eine Verbesserung der Unterrichtsqualitit erzielen. Es hat sich gezeigt, dass
die ,Gute Ganztagsschule® von mehr Selbststindigkeit profitiert. Zum Netzwerk
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gehort auch die Initiative ,,Anschub®. Sie stellt ein Schulentwicklungskonzept fiir
Gesundheit und Bildung dar. Qualititsdimensionen ,Lernergebnisse und Erfolge
der Schule, ,Lernkultur — Qualitit der Lehr- und Lernprozesse®, ,,Schulethos
und Schulleben®, ,,Schulmanagement und , Lehrerprofessionalitit und Personal-
entwicklung® bilden den inhaldichen Rahmen. Vorhandene Ressourcen werden
gebiindelt und koordiniert, um die schulische Gesundheitsforderung anzuschieben
und gleichzeitig neue Impulse zu setzen.

Das Bildungssystem in unserem Land steht vor neuen Herausforderungen, die
begriindete Verinderungen erforderlich machen. Das Konzept ,, Lingeres gemeinsa-
mes Lernen® aller Schiiler soll in einem ersten Schritt in den Jahrgangsstufen 5 und
6 an die Stelle der bislang erfolgenden Trennung nach der Grundschulzeit treten.
Durch zusitzliche Stunden wird die individuelle Férderung einen wichtigen Platz
einnehmen. Ganztagsschulen haben hier eine Chance, mit der Entwicklung zur
gebundenen Form den Weg zur ,,Guten Schule® zu beschreiten. Ziele und Inhalte
des ,Lingeres Gemeinsames Lernens sind mit dem Konzept der Ganztagsschule
eng verbunden. Die Verkniipfung von Elementen wie der individuellen Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler, der Entwicklung einer neuen Unterrichts- und
Schulkultur, der Kooperation mitauflerschulischen Partnern und der Verbesserung
der Chancengleichheit stellt einen erweiterten Anspruch an inhaltlich-pidago-
gische Zusammenhinge zwischen dem lingeren gemeinsamen Lernen und der
Ganztagsschule dar.

Im Sinne der Definition von Klieme werden unter Standards empirisch tiberpriif-
bare Ist-Beschreibungen verstanden. Diese Standards kénnen also als Instrument
dienen, Schulen zu evaluieren, sind aber zuerst und vor allem ein Mittel der
Selbstverstindigung und Selbstverpflichtung. Standards operationalisieren und
prizisieren Vorstellungen von einer ,,Guten Schule® und stellen hohe Anspriiche.
Pidagogik ist prinzipiell an Soll-Vorgaben orientiert. So kann zum Beispiel die
verniinftige und friedliche Regelung von Konflikten nie als gesichert, muss aber
als Standard gelten.

Die Angebote zu den Standards einer ,,Guten Schule:
1. Individuelle Zuwendung, Betreuung,

2. Individualisierung des Lernens,

3. Férderung/Integration,

4. Feed Back, Lernbegleitung, Leistungsbewertung.

»Das andere Lernen* — erziehender Unterricht, Wissensvermittlung, Bildung:
1. Lernen in Sinnzusammenhingen/Erfahrungsorientierung,
2. Selbstverantwortetes, selbsttitiges Lernen,
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3. Freude am Lernen und Gestalten,
4. Differenzierung,
5. Qualititskriterien fiir und Bewertung und Prisentation von Leistungen.

Schule als Gemeinschaft — Demokratie lernen und leben:

1. Achtungsvoller Umgang/Schulklima,

2. Schule als Lebens- und Erfahrungsraum,

3. Schule als demokratische Gemeinschaft und Ort der Bewihrung,
4. Offnung der Schule/Teilhabe an der Gesellschaft.

Schule als lernende Institution — Reformen ,,von innen* und ,,von unten*:
1. Schulprofil und Schulentwicklung,

2. Arbeitsklima und Organisation,

3. Evaluation,

4. Fortbildung,.

Das Land Mecklenburg-Vorpommern wurde in den vergangenen Jahren bundes-

und landesweit durch eigene Prisentationen in verschiedenen GTS-Veranstaltun-

gen von folgenden Ganztagsschulen hervorragend, die hier stellvertretend fiir die

225 Ganztagsschulen und Schulen in Ganztagsform in 6ffentlicher und in freier

Trigerschaft in Mecklenburg-Vorpommern stehen, vertreten:

— Integrierte Gesamtschule Griinthal, Stralsund, Kooperative Gesamtschule Sta-
venhagen,

— Sonderpidagogisches Landesférderzentrum mit dem Schwerpunkt ,,Héren® in
Giistrow,

— Regionale Schule ,Heinrich Heine® Karlshagen, Regionale Schule Niepars, Ko-
operatives Forderzentrum ,Martin Andersen Nexé am Ryck® Greifswald, IGS
Schwerin,

— Europaschule ,Arnold Zweig“ Pasewalk, Ostseegymnasium Greifswald, Gym-
nasium Wittenburg, Schlossgymnasium Giitzkow,

— Ueckermiinder Grundschule als erste ,,Schule in Ganztagsform®,

— Mecklenburgisches Forderzentrum fiir Kérperbehinderte Schwerin,

— Biitzower Grundschulen in éffentlicher und freier Trigerschatft,

— IGS Borwinschule Rostock, Deutsch-Polnisches Gymnasium Lécknitz,

— Evangelische Grundschule Wismar, Regionale Schule Spantekow, Regionale
Schule Goldberg, Regionale Schule Eggesin, Regionale Schule Ducherow,

— Sonderpidagogisches Forderzentrum Waren/Miiritz,

— Regionale Schule mit Grundschule Satow, Grundschule am Sandberg Neustre-
litz.

— Regionale Schule ,Stortebecker Rostock, Regionale Schule Papendorf.

Im Mittelpunkt der Sichtweise zur Bewertung sind die pidagogischen Gutachten,

regionale und landesweite Prisentationen, Teilnahme an landes- und bundesweiten
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Projekten, die Vergleichskriterien gentigen.

* Von den Stirken ausgehen — individuelle Férderung.

¢ Neue Unterrichtsformen — Chancen fiir Lehrer und Schiiler.

* Neuer Rhythmus an Ganztagsschulen — Verzahnung von Vor- und
Nachmittag.

* Der Raum als zusitzlicher Lehrer — Riume neu gestalten.

* Gemeinsam Schule neu gestalten — Schiiler und Eltern einbeziehen.

* Schule und Partner — Verantwortung gemeinsam iibernehmen.

* Neuen Anforderungen gerecht werden — Qualifizierung des Personals.

Viele Ganztagschulen sind iiber die Internet-Oberfliche ,,Schulhomepages in MV*

oder den Bildungsserver des Ministeriums, iiber die Datenbank der Schulportrits,

die von der Universitit Greifswald im Ergebnis einer langjihrigen landeseigenen

Evaluation entwickelt wurde, erreichbar. In den Schulportraits kann man erleben,

wie reformpiidagogische Schulen voneinander lernen, was ein , Blick iiber den Zaun*®

bringen kann. Welche Voraussetzungen miissen fiir solches Lernen gegeben sein?

Was haben die Besucher und die Besuchten davon? Wie gehen sie mit Kritik um?

Welches Potenzial fiir die Zukunft hat jede einzelne Ganztagsschule?

Bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Ganztagsschulen sind diese nicht allein
gelassen, sondern werden durch zahlreiche Unterstiitzungssysteme begleitet.

Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung:

Die Bundesregierung hat mit dem Investitionsprogramm Zukunft Bildung und
Betreuung eine wichtige Weichenstellung fiir die notwendige Bildungsreform vorge-
nommen. Mit insgesamt vier Milliarden Euro unterstiitzt der Bund die Linder bis
zum Jahr 2007 bei der Schaffung eines bedarfsgerechten Ganztagsschulangebotes. In
Mecklenburg-Vorpommern ist eine hohe Resonanz auf das Investitionsprogramm
des Bundes zum Ausbau der Ganztagsschulen zu verzeichnen. 2006 sind bereits
ca. 59 Mio. € der 93 Mio. € fiir MV — also mehr als 63 % der vorgesechenen
Gesamtfordersumme — mit 89 Zuwendungsbescheiden ausgereicht worden. 70
Antrige sind in der Bearbeitung.

Forderprogramm ,Schule Plus*:

Seit Schuljahresbeginn 2004/05 wird die inhaltliche Ausgestaltung der Schulen
— nicht nur der Ganztagsschulen — mit dem neuen Programm ,Schule Plus®
unterstiitzt. Das Programm der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS)
und des Landes Mecklenburg-Vorpommern mit Unterstiitzung des Europiischen
Sozialfonds (ESF) regt die Kooperation zwischen Schulen und Bildungspartnern
an und vernetzt lokale Lernorte mit der Schule. Es férdert und unterstiitzt schul-
und unterrichtserginzende Projekte, die Schiilerinnen und Schiilern ab der Klasse
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acht berufliche Vorerfahrungen, Fertigkeiten und Fachkenntnisse vermitteln. Die
zusitzlichen Bildungsangebote in Form von Arbeitsgemeinschaften, Lernteams oder
Zirkeln werden im naturwissenschaftlich- technischen, im 6konomisch-wirtschaft-
lichen Bereich, in der Arbeit mit Neuen Medien, aber auch in der Férderung von
sprachlicher und sonstiger kommunikativer Kompetenz unterbreitet. Das Programm
wird von den Schulen sehr gut angenommen.

Regionale Serviceagentur ,, Ganztiigig Lernen — Ideen fiir mehr®:

Am 07.12.2004 wurde ein Kooperationsvertrag zwischen der DKJS und dem
Bildungsministerium Mecklenburg-Vorpommerns unterzeichnet. Unter anderem
ist auf Grundlage dieses Kooperationsvertrages eine Regionale Serviceagentur in
Waren aufgebaut worden. Die Regionale Serviceagentur berit Schulen auf ihrem
Weg zur Ganztagsschule, unterstiitzt sie bei der Konzepterstellung und -umsetzung
und hilft bei der Vernetzung untereinander. Mit dem Programm werden Schulen
dabei unterstiitzt, ihre eigenen Entwicklungsaufgaben zu lésen.

Lenkungsgruppe Ganztagsschule:

Die Lenkungsgruppe Ganztagsschule ist ein fiir Schulen erreichbares und transpa-
rentes System externer Unterstiitzung, das unkompliziert in Anspruch genommen
werden kann. Die Lenkungsgruppe unterstiitzt schulische Innovation durch perso-
nale Beziige zur Sicherung kontinuierlicher Prozesse, sie stirkt die selbstgesteuerte
Professionalisierung, die Kooperations- und Reflexionsfihigkeit der Einzelschule.
Bei der Planung und Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen arbeitet die
Lenkungsgruppe Ganztagsschule auf der Grundlage eines gemeinsam abgestimmten
Aufgaben- und Qualititsverstindnisses.

Wissenschaftliche Begleitung:

Das wissenschaftliche, das bildungsadministrative, das bildungspolitische und das
allgemeine offentliche Interesse an Bildung und Erziehung haben sich aufgrund
verstirkter einzelschulischer Autonomie immer deutlicher auf Qualititsaspekte
von Schule und Unterricht konzentriert. Damit die mit dem Ausbau gebundener
Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern verfolgte Qualititsentwicklung
auch sichtbar und messbar wird, wurde mit Beginn des Schuljahres 2004/05 eine
Evaluation von Ganztagsschulen auf Landesebene unter Beriicksichtigung der fiir
Mecklenburg-Vorpommern spezifischen Indikatoren unter Leitung von Herrn
Prof. Dr. Priif§ (Universitit Greifswald) begonnen. Mecklenburg-Vorpommern
beteiligt sich aufferdem mit zwei Stichproben an der linderiibergreifenden Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschule, die mit den laufenden Linderaktivititen
abgestimmt wird.

Das Interesse an der Entwicklung der einzelnen Schule am individuellen Schul-
standortist grof3, es gehtaber auch um die Rahmenbedingungen der Unterstiitzung
von Schulentwicklung, d.h. die einzelschulische Entwicklung sollvor dem konkreten
regionalen Hintergrund des Landes und seiner Schulpolitik untersucht werden.
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Erst auf Grundlage der sehr differenziert arbeitenden Einzelschule ist es moglich,
generelle Entwicklungen herauszuarbeiten und Empfehlungen fiir die Gestaltung
der Ganztagsschule in Mecklenburg-Vorpommern zu geben.

Projekt der Deutschen Stiftung der Wirtschaft:

Das Projekt der Deutschen Stiftung der Wirtschaft ist ein Projekt der Berufsori-

entierung. In Mecklenburg-Vorpommern kénnen insgesamt acht Schulen an dem

Projekt ,,Ganztagsschulen gestalten — Kooperation schafft Zukunft teilnehmen.

Folgende Auswahlkriterien sind zu Grunde gelegt worden:

1. Das Schulprogramm der zu beteiligenden Schulen sollte deutlich machen,
dass
a) der Berufsorientierung in Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern
bereits ein hoher Stellenwert in der Schulprogrammarbeit eingerdumt wird
und
b) Schulleitung, Kollegium, Eltern und Schiiler innovativen Projekten gegeniiber
aufgeschlossen sind.

2. Selbststindigere Schulen sollten als Vorreiter von Innovationen in dem Projekt
vertreten sein.

3. Die ausgewihlten Schulen sollten am IZBB-Programm teilnehmen.

Die Entwicklung der Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern folgt den
Entwicklungsfaktoren einer guten Schule auf der Grundlage wissenschaftlicher Er-
kenntnisse. Die wirksamsten Maglichkeiten, um Kindern und Jugendlichen bessere
Lernchancen zu ermdglichen, liegen in den Schulen selbst. Unsere Ganztagsschulen
sind auf einem guten Weg. Sie dokumentieren, wie es ihnen gelingt, den eigenen
Qualititsentwicklungsprozess kontinuierlich zu iiberdenken und neu auszurichten.
Fiir die an der Evaluation beteiligten Schulen griindet sich Schulentwicklung nicht
linger ausschliefflich auf Intuition, Tradition oder pragmatische Entscheidungen,
sondern auch auf konkrete Daten.

Die Schulen arbeiten systematisch und zielstrebig und setzen sich mit bestimmten
Schwerpunkten akzentuiert auseinander. Sie zeigen Vielfalt und unterschiedliche
Herangehensweisen auf. Die Schulen sind bereit, ihre besonderen Erfahrungen zu
benennen und diese weiterzugeben sowie auf der Grundlage von Schulkonzepten kon-
tinuierlich zu arbeiten und auch ihre regionalen Bedingungen zu beschreiben.

Es ist richtig, dass die aktive Auseinandersetzung mit Fragen der Entwicklung
der Schulkultur an der Einzelschule dazu beigetragen hat und weiter beitrigt, ein
gemeinsames Qualititsverstindnis zu schaffen, intensive Dialoge und Entwicklun-
gen in Gang zu setzen, Arbeitsschwerpunkte zu identifizieren und diese zu einem
Gegenstand der Diskussion an der Schule werden zu lassen.

Es zeichnet sich ab, dass nicht bei der Entwicklung der Einzelschule stehen
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geblieben werden darf, sondern die geleistete Arbeit unbedingt einer breiten
Offentlichkeit durch schuleigene Prisentationen zuginglich machen sollte. Der
Vergleich mit anderen gibt Impulse, erméglicht den Blick tiber den eigenen Tel-
lerrand und die realistischere Selbsteinschitzung. Durch das ganzheitliche Bild,
das der Qualititsvergleich ergibt, durch die Einbindung aller Beteiligten und den
Vergleich mit anderen kénnen Schulen die Hebel identifizieren, die sie in ihrem
Entwicklungsprozess am weitesten voran bringen.

Die ,,Gute Schule® in Mecklenburg-Vorpommern wird kiinftig in der Regel eine
zwei- bis dreiziigige, aus sich heraus leistungsstarke und selbststindigere Ganztags-
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rungen zu erfiillen, die aus dem erweiterten Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule erwachsen, und andererseits die Chancengleichheit zwischen Stidten und
Landkreisen zu férdern und zu sichern.

Die Entwicklung der Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern steht
an einem Anfang, der fiir die Zukunft fiir viele Schulen Wegweiser sein kann.
Es ist ein Zwischenergebnis der Schulentwicklung, dass mit der stattfindenden
prozesshaften Entwicklung ein intensiver Prozess der Auseinandersetzung mit der
Frage: ,Was ist gute Schule?” beférdert wurde, ein Schulentwicklungsprozess, in
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Unmfeld — identifizieren kénnen.
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Ganztagsangebote gibt es in Sachsen in vielfiltigen Formen und mit langjihrigen
Traditionen. Dazu gehoren vor allem die Hortangebote im Primarbereich, der
ganzheitliche Betreuungsansatz in Forderschulen und die Angebote der Schulju-
gendarbeit. Zusitzlich werden seit 2003 sieben Mittelschulen' und drei Gymnasien
in einem Modellversuch begleitet. Die wissenschaftliche Perspektive erginzt eine
prozessbegleitende Evaluation der Schulen, dieam Investitionsprogramm ,, Zukunft
Bildung und Betreuung® teilgenommen haben.

Einen starken Entwicklungsschub beim weiteren Auf- und Ausbau von Ganz-
tagsangeboten hat ein Landesprogramm gegeben. Die Koalitionspartner der CDU
und SPD haben die Bedeutung von Ganztagsangeboten mit Férdermitteln in Hohe
von jihrlich 30 Mio. Euro unterstrichen. Damit steht seit 2005 allen Schulen in
Sachsen die Méglichkeit offen, eine Ganztagskonzeption zu erarbeiten oder weiter-
zuentwickeln und fiir die Umsetzung der Angebote entsprechende Honorar- und
Sachmittel zu erhalten.

Die Zielsetzungen, die mit Ganztagsangeboten in Sachsen verbunden werden,
unterscheiden sich grundsitzlich nicht von den bundesweiten: es geht um leistungs-
differenziertes Férdern und Fordern von Schiilern, um die Verbesserung der Schul-
und Unterrichtsqualitit und nicht zuletzt um die Kooperation aller Beteiligten.

Trotzdem setzt Sachsen mit der Weiterentwicklung von Ganztagsangeboten
bestimmte Schwerpunkte. Dazu gehort auch die bewusste Nutzung des Begriffs
»Ganztagsangebote®. Diese Bezeichnung ist im sichsischen Schulgesetz verankert
(SchulG § 16a), aber dariiber hinaus wird auch die Grundidee deutlich: Ganz-
tagsangebote sind freiwillige Angebote an Schiiler, Eltern und Lehrer. Sie kénnen
sich fiir die Gestaltung und Nutzung dieser Angebote entscheiden, sind aber nicht
dazu verpflichtet.

Im Gegensatz zu anderen Lindern legt Sachsen beim Ausbau von Ganztagsan-
geboten keinen Schwerpunkt auf bestimmte Schularten oder bestimmte Organi-
sationsformen. Alle Schulen in 6ffentlicher und privater Trigerschaft konnen eine
Ganztagskonzeption erarbeiten und eine Férderung beantragen. Die Schwerpunktset-
zung der Kultusministerkonferenz (KMK) auf den Primar- und Sekundarbereich List
nachvollziehbar, entsprichtaber nicht dem Wunsch von Schulen im Sekundarbereich
I1. Berufsschulen z.B. kénnen anspruchsvolle Ganztagskonzeptionen erarbeiten,
auch wenn sie gerade fiir diese Schulen sehr schulspezifisch ausfallen.
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In Sachsen sind alle Organisationsformen zu finden, obgleich die offene Form
von Ganztagsangeboten die bevorzugte und damit hiufigste ist. Dies ist einerseits
durch das flichendeckende Hortangebot bedingt und andererseits durch das Lan-
desprogramm der Schuljugendarbeit. Die Schuljugendarbeit fordertseit 1997 offene
Ganztagsangebote mit dem Schwerpunkt auf freizeitpidagogischen Angeboten.
Schulen gelang in diesem Rahmen ein qualitativer Sprung in ihren Ganztagskon-
zeptionen, wenn sie z.B. mit der Rhythmisierung begannen.

Der Begriff der ,,Rhythmisierung® bezeichnet die ausgewogene Gestaltung des
gesamten Schultages. Er beinhaltet den Wechsel von Anspannungund Entspannung,
d.h. von intensiven Lernphasen und Erholungsphasen unter Beriicksichtigung des
Biorhythmus.

Es gibt verschiedene Gestaltungsmaglichkeiten fiir eine ,,Harmonisierung® des
Schultages. Das Aufbrechen des 45-Minuten-Taktes und die Organisation von
Lernblécken oder lingeren Lernphasen stellen einen méglichen Schritt dar. Werden
diese Lernzeiten durchwoben mitverschiedenen Angeboten, die sicham Lernenden
mit seinen individuellen Voraussetzungen orientieren, ist die Strukturierung der
ganztigigen Lernprozesse erreicht.

Die Rhythmisierung kann nur schrittweise erfolgen, denn sie stellt einen Ent-
wicklungsprozess tiber mehrere Jahre dar und bedarf einer intensiven Beratung
und Abstimmung zwischen allen Beteiligten. Zudem erfordert die Gestaltung von
Lernblécken eine fachliche Vorbereitung, d.h. Fortbildung und begleitete Einfiihrung
fiir Lehrer, die unsicher sind, wie man in lingeren Lernphasen unterrichtet.

Um die Entwicklungvon offenen additiven Ganztagsangeboten zu thythmisierten
oder integrierten Ganztagsangeboten zu unterstiitzen, wurde im Landesprogramm
resp. ,,Forderrichtlinie zum Ausbau von Ganztagsangeboten die Rhythmisierung
als Fordervoraussetzung und Qualititsmerkmal festgeschrieben. Sie stellt den Kern
einer Ganztagskonzeption dar. Dasheifit nicht, dass keine offenen Ganztagsangebote
am Nachmittag mehr gestaltet werden kénnen, nur miissen diese im Einklang mit
den Inhalten und der Struktur des gesamten Schultages stehen.

Den Schwerpunktauf die Rhythmisierungzu legen, erscheintauf den ersten Blick
rein schulorganisatorisch und wenig inhaltlich-pidagogisch ausgerichtet zu sein.
Auf den zweiten Blick erdffnen sich dadurch jedoch Moglichkeiten der Weiterent-
wicklung, die keine Schule mit gelungener Umgestaltung des Schultages sowie des
Unterrichts (Binnenrhythmisierung) mehr missen méchte. Schlagwortartig seien
hier genannt: Nutzung neuer Unterrichtsformen, ,Entzerrung” des Vormittags, neue
Kommunikationsrdume fiir Lehrer und Schiiler, erweiterte Férdermdglichkeiten
zugunsten der Schiiler.

Unter dieser Perspektive liegt der Schwerpunkt in Sachsen gegenwiirtig auf der
Forderung von rhythmisierten Ganztagsangeboten. Als Bestandteile oder Forder-
module einer Gesamtkonzeption wurden das , Leistungsdifferenzierte Férdern und
Fordern“(Modul 1), die ,Unterrichtserginzenden Projekte und Angebote® (Modul 2)
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sowie die ,Angebote im schulischen Freizeitbereich® (Modul 3) festgeschrieben.
Dabei steht nicht das einzelne Projekt oder die Hausaufgabenbetreuung im Vor-
dergrund, sondern die gesamte pidagogische Konzeption. Sie beinhaltet Angebote
in allen drei Modulen und wird von der Rhythmisierung als verbindendes Dach
tiberspannt. Die Bedeutung der Module wird durch die Férdersumme gewichtet.
Dadurch werden Angebote implizit gelenkt. So stehen im ersten Modul 8.000 EUR
fiir die individuelle Férderung und Forderung von Schiilern zur Verfiigung. Die
Module 2 und 3 schliefen sich mit 6.000 und 4.000 EUR an. Schultriger oder
Schulférdervereine kénnen als Antragsteller jihrlich die Fordermittel fiir Hono-
rarausgaben und Sachmittel nutzen. Fiir die Vergiitung von Fortbildnern stehen
jeder Schule zusitzlich 5.000 EUR zur Verfiigung. Dadurch wird dem Wunsch
von Lehrern entsprochen, dass gerade bei Ganztagsangeboten schulinterne Fort-
bildungen notwendig sind, die flexibel und kurzfristig, akcuell und ausschliellich
am Bedarf der Einzelschule orientiert, organisiert werden.

Insgesamt stellt das Landesprogramm Mittel fiir die inhaldich-pidagogische
Gestaltung von Ganztagsangeboten zur Verfiigung und erfiillt das Investitionspro-
gramm der Bundesregierung (IZBuB) mit Leben. In den folgenden Jahren ist mit
entsprechender Aufmerksamkeit zu verfolgen, mit welchen Ergebnissen Schulen
diese Mittel einsetzen und wohin der Schulentwicklungsprozess steuert.

Sachsen hat zur Unterstiiczung von Schulen, die Ganztagsangebote auf- oder
ausbauen wollen, eine ,Servicestelle Ganztagsangebote® eingerichtet. Dieses Un-
terstiitzungssystem wird von drei Siulen getragen: dem Beratungsteam (GTA-Be-
rater), dem wissenschaftlichen Team und dem Serviceteam (nihere Informationen
dazu: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, Referat 36, Carolaplatz 1, 01097
Dresden, Email: beratungsteam.gta@smbk.sachsen.de).

Schulen kinnen fiir die Weiterentwicklung ihrer Ganztagsangebote auch aufandere
Unterstiitzungssysteme zuriickgreifen. Dazu gehoren die Trainer fiir Unterrichtsent-
wicklung, die Prozessmoderatoren, die Supervisoren, Demokratiepidagogen u.a.

Die GTA-Berater unterstiitzen die Schulen vor Ort, beraten Eltern, Schultriger
und mdgliche Kooperationspartner. Dabeiwurden Erfahrungen gesammelt, diesicher
keine Allgemeingiiltigkeit besitzen, aber verschiedene Problemlagen beschreiben.

Tragfihige Ganztagsangebote stehen auf drei Fundamenten: die personelle
Absicherung, ausreichende Riumlichkeiten und die konzeptentsprechende, lern-
anregende Ausstattung der Ridumlichkeiten. Sind diese Rahmenbedingungen,
z.B. durch Schulzusammenfiihrungen, nicht gegeben und kénnen auch in naher
Zukunft nicht geschaffen werden, sind Ganztagskonzeptionen zur Zufriedenheit
aller Beteiligten kaum realisierbar. Riumliche Enge oder auch ein Uberangebot an
Angeboten am Nachmittag fiihrt schnell zu Uberlastungserscheinungen bei den
Schiilern und letztendlich zu Abmeldungen vom Ganztagsangebot.

Eine entscheidende Zisur fiir die Wahl der Organisationsform von Ganztags-
angeboten setzt bislang die Schiilerbeférderung. Wenn eine Schule einen hohen
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Anteil von Fahrschiilern hat — und dies ist hiufig der Fall — kann die Schule nur
offene Ganztagsangebote gestalten. Einen letzten Unterrichtsblock in den Nach-
mittag zu verlegen, ist durch die oft unverinderbare Abfahrtszeit des Schulbusses
nicht méglich. Dadurch sind diese Schulen gezwungen, den Fokus ihrer Arbeit
im Ganztagsbereich auf die Zeit zu legen, in der alle Schiiler anwesend sind: die
Unterrichtszeit. Angebote am Nachmittag — meist in AG-Form — werden fiir die
Nicht-Fahrschiiler gestaltet. Diese Angebote sollten wohl iiberlegt sein, um die
Fahrschiiler nicht aufgrund ihres Wohnortes zu benachteiligen.

Unabhingig von der Einzelschule oder der Schulart scheinen sich auch die
Elternwiinsche zu gleichen. Umfragen unter sichsischen Eltern ermittelten drei
wesentliche Griinde dafiir, warum Eltern ihre Kinder fiir ein Ganztagsangebot
anmelden: 1. Erledigung der Hausaufgaben in der Schule; 2. Gestaltung von
vielfiltigen Freizeitangeboten in der Schule und 3. der Wunsch nach individueller
Forderung der Kinder durch erweiterte Lern- und Erfahrungsméglichkeiten. Die
oftangefiihrte Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch Ganztagsangebote spielte
bei sichsischen Eltern kaum eine Rolle (Platz 17 von 19 Griinden).

Schulen, die Ganztagsangebote gestalten wollen, miissen also auf die Wiinsche
und Erwartungen der Eltern reagieren, denn sie sind es, die ihr Kind zum Ganz-
tagsangebot anmelden oder nicht. Um den Eltern-, aber auch Schiilerwiinschen,
entgegenzukommen, gestalteten die meisten Schulen nach schriftlichen Eltern- und
Schiilerbefragungen anfangs offene Ganztagsangebote. Wenn diese offenen Ganz-
tagsangebote alle Beteiligten zufrieden stellten, begann die Weiterentwicklung zu
teilweise gebundenen Formen. Dieser Prozess ist mit viel Diskussions- und Beratungs-
arbeit verbunden. Eltern méchten moglichst wenig Abweichung vom Gewohnten,
keine Experimente, sondern kontinuierliche pidagogische Arbeitund gute Abschliisse
ihrer Kinder. Sie wiinschen sich tiberwiegend offene Ganztagsangebote, zwar mit
einem gewissen Verbindlichkeitsgrad der Teilnahme, aber nichtin gebundener Form
organisiert. Lehrer gestalten am Beginn meist offene Ganztagsangebote, da diese
scheinbar kaum Auswirkungen in den Vormittagsbereich zeigen, d.h. am Ist-Zu-
stand wenigindern. Aus schulorganisatorischer Sichtsind offene Ganztagsangebote
sicher leichter zu gestalten, kénnen aber nur ein erster Entwicklungsschritt sein.
Denn sie haben wenig Einfluss auf Unterrichtsentwicklung, auf Lerninhalte und
Leistungssteigerung. Wenn das aber die Erwartungen von Eltern und Lehrern sind,
dann werden sie durch offene Ganztagsangebote eher enttiuscht. Schulen, die ihre
Ganztagskonzeption weiterentwickeln, erkennen immer deutlicher, dass bestimmte
Ziele nur mit bestimmten Organisationsformen zu erreichen sind. Liegen die Ziele
iiberwiegend im Bereich der Erhshung der Sozialkompetenz, der individuellen
Forderung oder der Betreuung, bieten sich offene Ganztagsangebote an. Wenn
die Ziele vorwiegend im Bereich der Unterrichtsentwicklung, Leistungssteigerung
und des gemeinsamen Lernens liegen, dann lassen sie sich besser in gebundenen
Ganztagsformen realisieren. Nur in gebundenen Formen nehmen alle Schiiler
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verpflichtend am Unterricht und an allen Angeboten teil, so dass sich auch leichter
das Lernen in Blocken oder lingeren Lernphasen organisieren lisst. Das wiederum
ermdglicht andere Unterrichtsmethoden und Sozialformen.

In siichsischen Schulen haben sich vier Impulse fiir die Entwicklung von
Ganztagsangeboten herauskristallisiert:

1. Lehrer der Schule wollen etwas veridndern, 2. Eltern tragen den Wunsch nach
Ganztagsangeboten an die Schule heran (Griinde sieche oben), 3. der Schultriger
wurde auf Férderméglichkeiten hingewiesen und bittet den Schulleiter, dafiir die
Voraussetzungen zu schaffen (Konzeption) oder 4. ein einzelnes grofles Projekt
benétigt Forderung (z.B. Theaterauffithrung). Wenn dies nur eingebettet in einer
Gesamtkonzeption erfolgen kann, dann werden Aufwand und Nutzen der Antrag-
stellung genau abgewogen. Bei diesem Herangehen bleiben die Méglichkeiten von
Ganztagsangeboten fiir die Schulentwicklung allerdings ungenutzt.

Auch wenn der erste Punkt als wichtigster Faktor fiir Schulentwicklung bekannt
ist, scheint Punkt 3 noch zu iiberwiegen.

Schulen kénnen nur schulspezifisch nach ihrem Bedarf und den gegebenen Rah-
menbedingungen vor Ortihr Ganztagsangebot entwickeln. Sie wihlen unterschied-
liche Organisationsformen und setzen unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkete.
Trotzdem wiederholen sich bestimmte Arbeitsschwerpunkte, bei deren Lésungauch
die GTA-Berater um Unterstiitzung gebeten werden.

Im Primarbereich stellt sich immer wieder die Frage, wie die Grundschule mit
dem Hortzusammenarbeiten kann, wenn es sich um unterschiedliche, selbststindige
Einrichtungen handelt, die oft in unterschiedlicher Trigerschaft sind und manchmal
in verschiedenen Gemeinden liegen, aber dieselben Kinder erziechen, bilden und
betreuen. Hinzu kommt die Frage der Finanzierung. Mit dem Abschluss eines Be-
treuungsvertrages zwischen Eltern und Triger des Hortes besteht fiir die Kinder ein
verlissliches Betreuungsangebot. Dieses Angebot istallerdings mit Kosten verbunden
—im Gegensatz zu den kostenlosen Angeboten der Grundschule. Die Beantwortung
der Fragen kann nur eine Abstimmung resp. Kooperationsvereinbarung zwischen
Grundschuleund Hortregeln. Diese Kooperationsvereinbarung st fiir die Férderung
von Ganztagsangeboten an Grundschulen und Horten wesentliche Voraussetzung,
denn sie schreibt fest, wer wofiir verantwortlich ist. Auf dieser Grundlage kann
inhaltlich aufgebaut werden. Die Grundschule kann nur in Zusammenarbeit mit
dem Hortein verlissliches Ganztagsangebot unterbreiten. Das Hortangebot nehmen
zur Zeit ca. 60 % aller Schiiler im Primarbereich an (ca. 56.000 Schiiler). Dabei
befinden sich noch ungefihr 60 % aller Horte in oder an der Grundschule. Unbe-
stritten ist der Vorteil der riumlichen Nihe auch fiir die inhaltliche Abstimmung
und Zusammenarbeit der Lehrer und Erzieher. Zur Unterstiitzung ihrer Arbeit ist
eine Handreichung in Erarbeitung, die praktische Anregungen zur Gestaltung von
Ganztagsangeboten im Primarbereich geben wird.



Ganztagsangebote in Sachsen 121

Mittelschulen konzentrieren sich bei der Arbeit mit Ganztagsangeboten vor
allem auf Schiiler mit besonderem Férderbedarf. Im Mittelpunkt stehen Angebote
zur Erledigung der Hausaufgaben, zum differenzierten Férdern, um Teilleistungs-
schwichen abzubauen, und zur Schulung der Sozialkompetenz. Verstirkt nutzen
Lehrer verschiedene Formen von Entwicklungsplinen, um gezielt die Angebote
zu gestalten. Sie sind neuen Unterrichtsformen gegeniiber offen, denn die ganz
verschiedenen Lernvoraussetzungen der Schiiler erzwingen diese Verinderung.
Entsprechend dieser Zielsetzungen sind die Arbeitsschwerpunkte an Mittelschulen
zwischen Unterrichtsentwicklung und pidagogischen Freizeitangeboten relativ
ausgewogen. Mittelschulen bemiihen sich verstirke, den Ist-Zustand klar zu ana-
lysieren und den Bedarf an Ganztagsangeboten zu ermitteln. Die kurzfristigen
Zielsetzungen decken sich iiberwiegend mit den langfristig festgesetzten Zielen
in ihren Ganztagskonzeptionen. Mittelschulen stehen allen Entwicklungen unter
dem Blickwinkel der Unterstiitzung und Hilfe offen gegeniiber.

Férderschulen sind erstaunt, aber duflerst dankbar fiir die Beratung zu Ganz-
tagsangeboten. Diese Schulart mit ihren unterschiedlichen Férderschultypen verfolgt
von vornherein einen ganztigigen Betreuungsansatz und entwickelt nun Ideen fiir
Ganztagskonzeptionen, die iiber das Bisherige hinausgehen. Auch Férderschulen
haben ihre Ganztagsangebote ganz spezifisch fiir ihre Schiilerschaft weiterentwickelt
und iiberzeugende Konzeptionen vorgelegt.

Die Weiterentwicklung von Ganztagsangeboten an Schulen zeigt eine gewisse
Entwicklungsdynamik. In den Klassenstufen 5 und 6 nehmen viele Schiiler und
Eltern die Angebote an, denn sie sind die Hortangebote bis Klasse 4 gewohnt. In
den Klassenstufen 7 und 8 miissen die Angebote noch schiilerorientierter gestaltet
werden oder die Schiileranzahl in den Ganztagsangeboten nimmt ab. Verstindli-
cherweise spielt die Peer-Group-Education in diesem Alter eine grofiere Rolle als
das schulische Angebot. Ganztagsangebote erfahren dann in den Klassenstufen 9
und 10 wieder einen Aufschwung, denn Schiiler artikulieren ihren Bedarf nach
Angeboten zur Priifungsvorbereitung, zur Berufsorientierung oder zusitzlichen
Fremdsprachenzertifikaten. Sie gehen Lernpatenschaften mit jiingeren Schiilern
ein oder helfen Senioren bei Computerkursen an der Schule.

Alle Schulen, die Ganztagsangebote gestalten, setzen sich intensiv mit der Or-
ganisation der Hausaufgaben auseinander. Schliellich ist dies der Hauptgrund
der Eltern fiir die Anmeldung ihres Kindes zum Ganztagsangebot. Nun muss die
Schule dies auch zur Zufriedenheit der Eltern 16sen, ohne die Schiiler zeitlich und
physisch zu iiberfordern oder die Arbeitsgemeinschaften fiir die Hausaufgaben-
stunde aufzugeben. Die Frage der Hausaufgabenerledigung setzt bei Lehrern ein
Diskussionsprozess in Gang, der die Bedeutung von Haus- oder Schulaufgaben neu
beleuchtet. Der inhaltliche und organisatorische Umgang mit den Hausaufgaben
beeinflusst die Qualititeiner Ganztagskonzeption in auflerordentlichem Maf3e. Die
Losung wiederum liegt in der ausgewogenen Gestaltung des gesamten Schultages
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und oftmals bei der Integration der Hausaufgaben in lingere Lernphasen oder
Lernblécke. Zusitzlich gestalten Schulen Lernkontrakee oder Hausaufgabenverein-
barungen mit den Eltern, damit geregelt ist, wer wofiir verantwortlich ist. Danach
beginnt die Verbesserung der inhaltlichen Arbeit, meist durch die Erstellung einer
Hausaufgabenkonzeption.

Den Abschluss des Artikels sollen zwei Hinweise bilden, die sich an Schulen fiir
die Erarbeitung einer Ganztagskonzeption bewihrt haben.

Projektteam oder Steuergruppe fiir Ganztagsangebote an der Schule griinden

Fiir Schulen ist es notwendig, ein Projektteam oder eine Steuergruppe fiir Ganz-
tagsangebote zu griinden. Meistens finden sich engagierte Lehrkrifte zusammen
und bearbeiten Einzelaspekte der Ganztagskonzeption. Z.B. iibernimmt ein
Teammitglied den Bereich ,Kooperationspartner®, ein anderes den wichtigen
Aspekt der ,,Rhythmisierung®. Hier sollte von Anfang an der Planer, in der Regel
der stellvertretende Schulleiter, einbezogen sein. Die Akzeptanz einer ganztigigen
pidagogischen Konzeption ist von vornherein héher, wenn Eltern und Schiiler in
die Erarbeitung einbezogen werden. Auflerdem kénnen die Ideen und Vorstellun-
gen dann frithzeitig in der Eltern- und Schiilerschaft diskutiert und es kann den
Vorbehalten gegeniiber Ganztagsangeboten begegnet werden. Dieses Projektteam
ist auch spiter in der Umsetzungsphase unerlisslich, zumal die Arbeitslast auf
mehrere Schultern verteilt wird.

Ist-Zustand erfassen, Bedarf analysieren und Ziele festschreiben

Die Gestaltung eines Ganztagsangebotes darf nichtam Bedarf vorbeigehen. Deshalb
sollte vor der Erarbeitung einer Ganztagskonzeption der Ist-Zustand erfasst wer-
den (wo stehen wir gerade) und eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt werden (welche
Angebote sind gewiinscht). Bei allen schulischen Entwicklungsprozessen sollten
die Beteiligten einbezogen werden. Das gilt insbesondere fiir Ganztagsangebote,
denn hier kénnen Entwicklungen nur erfolgreich vorangebracht werden, wenn
Eltern, Schiiler und Lehrkrifte sowie Schultriger gemeinsam und mit dem selben
Ziel daran arbeiten. In der Konzeption sollte auch dargestellt werden, wie sich die
Beteiligung momentan gestaltet und was zukiinftig geplant ist.

Verschiedene Griinde kénnen die Einfithrung von Ganztagsangeboten motivieren.
Fiir eine Ganztagskonzeption ist es notwendig, Zielsetzungen festzuhalten. Diese
Zielsetzungen kénnen kurzfristig und projektgebunden oder auch ganzheitlich
ausgerichtet und langfristig festgeschrieben sein, z.B. im Bereich der Entwicklung
von Kompetenzen. Aber gerade fiir das Erreichen von langfristigen Zielen ist es
oftmals nicht leicht, Teilschritte oder projektgebundene Ziele festzuschreiben und
zu begriinden, warum diese Ziele gesetzt wurden.

Alle Zielsetzungen sollten klar und prignant formuliert werden und vor allem
den Bezug zur Schulentwicklung bzw. zum Schulprogramm darstellen. Der Bedarf
an Ganztagsangeboten sollte nachvollziehbar hergeleitet werden bzw. sollte ein
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nachhaltiger Ansatz der Verkniipfung der Ziele mit Ganztagsangeboten dargestellt
werden.

Fiir weitere Antrige in den Folgejahren ist es notwendig, die schulspezifische
Ganztagskonzeption fortzuschreiben, die Entwicklung zu reflektieren und zu eva-
luieren. Dabei sollte auch hinterfragt werden, ob mit der gewihlten Ganztagsform
die gesetzten Ziele wirklich erreicht werden konnten.

2005 nutzten bereits 172 Schulen die Méglichkeit, eine Ganztagskonzeption
auf der Grundlage der ,Férderrichtlinie zum Ausbau von Ganztagsangeboten®
umzusetzen. Antragsteller waren in einem ausgewogenen Verhilenis Schuleriger und
Schulférdervereine. Die Mehrheit der Antrige kam aus dem Grundschulbereich
(80) und aus dem Bereich der Mittelschulen (58).

Zukiinftig miissen die GTA-Berater in Kooperation mit anderen Unterstiit-
zungssystemen Schulen verstirkt bei der Analyse des Ist-Zustandes und der damit
verbundenen Ermittlung des Bedarfs unterstiitzen. Erst dann kénnen klare lang-
fristige und projektgebundene Zielsetzungen in der Ganztagskonzeption formu-
liert werden. Zudem miissen die Berater die Arbeit der Schulférdervereine stirker
begleiten. Dariiber hinaus ist auch die Zusammenarbeit mit den Schultrigern von
entscheidender Bedeutung, denn sie unterstiitzen die Ganztagskonzeption ihrer
Schule und beteiligen sich an der sichlichen Ausstattung.

Schulen benétigen fiir die Gestaltung von Ganztagsangeboten sichere Rahmen-
bedingungen, die Motivation der Lehrer zur Verinderung sowie die kompetente
Beratung und Begleitung bei Bedarf und im Einzelfall.

1 Mittelschulen in Sachsen integrieren den Real- und Hauptschulbildungsgang.
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Die rheinland-pfilzische Ganztagsschule (in Angebotsform), eine besondere
Form der gebundenen Ganztagsschule, ist eine Erfolgsgeschichte; diese ist dem
politischen Willen einer Koalition, insbesondere ihres Ministerprisidenten, einer
fihigen Ministerin, einem guten Ministerium sowie dem Engagement der ab dem
Schuljahr2005/06 beteiligten 304 Schulen zu danken. Fiir die Klirung der weiteren
Entwicklung der Ganztagsschule, vor allem in Rheinland-Pfalz, die beispielhaft
und ohne Vergleich in Deutschland ist, scheint es mir notwendig zu sein, die Ent-
stehungsbedingungen sowie die Probleme der inneren Ausgestaltung genauer zu
priifen. Die Rolle der offenen Ganztagsschule bediirfte in einer Diskussion tiber
Perspektiven der Ganztagsschule eigener Uberlegungen; sie erfiillt oft die Funktion,
eine gebundene Ganztagsschule vorzubereiten.

Eine wichtige Voraussetzung des rheinland-pfilzischen Erfolgsmodells liegt in
den dufleren Bedingungen der Einfithrung von Ganztagsschule. Die Regierung
versprach ein Angebot, dasallen Eltern erreichbar sein soll, insofern flichendeckend
genannt werden kann; aber Eltern wurde keine neue Schulform aufgezwungen, die
rheinland-pfilzische Konzeption setzt —zum Leidwesen mancher Pidagoginnen und
Pidagogen — auf die freie Wahl von Eltern, also auch die Akzeptanz bei Kindern
und Jugendlichen. Die Ganztagsschule steht in Konkurrenz zur Halbragsschule;
sie kann sich also nur behaupten und ausbreiten, wenn die Beteiligten, nicht nur
die Pddagoginnen und Pidagogen, von ihr iiberzeugt werden, und zwar nicht in
einer einmaligen Wahlhandlung zu Beginn der Einfiihrung, sondern jedes Jahr
neu. Diese Situation ist eine einmalige Herausforderung, die ich allerdings nicht
beklagen méchte, sondern als realistische Fundierung von Ganztagsschule ansehe.
Sie nimmt nimlich die Eltern als Erzichungsverantwortliche ernst. Freilich, genau
diese Lage machtesden Schulen nichtganzleicht, denn eine Ganztagsschule braucht
auch Kontinuitit — Land und Kommunen miissen Sicherheit iiber finanzpolitische
Erfordernisse besitzen, vor allem aber: pidagogische Konzeptionen sind auf lang-
fristige Entwicklungen angelegt. Daher wagen inzwischen viele Ganztagsschulen
die Einrichtung von Ganztagsklassen: sie hoffen durch gute Arbeit Eltern wie ihre
Kinder fiir eine lingere Zeit an sich binden zu kénnen. Wenn sie dabei politisch
unterstiitzt werden kénnten, etwa indem Elternwahlen statt fiir ein Jahr fiir zwei
oder drei Jahre gelten und die Klassenbildung als Aufnahmebedingung zugelassen
wiirde, wire dies sicher hilfreich. Denn auf lange Sicht ist es erforderlich, dass
Ganztags klassen die Minimalform der Ganztagsschule darstellen.
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In der Perspektive der weiteren Entwicklung sollten wir uns iiberall in Deutschland
aufgrund der rheinland-pfilzischen Erfahrungen auf zwei Bedingungen dauerhaft
einstellen:

1. Ganztagsschule in Deutschland wird — wenn nicht immer, dann zumindest
auf lange Zeit — vom Elternwillen abhingig sein. Dies halte ich fiir gut, denn
es entspricht der Miindigkeit von Biirgerinnen und Biirgern einer Demokratie,
denen der Staat die Bedingungen des Aufwachsens ihrer Kinder nicht diktieren
kann. Dennoch wire es pidagogisch wiinschenswert, wenn méglichst viele Eltern
eines Tages zwischen Schulen, die als ganze Ganztagsschulen sind, und solchen,
die Halbtagsschulen bleiben, wihlen kénnen; dies diirfte allerdings wegen Schii-
lerzahlen und Entfernungen im Normalfall nur in bestimmten Ballungsgebieten
realisierbar sein, in anderen Regionen werden wir auf Dauer mit Schulen zu tun
haben, die sowohl Halbtags- wie Ganztagsziige fiihren.

2. Schulen miissen sich wegen des Elternwillens dauerhaft um die Zustimmung
von Kindern und Jugendlichen bemiihen. Sie miissen in deren Sicht im Vergleich
zu einem freien Nachmittag und dessen Lebensmoglichkeiten attraktiv sein, nicht
nur in der Sicht der beteiligten Lehrpersonen oder Ministerialen. Diese Forderung
ist keine Kundenorientierung im Sinne des Supermarktes, aber sehr wohl das stin-
dige Bemiihen, sowohl fiir die dlter werdenden Schiilerinnen und Schiiler sowie
jede neue Generation von Kinder und Jugendlichen Anziehungskraft zu behalten.
Fiir den traditionellen Plichtunterricht kann und muss sich die Schule auf Zwang
verlassen, fiir den ganztagsspezifischen Teil einer Schule wird im Prinzip auf die
Zustimmung von Kindern und Jugendlichen gebaut.

Dieses Bemiihen um Kinder und Jugendliche kann einer Schule von niemandem
abgenommen werden. Der Gesetzgeber und das Ministerium kénnen giinstige
Rahmenbedingungen schaffen, was Rheinland-Pfalz trotz schwieriger Finanzlage
zufriedenstellend getan hat. Die Unterstiitzungseinrichtungen, insbesondere das
Institut fiir schulische Fortbildung und schulpsychologische Beratung (Speyer) und
das Pidagogische Zentrum (Bad Kreuznach), helfen mit Beratung und Materialien
bei dieser Aufgabe ebenso wie die Wissenschaft. Aber letztlich muss die je einzelne
Schule eigenverantwortlich handeln — diese ,Zumutung’ an die Schule halte ich
iibrigens fiir eine weitere sehr bemerkenswerte Position des Ministeriums, weil damit
ein Ministerium Macht aus der Hand gegeben hatund sich den Schulen ,ausliefert'.
Dem Ministerium werden evtl. Misserfolge politisch angelastet, wo doch die Schulen
die tatsichliche Verantwortung haben. Allerdings, wiirde sich das Ministerium anders
verhalten, hitten die Schulen Schwierigkeiten im Verarbeiten ihrer Erfahrungen. Es
ist ein grofies Plus fiir die Schulen, dass sie selber entscheiden, was sich von Jahr zu
Jahr an ihrer Schule dndern muss, dass es folglich kaum eine Ganztagsschule gibrt,
die sich nicht in einem kontinuierlichen Verinderungsprozess befindet. Landes-
weite Richtlinien zur Entwicklung der Ganztagsschule wiren demgegeniiber keine
Unterstiiczung, weil sie Gleichheit der Bedingungen voraussetzen miissten, was
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nicht der Fall ist, sie zudem den Schulen ihre Verantwortungsbereitschaft nehmen
wiirden. Diese Freiheit der Schulen kann allerdings nicht bedeuten, dass Politiker
oder Ministerium nicht das Recht hitten, auch kritische Fragen nach Erfolg und
Qualitit zu stellen. Auf Dauer jedenfalls braucht die Ganztagsschule fiir ihre Ar-
beit Qualititsstandards, nicht a la PISA, wohl aber Maf3stiibe, von denen aus sich
beurteilen lisst, was gute Ganztagsschulen sind und was weniger gelungene. Die
Erarbeitung solcher Standards durch Schulen und Ministerium ist eine wichtige
Zukunftsaufgabe, die weit iiber die Landesgrenzen reicht. Ein solcher Standard
kénnte z.B. darin bestehen, dass eine Schule im Abstand von ein bis zwei Jahren
jeweils tiber eine piadagogische Konferenz Bilanz ihrer pidagogischen Entwicklung
als Ganztagsschule zieht und neue Schritte zu ihrer Verbesserung beschlief3t.

Alles in allem sehe ich Rheinland-Pfalz auf dem allein aussichtsreichen Weg zur
Einfithrung der Ganztagsschule in Deutschland, was nicht heif§en soll, dass ich
Kurt Beck und Doris Ahnen nur preisen méchte. Auch ein ehemaliger Gewerk-
schaftsvorsitzender hat immer etwas zu kritisieren und zu fordern, Verbesserungen,
wie bereits angedeutet, sind durchaus denkbar, aber grofie Anerkennung gebiihrt
beiden auf jeden Fall.

Wieweit Ganztagsschule sich in Deutschland durchsetzen wird, ist zum einen
Folge guter politischer Rahmenbedingungen (wie z.B. in Rheinland-Pfalz). Die
andere Voraussetzung ist eine attraktive Konzeption, fiir deren Gelingen eine
Vielzahl von Akteuren zustindig ist. Die Ausgestaltung der Konzeption entscheidet
dariiber, ob die politische Herausforderung zur Einfiihrung von Ganztagsschule
eine iiberzeugende pidagogische Antwort finden oder ob Ganztagsschule den
Namen fiir ein mehr oder weniger gutes Betreuungsangebot abgeben wird. Diese
Alternative sehe ich noch immer als offen an; in vielen Bundeslindern werden
Ganztagsschulen eingefiihrt, jedenfalls verwendet man diesen Namen, faktisch sind
dies oft kaum mehr als Betreuungsschulen. Um eine zufriedenstellende Ganztags-
schule zu erreichen, bedarf es noch vieler Entwicklungsarbeit. Dieses Faktum finde
ich erstaunlich, da es doch eine lange und reiche Geschichte der Ganztagsschule
in Deutschland gibt und seit etwa 30 Jahren auch Erfahrungen mit einer Vielzahl
von Schulen.” Aber diese sind bisher nicht so ausgewertet worden, dass es praktisch
und wissenschaftlich abgesicherte iibertragbare Konzepte gibe; Pidagoginnen und
Pidagogen wie Erzichungswissenschaftler stchen dem Boom der Ganztagsschule
zunichst unvorbereitet gegeniiber. Daher haben nun alle Beteiligten ihre ,Hausauf-
gaben‘ nachzuholen. Immerhin hat die Situation einen Vorteil: kein festes System
legt die Schulen ungebiihrlich fest, die Stunde Null gibt allen Beteiligten Chancen
zur Neugestaltung.

Die Forderung nach Ganztagsschulen in Deutschland stammt aus den 50er/60er
Jahren, aber niemand glaubte in den 90er Jahren mehr daran, dass Ganztagsschu-
le in absehbarer Zeit, abgesehen von Einzelfillen, in Deutschland eine Chance
haben wiirde. Erst die frauen- und familienpolitischen Diskussionen haben um



128 Dieter Wunder

das Jahr 2000 ein Umdenken trotz Finanznot bewirkt. Entgegen einer landliufig
herrschenden Meinung steht also nicht PISA am Ursprung der heutigen Ganztags-
schuleuphorie; zwar hat die KMK sich frith — in unmittelbarer Reaktion zu PISA
— positiv zur Ganztagsschule geduflert (Dezember 2001), die Realisierung in vielen
Lindernzeigtaber, dass nicht Leistungsgesichtspunkte, sondern Betreuungsaspekte
im Vordergrund stehen. Rheinland-Pfalz macht insofern eine Ausnahme, als die
Entscheidung pro Ganztagsschule vom Friihjahr 2001, also vor PISA, zwar im
Gefolge der allgemeinen gesellschaftspolitischen Diskussion zustande kam, aber
in grof8er Eindeutigkeit zugunsten einer schulischen Losung fiel.

Bevor ich mich den wichtigsten konzeptionellen Problemen der Ganztagsschule
zuwende, will ich den Bereich, der Lehrpersonen direke angeht, hier nur kurz
anschneiden, denn Lehrerprobleme sind Folgeprobleme einer pidagogischen
Konzeption. Fiir mich ist es selbstverstindlich, dass Lehrpersonen im Prinzip einer
Schule fiir die Dauer ihres ,Betriebes’, also an Ganztagsschulen von 8 bis 16 Uhr,
zur Verfiigung stehen miissen; das hat Folgen: Lehrerarbeitsplitze sind zu schaffen,
die traditionellen Arbeitsformen der Lehrpersonen sind zu iiberdenken, damit der
Ganztagsschule entsprechende Arbeitsbedingungen entstehen. Ich bin iiberzeugt,
dass im Laufe der Jahre die grofle Mehrheit der Lehrpersonen an Ganztagsschulen
ihre Berufsauffassung weiterentwickeln wird, so dass sie sich auch in der Gestaltung
ihres Arbeitstages ohne Vorbehalte mit der Aufgabe Ganztagsschule identifizieren
kénnen.

Fiir die innere Ausgestaltung der Ganztagsschule sind vor allem vier pidagogische
Probleme zu l6sen,

1. das sozialpidagogische Problem,

2.das Problem des Tagesablaufs,

3.das Aufgabenproblem und

4. das Angebotsproblem.

Magensich diese Probleme in Rheinland-Pfalzbesonders deutlich zeigen, tatsichlich
sind sie das Problem aller gebundenen Ganztagsschulen. Thre Erdrterung gehort in
den Mittelpunkt des Themas Perspektiven der Ganztagsschule in Deutschland.

Der sprachlichen Einfachheit halber verwende ich im Folgenden den Ausdruck
Sozialpidagogen, meine aber sozialpidagogische Fachkrifte der unterschiedlichsten
Art.

Wem gehort der Nachmittag, den Lehrpersonen oder den Sozialpidagogen? Da-
riiber herrscht ein erbitterter Streit. Rheinland-Pfalz hat den Nachmittag eindeutig
der Schule zugeordnet und damit iiberhaupt erst die Moglichkeit geschaffen, eine
Ganztagsschule aus einem Guss, also eine rhythmisierte Ganztagsschule zu schaffen;
wer Vor- und Nachmittag trennt, wie oft im sozialpidagogischen Diskurs, der setzt
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von vornherein auf die Trennung von Unterricht und sonstigen Aktivititen. Rhein-
land-Pfalz hat aber gleichzeitig durch die Offnung fiir auerschulische Kooperati-
onspartner sowie die Méglichkeit, statt Lehrpersonen sozialpidagogische Fachkrifte
einzustellen, das sozialpidagogische Problem in die Schule hineingenommen.

Das Grundproblem, von Hans-Uwe Otto und Thomas Coelen’ als Alternative
zwischen Ganztagsbildung und Ganztagsschule formuliert, lisst sich nicht auf
berufs- oder organisationspolitische Aspekte reduzieren. Hinter allen Meinungs-
verschiedenheiten stecke die Frage, wie wir uns eigentlich das Leben junger Men-
schen vorstellen, welche Vorstellung vom ,guten Leben® fiir diese Altersgruppe
gesellschaftlich Geltung haben soll. Zwar richtet sich die Wirklichkeit nicht nach
solchen Visionen, aber diese konnen immerhin Richtschnur fiir Entscheidungen
tiber unterschiedliche Wege sein. Grob lisst sich eine Dreiteilung der Visionen
vornehmen: da gibt es die Elternkonzeption, die Jugendarbeitskonzeption und
schliefflich die Schulkonzeption.

Nach Auffassung eher konservativer Kreise, insbesondere in den Kirchen, soll
sich die Schule méglichst auf den Vormittag beschrinken, fiir den Nachmittag
sind die Eltern zustiindig.4 Nur wenn beide Eltern arbeiten miissen oder wenn
sie mit der Erziechungsaufgabe iiberfordert sind, sollten andere gesellschaftliche
Instanzen an ihre Stelle treten. Diese Kompensationstheorie iibersieht, dass sich
die Aufwachsensbedingungen gegeniiber frither grundlegend geiindert haben (eine
Familie hat im allgemeinen bestenfalls zwei Kinder, die Zahl der Kinder in einer
Nachbarschaft ist oft gering, Kinder werden friiher selbststindig usw.). Aber auch
die Anspriiche junger Frauen an ihr Leben sind gesellschaftspolitisch zu beachten.
In der Elternkonzeption steckt eine historisch sehr einseitige Sicht, als ob der Nach-
mittag von Kindern und Jugendlichen friiher eigentlich immer den Eltern gehért
habe. In Europa war die Erziechung von Kindern oft nur fiir die Phase bis zum 6.
Lebensjahr Familiensache, dann wurde sie etwa in den Oberschichten Hauslehrern
oder Internaten anvertraut, in anderen Schichten beanspruchte das Arbeitsleben
Kinder und Jugendliche sehr friih und umfassend. Wer ernsthaft iiber Erzichung
nachdenkt, darf sich aber nicht von Geschichte oder Ideologien bestimmen lassen,
sondern muss fragen, was nach unseren heutigen Auffassungen und Erkenntnissen
das Beste fiir Kinder und Jugendliche in welchem Alter ist. Natiirlich muss dabei
die Verantwortung von Eltern hoch geachtet werden, aber Eltern miissen sich
auch fragen lassen, was gut fiir ihre Kinder ist. Behiitetsein und Erziehungskraft
der Eltern einerseits, Méglichkeiten der Distanz zu ihnen und des Zusammenseins
mit Gleichaltrigen, um die eigene Personlichkeit zu entwickeln, andererseits, sind
in ein verniinftiges Gleichgewicht zu bringen. Unter diesem Aspekt sollte weder
der Wille von Eltern gering geschitzt noch ein gesellschaftliches Angebot als rein
defizitorientiert oder gar ideologisch (,staatlicher Zugriff') abgewertet werden. Ein
schulisches Angebot hat den Anspruch, in enger Kooperation mit den Eltern allen
Kindern und Jugendlichen ein sie bereicherndes Angebot zu machen.
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Aus sozialpidagogischer Sicht’ ist die unterrichtsgeprigte Schule nicht geeignet,
auch noch den Nachmittag von Kindern und Jugendlichen zu bestimmen. Vielmehr
sind Eltern, Jugendarbeit und ,informelle Erziehung' in ihren jeweiligen Méglich-
keiten zu sehen und zu férdern. Der eigentliche Grund fiir diese Sicht liegt in der
Uberzeugung, dass die wesentliche Aufgabe beim Aufwachsen junger Menschen
in der Erméglichung zur Selbstbestimmung liegt, weil tiberhaupt nur in Selbstbe-
stimmung nachhaltiges Lernen jeglicher Artstattfinden kann. Die Zwangselemente
der Schule werden daher nicht nur abgelehnt, sondern als der Entwicklung junger
Menschen hinderlich und schidlich gesehen. Wihrend die die (bisherige) Schule
ablehnende Sicht der Sozialpidagogen durchaus eine gewisse Uberzeugungskraft
besitzt, erscheint mir die positive Seite der sozialpidagogischen Sicht weniger klar.
Jugendarbeit ist heute keineswegs eine alle Jugendliche umfassende Arbeit, sondern
sehr stark auf bediirftige, ,iibrigbleibende’ Jugendliche konzentriert, zudem solche,
die die Orte der Jugendarbeit freiwillig aufsuchen. Speziell auf Jugendliche zuge-
schnittene Vereine oder Organisationen, wie sie noch in der Weimarer Republik gab
und zwangsweise im Hitlerreich oder der DDR, fehlen; die existierenden Vereine
sind entweder sehr klein oder erfiillen nur sehr spezifische Bediirfnisse. Insofern
existiert eine Liicke — ob sie gefiillt werden muss, wird unterschiedlich beantwor-
tet. Viele Eltern haben ein Netz von zusitzlichen Lernméglichkeiten aufgebaut:
Nachhilfe, Musikschule, Reiten, Sport usw. Viele andere Kinder und Jugendliche
sind heute sich selbst tiberlassen, nicht immer zu ihrem Vorteil. Es gibt wenige
attraktive Angebote fiir das Zusammensein mitanderen Jugendlichen; Jugendhilfe,
Vereine oder Kirchen werden zudem in ihren Wirkungsmaglichkeiten stindig von
Finanzkiirzungen bedroht. Wenn die Gesellschaft nun aber tiberzeugt ist, dass fiir
Kinder und Jugendliche mehr als bisher zu tun ist, stellt sich die Frage, wo dieses
Mehr am besten ,anzudocken® ist — bei den bisherigen Ansitzen der Jugendhilfe
oder denen der Schule.

Der Sozialpidagoge Thomas Coelen bietet folgende Ltisung6 an:,,Diekommunale
Jugendbildung kénnte in Form einer arbeitsteiligen Trigerschaft institutionalisiert
werden. Darin wiirde wie bisher vormittags der verpflichtende Schulunterricht
stattfinden und am spiteren Nachmittag die freiwillige Jugendarbeit. In der
,Zwischenzeit" wiirden (méoglichst in den Ridumen der Jugendeinrichtung) ein
Mittagessen, Freizeitmdoglichkeiten und Hausaufgabenbetreuungen angeboten.
Coelens Vorschlag mutet wie schlechte Sozialpidagogik an: was Jugendlichen da
nach der Schule in einer ,Zwischenzeit' — welch Ausdruck! — angeboten werden soll
in Rdumen der Jugendeinrichtung, sind neben Essen ,Freizeitmdoglichkeiten® — an
was ist gedache? — und ,Hausaufgabenbetreuungen’. Dass in der letzteren Aufgabe
ein gewaltiges schulpidagogisches Problem steckt, das zu l8sen die Jugendarbeit
nicht imstande ist, entgeht ihm offensichtlich.

Wer die Schuleals Angebot fiir Jugendliche am Nachmittag in den Blick nimme,
hat vor allem zweierlei im Sinn. Er will das viele Schiilerinnen und Schiiler und
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ihre Eltern bedriickende Hausaufgabenproblem l6sen; und: er will durch Angebote

unterschiedlichster Art wihrend eines verlingerten (Schul) Tages eine bessere Schule

schaffen. Indem die Schule in Wahrnehmung eines Betreuungsangebotes den Rah-
men fiir die Verwirklichung dieser Absichten erhilt, werden gesellschaftspolitische
und bildungspolitische Intentionen kombiniert; zugleich entsteht ein erweiterter

Lebensort fiir Kinder und Jugendliche. Schule erfiillt die Aufgabe, die Hans Bert-

ram gefordert hat:’ ein stabiler zweiter Ort von Erziehung und Leben neben dem

mafgebenden Elternhaus, nicht, wie heute vielfach, eine Vielzahl unterschiedlicher

Orte (Vereine, Nachbhilfe, unterschiedliche Angebote usw.).

Plidiert man derart fiir eine schulische Nachmittagslosung, wie sie in vielen
Lindern selbstverstindlich ist, so miissen dennoch die beunruhigenden Fragen der
Sozialpidagogen —ihre Kritikan Schule und ihre Forderung nach selbstbestimmetem
Lernen — ehrlich angegangen werden. Fiir die Ganztagsschule sehe ich drei Ansiitze,
die zusammen zu sehen sind:

1. Wer die Kritik der Sozialpidagogen an der Schule versteht und dennoch Ganz-
tagsschule will, muss die Schule im Hinblick auf diese Kritik soweit verindern,
wie dies mit den Zwecken der Schule vereinbar ist. Lernen ist mehr als Un-
terricht; Selbstbestimmung Jugendlicher muss ein wesentliches Element nicht
nur des Nachmittags, sondern der Schule tiberhaupt werden. Ganztagsschule
erhilt so den Auftrag, zu einer anderen Schule zu werden, die nicht mehr nur
Unterrichtsschule ist, sondern eine ,Lebensschule’ wird.?

2. Sozialpidagogische Krifte miissen ihren Platz in der Ganztagsschule haben, nicht
als Hilfskrifte der Lehrpersonen, sondern als gleichberechtigte (!) Partner in der
Gestaltung der Ganztagsschule. Dieses Ziel zu erreichen diirfte Lehrpersonen
wie Sozialpidagogen nicht ganz leicht fallen, da beide Gruppen von Misstrauen
gegeneinander erfiillesind: die jeweiligen Vorurteile beruhen dabei durchaus auf
unangenehmen Erfahrungen iiber den Umgang des jeanderen mit Jugendlichen.
Diese miissen in der Kooperation thematisiert werden kénnen. Den Ort der
Sozialpidagogen sehe ich — neben der Beratungsfunktion fiir einzelne Kinder
und Jugendliche — sowohl in der konzeptionellen Arbeit zur Gestaltung der
Ganztagsschule wie in allen nicht-unterrichtlichen Bereichen. Prizisierungen
will ich nicht vornehmen, dies ist Sache der Sozialpidagogen wie der eines
Aushandlungsprozesses zwischen Sozialpiddagogen und Lehrpersonen.

3. Die Orte von Jugendarbeit diirfen durch die Ganztagsschule nicht gefihrdet
werden, denn in ihnen materialisiert sich die Erfahrung prakedischer und the-
oretischer Arbeit, auf die fiir den Umgang mit Jugendlichen nicht verzichtet
werden kann. Es reicht also nicht, Sozialpidagogen in die Schule zu holen; es
muss fiir eine Ganztagsschule ebenso méglich sein, Schiilerinnen und Schiiler
fiir eine gewisse Zeit dorthin zu schicken, wo Sozialpidagogen es fiir richtig
halten titig zu sein. Dies gilt umso mehr, als Jugendarbeit an vielen Stellen — ob
in Vereinen oder Kirchen — von Sozialpidagogen getragen wird. Offnung der
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Schule und Einbeziehungauflerschulischer Kooperationspartner heifftalso auch,
Sozialpidagogen einen originiren Ort im Ganztagsschulkonzept zu geben.

Blickt man unter den erwihnten Gesichtspunkten auf Rheinland-Pfalz, so ldsst
sich feststellen, dass die genannten Ansitze hier durchaus zu finden sind. Ich will
nichtvoreilig einer Harmonisierung unterschiedlicher Ansitze das Wort reden — die
Untersuchung der Wissenschaftlichen Begleitung von Prof. Schreiner und Mitar-
beiter (Evangelische Fachhochschule Ludwigshafen) zeigt ja durchaus positive wie
auch kritische Seiten. Der Rahmen der rheinland-pfilzischen schulischen Losung
macht vieles moglich; er 6ffnet die Tiir fiir eine gleichberechtigte Kooperation mit
Sozialpidagogen. Ob demgegeniiber Ganztagsbildungim Sinne von Hans-Uwe Otto
und Thomas Coelen praktisch méglich ist, mochte ich offen lassen: beide miissen
jedenfalls tiberhaupterst einmal ein Konzeptvorlegen, das die schulischen Probleme,
auf die ich jetzt eingehen will, zumindest so gut 16st wie die Ganztagsschule.

Ganztagsschule besteht zunichst einmal darin, dass ein traditioneller Schulvormit-
tag um Mittagspause und Nachmittag erginzt wird. Bleibt man diesem Denken
verhaftet, dann liegt es nahe, fiir beide Zeiten Nicht-Lehrpersonen zu suchen,
hier leuchtet der Zugriff von Sozialpidagogen sofort ein. Sieht man hingegen den
Schultag als Einheit, dann stellt sich nicht nur die Frage, was ich in der ,gewon-
nenen‘ Zeit mache, sondern vor allem, wie ich den Schultag in seiner Gesamtheit
méglichst sinnvoll gestalte, wofiir Voraussetzung die Bildung von Ganztagsklassen
ist. Bei dieser Betrachtungsweise kommt ein Problem in den Blick, das sonst au-
Ben vor bleibt: die Zeit selbst wird zum Gegenstand des Nachdenkens, denn die
Selbstverstindlichkeit, mit der wir Pddagoginnen und Pidagogen iiber die Zeit
von Kindern und Jugendlichen verfiigen, quantitativ und qualitativ, sollte sich
eigentlich verbieten. Indem die Ganztagsschule statt eines halben Wochentags
einen dreiviertel Wochentag in Anspruch nimmt, steigen die Anforderungen an
eine sinnvolle Gestaltung dieser Lebenszeit.

Fiir die Tagesgestaltung sind zwei Aspekte zu beachten. Die Setzung der Mit-
tagspause teilt den Schultag in Vor- und Nachmittag ein, der Umfang beider Teile
bestimmt wesentlich die Lern- und Lebensqualitit der Schule. Wir alle, zumindest
in der Sekundarstufe I, sind so sehr an den Vormittag mit fiinf und sechs Unter-
richtsstunden gewohnt, dass wir uns dessen Problematik kaum bewusst sind, dass
wir Alternativen fast fiir undenkbar halten. Jiirgen Rekus hat jiingst eine einfaches
Modell ins Gesprich gebracht.” Wir sollten auf Erfahrungen des 19. Jh. oder
Englands wie der USA zuriickgreifen: vier Unterrichtsstunden am Vormittag und
zwei am Nachmittag. Da wird keine zusitzliche Zeit fiir Unterricht oder Angebote
gewonnen; aber die Unterrichtssituation dndert sich grundlegend. Vier Stunden
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kann man jungen Menschen zumuten, konzentriert zu arbeiten — vielleicht wiirde
eine solche Konzentration auch den Lehrpersonen zugute kommen! Nach diesen
vier Stunden kommt eine lange Mittagspause; danach kann man dann den jungen
Menschen zwei weitere Unterrichtsstunden zumuten. Eine solche Ganztagsschule
mutet bescheiden an, aber sie wire eine andere Schule als die heutige. Das Rekus-
sche 6-Stunden-Modell (genauer 4+2-Stunden-Modell) hat den Vorteil, auf eine
verniinftige Zeitgestaltung aufmerksam zu machen und die fast naturgesetzlich
erscheinenden Zeitvorstellungen iiber den Tagesablauf einer Schule zu iiberwinden.
Es macht frei fiir Alternativen.

Die Verteilung der unterschiedlichen Titigkeiten von Kindern und Jugendlichen
auf den ganzen Tag sowie ihr engerer oder lockerer Zusammenhang beleuchtet den
zweiten Aspekt des Umgangs mit Zeit. Dabei fiihrt die Sicht auf den ganzen Tag
wie selbstverstindlich dazu, dass man auch nach inhaltlichen Gesichtspunkten der
Differenzierung und Verbindung der einzelnen Teile des , Tagesprogramms® fragt.
Geht man einstweilen fiir die Sekundarstufe I davon aus, dass die Pichtunterrichts-
zeit nicht gekiirzt werden kann, dann sind fiir die erweiterten Moglichkeiten eines
8-Stunden-Modells (als 5+3-Stunden-Modell oder gar 4+4-Stunden-Modell?) — der
heutige Normalfall gebundener Ganztagsschulen in Deutschland — grundsitzlich
zwei Ausformungen denkbar. Schulen werden da unterschiedlich verfahren, még-
licherweise auch nach Alter der Schiilerinnen und Schiiler differenzierend. Kinder,
so kann man annehmen, brauchen Abwechslung sehr viel stirker als Jugendliche,
fiir die konzentrierte Arbeitsphasen erwiinscht sein kénnen. Bei den einen kénnte
der Schultag aus deutlich unterschiedenen Bausteinen bestehen, die spezifische
Verhaltensweisen voraussetzen — aufnehmende Lernphasen in der Klasse, indivi-
duelles selbststindiges Arbeiten, Spielphasen in Gruppen usw.; bei anderen kénnte
der Tag aus in etwa gleichen Bausteinen bestehen, die in sich gegliedert sind und
unterschiedliche Titigkeiten fordern. Diese Form der Aufteilung wird sich mit
der Uberlegung verbinden, wann der Grofteil des Pflichtunterrichts stattfindet.
Ist dies vormittags der Fall, dann dient der Nachmittag unterschiedlichen Aufga-
ben: Pflichtunterricht wie Zusitzlichem, also Aufgabenzeit und Angeboten. Man
konnte aber auch das Programm auf den gesamten Tag nach unterschiedlichen
Gesichtspunkten wie Art der Titigkeit o.a. verteilen.

Soweit ich sehe, stehen wir in der Entwicklung neuer zeitlicher Gestaltungsfor-
men noch am Anfang. Sie fordert auch von Lehrern, von ihren Zeit-Gewohnheiten
Abstand zu nehmen. Dies diirfte wohl schwerer werden als manches Andere: Prof.
Kolbe (Mainz) hatin seiner Begleitforschung sehr nachdriicklich auf das Nachwirken
von Lehrergewohnheiten der Halbtagsschule fiir die Ganztagsschule aufmerksam
gemachg; in einem so selbstverstindlichen Feld der Gewohnheiten wie dem der
zeitlichen Einteilung scheint mir dieser Hinweis besonders zu beachten zu sein.

Das Experimentierfeld fiir neue Ideen zur zeitlichen Gestaltung ist weit: es kann
nichtnur um Abwechslung in Aktivititen gehen, man muss ebenso unterschiedliche
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Zeitblocke (z.B. 30, 60- und 90-Minuten) nebeneinander erproben und Zeiten
mit verschiedenen Arbeitsformen und Verantwortlichkeiten. Dabei ist auch zu
beachten, wieweit es fiir die Nutzung des Schultages besser ist, auf verbindende
gleichartige Elemente zu achten oder wieweit deutlich differenzierende Vorgehens-
weisen pidagogisch fruchtbar wirken. Man wird auch neue Uberlegungen zum
Pfichtprogramm anstellen miissen. Dessen Gewicht im Gesamtprogramm einer
Ganztagsschule gegeniiber den neuen Elementen einer Ganztagsschule istsehr stark.
Man kénnte einem Vorschlag von Wolfgang Harder folgen. ' Er unterscheidet vier
Lernfelder — Kulturtechniken, Erwerb von Weltkenntnissen, sinnlich-isthetische
Erfahrungen, Lebensfragen—und ordnetihnen unterschiedliche Unterrichtsformen
zu. Daraus kénnte man eine Gliederung des Tages bzw. der Schulwoche entwickeln,
die die Unterscheidung von Pflicht- und Ganztagsprogramm iiberlagert. Dies
mag Zukunftsmusik sein, mit wenig Bezug zu den gegenwiirtigen Problemen der
Ganztagsschule, aber wenn wir die Vorstellung von der Schule aus einem Guss
ernstnehmen, dann werden wir uns auch mit solchen Vorschligen beschiftigen
miissen. Einstweilen gilt es, mit bescheideneren Ideen zu arbeiten.

Lehrpersonen geben Hausaufgaben, nicht nur in der deutschen Halbtagsschule,
sondern auch in der franzésischen oder amerikanischen (Ganztags)Schule. Der
heftige Streit um Sinn und Unsinn der Aufgaben ist wissenschaftlich bisher nicht
einwandfrei geldst. Ihn hier weiterzufiihren scheint mir sinnlos zu sein: es geniigt
festzustellen, dass die meisten Lehrpersonen sich bisher nicht vorstellen kénnen,
auf Aufgaben zu verzichten.

Thr Sinn wird mehrfach gesehen: Schiilerinnen und Schiiler miissen iiben, die
Lehrer(unterrichts)stunde reicht dafiir nicht aus und ist auch zu teuer bezahlt
(Beispiel Sprachenlernen: Grammatik, Vokabeln; Mathematik). Schiilerinnen und
Schiiler miissen zudem zeigen, dass sie die Lernergebnisse selbststindig anwenden,
also eine vorgegebene Aufgabe ohne fremde Hilfe bewiltigen kénnen (z.B. Glei-
chungen 18sen). Schliefilich sollen sie in einigen Fillen Unterricht vorbereiten (z.B.
Lesen umfangreicher Texte im Deutschunterricht).

Hausaufgaben sind bei vielen Schiilerinnen und Schiilern unbeliebt, weswegen
sie oft nicht oder nur schlecht gemacht werden. Viele Eltern plagen sich mit ihnen,
weil die Kinder sie nicht alleine bewiltigen kénnen. Nachhilfe spielt fiir ein Viertel
aller Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle. Im Ergebnis ist festzuhalten, dass Schule
die Aufgabe Hausaufgaben offensichtlich selbst bisher nicht befriedigend in Griff
bekommt. Ganztagsschule findet daher bei vielen Eltern deswegen Anklang, weil
sie dieses Problem zu l6sen angibt.11 Tatsichlich hat sie damit allerdings bisher
Schwierigkeiten, was sich bereits in der hiufig vorkommenden Beibehaltung des
Ausdrucks Hausaufgaben abzeichnet.
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Im Wesentlichen werden zwei Ansitze zur Gestaltung der Aufgaben in der

Ganztagsschule diskutiert und praktiziert.

1. Die Ganztagsschule bietet in der Schulzeit, meist zu Beginn des Nachmittags,
eine Aufgaben- oder Lernzeit. Es tauchen mehrere Probleme auf. Umfang und
Ausgestaltung der Zeit ist umstritten. Viele Schulen fithren eine tigliche Zeit,
oft im Umfang einer Unterrichtsstunde, ein, so dass fiir andere Angebote nur
eine beschrinkte Zeit bleibt. Wenn Schiiler in der Aufgabenzeit nicht fertig
werden, wird ihre personliche Aufgabenzeit oft verlingert, auf Kosten anderer
Angebote. Werden sie zu friih fertig, bekommen sie entweder zusitzliche Auf-
gaben oder erhalten freie Zeit fiir sich. Meist werden Lehrpersonen zur Aufsicht
eingesetzt; ob sie fiir mehr als Ruhe sorgen sollen, ist unklar.

2. Viele der angedeuteten Probleme der Aufgabenzeit scheinen geldst zu werden,
wenn diese Aufgabenzeit in den Unterricht integriert wird, was allerdings die
Einrichtung von Ganztagsklassen voraussetzt. Diese Integration wird von vielen
Pidagogen fiir die optimale Losung gehalten. Ein Nachteil besteht allerdings
in der damit verbundenen Bevorzugung der drei sog. Hauptficher, denn sie
erhalten im allgemeinen die zusitzliche Zeit; wie sie diese nutzen, wiire genauer
zu priifen. Die Gefahr einer verplanten unterrichtsihnlichen Zeit ist jedenfalls
grof3. Integration kann aber auch zum Verlust an Selbststindigkeit des Schiilers,
der Schiilerin in der Organisation der Aufgaben fiithren —der jeweilige Fachlehrer
wird diese Zeit als Zeit seines Faches betrachten, in der ein Schiiler nicht frei
ist, Aufgaben eines anderen Faches zu bearbeiten.

Demgegeniiber schlage ich einen anderen Losungsweg fiir die Aufgaben vor. Mich

storcder Umfangan Aufgaben und die damit gegebene geringe Méglichkeit fiirandere

Angebote der Ganztagsschule; vor allem stort mich die geringe Selbststindigkeit der

Schiiler. Die Selbststindigkeit in der Aufgabenbearbeitung halte ich fiir eines der

zentralen pidagogischen Ziele der Ganztagsschule. Da die Ganztagsschule Kindern

und Jugendlichen ein Stiick ihrer Freiheit nimmt, hat sie die Aufgabe, ihnen im

Rahmen der ganztigigen Schule ein Maximum an Selbststindigkeit zu gewihrleisten:

sog. Hausaufgaben sind das Feld, in dem dieses eigentlich problemlos méglich sein

miisste; wenn dies bisher nicht so gesehen wurde, sehe ich darin ein Versagen der

Schule. Schiilerinnen und Schiiler miissen ihre Aufgaben selbststindig bearbeiten

konnen. Aufgaben miissen sowohl reduziert wie individualisiert werden, davon

kann der Unterricht nicht unberiihrt bleiben. Ich stelle mir fiir die Ganztagsschule
pro Woche Aufgabenzeiten im Umfang von maximal zwei Unterrichtsstunden (von
insgesamt 90 Minuten) vor, in denen die aufsichtfiihrende Lehrperson sich auch
um die richtige Bearbeitung kiimmert; wer schneller fertig wird, hat ,frei. Fiir

Aufgaben, die die eine Schiilerin oder der andere Schiiler nicht in der vorgesehenen

Zeitlsen kann, sind individuelle Lésungen auszuarbeiten; zuweilen kann auch eine

Aufgabe fiir zu Hause gegeben werden, insbesondere bei ilteren Schiilerinnen und

Schiilern — dies sollte allerdings nur nach Absprache im Kollegium, vor allem aber
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mit den Eltern und der Elternvertretung méglich sein. Aufgaben, die die Mehrheit
der Schiilerinnen und Schiiler nicht selbststindig 16sen kann, darf es nicht geben:
Nachhilfeunterricht wird — auf8er im Krankheitsfall o.4. — iiberfliissig.

Das gesamte Aufgabenwesen, ob in den erstgenannten Fillen oder nach meinem
Vorschlag, gehort in die Verantwortung einer Klassenkonferenz, der gegeniiber eine
aufgabengebende Fachlehrperson sich fiir Umfang und Charakter der Aufgaben zu
rechtfertigen hat. Dies setzt sowohl die Fahigkeit zur Kooperation untereinander
wie auch eine gewisse Selbstdisziplin der Lehrpersonen voraus.

Finwinde gegen meine Uberlegungen kann ich mir gut vorstellen. Ich meine
allerdings, dass das Aufgabenproblem fiir die Verbesserung jeder Schule, insbe-
sondere aber der Ganztagsschule, zentral ist. Es wire schon, wenn sich geniigend
Erzichungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler finden, die bereit
wiren, ihre Energie in den kommenden — sagen wir — zehn Jahren diesem ,banalen’
Schulbereich zu widmen. Die Schulen sollten zudem in einen Wettbewerb iiber
unterschiedliche Losungen des Aufgabenproblems eintreten.

Wofiir soll die zusitzlich gewonnene Zeit einer Ganztagsschule genutzt werden?
Wenn das Aufgabenproblem konventionell gelst, also je Tag eine Aufgabenzeit im
Umfang einer Unterrichtsstunde integriert oder als eigene Stunde eingerichtet wird,
dann reduziert sich das Problem der Verwendung der zusitzlichen Zeit. Es bleibt
z.B. in Rheinland-Pfalz ein Umfang von vier Unterrichtsstunden pro Woche (von
insgesamt 38); wird das Aufgabenproblem in dem von mir vorgeschlagenen Sinne
geldst, dann existiert etwas mehr zusitzliche Zeit, in Rheinland-Pfalz immerhin
im Umfang von sechs Unterrichtsstunden (von insgesamt 38).

Unter dem Aspekt ,,Angebote® fiir die zusitzliche Zeit méchte ich die Chancen
der Ganztagsschule fiir das Aufwachsen junger Menschen hervorheben. Die Schule
kann bieten, was weder die Eltern noch die Umwelt sich leisten kénnen. Junge
Menschen leben miteinander und haben gemeinsame Aufgaben. Diese erginzen
das iibliche Bild von Schule und machen aus ihr eine Lebensschule. Fiir die einen
ergeben sich Chancen im sportlichen Feld, fiir die anderen in kiinstlerischen Berei-
chen; fiir dritte werden Formen sozialer Bewihrung angeboten; fiir wieder andere
schliefflich erweitert sich das Feld kognitiver Bereiche. Es werden Méglichkeiten
des Lernens angeboten, die die Vormittagsschule nicht bieten kann, aber auch nicht
das Elternhaus. Schule derart wird attraktiv fiir Kinder und Jugendliche.

Als Hintergrund fiir vertiefende Uberlegungen ist ein klares Berufsbild iiber die
Lehrperson einer Ganztagsschule von Bedeutung. Ganztagsschule halte ich nur fiir
vertretbar, wenn Lehrpersonen sich als ,Lehrperson und Erzieher® verstehen. Sie
sind potentiell den ganzen Schultag mit den Kindern und Jugendlichen zusam-
men, so dass sich das gegenseitige Verhilenis dndert, die Lehrperson bekommt den
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ganzen jungen Menschen in den Blick und iibernimmt damit eine umfassendere
Verantwortung fiir dessen Entwicklung als bisher; der junge Mensch erfihre die
Lehrperson als jemanden, der auch ein Ohr fiir anderes als Unterricht hat, zu der
man wegen Problemen oder Interessen gehen kann, ohne abgewiesen zu werden.
Dieses Lehrerbild beeinflusst die Antwort auf die Frage nach den Angeboten fiir die
zusitzliche Zeit. Schon das Mittagessen und die unverplante freie Zeit im Schultag
bieten Gelegenheit fiir den Umgang miteinander, der vielfiltige Beziechungen er-
offnet. Viele Pddagoginnen und Pidagogen werden fiir den planmifligen Ausbau
von Gelegenheiten zur Erziehung eintreten, also nach Angeboten suchen, bei denen
junge Menschen ihre emotionalen oder sozialen Fihigkeiten entwickeln und er-
proben kénnen; je nach Gewichtung der Zwecke — mehr personlichkeitsférdernd,
mehr kompetenzorientiert — werden eher Lehrpersonen oder eher Sozialpidagogen
eingesetzt werden. Andere Lehrpersonen werden das kognitive Lernen beférdern
wollen, sei es in Formen des Férderunterrichts, sei es als ergiinzende unterrichtliche
Angebote, sei es in Formen projektorientierten Unterrichts.

Bei allen Angeboten kénnen auflerschulische Kooperationspartner eine wichtige
Rolle spielen, da sie Kompetenzen und ,Welterfahrung', die Lehrpersonen fehlen,
mitbringen. Sie fithren zu einer Offnung der Schule, die nichtallen selbstverstindlich
ist, sind doch die Vorbehalte gegen Auflenstehende unter Lehrpersonen nicht gering,
eine Abwertung der beruflichen Kompetenz wird befiirchtet. Die Umgestaltung
und Bereicherung der Schule erfordert Lernbereitschaft aller Beteiligten.

Wichtig scheint mir zu sein, dass die zusitzlichen Angebote auf ihren Stellenwert
fiir das gesamte Curriculum einer Schule iiberpriift werden. Thr Umfang ist gering,
so konnte der Stellenwert im Hinzufiigen neuer Elemente in ein traditionelles
Programm bestehen, sie miissten sich im Vergleich zu letzterem rechtfertigen
lassen. Sie konnten auch mit der Intention verbunden werden, das traditionelle
Programm durch die neuen Elemente in Frage zu stellen oder zu verindern. Ich
verweise auf die Harderschen Vorschlige oder die reformpidagogische Hoffnung
auf anderes Lernen.

Das rheinland-pfilzische ,Programm° fiir den Nachmittag, das durchaus den herr-
schenden Ansichten zur Gestaltung der Ganztagsschule entspricht, kénnte man nach
seinem Verhiltnis zum Pflichtteil einer Schule unter fiinf Gesichtspunkten ordnen:

Da geht es um Unterrichtserginzung durch Angebote, die den Fachunterricht
sinnvoll erweitern (1), z.B. Férderunterricht, naturwissenschaftliche Experimente,
Methodentraining.

Unterrichterginzung liegt auch dann vor, wenn die zusitzlichen Angebote tradi-
tionelle Unterrichtsinhalte durch neue Unterrichtsformen erschlieflen wollen (2),
z.B. projektorientierter Unterricht oder Projekte.

Schliefflich kann die Ganztagsschule aber auch inhaltliche Angebote machen, die
den traditionellen Kanon sprengen (3), indem etwa Astronomie, Theater, Medizin
oder Recht Gegenstinde von Angeboten werden. Damit werden zusitzliche An-
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spriiche an Lernen junger Menschen erhoben, die sich gegeniiber den traditionellen
Anspriichen behaupten miissen oder diese im Interesse junger Menschen beiseite
schieben kénnten.

In den genannten Fillen geht es jeweils um Unterrichg, also in den beiden ers-
ten Fillen um die Verbesserung dessen, was die Schule am Vormittag leistet, im
dritten Fall um Anreicherung von Schule, vielleicht in der Hoffnung, dass damit
der Pflichtunterricht selbst verbessert werden kann.

Einen anderen Weg (4) schligt ein, wer durch Praktika in Betrieben und anderes
die Berufsfindung erleichtern, durch Prakrika in Alten- oder Kinderheimen junge
Menschen in Verantwortung fiir Mitmenschen einfiihren oder tiber sozialpidago-
gische Angebote einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung junger Menschen leisten
will. Die Schule tibernimmt jeweils Aufgaben, die in der traditionellen Schule
keinen rechten Platz haben, aber nach heutiger Auffassung fiir die Bildung junger
Menschen sehr bedeutsam sein kénnen.

Schlieflich kénnen Spiele, Hobbys und nicht-unterrichtliche Formen des Sportes
wichtige Bausteine des Programms sein. Damit nimmt Schule Formen jugendlicher
Freizeit (5) auf, sei es weil man Kinder und Jugendliche nicht ganz verschulen will,
sei es, weil man ihnen ,bessere’ Formen der Freizeit nahe bringen will, als sie von
sich aus wihlen wiirden.

Schaut man sich die Praxis der Schulen an, so kann man gegen diese Form der
Unterscheidungen Bedenken erheben. In vielen Fillen nehmen weder die Schulen
solche Differenzierungen vor noch kénnen die einzelnen Angebote derartsiuberlich
voneinander unterschieden werden. Daraus will ich zwei Folgerungen zichen.

Solche Unterscheidungen kénnen niitzlich sein, will man sich den didaktischen
Stellenwert der Angebote verdeutlichen. Geht es um besseres Lernen? Oder um
mehr Lernen? Oder um anderes Lernen? Oder auch um Nicht-Lernen? Jedenfalls
bedarf das Anspruchsniveau der Angebote der Priifung. Der Standard kann nicht
aus den Pflichtfichern kommen, aber es sollte klar sein, dass im Normalfall mehr
erreicht wird als ,lustvolle Beschiftigung’. Zu bedenken ist auch das Problem der
jeweiligen Kurzfristigkeit — erfiillt ein viertel- oder halbjihriges Angebot von eins
bis zwei Unterrichtsstunden den Anspruch der Ganztagsschule?

Meine zweite Folgerung: Schule franst gegeniiber ihrem traditionellen Auftrag
aus. Dies hat seinen Grund darin, dass dieser traditionelle Auftrag offensichtlich
nicht mehr hinreichend legitimierbar ist, so dass neue Elemente in die Schule
aufgenommen werden — die Ganztagsschule ist dafiir der geeignete Ort, weil diese
Aufnahme risikolos ist. Verfolgt man diese Spur weiter, so muss dies entweder zu
einer radikaleren Infragestellung bisheriger Schule fiihren, das traditionelle Curricu-
lum also eingeschrinkt werden, oder sie wird als Irrtum aufgegeben, die Folgerung
wire, dass ein nicht-schulischer Ort fiir Jugendliche besser wire.

Meine Ausfithrungen zu den Angeboten sind bewusst offen, teilweise fragend
gehalten; mehr scheint mir im Augenblick nicht zulissig zu sein.
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Aus den dargestellten Uberlegungen zu zeitlicher Gestaltung, Aufgaben und
Angeboten ergibt sich, dass Ganztagsschulen sich verschieden entwickeln kénnen,
je nachdem welche Akzente der Ausgestaltung gesetzt werden. Wenn es wirklich
gelingt, entsprechend den angefiihrten Uberlegungen den Schultag attrakeiv und
bereichernd zu gestalten, nicht nur im Inhalt der Angebote, sondern auch in ihrer
Durchfiihrung, dann verindert sich die Schule grundlegend in all ihren Teilen.
Ich will da keinen iiberschwinglichen Optimismus verbreiten. Wir Pidagoginnen
und Pidagogen haben eine Sprache, mit der Veridnderungsziele anspruchsvoll und
schon formuliert werden, und dann nehmen wir fast berauscht diese Absicht schon
fiir die erstrebte Wirklichkeit. Als Billiglosung des Ganztagsschulgedankens, die
aber durchaus nahe liegt, wiirde ich es ansehen, wenn die Ganztagsschule sich in
Betreuungvon Hausaufgaben und Freizeitbeschiftigungen — ein bisschen Fuf3ball,
ein bisschen Tischtennis — oder in Hausaufgaben, Freizeit und Férderunterricht
anspruchsloser Form (etwa faktische Ausdehnung des Hauptfachunterrichts)
erschépfen wiirde. Es wire schén, wenn dies nur selten der Fall wire. Im Nor-
malfall sollten wir 2015 sagen kdnnen, eine Ganztagschule ist nicht nur an ihrem
Nachmittag erkennbar, sondern auch am umgestalteten Vormittag; er dauert 4 bis
4 V3 Zeitstunden; er wechselt zwischen unterschiedlichen Lernformen und Titig-
keiten. Schule ist tatsichlich anders geworden — nicht nur, wie bereits heute, die
eine oder andere Vorzeige-Ganztags-Grundschule, sondern alle Ganztagsschulen.
Schiilerinnen und Schiiler erreichen bessere Ergebnisse als an Halbtagsschulen,
zugleich sind sie selbststindiger und entfalten ihre Interessen breiter als gewohnt.
Sie sind daher iiberlaufen und die Landesregierungen in Deutschland kénnen nur
50% aller Elternwiinsche erfiillen.

Die Entwicklung von Ganztagsschule in Deutschland ist kein Selbstliufer. Sie
kannzur grundlegenden Verbesserung von Schule fiihren. Sie kann aberauch Schule
um einen wenig inspirierenden Nachmittag verlingern. Die Verantwortung fiir die
Entwicklung liegt bei den in jeder Schule Titigen ebenso wie bei den Unterstiit-
zungssystemen und der wissenschaftlichen Begleitung. Der Wissenschaft kann es
gelingen, Reflexion zu einem Bestandteil von Schulentwicklung zu machen: den
distanzierten Blick von auflen auf die eigene Praxis, die Bekanntschaft mit theore-
tischen Konzepten, die immer wiederholte Erinnerung an Ziele halte ich fiir eine
wiinschenswerte Begleitung der Praxis. Sie kann denen, die die Praxis gestalten,
Mut zur Innovation machen. Es wire schon, wissenschaftliche Begleitung kénnte
Bestandeteil jeden schulischen Alltags werden.
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Geringfiigig {iberarbeitete Version eines Vortrages auf der Tagung ,Ganztagsschule in
Entwicklung* des Pidagogischen Seminars der Univ. Mainz (Prof. Kolbe), Mainz 1. Juli
2005. Eine Tagungsdokumentation ist in Vorbereitung.

H. Ludwig: Entstehung und Entwicklung der modernen Ganztagsschule, Koln 2003.
S. Appel in Zusammenarbeit mit G. Rutz: Handbuch Ganztagsschule. 3. Aufl., Schwal-
bach/Ts. 2003.

H.-U. Otto/Th. Coelen: Grundbegriffe der Ganztagsbildung. Wiesbaden 2004.

So argumentiert J. Rekus: Braucht die Ganztagsschule eine spezifische Schultheorie? In:
J. Rekus (Hrsg.): Ganztagsschule in pidagogischer Verantwortung. Miinster 2003.

Ich stiitze mich insbesondere auf Otto/Coelen (Anm. 3).

Th. Coelen in: ,,,Ganztagsbildung’ — Integration von Aus- und Identititsbildung durch
die Kooperation zwischen Schulen und Jugendeinrichtungen® (in: Grundbegriffe Anm.
3, S.247-267, Zitat S. 262).

Hans Bertram: Familie, Erzichung und Ganztagsschule (Erster rheinland-pfilzischer
Ganztagsschulkongress Mainz 30.1.2006).

Rekus (s. Anm 4) plidiert fiir eine Unterrichtsschule, H. Ludwig fiir eine Lebensschule
(z. B. Die Entwicklung der modernen Ganztagsschule, in: V. Ladenthin/]. Rekus (Hrsg):
Die Ganztagsschule. Weinheim 2005).

J. Rekus: Theorie der Ganztagsschule — praktische Orientierungen. In: Ladenthin-Rekus
(Anm. 8).

10 W. Harder:Was erwartet ihr eigentlich noch alles von mir? Wie Kinder und Jugendliche

Schule erfahren — und was zu dndern wire, damit es anders wird. In: Neue Sammlung,

Heft 3, 1996, S . 441-453.

11 POLIS: Die Ganztagsschule in Rheinland-Pfalz aus der Sicht der beteiligten Eltern

(Miinchen 2003, 2004, 2005).



141

Ziva Mergenthaler

Ganztigig arbeitende Schulen gestalten und verwalten einen hohen Anteil der
Lebenszeit ihrer Schiiler. Schule wird zum Lebensort, an dem die Freizeit verbracht
wird, an dem gegessen, gespielt wird und Erholung stactfindet. Auch die Hausauf-
gaben werden im Kontext ganztigig arbeitender Schulen auf die eine oder andere
Weise in den Schulalltag integriert. Die neu in die Schule flieflenden Lebenszeit-
bereiche der Schiiler verindern maf§geblich den Bildungs- und Erzichungsauftrag
der Schulen und erfordern verantwortliche Konzepte und Umsetzungen zum Wohl
aller Beteiligten, besonders auch im Bereich der Hausaufgabenbetreuung. Dass es
dabei aber um mehr geht, als um die Verortung von Lern- und Wiederholungs-
phasen der Unterrichtsinhalte in der Schulzeit, soll im Folgenden anhand der
Entwicklung und Realisierung der ,Rhythmisierten Hausaufgabenbetreuung® bzw.
der ,Rhythmisierten Lernzeit“ am Schuldorf Bergstrafe aufgezeigt werden. Auch
im Schuldorf Bergstrafle bestehen begriffliche Irritationen bzgl. der Bezeichnung
~Hausaufgabenbetreuung”: Dieser Begriff erfasst weder die Inhalte der schulischen
Veranstaltung, noch definiert er in richtiger Weise den 6rtlichen Rahmen, in dem
das ganztigige Schulangebot stattfindet. Im Gesprich sind deshalb Bezeichnungen
wie ,Lernzeit im Rhythmus“ oder ,Rhythmisierte Lernzeit.“ Im vorliegenden Text
wird sich am Begriff ,Rhythmisierte Lernzeit® orientiert.'

Bei der Entwicklung von ganztigigen Schulstrukturen in der Gesamtschule am
Schuldorf Bergstrafle stehen Hausaufgaben verstirke in einem konzeptionellen
Fokus: In einer Kooperation mit dem Praxislabor am Institut fiir Pidagogik und
Berufspidagogik an der Technischen Universitdit Darmstadt, welche seit 2003
besteht, ist im Spannungsfeld von Theorie und Praxis das Konzept der ,Rhyth-
misierten Hausaufgabenbetreuung® entwickelt worden.” In der Zusammenarbeit
wurde deutlich, dass der Dialog mit auflerschulischen (piddagogischen) Sinn- und
Erfahrungshorizonten3 die perspektivische Enge von Unterrichtspidagogik erweitert
und bereichert.
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Das Schuldorf Bergstrafie ist eine kooperative Gesamtschule mit ca. 1500 Schiilern
und Schiilerinnen bei Seeheim-Jugenheim im Landkreis Darmstadt-Dieburg. Seit
dem Schuljahr 2002/2003 arbeitet die Gesamtschule (Klassen 5-13) am Schuldorf
Bergstrafle ganztigig. Reformpidagogische Bewegungen prigen seit Griindung der
Schule im Jahre 1954 die Arbeitsatmosphire vor Ort.

Voraussichtlich im Schuljahr 2006/2007 wird die Grundschule des Schuldorfes
Bergstrafle mit ca. 300 Schiiler/innen wieder in die Gesamtschule ,eingemeindet®.
Als eine erste ,,Verzahnungsbewegung wurde auch hier im Schuljahr 2005/2006
eine ,,Rhythmisierte Lernzeit” eingerichtet. Fiir die Verantwortlichen stellen sich
vollig neue Herausforderungen.4

Zudem ist im Schuljahr 2005/2006 auf dem Campus der Schule ein internati-
onaler Ganztagsschulzweig, beginnend mit den Jahrgangsstufen 1 und 2 (ca. 40
Schiilerinnen und Schiiler), eingerichtet worden.

Die Gesamtschule bietet traditionell eine reiche Angebots- und Unterrichespalette
am Nachmittag an.” Ganztigige Schulstrukturen finden seit vielen Jahren Eingang
in den Schulalltag. Hierzu gehéret seit etwa zehn Jahren auch die Hausaufgabenbe-
treuung, dieam Nachmittag durch Oberstufenschiiler durchgefiihrewird. Aus diesem
Angebot hat sich in den letzten Jahren die ,Rhythmisierte Lernzeit“ entwickelt.

Im Begriff ,Ganztagsbetreuung® werden mittlerweile verschiedene ganztigige
Angebote am Schuldorf Bergstrafle gebiindelt, die iiber Mittel des Landes Hessen
(»Ganztagsschule nach Maf§*) und des Landkreises Darmstadt-Dieburg finanziert
werden (,,Familienfreundliche Schule®). Hierzu gehdrt u.a. auch die ,Rhythmisierte
Lernzeit®.

Beginnend mit den Férderungen des Landkreises Darmstadt-Dieburg bestand
die Hausaufgabenbetreuung aus Oberstufenschiilern und einigen Schiilern, die
von ihnen betreut wurden. Es gab keine eigenen Riume und keine pidagogische
Plattform, welche die Oberstufenschiiler fiir ihre Arbeit nutzen konnten.

Um das Prinzip ,,Schiiler helfen Schiilern“® als ressourcenorientierte Arbeitsweise
im Bereich der Hausaufgabenbetreuung zu festigen, mussten die Bedingungen von
betreuenden und betreuten Schiiler verbessert werden: Mit der Einfithrung von
Schulungen und der wichentlichen Teamsitzung fiir die Oberstufenschiiler im
Schuljahr 2002/2003 wurden Zeiten und Riume geschaffen, in denen sie ihre pi-
dagogische Kompetenz erweitern konnten und ein Austausch stattfinden konnte.

Im Schuljahr 2003/2004 wurde das Betreuungszentrum eréfinet, in dem seither
auch die ,Rhythmisierte Lernzeit“ abgehalten wird. Hier begann die damalige
Hausaufgabenbetreuung um 13.30 Uhr und endete um 15.30 Uhr. Konzeptionell
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wurde die Einfithrung eines freizeitpidagogischen Ansatzes im Rahmen der dama-
ligen Hausaufgabenbetreuung immer dringlicher: Die Oberstufenschiiler wussten
nicht, wie sie die Schiilerinnen und Schiiler beschiftigen konnten, die schon mit
ihren Hausaufgaben fertig waren. Das sorgte fiir Unruhe und Konflikte.

So war eine Motivation fiir die Kooperation mit der Technischen Universitit
Darmstadt die Aussicht auf einen wissenschaftlichen Austausch im auflerschuli-
schen Bereich und eine daraus entstehenden Weiterentwicklung des Konzeptes der
damaligen Hausaufgabenbetreuung,.

Schaubild:  Betreuungszentrum
Weitere Schwerpunkte: Forderung von methodischen und fachlichen
Kompetenzen in der ,Rhythmisierten Lernzeit”

Entwicklung
von
Methodischen- und

fachlichen Kompetenzen

Hausaufgaben Methodentraining

Kontrolle bei Bedarf Lernvertrag l einheitliches

Einzelbetreuung Hausaufgabenheft,

Joker

Vorbereitung auf Lernziel- J
Klassenarbeiten erreichung

© Ziva Mergenthaler 2006

Die Kleingruppen von etwa 5-7 Schiilern aus Klasse 5-8, méglichst im Klassen-
bzw. Jahrgangsverband, wurden betreut von einem Oberstufenschiiler. Neben
der Kontrolle der Hausaufgaben wurde auch fiir Klassenarbeiten gelernt. Zudem
fithrten die Schiiler verpflichtend ein einheitliches Hausaufgabenheft, in dem auch
die Klassenarbeiten eingetragen wurden. Der Umzug in das Betreuungszentrum
im Schuljahr 2002/2003 festigte das Zusammengehdrigkeitsgefiihl innerhalb der
Gruppe der betreuten Schiilerinnen und Schiiler. Dennoch war der Ubergang
von Vormittagsunterricht, Mittagspause und Hausaufgabenbetreuung zu wenig
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strukturiert. Wie schon erwihnt gab es auch noch keinen freizeit- und entspan-
nungspidagogischen Ansatz, der die Bediirfnisse der Schiiler nach Erholung und
Spiel in den ganztigigen Schulverlauf integrierte.

Mit der Einfithrung der Schulungen und der Teamsitzung im Jahr 2002/2003
verinderte sich das Profil vehement: Die Oberstufenschiiler wurden sich ihrer ver-
antwortungsvollen Aufgabe als Hausaufgabenbetreuer bewusst und begannen, sich
als Team zu erleben. Zudem fiihlten sie, dass ihre Kompetenzen und Ressourcen
anerkanntwurden. Dies fiihrte zu einer erheblichen Steigerung der Motivation und
des Engagements der Oberstufenschiiler in der Hausaufgabenbetreuung: Eigene
Ideen wurden eingebracht, die Identifikation mit der Schule und der Aufgabe
wurde in Gang gesetzt. Davon profitierten vor allem die betreuten Schiilerinnen

und Schiiler.

Bevor die Schulungen der Oberstufenschiiler in Kooperation mit der Technischen
Universitit Darmstadt aktualisiert wurden, wurden folgende Themen in der
Schulung erarbeitet:

¢ Teambildung,

* Motivationstraining,

* Umgang mit Krisensituationen in der Hausaufgabenbetreuung,

* Inhalte und Methoden in der Hausaufgabenbetreuung,.

Die Schulungen fanden an drei Abenden zu Beginn des Schuljahres statt, nach
dem ersten Halbjahr gab es einen Nachschulungstermin.

Besonders der Schulungsaspekt ,,Umgang mit Krisensituationen in der Hausauf-
gabenbetreuung® vermittelte den Oberstufenschiilern einen realistischen Eindruck
ihrerkommenden Arbeitals Hausaufgabenbetreuer: Auf der Basis von Rollenspielen
entwickelten sie selbststindig im Dialog mit erfahrenen Oberstufenschiilern und
der Autorin Losungsstrategien fiir Verweigerungssituationen in der Hausaufgaben-
betreuung. Ergebnisorientiert wurde an einem Regelkatalog gearbeitet, der den
Oberstufenschiiler eine erste Grundlage fiir ihre Arbeit gab.

Im Sommersemester 2003 startete das zweisemestrige Praxisseminar mit dem
Titel: ,Auf dem Weg zur Ganztagschule? Schiilerinnen und Schiiler zwischen
Leistungsdruck und Forderung®’ am Institut fiir Pidagogik und Berufspidagogik
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der Technischen Universitit. Verantwortlich fiir die Konzeption und die Umset-

zung war das dort angesiedelte Praxislabor unter der Leitung von Frau Dr. Olga

Zitzelsberger und der Autorin.t
Dass es bei der Weiterentwicklung von der ehemaligen Hausaufgabenbetreuung

am Schuldorf Bergstrafle um mehr ging, als um Lern- und Wiederholungsphasen

fiir die Unterrichtsinhalte, wurde sehr schnell deutlich. Allein der Fragenkatalog,
der in den ersten Wochen der Zusammenarbeit entstand, machte klar, dass sich
eine Vielzahl von Schul- bzw. Lebenserfahrungen und Sinnhorizonten versammelt
hatten, die alle auf ihre Weise die Weichen fiir das Praxisseminar stellten.

Beispiele von richtungsweisenden Fragen innerhalb der Diskussion des Praxis-
seminars:

* Sind Hausaufgaben notwendig oder iiberfliissig?

* Welche personlichen Themen verbinden wir mit Hausaufgaben?

* Welche Unterrichtskonzepte beziehen sich auf die Erledigung von Hausauf-
gaben?

* Warum differenziert sich die Ganztagsschulentwicklung in Deutschland zur
globalen Ganztagschulentwicklung?

* Warum wuchert der aktuelle Ganztagsschuldiskurs?

* Stehen die Unterrichtskonzepte, welche sich auf die Erledigung von Hausauf-
gaben beziehen, im Zusammenhang mit den Ergebnissen der PISA-Studie, in
der aufgezeigt wurde, wie stark deutsche Bildungswege vom Herkunftsmilieu
abhingen?

* Was haben Hausaufgaben mit Chancengleichheit zu tun?

Diese und viele andere Fragen entstanden im ersten Semester bei der Beschiftigung

mit dem aktuellen Ganztagsschulgeschehen in Deutschland im Allgemeinen und

den Entwicklungen im Schuldorf Bergstrafle im Besonderen. Im zweiten Semester
des Praxisseminars wurden aufgrund vieler ungeklirt gebliebener Fragen Arbeits-
gruppen konstituiert, die sich folgenden Aufgaben widmeten:

Arbeitsgruppe 1: ,Konzept Ganztagschule®

Arbeitsgruppe 2: ,Das Betreuungszentrum am Schuldorf Bergstraf§e®

Arbeitsgruppe 3: ,Lernkonzepte®

Arbeitsgruppe 4: ,Lernende mit Migrationshintergrund® ?

Die vier Arbeitsgruppen waren noch in weitere Unterarbeitsgruppen aufgeglie-
dert.

Die Ergebnisse der Unterarbeitsgruppe ,, TeamerInnenschulung Schuldorf Berg-
strafle aus Arbeitsgruppe 2 sollen hier niher beschrieben werden, da durch die enge
Zusammenarbeit mit dieser Arbeitsgruppe das Fundament fiir die ,,Rhythmisierte
Lernzeit® am Schuldorf Bergstrafle gelegt wurde.
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Die Arbeitsuntergruppe ,, TeamerInnenschulungen® hatte die Aufgabe, die Schu-
lungen fiir die Oberstufenschiiler unter Anleitung der Autorin zu {iberarbeiten.

Auf dem theoretischen Boden, der im ersten Semester des Praxisseminars gelegt
worden war, wurde der Arbeitsuntergruppe sehr schnell deutlich, dass der Hausauf-
gabenbetreuung, als ganztigigem Angebot am Mittag, eine Rhythmisierungsphase
fehlte. Ein iibergangsloser Beginn nach dem Mittagessen mit Hausaufgaben um
13.30 Uhr lie8 die biologische Leistungskurve der Schiilerinnen und Schiiler un-
beriicksichtigt und wurde ihren Bediirfnissen nach Erholung nach einem langen
Unterrichtsalltag nicht gerecht. Die Frage war hier, mit welchen Inhalten eine
Erholungsphase zwischen 13.30 Uhr und 14.10 Uhr sinnvoll gestaltet werden
kénnte. Eine Studentin, eine erfahrene Yoga- und Qi—%ong—Lehrerin, brachte hier
ihre zahlreichen Ideen und Umsetzungsvorschlige ein.  Damit waren die Weichen
fiir die Einfithrung einer ,Rhythmisierten Lernzeit” gestellt.

13.30 Uhr  Mit einer Klangschale werden die Schiiler in den Sitzkreis gerufen.
Es wird ein Sprechstein herumgegeben. Jeder Schiiler ordnet auf ei-
ner Skala von 0-10 das eigene Befinden ein. Es spricht nur, wer den
Sprechstein hat.

13.40 Uhr  Die Schiiler wihlen sich gemif ihrer Neigungen in zwei verschiedene
Entspannungs- bzw. Erholungsgruppen ein:
a) Entspannung und konzentrierte Bewegung: Phantasiereisen, Massage,
Ausruhen bei Entspannungsmusik, Yoga- und Qi Gong-inspirierte
Bewegung fiir Kinder und Jugendliche.
b) Bewegung: Bewegungsspiele, Ballspiele, Theater, Tanzen

14.10 Uhr  Die Schiiler gehen zur Lernzeit in die Kleingruppen

Seit der Einfiithrung der ,Rhythmisierten Lernzeit® im Jahr 2003/2004 gehért

tigliche Bewegung und Entspannung als gebundenes Angebot zum Konzept der

Ganztagsbetreuung. Die verinderten Erholungs- und Bewegungsbediirfnisse von

Kindern werden, gemifd ihrer biologischen Leistungskurve und auf der Grundlage

ganzheitlicher Bewegungsansitze, in den ganztigigen Schulalltag eingebunden.

Auch der Sitzkreis gehort zur ,,Rhythmisierten Lernzeit“. Obwohl dieses pidago-

gische Handwerkszeug sonst meist in Grundschule oder Kindergarten verortet wird,

erfiillt es auch ab Klasse 5 viele Aufgaben sozialen und emotionalen Lernens:

1) Die Schiiler kommen gemeinsam in der ,Rhythmisierten Lernzeit“ an und sind
gemeinsam einen Augenblick still. Alle fiihlen sich willkommen.

2) Zuhéren und Einfiithlungsvermdgen wird geiibt: Alle héren zu, wenn jemand
spricht.
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3) Das eigene Befinden wird mindestens einmal am Tag iiberpriift. Das schult die
Selbsteinschitzung.

4) Sorgen und Freuden werden geteilt, das Aggressionspotential gemindert.

5) Die Betreuerinnen und Betreuer sowie die Erwachsenen, die sich am Sitzkreis
beteiligen, werden als fiihlende Wesen transparent: Sie werden als Menschen
erfahren, denen es auch mal nicht so gut geht. Das schafft Vertrauen.

6) Kinder, die sich nicht guc fithlen, kénnen besser erkannt und versorgt werden.

Auch die idlteren Schiiler finden den Sitzkreis nicht ,kindisch®. Im Gegenteil: Der

Sitzkreis ist eines der wichtigsten Rituale der ,Rhythmisierten Lernzeit“ geworden

und wird von allen Beteiligten geschitzt. Denn hier ist auch iglich gentigend Zeit,

um Kritik zu iiben und iiber Konflikte innerhalb der ,Rhythmisierten Lernzeit®
zu sprechen.

Der zweite Teil der ,Rhythmisierten Lernzeit, in der Erholung und Bewegung
umgesetzt werden, war und ist allerdings nicht immer einfach durchzufiihren:
Die Kinder sind ,,(...) nicht mehr selbstverstindlich mit Ruhe und Entspannung
vertraut“."" Zur Ruhe kommen wird oftmals mit dem Konsumieren verschiedener
Reizeinfliisse assoziiert, wie z.B. Fernsehen, Computerspielen, Naschen etc.. Viele
Kinder und Jugendliche verweigern deshalb zunichst gezielte Erholungsphasen, da
sieihre eigenen Bediirfnisse, iiberlagert durch die Reiziiberflutung ihrer Lebenswelt,
nicht mehr wahrnehmen kénnen. Umso wichtiger ist es deshalb fiir ganztigig arbei-
tende Schulen, Ruherituale in ihren Tagesablauf zu integrieren. Die Fihigkeit, sich
entspannen und ruhen zu kénnen, ist erlernbar und sehr wichtig fiir eine erfiillte
Teilhabe am Leben. Die Schiiler haben so die Chance, eine Entspannungskultur zu
entwickeln, die ihnen die Méglichkeit bietet, wirklich zur Ruhe zu kommen. Ob
sie sich dann heute oder spiter fiir eine bewusste Erholung entscheiden, ist eine
andere Frage. Aber mit der Integration von bewussten Erholungsphasen in den
Schulalltag ist zumindest die Mglichkeit einer Entscheidung fiir eine absichtsvolle
Entspannung gegeben.

Einanderer Schwerpunkt, mitdem sich die Arbeitsuntergruppe ,, Teamerlnnenschu-
lung“ beschiftigte, war die Schulung der Oberstufenschiiler. Mit der Einfithrung
der,,Rhythmisierten Lernzeit wurde eine Vorbereitung und intensive Schulung der
Betreuer in den Bereichen Spiel- und Entspannungspidagogik unumginglich. Das
Programm der Schulungen fiir Oberstufenschiiler verinderte sich wie folgtu:

* Teambildung

* Entspannungs- und spielpidagogische Elemente

* Lernmotivation und Methodentraining

* Gesprichsfiihrung

* Konfliktbewiltigung

Nicht nur im Bereich der Entspannungs- und Spielpidagogik wurden die Ober-
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stufenschiiler geschult, auch in Gesprichsfiihrung (hier: Aktives Zuhéren) und in

Methodentraining (Vokabelkasten, Joker, Lernvertrige) wurden sie nachhaltig auf

ihre verantwortungsvolle Aufgabe als Hausaufgabenbetreuer vorbereitet. Man muss

aber ganz klar sagen, dass Oberstufenschiiler nach einer dreitigigen Schulung nicht
selbststindig Erholungs- und Spielkompetenzen an Jiingere weitergeben konnen.
Sie bendtigen hierbei eine bestindige fachliche Begleitung und Kontrolle bei der

Umsetzung.

Siekdnnenaberin den Schulungen ihre Kompetenzen erweitern und werden dazu

befihigt, die Schiilerinnen und Schiiler auf vielfiltige Weise zu unterstiitzen:

Schaubild:  Methodische Kompetenzen (fachliche Kompetenzen)
Betreuungszentrum am Schuldorf BergstrafSe ,, Rhythmisierte Lernzeit*

BETREUUNGSZENTRUM

11.15-15.30
|

[ T
offene Betreuung

(z.B. bei Unterrichtsausfall) 13.30- 15.30
11.15-12.50
Padagogische Mitarbeiterin 13.30- 14.10

.Rhythmisierte Lernzeit"

Rhythmisierung: Sitzkreis,
Entspannung, Bewegung

Durchgefihrt durch geschulte
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— Hausaufgabenhefte werden zu Beginn der Hausaufgabenbetreuung herausge-

holt.

— Tage und Ficher werden zwei Wochen im Voraus eingetragen.

— Wie ein Terminplaner: Hausaufgaben werden an dem Tag eingetragen, an dem

sie gemacht sein sollen.

— Extraleistungen, wie Vokabeln iiben, werden rot eingetragen.

— Auch die Klassenarbeiten werden rot eingetragen.

— Hausaufgaben werden generell und immer nach der Kontrolle mit Handzeichen

und Datum abgezeichnet.
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Als Beitriige zur individuellen Férderung kénnen Lernvertrige mit den Hausaufga-
benbetreuern abgeschlossen werden. Neben einer Lernzielvereinbarung, welche der
Schiiler selbst definiert, erkliren Betreuer und Schiiler, was sie tun wollen, um das
Vertragsziel zu erreichen. Die fakultative Entscheidung fiir einen Lernvertrag von
beiden ,,Vertragsseiten® ist fiir den Erfolg entscheidend. Aber auch ein halbherzig
geschlossener Lernvertrag bringt oft Bewusstwerdungsprozesse iiber das eigene
Lernverhalten in Gang: Schiilerinnen und Schiiler erkennen ihren eigenen Anteil
am Lernerfolg. Bei der nicht-wertenden Uberpriifung des Lernvertrages in regelmi-
Bigen Zeitabstinden wird die Kohirenz von Lernzielverhalten und tatsichlichem
Lernverhalten sichtbar.

— Sitzkreis: Verbaler Austausch von Kritik, Arbeit an Konfliktldsungen, Umgang
mit eigener Gefiihlswelt in gruppendynamischen Prozessen, Einschitzung der
eigenen Befindlichkeit, Entwicklung von Einfiihlungsvermogen

— Gruppensprecher/innen: Ubernahme von Verantwortung in der Gemeinschaft

— Trainingsraum: Ritualisierung von Disziplinerfahrungen, Schulung der Eigen-
verantwortlichkeit, Entwicklung von demokratischem Bewusstsein

— Lernvertrige: Erfahrung von eigenverantwortlichem Lernen

Mittlerweile nehmen einige erfahrene Oberstufenschiiler, die schon linger als ein

Jahr in der ,Rhythmisierten Lernzeit“mitarbeiten, aktiv an der Umsetzung der

Schulungen teil. Sie stellen Inhalte des Methodentrainings vor, die innerhalb der

»Rhythmisierten Lernzeit“ angewendet werden oder tibernehmen Rollen bei den

Rollenspielen, in denen Verweigerungssituationen dargestellt werden und leiten

Kleingruppen, um gemeinsam Losungsansitze zu erarbeiten.

Dass eine ,,Rhythmisierte Lernzeit” mehr ist als eine Integration der Hausaufgaben
ins Schulleben, ist sicherlich deutlich geworden. Die Schiiler haben bei diesem
Mittagsangebot die Gelegenheit, Erholung und Lernen in einem sinnvollen Kon-
text zu erleben. Die biologische Leistungskurve der Kinder, oft verdecke durch
reiziiberflutete Lebenszusammenhinge, wird erfahrbar und kann helfen, eine
selbstbestimmte Erholungskultur zu entwickeln.

Der Aufbau des sozialen Gefiiges in der ,,Rhythmisierten Lernzeit“ begiinstigt das
Gruppenverhalten und das Verantwortungsgefiihl der Schiiler: Sie erfahren sich als
Gemeinschaft und lernen, Konflikte auf konstruktive Weise zu 16sen.

Neben der Wiederholung der Unterrichtsinhalte in Form von Hausaufgaben
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vertiefen sie auch methodische Werkzeuge, um das eigene Lernverhalten zu orga-
nisieren und zu stabilisieren.

Gerade fiir das methodische Vorgehen beim Lernen und der Selbstverwaltung im
Schullalltag gibt es in sozial benachteiligten Herkunftsfamilien wenig Traditionen
zur Vermittlung dieser Fertigkeiten. Das fehlende Wissen, z.B. wie ein Schulranzen
sinnvoll gepackt wird, wie ein Hausaufgabenheft gefiihrt oder wie ein planvolles
Zeitmanagement durchgefiihrt wird, macht vielen Schiilerinnen und Schiilern das
Lernen in der Schule schwer oder gar unméglich.

Mit der Implementierung einer ,Rhythmisierten Lernzeit kénnen die Bedin-
gungen im ganztigigen Schulleben geschaffen werden, um allen Kindern eine
erfolgreiche Teilhabe am Unterricht zu sichern.

Mit der Kooperation zwischen der Technischen Universitit Darmstadt und dem
Schuldorf Bergstrafie ist ein Prozess in Gang gekommen, der exemplarisch fiir das
dynamische Phinomen einer gelungenen Kooperation stehen kann: Die dialogische
Erfahrungsbildung.14 Die Begegnung mitanderen (pidagogischen) Sinnhorizonten
und der Austausch von Erfahrung und Wissen ermutigen dazu, innerschulische
Strukturen in Frage zu stellen und zu verindern. Der ,eigene Tellerrand® Schule
wird im Dialog fragwiirdig, der eigene Blickwinkel kann in der Auseinandersetzung
mit anderen Erfahrungswelten erweitert werden.

Vor Beginn der Kooperation gab es im Bereich der Ganztagsbetreuung beispiels-
weise noch wenig Sensibilitit gegeniiber Lernenden mit Migrationshintergrund. Der
intensive Austausch mit Studierenden mit Migrationshintergrund im Praxisseminar
setzte eine dialogische Erfahrungsbildung in Bewegung, die mittlerweile in einem
Projekt miindet, in dem eine Seniorin mitihrer engagierten, ehrenamtlichen Mitar-
beit in der ,,Rhythmisierten Lernzeit“ sechs Sozialplitze fiir eine Migrantenfamilie
aus Afghanistan schafft.””

1 Mbglicherweise kénnten am Phinomen der begrifflichen Irritation und Wandlung allge-
meinere Zusammenhiinge und Verinderungen in der aktuellen Ganztagsschulentwicklung
in Deutschland sichtbar gemacht werden.

2 Vgl. Zitzelsberger, Olga/Mergenthaler, Ziva (Hrsg.) (2005): Berichte aus dem Praxislabor:
Schule in Bewegung — Bewegung in Schulen. Uberlegungen zu Ganztagsschulen und
Chancengleichheit an deutschen Schulen. Darmstadt.

3 Zuden Begriffen ,,Sinn- und Erfahrungshorizonte® vgl. Weber, M. (1982): Gesammelte
Aufsitze zur Wirtschaftslehre. Tiibingen.
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4 Im vorliegenden Text wird nur auf die ,Rhythmisierte Lernzeit” in der Gesamtschule
eingegangen.

5 Vgl. www.schuldorf-bergstrasse.de/source/start.html

6 Vgl.: Demmer, Marianne u.a. (Hrsg.)(2005): ABC der Ganztagsschule. Ein Handbuch
fiir Ein- und Umsteiger. Schwalbach/Ts., S. 168, 169

7 www.abpaed.tu-darmstadt.de/arbeitsbereiche/eb/praxislabor_schwerpunkte_archiv.html
-18k-

8 Die vollstindige Literaturliste befindet sich im Anhang.

9 Vgl.: Ziwzelsberger, Olga/Mergenthaler, Ziva a.a.O. Hier kénnen die verschiedenen
Schwerpunkte und Ergebnisse der Unterabeitsgruppen nachgelesen werden.

10 Hier handelt es sich um Frau Astrid Koniarski, mit der das Schuldorf Bergstrafie seitdem
eine enge Zusammenarbeit pflegt. Frau Koniarski leitet in der Gemeinde eine eigene
Yoga- und Qi Gong-Schule und unterrichtet diese Techniken an verschiedenen Schulen
des Landkreises Darmstadt-Dieburg.

11 Zitzelsberger, Olga/Mergenthaler, Ziva, a.a.0., S. 35.

12 ebd., S. 34-53. Hier kénnen die Erliuterungen zu den Schulungsinhalten nachgelesen
werden.

13 Vgl. Balke, Stefan (2001): Die Spielregeln im Klassenzimmer. Das Trainingsraum-
Programm. Bielefeld. Damit Oberstufenschiiler eine disziplinarische Mafinahme an der
Hand haben, um sich bei den Schiilern durchzusetzten, konnen die Schiiler, falls diese
den Verlauf der ,Rhythmisierten Lernzeit“ stéren, zur Autorin in ihr Biiro geschickt
werden. Dort reflektieren die Schiiler schriftlich iiber das eigene Verhalten und fithren
ein Gesprich. Dieses Regelsystem ist angelehnt an das Trainingsraum-Programm von
Stefan Balke.

14 Mergenthaler, Ziva (2003): Ringvorlesung an der Technischen Universitit im Winter-

semester 2003/2004
www.ifs-tud.de/ifs/Veranstalcungen/Ringvorlesung/ringvorlesung2003.html-4k-: ,Ei-
nerseits leiten lebensgeschichtliche Erfahrungen das Erleben der Wirklichkeit in eine
bestimmte Richtung, andererseits kann durch den Dialog mit anders geprigten lebens-
geschichtlichen Erfahrungen auch ein Bildungsprozess in Bewegung gesetzt werden, den
wir mit dem Begriff ,dialogische Erfahrungsbildung” beschreiben wollen.
Dieser Begriff setzt im Verlauf eines Bildungsprozesses eine wechselbeziigliche Lehr- und
Lernbeziehungzwischen Studierenden und Lehrenden voraus: Lernende werden Lehrende,
Lehrende werden Lernende durch die Erfahrung des anderen Blickes. Die Positionen von
Lehrenden und Lernenden wandeln sich stetig, werden fliissig durch das Phinomen der
dialogischen Erfahrungsbildung. Der Verlust bzw. der bewusste Verzicht der Festlegung
auf einen stetigen Standort als Lehrende/r oder Lernende/r ist ein methodisches Vor-
gehen im organisierten Blldungsprozess der dlaloglschen Erfahrungsbildung und kann
unter bestimmten Bedingungen eine Offnung der eigenen Erfahrungshorizonte fiir die
Eingebundenheit und Enge der personlichen Zusammenhiinge der Wirklichkeit in Gang
setzen und somit einen Willen zur situativen Verinderung der eigenen Lebensumstinde
bewirken. Lehrende wie Lernende nehmen gleichermaflen an diesem Prozess teil.“

15 An dieser Stelle soll Frau Walmot Méller-Falkenberg herzlich fiir ihr auflerordentliches

Engagement, ihre kompetente Mitarbeit und den anregenden Dialog gedankt werden.
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Die PISA-Studien 2000 und 2003 zeigen in vielfiltiger Hinsicht, dass es notig ist,
nicht nur die tigliche Verweildauer der Schiiler/innen in der Schule zu verlidngern,
sondern auch die Art der Lernangebote zu vervielfiltigen. Beiden Notwendigkeiten
versucht die Ganztagsschule u.a. durch eine enge Verzahnung von Unterrichtszeit
und extra-curricularen Lernangeboten gerecht zu werden. Diese Verzahnung ist vor
allem fiir den Bereich der Schreib- und Leseentwicklung bzw. -férderung nétig.

Die sinnvolle Verkniipfung von Textarbeit zwischen den Lernangeboten an Vor-
und Nachmittag ist eine Herausforderung an das fachdidaktische und pidagogische
Wissen, die Erfahrung im Umgang mit interdisziplinirem Arbeiten bzw. an die
organisatorischen Fihigkeiten der Lehrer/innen. Fiir die erfolgreiche Umsetzung
dieser Herausforderung braucht es Kooperationsrahmen und -strukturen, die u.a.
durch das Modell des Schreib- und Lesezentrums (SLZ) an der Schule geschaffen
werden kénnen.

Im folgenden Beitrag méchte ich das Grundmodell dieser Einrichtung als eine
mdgliche Entwicklungskomponente fiir die Ganztagsschule vorstellen. Zuerst soll
kurz in den lerntheoretischen Kontext und in die methodisch-didaktischen Ansitze
des SLZ-Modells eingefiihrt werden. Mit Hilfe von unterschiedlichen Szenarien der
Textarbeit werden im weiteren Verlauf des Beitrags die konzeptuellen Schwerpunkte
des SLZ angewandt und die Arbeitsprinzipien dieser Einrichtung als férderlich fiir
einen anderen Umgang mit Texten in der Ganztagsschule dargestellt. Hier soll das
SLZ als Impulsgeber fiir eine sich verindernde, lernende Schule deutlich werden,
in der — schreibend und lesend — Grenzen zwischen Schularten, Klassenstufen und
Ausbildungsdisziplinen iiberwunden werden. Abschlieend verweist der Artikel
auf das bereits bestehende Netzwerk von SLZ-Schulen in Deutschland und Még-
lichkeiten einer europaweiten Kooperation. Ein Glossar klirt spezielle Begriffe der
Schreib- und Lesepidagogik.
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Im Jahre 1998 unterrichtete ich am Oberstufenkolleg Bielefeld, einer experimentellen
Schule der Universitit Bielefeld (vgl. Hentig 1993), mit dem speziellen Auftrag, den
dortigen muttersprachigen Unterricht durch gezielte Mafinahmen zur Schreib- und
Leseforderung zu entlasten. Der Auftrag erwuchs aus der folgenden Situation, die
sich fiir das Oberstufenkolleg seit der Offnung der ehemaligen Ostblock-Staaten
in den 90er Jahren immer mehr zuspritzte: Eine wachsende Anzahl nichtmutter-
sprachiger Schiiler mit unterschiedlichen Schulbiografien erforderte Binnendiffe-
renzierung im Unterricht, die mit den herkdmmlichen Ausbildungsformen nicht
ausreichend gewihrleistet werden konnte. Verschirfend trat der Fake hinzu, dass
Schiilerinnen und Schiiler aus ein und demselben Herkunftsland tendenziell dazu
neigten, sich sozial zu isolieren und damit Spannungen zwischen rivalisierenden
Nationalititen zu verstirken. Die ebenfalls steigende Zahl von Schiilern mit unge-
niigendem Schulerfolg sorgte aufgrund ihrer Uberalterung fiir ein weiteres Potenzial
fiir Disziplinschwierigkeiten.

Durch die folgenden extra-curricularen Mafinahmen habe ich Lésungen fiir
die o.g. Probleme gesucht. Dabei war mir wichtig, dass simtliche Mafinahmen
an ein und demselben Ort in der Schule stattfanden, in einem Raum, der sonst
fiir gemiitliche Zusammenkiinfte in der Freizeit verwendet wurde. Damit wurde
unter den Nutzern recht schnell eine Identifizierung mit dem Raum als Ort der
gegenseitigen Hilfe und eines anderen Lernens erreicht:

— Altere Schiilerinnen und Schiiler beraten jiingere beim Lesen und Schreiben.

— Die Schiiler initiieren eine Serie von Lesungen in ihren verschiedenen Herkunfts-
sprachen.

— Sie stellen Biicher und Alltagsgegenstinde aus ihrem Privatbesitz aus, mit denen
sie ihre Herkunftskulturen vorstellen.

— Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Herkunftssprachen entwickeln
gemeinsam einen Kasten mit Lernhilfen fiir den Deutschunterricht.

— Schiiler gestalten gemeinsam eine mehrsprachige Schiilerzeitung.

— Schiiler fithren Lesetagebiicher (vgl. Hintz 2002) und Projekt- Portfolios (vgl. Briuer
2003), um ihre Lernprozesse zu dokumentieren und zu reflektieren.

Die Erfahrungen, die ich am Oberstufenkolleg Bielefeld sammeln konnte, haben

meine nachfolgende Arbeit am Konzept des schulischen Schreib- und Lesezen-

trums mafgeblich beeinflusst. Ich méchte im Folgenden das schulische Schreib-

und Lesezentrum als einen Ort vorstellen, an dem textimmanente Projekte ein

permanentes Zuhause finden und dort Lehrer und Schiiler zum Mitmachen oder

Nachahmen anregen — iiber die Grenzen einzelner Ficher, Jahrgangsstufen oder

Sprachen hinaus.
Das Konzept des schulischen SLZ speist sich aus unterschiedlichen Anregungen:
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Seitdem Anfangdes 20. Jahrhunderts ist uns die reformpidagogische Lernwerkstatt
bekannt (vgl. u.a. Zocher 2005), seit den 80er Jahren die Schreibwerkstatt des pro-
duktionsorientierten Deutschunterrichts (vgl. u.a. Moers/Ziihlke 1999) und seit
vielen Jahrzehnten das angelsichsische Schreibzentrum (vgl. u.a. Farell 1989).

In allen drei Konzepten geht es um die Vermittlung bzw. Stirkung von Textpro-
duktionskompetenzen (vgl. u.a. Merz-Grétsch 2000), um die Initiierung und Pflege
von Feedback-Partnerschaften (vgl. u.a. Spitta 1992) und das éffentlich machenvon
Lernprozessen und -ergebnissen (Winter/Groeben/Lenzen 2002). Eshandeltsichum
auflerunterrichtliche Lernriume fiir Schreibende, selbst die Schreibwerkstatt kénnte
aus dem muttersprachigen Unterrichtverlagertwerden. In diesen Lernrdumen sollen
die Schiiler/innen erleben, dass Schreiben eine Schliisselkompetenz ist, die, iiber
das Schreibenlernen in der Grundschule hinaus, kontinuierlich weiterentwickelt
werden muss und deren Training, genauso wenig wie ihre Nutzung, sich nicht auf
den muttersprachigen Unterricht beschrinke.

Was alle drei Konzepte m.E. nicht geniigend beriicksichtigen, ist das Zusam-
menspiel von Lese- und Schreibentwicklung und -forderung und die zielgerichtete
didaktische Orchestrierung von Schreib- und Leseanlissen, -stoffen, und -prozessen.
Dieses Geflecht fordernder und férdernder, rezipierender und produzierender
Textarbeit zur Ausprigung einer besonderen Motivation bei den Schiilerinnen und
Schiilern, aber auch zu einer besonderen Motivation bei den Lehrerinnen und Leh-
rern, wird bei den o.g. drei Ansitzen nur im Bezug auf das Schreiben genutzt.

Das Schreib- und Lesezentrum isteine schulische Einrichtung, deren Notwendigkeit
sich vor allem aus der gewonnenen Einsicht ergibt, dass die Schliisselkompetenzen
Schreiben und Lesen fachspezifische Ausprigungen aufweisen und deswegen nicht
ausschliellich durch den muttersprachigen Unterricht, stellvertretend fiir alle ande-
ren Ficher, vermittelt werden kénnen. Schreiben und Lesen werden auflerdem als
wirksame Mittel eines Lernens anerkannt, das weit iiber den reguliren Unterricht
hinausfiihrt und eine wesentliche Grundlage bildet fiir die Selbsttitigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler und ihr lebenslanges Lernen (vgl. Briuer 2006).

Die konzeptuellen Schwerpunkte des schulischen Schreib- und Lesezentrums
(SLZ) lassen sich wie folgt grafisch zusammenfassen (Abb. 1, Briuer 2005a, S. 215).
Danach werde ich diese Schwerpunkte anhand von Beispielen aus meiner Arbeit
mit Schulen in Deutschland kurz illustrieren:
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Abbildung 1
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Die Einrichtung eines gemeinsamen SLZ fiir den Verbund der Albert-Schweitzer-
Grund-, Haupt- und Férderschule in Freiburg, die als offene Ganztagsschulen
agieren, wurde im Dezember 2004 durch ein Projekt der Grundschule initiiert:
Sechs Wochen lang haben Kinder der 3. und 4. Klassen eine lokale Tageszeitung
regelmiflig im Unterricht gelesen und ausgewertet (vgl. Brand 1999 und Lange
1999). Dadurch entstanden Texte, Bilder und Bastelobjekte, die von einer inten-
siven Auseinandersetzung mit dem Gelesenen zeugten. Die Ergebnisse der Arbeit
wurden im SLZ ausgestellt und dort anderen Klassen prisentiert.

Durch diese Prisentationen lieffen sich einige Klassen der Hauptschule und der
Férderschule zu eigenen Projekten anregen. Zum Beispiel umrahmten Schiiler der
Férderschule eine spitere Prisentation des Zeitungsprojekts mit musikalischen
Beitrigen. Sie stellten auf8erdem eine riesige Litfaf8siule aus Holz und Kork fiir das
SLZ her, sodass nun fiir neue Texte eine attraktive Prisentationsfliche zur Verfiigung
steht. Die Hauptschiiler haben sich zum journalistischen Schreiben anregen lassen
und planen inzwischen die Herausgabe einer eigenen Schiilerzeitung.

Nicht jede Lehrerin oder jeder Lehrer verfiigt iber die notwendige Zeit und
Erfahrung, umfassende organisatorische und didaktische Aufgaben, wie sie mit
dem Zeitungsprojekt der Grundschule verbunden waren, zu bewiltigen. Wesentlich
iiberschaubarer ist der Aufwand, der sich ergibt, wenn der eigene Unterricht durch
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die im SLZ in Inhalt und Konzeption sichtbaren Projekte erginzt bzw. erweitert
werden kann. Sind die Projekt-Initiatoren dann auch noch bereit, weniger erfahrenen
Kollegen bei der Projektarbeit mit Rat und Tat zur Seite zu stehen, dann besteht
durchaus die Moglichkeit, dass das nichste ficher- und/oder jahrgangsstufenii-
bergreifende Projeke auch einmal von einem der bisher weniger in Erscheinung
getretenen Lehrer initiiert wird.

Ich méchte das o.g. Beispiel des gemeinsamen SLZ an den drei Freiburger Albert-
Schweitzer- Schulen fortsetzen. Seit der Aufstellung der Litfafisiule wird diese als
zentraler Platz situierter Textarbeit genutzt: Schiiler hingen ihre Textentwiirfe auf,
andere kommentieren, iiberarbeiten oder schreiben sie weiter. War die Litfafsiule
urspriinglich als Ausstellungsfliche fiir besonders gelungene Texte vorgesehen, ist
lingst eine ,,Schreibwerkstatt“ daraus geworden, wo die Schiiler (die meisten von
diesen kommen aus der Grundschule) in den Unterrichtspausen sich gegenseitig
stolz ihre Arbeiten zeigen. Wenn sie sich gegenseitig helfen, ihre Texte inhaltlich
oder sprachlich zu verbessern oder sich Vorschlige fiir Illustrationen oder Layout
unterbreiten, dann deutet sich hier bereits das Potenzial fiir eine Schiilerschreibbe-
ratung an, die in Zukunft im SLZ etabliert werden soll.

Viele Lehrerinnen und Lehrer sind erstaunt, wie vor allem die auf demselben
Flur lernenden Grundschiiler selbststindig und selbstverstindlich vom SLZ Besitz
ergreifen und immer wieder vor, zwischen oder nach dem Unterricht dorthin gehen.
Inzwischen haben einige Kolleginnen und Kollegen begonnen, Schiilerauch ausdem
laufenden Unterricht heraus ins SLZ zu schicken, sodass dort — an der Nahtstelle
von Unterrichtsthema und im SLZ verfiigbaren Anregungen — individuelle Aufga-
benstellungen erfiillt werden kénnen. Lehreramtsstudentinnen und -studenten, die
im Rahmen ihrer Schulpraktika regelmifSig im SLZ eingesetzt werden, gewihrleisten
die Aufsichtspflicht und bieten zusitzliche individuelle Forderung an.

In einer von mir konzipierten Arbeitsgemeinschaft zur Schreibberatunghabensich 15
Schiilerinnen und Schiiler aus den 8. und 9. Klassen der Staudinger Gesamtschule
Freiburg (gebundene Ganztagsschule) in rund zwanzig Stunden zu Schreibberatern
weitergebildet.

In einem ersten Schritt haben die Teilnehmer gelernt, die eigenen Textpro-
duktionsstrategien zu optimieren. Auf der Grundlage dieser Erfahrung haben sie
sich in einem zweiten Schritt Strategien angeeignet, die nétig sind, um anderen
Schiilerinnen und Schiilern zu helfen, bessere Texte zu verfassen. Mit einem Zer-
tifikat ihres Schuldirektors in der Tasche, bieten sie nun in der Mittagspause in der
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Schulbibliothek Schreibberatung fiirihre Peersan. Thre Beobachtungen halten sie in
Beratungsprotokollen fest und ihre Erfahrungen reflektieren sie in persnlichen Bera-
tertagebiichern. Beide Dokumente werden in wichentlichen Team-Sitzungen, unter
Leitung einer von mir ausgebildeten studentischen Schreibberaterin, ausgewertet.
Somit ist nicht nur garantiert, dass der Einzelne sich in seiner Beratungskompetenz
anhand der erlebten Praxis stindig weiterentwickelt, sondern auch lernt, die eigenen
Stirken und Defizite beim Beraten offen mit den anderen zu besprechen.

In einem weiteren Projekt an der Staudinger Gesamtschule Freiburg wurden
Schiiler/innen der 5. und 6. Klassen als Vorleserausgebildet, die zum einen lernen,
wie man einen Text miindlich eindrucksvoll gestaltet, aber ebenso wie man eine
Vorleseveranstaltung eigenstindig bzw. gemeinsam mit anderen Schiilerinnen
und Schiilern organisiert und durchfiihrt. Vorlese-Aktionen wurden bisher in
der internationalen Hausaufgabenhilfe der Schule, in der Stadtteilbibliothek (in
Kooperation mit den dort aktiven erwachsenen Lesepaten) und in einem Kinder-
garten des Stadtteils durchgefiihrt.

Die Staudinger Gesamtschule Freiburg besitzt momentan offiziell noch kein SLZ,
aber einen Raum in der Schulbibliothek, wo die soeben vorgestellten Schreibberater
und Vorleser titig sind. Ein solcher Ort gebiindelter Schreib- und Leseforderung ist
ideale Voraussetzung fiir die Erablierung eines SLZ. Vielleicht werden die Erfahrungen
aus dem gemeinsamen SLZ der eingangs vorgestellten Albert-Schweitzer-Schulen
in Zukunft helfen, auch an der Staudinger Gesamtschule den Schritt zur offiziellen
institutionellen Verankerung ihrer Lese- und Schreibprojekte vorzunechmen. Im
Gegenzug bestiinde die Moglichkeit, das Konzept der Staudinger Schiiler-Schreib-
beraterausbildung fiir die Albert-Schweitzer-Schulen zu adaptieren.

Abschlielend gebe ich einen Uberblick iiber mogliche Arbeitsschwerpunkte des
SLZ (Abb. 2, Briuer 2005a, S. 216), wobei ich keinesfalls den Eindruck erwecken
mochte, dass diese Schwerpunkte alle auf einmal nétig sind, um ein SLZ einzu-
richten. Vielmehr kommt es darauf an, im Kontext des Entwicklungsprofils der
jeweiligen Schule, sich fiir einige wenige, gezielt ausgewihlte Arbeitsschwerpunkee
zu entscheiden, von denen viele Lernende und Lehrende der Einrichtung gleich-
zeitig profitieren kdnnen.

Zur vorgestellten Konzeption méchte ich, nicht zuletzt vor dem Hintergrund
meiner Erfahrungen mit den zitierten Freiburger Schulen, zusammenfassend fest-
stellen, dass es mit einem SLZ einfacher wird, den Umgang mit Texten anzuregen,
Schreib- und Leseprojekte zu organisieren und Textproduktion zu begleiten. Das
SLZ hilft, Textarbeit 6ffentlich werden zu lassen, sodass diese Textarbeit von allen
Beteiligten aufihre Wirksamkeit hin reflektiert und entsprechend optimiert werden
kann. Schreib- und Leseforderung in der oben angedeuteten Vielfalt an Methoden
und Formen wirkt deswegen nicht nur fachspezifisch (Textsorten der jeweiligen
Ausbildungsdisziplin kennen lernen), sondern auch ficheriibergreifend (Vermitt-
lung allgemeingiiltiger Kenntnisse zu Textproduktions- und rezeptionsprozessen)
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Abbildung 2
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bzw. ficherverbindend (Lernen durch Zextsortenwechselals Perspektivenwechsel auf
einen bestimmten Lerngegenstand).

Als Ergebnis dieser drei Hauptaspekte der SLZ-Arbeit wird ein flexibler Umgang
mit Lese- und Schreibkompetenzen angezielt. Diese speziellen Kompetenzen ermég-
lichen den Lernenden und Lehrenden diskursive Mobilitit (Monroe 2002) — einen
Umgang mit Texten, bei dem die Diskursteilnehmer/innen auf die jeweils aktuellen
kommunikativen Erfordernisse erfolgreich zu reagieren vermégen.

Die vielfiltigen Betitigungsfelder in der Praxis des SLZ initiierten auflerdem
Synergieeffekte zwischen den Bemiihungen einzelner Lehrender und Lernender
zum Nutzen vieler anderer Menschen, die sich sonst nur marginal mit Schreib- und
Leseentwicklung bzw. -férderung in der Schule auseinandersetzen wiirden. Der
Umgang mit Texten im Zusammenhang mit den méglichen Arbeitsschwerpunkten
eines SLZ bewegt sich weg von einseitiger Lehrplan- und Zensurenfokussierung
und orientiert sich an den aktuellen Bediirfnissen der Lernenden und beruflichen
Maoglichkeiten der Lehrenden. Damit werden die (Weiter-) Bildungsprozesse fiir
alle Beteiligten authentisch und dementsprechend hoch motiviert erlebt. Ein
solches (Weiter-)Bildungserlebnis spornt auch an fiir zukiinftige Lehr- und Lern-
aufgaben.
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Die Existenz eines SLZ allein garantiert jedoch in keiner Weise Verinderungen im
Sinne eines schreibenden und lesenden Lehrens und Lernens. Wie schon erwihnt,
kénnten viele der bisher vorgestellten Inhalte durch kreative Kolleg/innen aus dem
muttersprachigen Unterriche initiiert werden. Um das Potenzial der modernen
Schreibférderung und -erziehung bleibend in die Entwicklung der jeweiligen Bil-
dungseinrichtung einzuschreiben und gleichzeitig Impulse aus der institutionellen
Entwicklung fiir die Weiterentwicklung der Schreib- und Lesedidaktik nutzbar zu
machen, sollten die u.g. Prinzipien Beriicksichtigung finden:

¢ Textarbeit sichtbar machen

* Textsortenvielfalt organisieren

¢ Feedback-Kultur etablieren

¢ Offentlichkeit fiir Lese- und Schreibleistungen schaffen

* Reflexive Praxis fiir Arbeitsprozesse und -produkte organisieren.

Erst ihre praktische Umsetzung erméglicht m.E., dass die Institution als Ganzes
— Schulverwaltung, Schiiler und Lehrende — den anderen Umgang mit Texten
strukturell und personell verinnerlicht. Aufgrund der Wichtigkeit, die ich in den
o0.g. Arbeitsprinzipien fiir die erfolgreiche Umsetzung der SLZ-Konzeption sehe,
méchte ich diese im Folgenden kurz kommentieren und durch Beispiele aus der
bisherigen Aufbau-Praxis von SLZs illustrieren.

Nicht nur in jeder Schule, sondern in jeder Bildungseinrichtung, sollte es einen
Ort geben, wo Textarbeit transparent wird: durch Schreibwerkstitten, Lesungen,
die Redaktion einer Schiilerzeitung, Peer-Beratung, Projekt-Teams, Projeke-Pri-
sentationen, Selbstlernmaterial (z.B. eine Sammlung von Textsortenmustern).
Derartige Angebote helfen Lernenden, sich der eigenen Biografie als Schreibende
und Lesende bewusst zu werden, Kompetenzstirken und -schwichen zu erkennen
und damit produktiv umzugehen. Je breiter das Angebot eines SLZ, desto grofier
die Chance, dass die Schiilerinnen und Schiiler in irgendeiner Form einmal mit
diesem Angebot in Beriihrung kommen und durch dieses Erlebnis eine verdnderte
Haltung im Umgang mit Texten mit in ihre nichste Ausbildungsphase nehmen.
Die sinnvolle Nutzung einer breiten Palette von Maflnahmen zur Schreib-
und Leseentwicklung bzw. -férderung braucht Zeit und Gelegenheit. Wihrend
des Unterrichts, vor allem, wenn dieser nur halbtags organisiert ist, kann das
Lernpotenzial des SLZ nur sehr begrenzt entfaltet werden. Viele Angebote des
SLZ bediirfen extra Zeit und einer speziellen Atmosphire (z.B. Vorlesen in der
Mittagspause, Zeitungsredaktion mit Journalisten am Nachmittag, Literarische
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Schreibwerkstatr fiir die GrofSen am Abend, gemeinsam mit Erwachsenen), um
die Beteiligten richtig fiir die jeweilige Aufgabe motivieren zu kénnen. Hierfiir
bietet die Ganztagsschule einen forderlichen organisatorischen Rahmen und wird
gleichzeitig den neuen Erfordernissen der sozialen Infrastrukeur auflerhalb der

Schule gerecht (vgl. Holtappels 2005, S. 6).

Erkenntnisse vollziehen sich prozessual und fiir deren Ausformung braucht es
vielfiltige, sinnvoll miteinander verkniipfte Herausforderungen. Auf der Grundlage
bewusst wahrgenommener Textsortenvielfalt werden Lerninhalte im Kontext wech-
selnder Fragestellungen, sprachlicher Darstellungsformen und Adressatenbeziige
entdeckt und auf diese Weise souverin handhabbar. Hinzu kommt die Einsicht
in die komplexe Vernetzung von Gelerntem und dessen ficheriibergreifende bzw.
-verbindende Anwendbarkeit (vgl. u.a. Birnthaler/Tanzer 1999).

Dasschulische SLZ begleitet die Ausbildung in den Fichern, indem Textsortenver-
kniipfungen diszipliniibergreifend initiiert, beraten und mitorganisiertwerden (z.B.
ein Projektberichtin Biologie, umgeschrieben als Artikel fiir die Schiilerzeitung, wird
im Ethikunterricht als Ausgangspunkt einer Rundtisch-Diskussion verwendet).

Indem Lernende bewussterleben —reflektieren —, wie das Verfassen, Umschreiben,
»Recyceln“von Texten dazu beitrigt, aus Informationen gezielt Einsichten zu entwi-
ckeln, erwerben sie gleichzeitig die Kompetenz, sich selbst Textsortenvielfalt gezielt
zu organisieren und somit schreibend und lesend zu lernen (vgl. Briuer 2005b).

Die gegenwirtige Phase der Umorientierung vieler Schulen auf den Ganztags-
schulbetrieb, des Auflésens der traditionellen Stundentafel und des Initiierens von
Ficherverbiinden schafft fiir das sinnvolle Verkniipfen von Aufgaben im Umgang
mit Texten den nétigen Gestaltungsspielraum. Wenn es gelinge, Textarbeit aus
dem bisherigen Vormittagsunterricht in der Mittagspause bzw. in den Nachmit-
tagsangeboten weiter zu nutzen oder Texte von dort auch als Impulse im Unter-
richt aufzugreifen, dann wiirden Textsortenvielfalt bzw. das Recyceln von Texten
zu wirksamen Reaktionen auf die sich wandelnden Bildungsanforderungen (vgl.
Holtappels 2005, S. 7).

Jeder Umgang mit Texten, der auf aktives Lernen abzielt, braucht die Riickmeldung
auf Geschriebenes und/oder Gelesenes. Feedback ist Spiegel fiir den aktuellen
Arbeitsstand und dessen Qualitit.

Die von Schiilern angebotene Schreib- und Leseberatung im SLZ erméglicht
extra-curriculares Feedback, welches kritische Distanz zum Text bzw. zur prakti-
zierten Kompetenz befordert und den Blick 6ffnet fiir ein Textverstehen, das iiber
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die Grenzen des jeweiligen Ausbildungsfaches hinausreicht. Uber die Schulung
von Schreib- und Leseberaterinnen und -berater durch das SLZ gelangen die
Grundmethoden der Schreib- und Leseforderung gleichzeitig in die einzelnen
Unterrichtsficher und, auf diesem Wege, in die alltigliche Schreib- und Lesepraxis
der Schiiler/innen.

Auch die Schiiler-Beratung braucht, wenn sie bewusst genutzter Bestandteil
autonomen Handelns der Schiilerinnen und Schiiler werden soll, Zeit und Gele-
genheit. Offnungszeiten des SLZ in der Mittagspause sind dafiir genauso wichtig
wie Beratungsangebote am Nachmittag, die natiirlich auch von Menschen aus der
Schul-Nachbarschaft genutzt werden konnten. Auf diese Weise entstiinden nicht
zuletzt neue Sozialkontakte, die, langfristig gesehen, wirkungsvoll zur Sozialerzie-
hung der Schiiler/innen und zur Ausprigung einer neuen Lernkultur beitragen

konnten (vgl. ders. 2005, S. 6 ff).

Leistung wird von den Akteuren immer erst dann als sinnvoll erlebt, wenn sie einen
personlich bedeutsamen Zweck erfiillt und dieser Zweck mit einer real existierenden
Zielgruppe kommuniziert werden kann. Zum Beispiel: Ein Projektportfolio mit
der Funktion, zuerst die Durchfiihrung einer Gruppenarbeit abzusichern, dann den
eigenen Leistungsanteil zu reflektieren und schliefflich das Ausgangsmaterial fiir
Projektpriifung/oder Prisentation bereitzustellen, beeinflusst die Arbeitsmotivation
der Verfasser vielfiltig und langfristig. Das SLZ berit Lehrerinnen und Lehrer bei
der Organisation bzw. Durchfiithrung von nachhaltiger Leistungsdokumentation
und -prisentation und unterstiitzt Schiilerinnen und Schiiler bei Vorbereitung
derselben.

Auch fiir dieses Anliegen ist der traditionelle halbe Unterrichtstag zu wenig, vor
allem dann, wenn der Unterricht im 45-Minutentakt und hinter verschlossenen
Tiiren des Fachraumes abliuft. Der Organisationsrahmen der Halbtagsschule zwingt
die Betroffenen zu einer Arbeitsweise, die punktuell und vorwiegend am Output
orientiert abliuft, wobei diese Lernergebnisse oftmals nur iiber die erteilte Note
erfasst werden, selten jedoch iiber ihre unmittelbare Wirksamkeit fiir die angezielten
Adressaten. In der Ganztagsschule konnen Gelegenheiten entfaltet werden, Leistung
zu prisentieren und zwischen den Produzenten und potenziellen Rezipienten der
jeweiligen Leistung ins Gesprich zu kommen.

Die Art und Weise, wie jemand sich mit Texten und den dabei praktizierten Kom-
petenzen auseinander setzt, sagt viel aus iiber den persénlich bevorzugten Lernstil.
Die eigenen Schreib/Lese- und Lernprozesse zu reflektieren, bietet also gleichzeitig
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Gelegenheit zur Optimierung individueller Wissensaneignung. Diese Chance des
Lernen Lernens kommt jedoch erst dann umfassend zum Tragen, wenn reflexive
Praxis (z.B. Lern-Tagebuch, Portfolio) sinnvoll in die Ausbildungsstrukturen der
Schule — am besten als Teil der o.g. Arbeitsschwerpunkte des SLZ — integriert wird.
Der Einsatz von reflexiver Praxis in den Unterrichtsfichern kann durch das SLZ
begleitet werden.

Reflexive Praxis, soll sie als Lehr- und Lernchance konsequent genutzt werden,
braucht ebenfalls Zeit und Gelegenheit — eine Anforderung, der herkémmliche
Schulformate aus verstindlichen Griinden kaum gerecht werden kénnen. Auch
dieses letzte Arbeitsprinzip des SLZ braucht das Ganztagsschulkonzept als organi-
satorischen Bezugsrahmen.

Meine bisherigen Ausfiihrungen haben sicherlich die Langfristigkeit des Aufbaus
eines SLZ bereits deutlich werden lassen. Hier geht es nicht um das temporire
LAufsetzen“ von neuen institutionellen Strukturen, sondern um sinnvolles Wei-
terschreiben der bisherigen Schulentwicklung, wie es bereits seit einigen Jahren fiir
die Herausbildung von Ganztagsschulen vorgeschlagen wird (vgl. u.a. Appel 2005,
Hohmann 2005). Dafiir miissen zuerst der aktuelle Stand der Schreib- und Lese-
forderung einer Einrichtung erfasst, Stirken und Defizite erkannt und, anhand der
vorhandenen Ressourcen, Priorititen fiir die weitere Entwicklung gesetzt werden.
Daskann nicht die Arbeit einer Schulleitung oder eines Experten-Teams allein sein,
sondern dazu braucht es den Input des gesamten Kollegiums. Da der Anspruch des
SLZ-Konzepts in einer ficher- und jahrgangsstufeniibergreifenden Arbeit besteht,
werden alle Lehrenden von den Notwendigkeiten und Méglichkeiten des SLZ be-
troffen sein. Dementsprechend ist das Entscheidungspotenzial aller an Schulbildung
Beteiligten gefordert. Zum Aufbau eines SLZ sollte es also eine Steuergruppe mit
interessierten, motivierten und kompetenten Kolleginnen und Kollegen geben, die
ihre Arbeitsergebnisse regelmiflig nicht nur mit der Schulleitung, sondern auch
mit dem Rest des Kollegiums diskutiert. Die folgenden Arbeitsschritte haben sich
bisher beim Aufbau von Schreib- und Lesezentren bewihrt.
1. Bildung einer Steuergruppe;
2. Analyse der aktuellen Maffnahmen zur Schreib- und Leseentwicklung/-forde-
rung;
3. Analyse des kurz- und langfristigen Bedarfs an zusitzlichen bzw. weiterentwi-
ckelten Mafdnahmen;
4. Festlegung von kurz- und langfristigen Entwicklungsschwerpunkten und Fi-
xierung derselben im Schulprofil;
5. Erstellung einer Bedarfsanalyse zur schulinternen- bzw. -externen Weiterbil-
dung;
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Festlegen eines permanenten Ortes fiir das SLZ;
Feststellen der materiellen Basis bzw. der notwendigen Ausstattung des SLZ;
Aufstellen eines Nutzungsplans fiir das SLZ;

YN

Gewinnen und Ausbilden von Betreuungskriften und Schiiler-Schreibberater/

innen;

10. Einrichten eines Internetauftritts des SLZ und in Printmedien iiber die Zwi-
schenergebnisse der SLZ-Entwicklung unterrichten;

11. Regelmiflig neue Verbiindete suchen — Mitglieder der Steuergruppe auswechseln
bzw. erginzen;

12. In grofleren Abstinden die Kurz- und Langzeitziele fiir das SLZ mit Blick auf
die aktuellen Bediirfnisse der Schule modifizieren.

Esbleibtabschlieffend zu fragen, was Lehrerinnen und Lehrer au8erhalb des Sprach-

unterrichts dazu motivieren konnte, den Aufbau eines SLZ zu unterstiitzen. Hier

einige Argumente, die natiirlich fiir jede Schule modifiziert werden miissen.

A) Der zunehmende Finsatz der Projektmethode erfordert Ansprechpartner fiir
erweitertes Textsortentraining, gezieltes Feedback fiir Zwischenergebnisse,
Publikationsméoglichkeiten fiir Projektergebnisse und Anlisse fiir ffentliche
Prisentation und Evaluation unter Einbeziehung von Experten auferhalb der
Schule.

B) Die verstirkte curriculare Forderung nach reflexiver Praxis als Teil des ,Ler-
nen Lernens“ benétigt Biindnispartner fiir Schreibberatung auf8erhalb des
Fachunterrichts, die Fortbildung und Beratung fiir Lehrerinnen und Lehrer
im Umgang mit Lerntagebuch bzw. Portfolio, die Koordination von ficherin-
ternen Schreib- und Leseanforderungen und nicht zuletzt die Kooperation bei
Bewertungsfragen.

C) Die fortschreitende Auflésung der traditionellen Stundentafel braucht Arbeits-
partner fiir die Erschlieung ficheriibergreifender Themen und die Koordination
ficherverbindenden Lehrens und Lernens.

D) Die Erweiterung der traditionellen Unterrichtszeit in der Ganztagsschule er-
fordert Kooperationspartner fiir Lernangebote, durch die Aufgaben aus dem
Unterricht gezielt weitergefiihrt werden, mit dem Ziel, Schreib- und Lesefor-
derung anzubieten und individuelle Interessen ausprigen zu helfen.

Meine Erfahrung mit Schulen unterschiedlichen Typs hat gezeigt, dass mit den

méglichen Arbeitsschwerpunkten eines SLZ im wahrsten Sinne des Wortes offene

Tiiren bei Kollegen, Schiilern und der Schulverwaltung eingerannt werden, sobald

den Beteiligten deutlich geworden ist, dass der Aufbau eines SLZ keine zusitzli-

che Biirde darstellt, sondern eine Maf§nahme ist, durch die die bereits laufenden

Reformbemiihungen an den Schulen gebiindelt und Synergie-Effekte geschaffen

werden kénnen und damit letztlich auch die Arbeit eines jeden einzelnen wirk-

samer wird.
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Genauso wie die Entwicklung von Ganztagsschulen Unterstiitzung braucht, die
iiber schulinterne Mafinahmen hinausgeht, so sollte auch der Aufbau von Schreib-
und Lesezentren nicht im Alleingang angepackt werden. Inzwischen gibt es SLZs
in Baden-Wiirtctemberg, Hessen, Nordrhein-Westfalen und im Saarland. Diese
Schulen sind bisher von mir begleitet worden, u.a. durch Coaching in Fragen der
Schulentwicklung oder durch gezielte Fortbildung von einzelnen Kolleg/innen
im Bereich der Schreib- und Lesepidagogik. Weitere Informationen zu diesen
Angeboten finden sich auf www.schreiblesezentrum.de.

Seit Oktober 2005 entsteht auch ein europiisches Netzwerk von SLZs: Im Rah-
men eines Comenius 2.1-Projekts werden Lehrer in Finnland, Polen, Dinemark,
Belgien, den Niederlanden, der Schweiz, Italien und Deutschland fiir den Aufbau
von SLZs fortgebildet. Bis 2008 sollen in jedem beteiligten Land einige Modell-SLZs
bestehen. Interessierte Schulen kénnen sich als so genannte ,assoziierte Partner®
an diesem europiischen Netzwerk beteiligen. Informationen dazu finden sich auf
WWW.sCriptorium-project.org.

Die Angebote des schulischen Schreib- und Lesezentrums sollen dazu ermutigen,
die in der aktuellen Bildungsdiskussion immer wieder beklagte Heterogenitit von
Lerner-Gruppen nicht als Hindernis, sondern als Chance dafiir zu verstehen, von-
einander zu lernen. Schiilerinnen und Schiiler mit von der Norm abweichenden
Lernerbiografien und dementsprechend anderen Lernbediirfnissen sind ein nicht
zu unterschitzendes Bildungspotenzial fiir alle Lernenden und nicht zuletzt eine
Herausforderung fiir die Kreativitit der Lehrenden.

Voraussetzung fiir dieses kooperative Lernen ist jedoch, individuelle Arbeitsprozesse
auf vielfiltige Weise transparent zu machen, sich iiber dieselben auszutauschen und
sie sinnstiftend miteinander zu verkniipfen. Dies kann nicht von den Lehrenden
des Deutschunterrichts allein initiiert werden, sondern muss in enger Kooperation
mit Kollegen aus allen Fichern und Anbietern im au8erunterrichtlichen Bereich
der Schule geschehen. Schon allein die Tendenz zur verstirkten Projektarbeit sollte
dieser Forderung nach cross-curricularer und extra-curricularer Kooperation in
Zukunft Nachdruck verleihen. Das schulische Schreib- und Lesezentrum, das den
hier skizzierten anderen Umgang mit Texten initiieren, organisieren und beraten
hilft, kénnte ein niitzliches Modell sein, um langfristig wirksame Impulse fiir den
Unterricht und die (Weiter-)Entwicklung von Ganztagsschulen zu setzen.
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Hohengehren
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Lange, Giinther (1999): Lust am Projekt. Chancen kulturellen Lernens im Deutschunter-
richt. Hohengehren

Merz-Grbtsch, Jasmin (2000). Schreiben als System (Bd. 1). Schreibforschung und Schreib-
didakeik: Ein Uberblick. Freiburg

Moers, Edelgard/Ziihlke, Stefanie (1999): Schreibwerkstatt Grundschule. Méglichkeiten
zum freien, kreativen, assoziativen, produktiven und kommunikativen Schreiben. Do-
nauwdorth

Monroe, Jonathan (Hrsg.) (2002): Writing and Revising the Disciplines. Ithaca/London

Spitta, Gudrun (1992): Schreibkonferenzen in Klassen 3 und 4. Ein Weg vom spontanen
Schreiben zum bewussten Verfassen von Texten. Berlin
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sehen, férdern, werten. Neue Wege fiir die Schule. Bad Heilbrunn/Obb.

Zocher, Ute (2005): Lernwerkstitten in Theorie und Praxis. Weinheim/Basel
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Lesetagebuch: Subjektive Reflexion des Schiilers/der Schiilerin zum Lektiireerlebnis
Projekt-Portfolio: Dokumentation des Ablaufs und der Ergebnisse eines Projekts,
Reflexion individueller Lernprozesse und -ergebnisse
Schreib- und Extra-curriculare Einrichtung einer Schule zur Biindelung
Lesezentrum: ~ von Mafinahmen zur Lese- und Schreibférderung
Situierte Textarbeit: Reaktion auf spontan entstandene und authentische Lese- oder

Schreibanlisse
Schiiler-Schreib- Speziell ausgebildete und begleitete Schiiler/innen betreuen
beratung: Mitschiiler/innen (Peers) in der Textproduktion.

Beratungskompetenz: In einer speziellen Ausbildung erwerben die Schiiler/innen grund-
legende Fihigkeiten in der Begleitung von Lernenden.

Beratungsprotokoll: Nach jeder Beratung werden Absicht, Verlauf, Ergebnisse und die
Folgeschritte festgehalten, sodass die Beratung im Supervisions-
gesprich qualitativ ausgewertet werden kann.

Beratertagebuch: Subjektive Reflexion der Schiilerinnen zur Arbeit in der Schreib-
beratung, welche als Grundlage fiir Supervisionsgespriche genutzt
werden kann

Vorleser/in: Speziell ausgebildete Schiiler/innen, die Mitschiiler/innen durch
Vorlese-Aktionen zum Lesen motivieren

Textsortenwechsel:  Ein bereits vorhandener Text wird fiir einen anderen kommunika-
tiven Zweck in eine neue Textsorte iiberfiihrt. Dadurch verindert
sich die Betrachtungsweise zum bearbeiteten Thema.

Lese- und Schreib-  Komplexe Fihigkeiten und Kenntnisse im produktiven bzw.

Kompetenzen  rezeptiven Umgang mit Texten

Feedback-Kultur:  Resultat der Einsicht vom Schreiben als Prozess, in dem es
notwendig ist, Textentwiirfe kontinuierlich durch fremde Leser/
innen kommentieren zu lassen
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Hausaufgaben geben immerwieder Anlass zu Arger: zwischen Schiilern und Lehrkrif-
ten, zwischen Kindern und ihren Eltern, aber auch zwischen Elternhaus und Schule.
Bei der Umstellung von einer Halbtagsschule auf eine Ganztagsschule bekommt
das Thema Hausaufgaben eine besondere Brisanz: Wie viel echte Hausaufgaben pro
Tag kann man den Schiilern/innen, die erst abends nach Hause kommen, wirklich
zumuten? Sollten nichtvielmehr die Hausaufgaben zu Schulaufgaben umgewandelt
werden? Aber welche organisatorischen Bedingungen miissen dann erfiillesein, damit
die Kinder wirklich die Méglichkeit haben, auflerhalb des Fachunterrichts Stoff
vertiefend zu iiben bzw. selbststindig zu erarbeiten? Wie kann/muss Elternarbeit
ausschen, damit einerseits der so genannte ,elterliche Riickzugseffekt” vermieden
wird, andererseits die Eltern nicht bis spit am Abend mit den Kindern an den
Hausaufgaben sitzen?

Der folgende Erfahrungsbericht erzihlt von den ersten Schritten, wie dieses The-
ma bei der Umstellung eines bayerischen Halbtagsgymnasiums auf ein gebundenes
Ganztagsgymnasium angepackt worden ist.

Die Auftaktveranstaltung (Juni 2005)

Als sich das Kollegium im Mirz 2005 fiir die Einfiihrung der Ganztagsschule
entschieden hat, war niemandem der hohe Stellenwert der Hausaufgabenfrage
bewusst. Eine erste schockartige Bewusstwerdung iiber den dringenden Hand-
lungsbedarf zu dieser Thematik fand auf einem Workshop zur Organisation des
Ganztagsgymnasiums statt, der an zwei Tagen unter externer Moderation in einer
Tagungsstitte stattfand. Bei der Erorterung der Verinderungen im Schulalltag
fiir Lehrkrifte und Schiiler/innen machte Ganztagsschulfachberater Stefan Appel
aus Kassel den Beteiligten deutlich, dass von der verniinftigen und ausgewogenen
Hausaufgabenpraxis ,wesentlich die Qualitit des Schulklimas“ abhingt, das ,,in

. e v . .. . 1
einer Lebensschule ganztigiger Art oberste Prioritit besitzt®.
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Deshalb wurde eine erste pidagogische Konferenz zur Frage der Hausaufgaben-
organisation im Ganztagsbetrieb geplant. Teilnehmer waren alle Lehrkrifte, die im
kommenden Schuljahr in den neuen 5. Klassen eingesetzt werden sollten.

Erste piidagogische Konferenz zum Thema ,, Hausaufgabenorganisation am Ganztags-
gymnasium“ (Juli 2005)

Zunichst verstindigte man sich iiber die Funktion der Hausaufgaben und sich
daraus ergebende Probleme. Im zweiten Teil wurden daraus Ansitze fiir die Un-
terrichtspraxis erarbeitet. Neben lernpsychologischen/didaktischen Uberlegungen
vereinbarte man Organisationsmethoden, die im folgenden Schuljahr systematisch
umgesetzt bzw. ausprobiert werden sollten.

Lehrerinformation ,,Anregungen zur Hausaufgabenpraxis am
Ganztagsgymnasium®

Die Ergebnisse der ersten pidagogischen Konferenz zum Thema ,Hausaufgaben-
organisation am GTG® wurden iiber die Sommerferien schriftlich festgehalten
und mit einigen Sachinformationen aus der Literatur angereichert. Dieses Skript
(siche Teil III) erhielten zu Schuljahresbeginn alle Lehrkrifte der 5. Klassen zur
Vorbereitung des Elternabends (September) sowie der zweiten pidagogischen

Konferenz (Oktober).

Erste Elterninformation (Elternabend September 2005)

Am ersten offiziellen Elternabend wurden den Eltern aller 5. Klassen die wichtigsten
Informationen des Skripts (v.a. Ergebnisse der ersten pidagogischen Konferenz)
mitgeteilt. Im Anschluss an diesen allgemeinen Teil trafen sich die Klassenleiter
mit den Eltern ihrer Klasse um Fragen und organisatorische Angelegenheiten zum
Thema ,Hausaufgaben am Ganztagsgymnasium® besprechen.

Zweite piidagogische Konferenz zum Thema ,Hausaufgabenorganisation am Ganz-
tagsgymnasium " (Oktober 2005)

Die ersten Schulwochen zeigten, dass die Betreuung wihrend der Studierzeiten von
den Lehrkriften nicht immer einheitlich durchgefiihrt wurde. Auflerdem ergaben
sich aus der Unterrichtspraxis Fragen bzw. Abstimmungsbedarf zur Organisation
des Hausaufgabenthemas. Deshalb kamen die Lehrkrifte der 5. Klassen zu einer
zweiten pidagogischen Konferenz u.a. zu diesem Thema zusammen.

Zweite Elterninformation (Elternschiilerbrief)
Folgende Vereinbarungen dieser zweiten pidagogischen Konferenz wurden den
Eltern schriftlich in Form des so genannten ,Elternschiilerbriefes” mitgeteilt.
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Wéhrend der ersten 5 Minuten der Studierzeit kdnnen die Schiler/innen die Toilette und/oder
ihre SchlieBfacher aufsuchen.

Zu Beginn der Studierzeit schreibt ein Kind die Hausaufgaben an die Tafel, wenn mdglich bleibt
auch die Hausaufgabe des Vortages noch an der Tafel stehen.

Falls méglich, sollte jede/r Schiler/in allein an einem Tisch sitzen.
Wéhrend der Studierzeiten werden schriftliche und mindliche Hausaufgaben erledigt.

Die ersten 20 Minuten der Studierzeit verlaufen absolut ohne Reden, die Schiler/innen sollen
sich selbststandig mit ihren Aufgaben auseinandersetzen.

Die Aufsicht fihrende Lehrkraft sorgt fir eine ruhige Arbeitsatmosphare.

Nach 20 Minuten besteht die Méglichkeit zur Fragestellung an den/die Tischnachbarn/in oder
die Lehrkraft. Die in der Studierzeit Aufsicht fihrende Lehrkraft gibt keine Lésungsvorschlége,
sondern allenfalls Erlauterungen zur Aufgabenstellung.

Bei Bedarf und angemessenem Verhalten kénnen sich die Schuler/innen in Partnerarbeit ab-
fragen (z.B. Worter lernen), nach Riicksprache mit der Aufsicht auch auBerhalb des Studierzim-
mers. Gruppenarbeit ist nur mit Erlaubnis der Aufsicht fihrenden Lehrkraft méglich.

Wer alle schriftlichen und muindlichen Hausaufgaben erledigt hat, beschéftigt sich selbststédndig
still, z.B. durch Lesen eines/r mitgebrachten Buches/Zeitschrift.

Computerspiele, Musikhéren und Handybenutzung sind nicht erlaubt.

In der Regel sollten die schriftlichen Hausaufgaben in der Studierzeit erledigt werden.

Mundliche Hausaufgaben, die in der Studierzeit nicht geschafft werden, sollen zu Hause erle-
digt werden.

Ausnahme: Der Freitagnachmittag ist Hausaufgabennachmittag flir mindliche und schriftliche
Hausaufgaben.

Die in der Studierzeit Aufsicht filhrende Lehrkraft gibt keine Losungsvorschlége, sondern allen-
falls Erlauterungen zur Aufgabenstellung.

Die in der Studierzeit Aufsicht filhrende Lehrkraft Gberpruft die erledigten Hausaufgaben auf
Vollstandigkeit und Vorzeigbarkeit, nicht aber auf Richtigkeit.

Ziel der Studierzeiten ist das selbststédndige Erledigen der Hausaufgaben.
Fachlehrer/innen geben (schriftliche) Muss- und Kann-Hausaufgaben flr die Studierzeiten.

Alle schriftlichen und mindlichen Hausaufgaben werden zusammen mit der geschatzten Ar-
beitszeit im Klassenbuch vermerkt.

Alle Hausaufgaben eines Schultages werden zusétzlich zum Klassenbuch im Klassenzimmer an
einer festen Stelle (z.B. kleine Seitentafel) festgehalten.

Die Schiuler/innen mussen ihr Hausaufgabenheft sorgfaltig fihren.

An Hand des Stundenplanes und des Klassenbuches steuert jede Fachlehrkraft den Umfang
der Hausaufgaben.
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Am Vormittag und Nachmittag fanden verschiedene ganztagsspezifische Work-
shops statt. Unter anderem war als Expertin zum Thema ,Hausaufgaben an der
Ganztagsschule® Frau Dr. Britta Kohler von der Pdd. Hochschule Schwibisch-
Gmiind geladen. Das Protokoll dieses Workshops sowie simtliche zur Verfiigung
gestellten Materialien wurden anschliefend im Lehrerzimmer als Kopiervorlage
ausgehingt.

Evaluation zum Thema Hausaufgabenorganisation am Stiidtischen Luisengymnasium
(Dezember 2005)
Zusammen mit einem erliuternden Anschreiben erhielten die Eltern der Fiinft-

klissler folgenden Fragebogen:

Evaluation zur Organisation der Hausaufgabenpraxis am Stadtischen Luisengymnasium
|. Hausaufgaben in den Studierzeiten

Haben Sie den Eindruck, dass Ihr Kind in den Studierzeiten (60 Minuten von Montag bis Donners-

tag) ausreichend Zeit zur Erledigung der (schriftlichen) Hausaufgaben hat?

o die Zeit reicht meist aus

o die Zeit reicht meist nicht ganz, Hausaufgaben in geringem Umfang missen noch zu Hause
erledigt werden

o die Zeit ist meist viel zu knapp

1l. Hausaufgaben auBerhalb des Schultages

Wie viel Zeit wendet Ihr Kind im Durchschnitt von Montag bis Donnerstag pro Tag zu Hause fiir
seine Hausaufgaben zusétzlich zur Studierzeit in der Schule auf?

o 0 - 30 Minuten

o 30 - 60 Minuten

o mehr als 60 Minuten

Wie viel Zeit wendet Ihr Kind im Durchschnitt am Freitagnachmittag/Wochenende fir seine
Hausaufgaben auf?

o 30 - 60 Minuten

0 60 - 120 Minuten

o mehr als 120 Minuten

Fur welche Hausaufgaben wendet lhr Kind zu Hause im Durchschnitt besonders viel Zeit auf?
o fur schriftliche Hausaufgaben in den Fachern:
o fur mundliche Hausaufgaben in den Nebenféchern:
o fur mundliche Hausaufgaben in Deutsch (Grammatik, Aufsatzlehre, Gedicht ...)
o fur mundliche Hausaufgaben in Mathematik (Fachbegriffe ...)

o fur mindliche Hausaufgaben in der Fremdsprache (Vokabeln, Grammatik ...)

1ll. Gibt es noch etwas, das Sie uns in diesem Zusammenhang mitteilen méchten?
Verwenden Sie hierflr bitte die Riickseite dieses Fragebogens.

Vielen Dank fir lhre Mihe!
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Der Eltern-Fragebogen verfolgt v.a. drei Ziele:

* DieEltern-(und Schiiler/innen-)Zufriedenheit mit der Hausaufgabenorganisation
sollte méglichst umfassend ermittelt werden.

* Mogliche Verbesserungsbereiche konnten dadurch ausfindig gemacht werden.

* Die Ergebnisse sind Grundlage fiir die organisatorischen Planungen des kom-
menden Schuljahres.

Die Klassenleiter werteten den Fragebogen iiber die Weihnachtsferien aus und

teilten die Ergebnisse den Eltern schriftlich mit. Auf der Grundlage der Evalua-

tionsergebnisse planten die Kernfachlehrer/innen einen Elternabend zum Thema

Hausaufgabenorganisation.

Elternabend zur Besprechung der Evaluationsergebnisse (Februar 2006))

Zunichst wurden den Eltern von den Kernfachlehrern/innen einige theoretische
Informationen zu den Themen ,Mehrkanaliges Lernen®, , Verschiedene Lerntypen
und ihre Lernmethoden® sowie Tipps zum effektiven Vokabellernen vorgetragen. Im
Anschluss daran nahmen die Lehrkrifte kurz Stellung zu den Evaluationsergebnissen
und appellierten wiederholt eindringlich an die Eltern, ihre hiusliche Hilfe bei den
Hausaufgaben auf emotionale und methodische Unterstiitzung sowie Abfrage des
Gelernten zu beschrinken, um Leistungsschwichen der Schiiler/innen nicht zu
verdecken und v.a. deren Selbststindigkeit zu férdern. Schliefllich bekamen auch
die Eltern Gelegenheit, die Umfrage zu kommentieren und Fragen bzw. Probleme
aus ihrer Sicht vorzutragen.

Im zweiten Teil wurde dann gemeinsam nach Verbesserungsmafinahmen gesucht:
Alle Beteiligte waren sich darin einig, dass viele Kinder noch nicht iiber angemes-
sene Arbeitshaltung bzw. Arbeitstechniken verfiigen, um die Studierzeiten effektiv
fiir die Erledigungen der Hausaufgaben zu nutzen. Darauf soll verstirkt im Fach-
und Skill-Unterricht eingegangen werden. Auferdem einigte man sich darauf, die
Schiiler/innen probeweise bis zu den Osterferien in der Studierzeit ausschliefllich
zu Stillarbeit zu verpflichten, da sich das Prinzip der Partnerarbeit (noch) nicht
bewihrt hat. Im kommenden Schuljahr soll versucht werden, die Studierzeit auch
auf den Vormittag zu legen. Ein Problem, das ohne externes Personal wohl nicht
geldst werden kann, stellen die tiglich wechselnden Aufsichten dar. Den Kindern
und Eltern wire sehr daran gelegen, méglichst wenig verschiedene Personen als
feste Bezugspersonen einzusetzen.

Ein weiterer Gesprichsabend zum Thema ,Hausaufgabenpraxis am Ganztags-
gymnasium® war fiir Mai geplant. Dabei standen v.a. Fragen und Absprachen zum
folgenden Schuljahr im Zentrum der Gespriche.
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1. Allgemeine Uberlegungen zur sinnvollen Hausaufgabengestaltung

1.1

Funktion der HA

— Vorbereitung auf Unterrichtsthema

= Ubung, Anwendung, Festigung des Gelernten

— Stirkung des Interesses am Fach/Stoff

— Aufbau von Arbeitstechniken und Lernstrategien > Entwicklung der Selbststindigkeit,
Selbstorganisation, Eigenverantwortung

— Gewdhnung an regelmifliges, gewissenhaftes Arbeiten > Férderung der Ausdauer,

Sorgfalt

1.2

Probleme im Zusammenhang mit den Hausaufgaben

— Benachteiligung von schwiicheren Schiiler/innen sowie Schiiler/innen mit ungiinstigem
familidren Hintergrund

— vertiefte Ubung v.a. zum Zeitpunke eines Leistungstiefs (,Saisonarbeiter/innen®)

— starke Variation der gemessenen Arbeitszeit eines Kindes fiir dieselbe HA
(30-180 min)

— Unlust aufgrund Uber- oder Unterforderung

— Erwartungshaltung der Eltern und Lehrer/innen (Pflichterfiillung)

— Kampf um Selbststindigkeit

— Selbstdisziplin

— (Nach-)Hilfe durch Eltern u.a.

1.1.3  Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit der HA
— Schiiler/innenmerkmale:

Vorwissen, Motivation, Interesse

kognitive Fihigkeiten, kérperliche und emotionale Verfassung

soziale Herkunft, hiuslicher Arbeitsplatz, Linge des Schulwegs

Schulart/-form und deren Akzeptanz

aufgewendete echte Lern- und Ubungszeit:

anfangs positive Wechselwirkung zwischen hiuslicher Arbeitszeit und Leistung
ab einem bestimmten Zeitaufwand kein oder sogar negativer Zusammenhang
Qualitit (Kontinuitit, Konzentration) vor Quantitit!

Lehrer/innenmerkmale:

Lehrer/innenpersonlichkeit

Hiufigkeit und RegelmifBigkeit der HA-Stellung als Voraussetzung fiir eine
positive Leistungsentwicklung

Aufgabenquantitit: Steigerung der Aufgabenlinge bewirkt Leistungsabnahme
Aufgabenqualitit: deutliche Uberlegenheit der vorbereitenden, praktischen HA
gegeniiber den nachbereitenden HA
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— Aufgabenstellung: schiilerorientiert, differenziert
— Kontrolle der HA:
— geringe/negative Bedeutung der , Erledigungskontrolle®
— inhaldiches Feedback sehr leistungsforderlich
— prozessorientierter Umgang (Interesse an/Beschiftigung mit Denk- und Losung-
wegen/-problemen der Schiiler/innen) viel wichtiger als Ergebnisorientierung
— Elternmerkmale, d. h. elterliches Engagement :

— keine Bestitigung einer Benachteiligung von Schiilern/innen mit ungiinstigem
familiren Hintergrund durch Forschung: elterliches Engagement nimmt mit
steigender Schulart ab

— wichtige Bedeutung: Interesse der Eltern an Schule und Kind, Verhalten gegen-
iiber Schule und Kind

— elterliches HA-Engagement stirker, je schwicher Schiiler/in (Kompensation)

— Quantitit des elterlichen Engagements wirkt sich negativ auf Leistungsentwicklung
aus (v. a. direktive Formen)

— erfolgsversprechend sind emotionale Formen der Unterstiitzung, Interesse, Férderung

der Selbststindigkeit

1.2 Ansiitze fiir die Unterrichtspraxis

Die folgende Uberlegungen wurden auf unserer ersten pidagogischen Konferenz im Juli
zum Thema ,Hausaufgabenorganisation von den Lehrkriften der 5. Klassen zusam-
mengetragen:

1.2.1  Lernpsychologische/didaktische Uberlegungen

— Kontrolle durch Eltern und Lehrkrifte als positives Feedback v. a. fiir jiingere Schiiler/
innen giinstig, um Interesse am Kind und seiner Leistung zu signalisieren (emotionale
Unterstiitzung)

— ,Ernst-Charakter” der Aufgabenstellung wichtig: authentische Themen, Einbindung
der Hausaufgaben(besprechung) in den Unterricht, sonst Motivationsverlust fiir Schii-
ler/innen

— vorbereitende (= zur Hinfithrung auf neuen Stoff) bzw. produktive (praktische) HA
effektiver als , Konsumaufgaben®:

— Erkundungsaufgaben (Experimente, Befragungen, Recherche, Beobachtungen)

— Kreativititsaufgaben (Basteln, Schreiben, Erfinden, Gestalten) > Einbindung in
lingerfristige Projekte (Herstellung von Geschenken bzw. Produkten fiir Aus-
stellung/Verkauf/Feiern/ Hilfsaktionen etc.)

— evtl. Wihlbarkeit der Aufgaben > Hausaufgabenkonto, Muss- und Kann-Aufgaben

— variable Lernverfahren, differenzierte HA-Stellung (Leistungsstand, Interesse)

— Fehlerhafte Losungen diirfen dem/r Schiiler/in nicht zum Nachteil gereichen
(Vertrauen!)

— geringer Umfang effektiver: Qualitit vor Quantitit

1.2.2  Magliche Organisationsmethoden
— klassenbezogenes Aufgabenbuch > Klassenbuch:
— Zeitangaben
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— Auswahlméglichkeiten: z.B. rote und blaue Aufgaben (Prinzip Freiarbeit)
— miindliche Ubungen miissen iibers Wochenende verschriftlicht werden
> regelmifiige Kontrolle, v. a. vor Schulaufgaben
— bei Zeitmangel im Unterricht: Méglichkeit der Selbstkontrolle durch Schiiler/innen
statt gemeinsamer Hausaufgabenbesprechung anbieten
— Sinn der Aufgaben erliutern
— Ficher mit Freiarbeitsmaterialien im Klassenzimmer
— Klassenteam-Sitzungen/-Absprachen nach Bedarf
— Absprachen im Gesamtkollegium zu Schuljahresbeginn (> Schulkonzept)
— Pidagogische Klassenkonferenz vor 1. Elternsprechtag (November)
— Lernprobleme analysieren (Fragebogen, Schulpsychologe/in)
— Lernen lehren und lernen (Skill + Fachunterricht)
— bei Schwierigkeiten mit der Zeiteinteilung: Lernplan/-tagebuch erstellen
— Elterninformation iiber Elternbrief und Elternabend:
— Klirung gegenseitiger Erwartungen und Verantwortungen
— Hilfe bei der Erstellung eines Lernplans
Diese Organisationsmethoden werden im Schuljahr 2005/06 u.a. in den 5. Klassen
ausprobiert und bei Erfolg dauerhaft durchgefiihrt.

2. Von der Hausaufgabe zur Schulaufgabe: Spezifika des GTG

2.1 Besondere Gefahren/Probleme bzgl. der Hausaufgabenpraxis

— Verschulung:
Vereinnahmung der HA durch Dauereinbindung und Uberlastung wegen
L Stoffverlust®

— elterlicher Riickzugseffekt:
aufgrund Unterstiitzungs- und Kontrollentlastung bei HA durch Schule
> Gefahr eines grundsitzlichen Mangels an elterlicher Teilnahme am Schulgeschehen
> intensive institutionalisierte Elternarbeit notwendig

— Restaufgabenkontingent:
Problem der Unterscheidung zwischen ,,offiziellen und ,inoffiziellen“ HA
schwer kalkulierbarer Zeitaufwand des miindlichen Lernstoffes und der
Nebenfach-HA
Ausweitung durch ,nicht geschaffte® schriftliche HA
mangelnde Lehrerabsprachen bzw. Beharren auf ,,pidagogischer Freiheit*

22 Chancen des GTG

2.2.1 Aufgaben des GTG allgemein

— pidagogische Betreuung der Schiiler/innen, insbesondere beim Mittagessen und in
der ungebundenen Freizeit

— (erweiterte) individuelle Férderung (besonders) der schwachen Schiiler/innen

— weitgehende Befreiung des Elternhauses und der Lernenden von der Problematik
der HA

— reichhaltige Angebote/Anregungen (Neigungsgruppen)
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2.2.2  Merkmale einer sinnvolle Aufgabenstellung

— qualitativ und quantitativ differenzierte Aufgabenstellung

— Verteilung von Aufgaben auf unterschiedliche Lerngruppen innerhalb der Klasse

— Aufgaben mit offenem Bearbeitungsschluss und Schwerpunkt auf Verstindnis- und
Erkenntnisgewinn

— Dauer- und Gewshnungsaufgaben (gehduftes Lernen) gegeniiber partiellen Situations-
aufgaben (verteiltes Lernen) abbauen

— verstirkte Bedeutung lingerfristiger Aufgaben und teilschrittiger Arbeitsauftrige

— durch Lehrkrifte geleitete Lernverfahren

— Integration der HA in den Unterricht (Sinnhaftigkeit, Hilfestellung/Motivation,
Uberpriifung)

— Zweiteilung: obligatorische Aufgaben & fakultative Aufgaben

2.2.3  Mdglichkeiten der HA-Organisation

2.2.3.1 Organisatorische und methodische Hilfen fiir die Integration der
Hausaufgabenfunktion in den Unterricht (integrative Gestaltungsversion)

— Verinderte Unterrichtsstruktur: stirkere Beriicksichtigung von Schiileraktivierung
(SA/PA/GA), insbesondere durch Phasen selbststindigen Lernens (offener Unterricht):
Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Stationenlernen, Projektarbeit

— Maglichkeiten der Selbstkontrolle anbieten

— anregende Gestaltung der Lernumgebung: Silentium, Lexika, Worterbiicher,
zusitzliche Arbeitsmaterialien mit Lésungen ...

— HA mit Zeitdauer auf Wandtafel im Klassenzimmer festhalten

— Setzen von Priorititen durch Schiiler/innen und Lehrkrifte > Teamabsprachen

— Thematisierung von Arbeitstechniken und Lernstrategien, Informationsbeschaffung
und -verarbeitung, Aufgaben- und Lernplanung, Kommunikationstraining (u.a. Skill)

— Aufhebung des 45-Minuten-Taktes, z.B. Verlingerung der Unterrichtsstunden auf
60 Minuten (v. a. Kernficher)

— Doppel- oder Blockstunden

— Differenzierung (z.B. Zusatzstunden)

— Wegfall des Schulgongs

— flexible Pausen

— rhythmisierter Tagesablauf

— HA-Betreuung parallel zu Freizeitangeboten (offene Gruppen)

2.2.3.2 Begiinstigende Faktoren fiir ausgewiesene feste Zeiten der Aufgabenerledigung
mit eigenem methodischem Profil (additive Gestaltungsversion) :

— Einrichtung geeigneter Raumbedingungen: kein Tischpartner
— kurze Phase fiir Austausch (zu Beginn oder ab Halbzeir)
— sonst Silentium mit Stillarbeit
— Einrichtung eigener Gruppen fiir besonders férderungsbediirftige Schiiler/innen

> Reduzierung der Gruppengréfie und Storfaktoren
— Betreuung durch Fachlehrkrifte (nicht nur Aufsichts-, sondern auch Férderfunktion)
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2.2.4  Hausaufgaben zu Hause

Welche Hausaufgaben miissen — zusitzlich zur Studierzeit — zu Hause noch etledigt wer-

den? Damit diese Restaufgaben zu Hause nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen, wurden

folgende Vereinbarungen zur Art der hiuslichen Aufgaben unter den Fachlehrkriften

getroffen und den Eltern zu Schuljahresbeginn mitgeteilt:

— Lernen (z.B. Vokabeln, Nebenficher)

— Lesen

— Montag bis Donnerstag: keine schriftlichen HA auflerhalb der Schulzeit

— Freitagnachmittag (unterrichesfrei): schriftliche bzw. umfangreicherer miindliche Haus-
aufgaben

Mégliche Unterstiitzungsmafinahmen der Eltern:

— Abfrage (z.B. Vokabeln)

— evtl. Kontrolle der schriftlichen HA auf Vollstindigkeit (nicht Richtigkeit!)
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Im Laufe des Schuljahres ist Lehrkriften, Schiilern und Eltern immer deutlicher
bewusst geworden, welch hohen Stellenwert eine verniinftige Organisation der
Hausaufgabenthematik sowohl in der Schule als auch zu Hause (v.a. Wochenende)
einnimmt. Alle Beteiligten sind hier gemeinsam in der Verantwortung. Dabei ist
die stindige Kommunikation unter- und miteinander ein entscheidender Schliissel
zum Erfolg.

Es gibt viele verschiedene Wege, dieses Thema auf der organisatorischen Ebene
anzupacken: Manche Schulen verzichten auf eigene Studierzeiten und stellen dafiir
z.B. den Kernfichern zusitzliche Unterrichtsstunden/-zeit zur Verfiigung. Andere
Schulen haben jeden Tag eine oder zwei Schulstunden (geteilt oder am Block) als
Studierzeit ausgewiesen. Jede Schule muss hier ihren eigenen Weg finden, allerdings
istein Blick iiber den eigenen Tellerrand, d. h. der Erfahrungsaustausch mitanderen
Schulen desselben Schultyps, sehr zu empfehlen.

Unsere Schule setzt zum einen auf das Prinzip der Rhythmisierung, zum anderen
findet jeden Nachmittag von Montag bis Donnerstag eine 60-miniitige Studierzeit
statt. Fiir den Freitagnachmittag/das Wochenende sind Hausaufgaben im Umfang
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von ca. zwei Stunden vorgesehen. In der fiinften Jahrgangsstufe hat sich dieses
Vorgehen bewihrt.

Da in der sechsten Klasse die Stundentafel u.a. durch die zweite Fremdsprache
erweitert wird, muss noch einmal genau gepriift werden, ob die Beibehaltung der
zahlreichen bisherigen Ganztagsangebote (tiglicher Wahlpflichtunterriche, offene
Mittagspause mitverschiedenen Angeboten) sinnvollist oder die tigliche Studierzeit
ausgeweitet werden muss.

Auf jeden Fall wird die Frage nach einer sinnvollen Organisation der Hausauf-
gabenpraxis ein spannendes Thema fiir unsere Schule bleiben!
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7 Vgl. Appel, St./Rutz, G.: Hapdbuch Ganztagsschule. Konzeption, Einrichtung und
Organisation. Schwalbach/Ts. 2005, 131.

8 Vgl. Pidagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hrsg.): Die Hausaufgabenfrage in der
Ganztagsschule. Didaktische Uberlegungen, Anregungen, Erfahrungen (= PZ-Information
2/2002 Pidagogik). Bad Kreuznach 2002, 12-15.

9 Vgl. Pidagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hrsg.): Die Hausaufgabenfrage in der
Ganztagsschule. Didaktische Uberlegungen, Anregungen, Erfahrungen (= PZ-Information
2/2002 Pidagogik). Bad Kreuznach 2002, 17f.
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Rheinland-Pfalz hat im Bereich der neuen Ganztagsschulen eine Art Vorreiterrolle
in Deutschland eingenommen, da bereits vor der grofen PISA-Diskussion im Jahre
2001 die Umsetzung eines flichendeckenden Ganztagsschulnetzes von der Landes-
regierung beschlossen und danach ab 2002 auch erfolgreich umgesetzt wurde. Bis
zum Schuljahr 2005/2006 sollte in Rheinland-Pfalzan 300 Schulen verschiedenster
Schularten ein bedarfsgerechtes und regional ausgewogenes Ganztagsangebot in
Angebotsform eingerichtet werden. Neben den bestehenden Ganztagsschulen in
verpflichtender (gebundener) Form und den Ganztagsschulen in offener Form, wird
im Rahmen des Ganztagsschulprogramms in Rheinland-Pfalz von der Ganztagsschule
in Angebotsform gesprochen (vgl. auch Held 2003, 711f). Es handelt sich dabei um
eine Mischform aus offenen und verpflichtenden Elementen, um einerseits flexibel
zu sein und andererseits eine hohe Qualitit gewihrleisten zu kénnen. Mittlerweile
gibt es zum Schuljahr 2005/2006 bereits 304 neue Ganztagsschulen. Gleichzeitig
wurde von Seiten der rheinland-pfilzischen Landesregierung seit dem Start des
Ganztagsschulprogramms eine enge Kooperation zwischen Ganztagsschulen und
auflerschulischen Partnern angestrebt. In vielen Projekten haben daher seit 2002
auch viele Jugendverbinde an den neuen Ganztagsschulen Praxiserfahrungen
sammeln kénnen. Als positiv hat sich dabei herausgestellt, dass die inhaltliche und
personelle Zusammenarbeit mit den auflerschulischen Partnern in mittlerweile 22
verschiedenen vertraglichen Rahmenvereinbarungen geregelt wurde. Zukunfts-
weisend hat sich auch die Finanzierung der zusitzlich anfallenden Personalkosten
an den Ganztagsschulen durch das Land erwiesen. Neben dem Einsatz investiver
Mittel aus dem ,Investitionsprogramm des Bundes Zukunft Bildung und Betreu-
ung” und kommunaler Mittel ist dies eine notwendige und sinnvolle finanzielle
Ausstattung zur Unterstiitzung der Arbeit an den Ganztagsschulen.

Als wichtigem Triger von Bildungsarbeit ist es den rheinland-pfilzischen Jugend-
verbinden wichtig, dass bei der Errichtung der neuen Ganztagsschulen die Ver-
besserung des gesamten Bildungsangebotes aus Sicht der Kinder und Jugendlichen
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im Mittelpunke steht. Jugendverbinde machen Bildungsarbeit, die direkt an die
Interessen und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen ankniipft. Junge
Menschen engagieren sich in Jugendverbinden ehrenamtlich und freiwillig, tragen
pidagogische Verantwortung, organisieren Veranstaltungen und Projekte und sind
politisch und leitend titig. Dadurch erleben sie selbstgestaltete und -verantwortete
Bildungsprozesse und erhalten hohe Qualifikationen. Bildung wird in der Jugend-
verbandsarbeit als aktiver Prozess des sich Bildens begriffen. Wichtige Bildungsziele
in der Arbeit der Jugendverbinde sind dabei das Erlernen von Eigenverantwortung,
Selbstbestimmung, Partizipation, Entscheidungsfihigkeit, Gemeinschaftsfihigkeit
und die Wertevermittlung. Besonders hervorzuheben ist hierbei der Grundsatz der
Freiwilligkeitund des Arrangierensvon Freiriumen und Experimentierméglichkeiten
fiir Kinder und Jugendliche. Aus Sicht der Jugendverbinde muss eine ganzheit-
liche Bildung dabei sowohl die Stirkung kognitiver als auch sozialer, musischer,
isthetischer und emotionaler Kompetenzen zum Ziel haben. Bildung muss danach
beinhalten, das Lernen zu lehren, Wissen zu vermitteln und das Zusammenleben
einzuiiben. Die Bildungsangebote in Jugendverbinden sind daher vielfiltig und
beinhalten individuelle Férdermdglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche.

Mit dem vom rheinland-pfilzischen Bildungsministerium geforderten Projekt
»Kooperation von Jugendarbeit und Ganztagsschule“ hat der Landesjugendring
Rheinland-Pfalz als Arbeitsgemeinschaft von 21 Kinder- und Jugendverbinden
die Entwicklung der neuen Ganztagsschulen mit ihren Chancen und Herausfor-
derungen von Anfang an konstruktiv und kritisch begleitet. Dies war und ist nétig,
denn in den neuen Ganztagsschulen treffen mit Jugendarbeit und Schule Systeme
aufeinander, die zuvor traditionell kaum Beriihrung hatten. Seit dem Schuljahr
2002 triigt das Projekt durch Beratung, Information und Vernetzung dazu bei, dass
sich eine méglichst grofle Anzahl von Jugendverbinden aktiv an der Durchfithrung
von Angeboten in Kooperationen mit Schulen beteiligt oder in Zukunft beteiligen
wird. Bei sieben Mitgliedsverbinden des Landesjugendringes gibt es zum Schuljahr
2005/2006 mittlerweile insgesamt 42 Kooperationsprojekte an verschiedenen
Ganztagsschulen. Das Spektrum der derzeitigen Angebote ist sehr vielschichtig. Es
reichtvon Erste-Hilfe-Angeboten tiber Schiiler/innencafés, Medienangebote, pfad-
finderische Aktivititen, erlebnispidagogische, naturpidagogische und geschlechts-
spezifische Angebote, thematisch orientierte Arbeitsgruppen (z.B. Berufsfindung,
Kommunikation, Mediation) bis hin zur Konfliktlotsenausbildung.

Die als Ansprechpartner fungierenden Mitarbeiter aus der Jugendarbeit méch-
ten, dass die Schiiler erlernen, Verantwortung zu iibernehmen, sie unterstiitzen
ihre Eigeninitative und Selbstorganisation, férdern Teamarbeit und vermitteln
bei Bedarf zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Geférdert und erlernt werden
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in diesen Angeboten daher insbesondere soziale, kommunikative, musische und
kreative Kompetenzen.

Viele Ganztagsschulen haben ihre neuen Gestaltungsméglichkeiten genutzt, sich
zu ihrem regionalen Umfeld und auch zum Feld der Jugendarbeit hin zu éffnen.
Sie haben festgestellt, dass durch Fachleute aus dem aufSerschulischen Bereich neue
Lerninhalte an die Schulen gelangen, die eine Bereicherung des Schulangebotes
darstellen und auch leistungsférdernde Bestandteile beinhalten.

Fiir das Schulleben ist es vorteilhaft, dass durch auflerschulische Fachkriifte neue
und auflerschulische Methoden in der Schule Einzug halten. Es werden Themen
angeboten, die Lehrkrifte nicht abdecken kénnen und die Vielfalt der Angebo-
te an der einzelnen Schule vergroflert sich. Die Schule hat dariiber hinaus den
Vorteil eines verlisslichen Ansprechpartners beim Jugendverband und kann auch
neue Anregungen fiir die eigene Arbeit erhalten. Auflerdem 6ffnet sich die Schule
verstirkt in das Gemeinwesen und bekommt somit einen besseren Einblick in die
Lebenswelten und Bediirfnislagen von Jugendlichen.

Fiir die Schiiler ist es positiv, dass sie nachmittags unabhingige Ansprechperso-
nen aus Jugendverbinden erleben, die sie nicht mit Noten bewerten miissen und
aus ihrer Arbeit einen anderen Zugang zu Kindern und Jugendlichen mitbringen.
Ehrenamtliche und Hauptamtliche aus der Jugendarbeit nehmen die kommuni-
kativen, emotionalen und sozialen Bediirfnisse der Jugendlichen ernst, setzen an
ihren individuellen Stirken an und geben ihnen Vertrauen. Auflerdem ist es ihnen
wichtig, Kinder und Jugendliche nicht nur in ihrer Rolle als Schiiler zu sehen.

Inden Angeboten der Jugendverbindelernen die Schiiler auflerdem neue Formen
der Freizeitgestaltung und Formen des Lernens sowie neue und andere Methoden
und Themen kennen und erhalten einen guten Einblick in &rtliche Jugendver-
bandsstrukturen und -einrichtungen. Geférdert werden in den Angeboten der
Jugendarbeitinsbesondere die sozialen, kommunikativen, musischen und kreativen
Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen. Neue Themen und Methoden, die die
Schule nicht abdecken kann, stellen einen wichtigen Beitrag zur sinnvollen und
alternativen Freizeitgestaltung, zum Erwerb von Alltags- und Sozialkompetenzen
sowie zur Verbesserung der Allgemeinbildung der Jugendlichen dar.

Die Projektleitungen, die oft zu wichtigen Ansprechpersonen fiir die Schiiler
werden, setzen sich dafiir ein, dass diese erlernen, Verantwortung zu iibernehmen,
unterstiitzen ihre Eigeninitiative und Selbstorganisation, férdern Teamarbeit und
vermitteln bei Bedarf zwischen Schiilern und Lehrern. Hierbei ergeben sich viele
Maéglichkeiten einer differenzierteren Betrachtung von einzelnen Kindern und Ju-
gendlichen. Jugendverbinde geben Jugendlichen insgesamt Unterstiitzung bei ihrer
Lebensbewiltigung und helfen ihnen, selbststindig zu handeln und entscheiden
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zu lernen. Dabei ist es den Jugendverbinden wichtig, die Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen, ihre Interessen und Kompetenzen in ihre Arbeit einzubinden
und auch sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche zu férdern.

Mit der Offnung der Schulen fiir Jugendverbinde und andere Kooperationspart-
ner kann in den Schulen mehr Mit- und Selbstbestimmung praktiziert werden.
Die Schiiler/innen lernen, dass demokratischer Umgang miteinander sowie Mog-
lichkeiten der Partizipation spannend und wichtig fiir das Miteinander sind. Hier
kann auch das Interesse von Jugendlichen, sich in Jugendverbinden zu engagieren,
geweckt werden.

Jugendverbinde erhalten die Méglichkeit, Schule kreativ mitzugestalten und ihre
Kompetenzen unter anderem in den Bereichen Personlichkeitsbildung, Methoden-
und Sozialkompetenz einzubringen. Gleichzeitig kdnnen sie in der Ganztagsschule
fiir ihre Arbeit werben sowie ihre Werte und Ziele vorstellen. Durch eine verstirkte
Offentlichkeitsarbeit mit ihren Schulangeboten konnen lingerfristig neue Zielgrup-
penund Teilnehmer/innen erreicht und eventuell neue Gruppen im Jugendverband
gebildet oder Kinder und Jugendliche fiir eine aktive ehrenamtliche T4tigkeit im
Jugendverband interessiert werden.

Wenn eine Kooperation zwischen Jugendarbeit und Schule gut gelingen soll,
braucht es natiirlich auch bestimmte Rahmenbedingungen. Dies ist nicht nur fiir
den Jugendverband, sondern auch fiir die Schiiler, die Schule, fiir die AG-Leitung
und fiir alle Beteiligten wichtig. Beispielsweise sollte vor der Errichtung einer
Ganztagsschule eine umfassende Sozialraumanalyse stattfinden, insbesondere um
den Bediirfnissen der Schiiler vor Ort eine starke Gewichtung zu geben. Hier
sollte die Schule auf die Moglichkeiten und Kenntnisse der értlichen Jugendhilfe
zuriickgreifen und eng mit ihr zusammenarbeiten.

Des Weiteren sollte der Bereich Jugendarbeit schon bei der Errichtung von
Ganztagsschulen in die Diskussion eingebunden werden, ebenso wie auch Schiiler,
Eltern und Lehrkrifte und andere auf8erschulische Partner partizipieren sollten.

Eine weitere wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Kooperation von Schule
und Jugendarbeit ist die gegenseitige Anerkennung von Schule und Verband als
gleichberechtigte Partner. Gleichzeitig miissen den Partnern ihre Gemeinsamkeiten
und Unterschiede (auch bezogen aufihre spezifischen Interessenlagen) bewusst sein.
Daraus folgt auch, dass ein gemeinsames Konfliktmanagement entstehen muss.

Schule und Jugendverband miissen gemeinsame Kommunikationsplattformen
schaffen und nutzen. Bereits in Vorgesprichen zu neuen Projekten miissen die Ver-
antwortlichen von Jugendarbeit und Schule klare Absprachen und Vereinbarungen
treffen und festlegen, wann und wo gemeinsame Zwischen- und Abschlussreflexionen
von Projekten stattfinden.
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Fiir einen optimalen Informationsfluss zwischen Schule und auflerschulischem
Partner ist es wichtig, dass der Jugendverband schrittweise fest in die Schulstrukeur
eingebunden wird und es einen gleichberechtigten regelmifligen und institutiona-
lisierten Erfahrungs- und Informationsaustausch im Verlauf der Zusammenarbeit
zwischen Lehrkriften und auflerschulischen Partnern gibt. Beide Seiten miissen
die Aufgabe der Vernetzung und des kontinuierlichen Informationsaustausches
ernst nehmen, damitkeine unnétigen Irritationen oder Kommunikationsprobleme
entstehen. Gleichzeitigwerden auch spezifische Fortbildungen fiir die verschiedenen
Akteure nétig.

Die Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Ganztagsschulen hat sich seit Beginn
der Umsetzung des rheinland-pfilzischen Ganztagsschulprogramms im Jahre 2002
invielfiltigen einzelnen Projekten als zukunftsweisend und konstruktiv erwiesen. Als
wichtig hat sich herausgestellt, dass Schule und Jugendarbeit weiter daran arbeiten,
als gleichberechtigte Partner/innen eine gemeinsame ,,Kultur des Zusammenle-
bens und -arbeitens in ihren Kooperationen zu entwickeln. In dem gemeinsamen
Entwicklungsprozess, den Schule und Jugendarbeit bereits durchlaufen haben
und noch durchlaufen werden, bieten sich dafiir vor Ort viele Moglichkeiten und
Chancen, aber auch Herausforderungen. Die hohe Bedeutung der gemeinsamen
Verantwortung fiir die Betreuung, Bildung und Erziehung von Kindern und Ju-
gendlichen muss dabei fiir alle Beteiligten im Mittelpunke der Betrachtung stehen.
Gleichzeitig ist es aber auch wichtig, dass in den Kooperationen die verschiedenen
Arbeitsweisen und das unterschiedliche Selbstverstindnis von Jugendarbeit und
Schule beriicksichtigt werden und die Rahmenbedingungen der Arbeit fiir alle
Akteur/innen an der Schule stimmen. In Rheinland-Pfalz wurden hierfiir unter
konzeptionellen, organisatorischen und finanziellen Aspekten betrachtet gute Vor-
aussetzungen und Regelungen geschaffen und die wichtige Bedeutung der Offnung
der Schule fiirauf8erschulische Partner erkannt. Die in Rheinland-Pfalz mittlerweile
stark ausdifferenzierten Unterstiitzungsstrukeuren fiir an Ganztagsschulen Titige
sind fiir das Gelingen von Kooperationen von Schule und Jugendarbeit ebenso
von hoher Bedeutung.

Viele Jugendverbinde haben die Moglichkeit erkannt, Ganztagsschule mitzu-
gestalten und ihre besonderen Kompetenzen beispielsweise in den Bereichen der
Personlichkeitsbildung, der Methoden- und Sozialkompetenz einzubringen und
Kinder und Jugendliche fiir Jugendverbinde zu interessieren.

In den nichsten Jahren werden sich, auch durch den geplanten weiteren Ausbau
der Ganztagsschulen, iiber die bereits bestehenden vielfiltig gestalteten Kooperatio-
nenvon Ganztagsschulen mit Jugendverbinden hinaus, viele weitere Moglichkeiten
der Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Ganztagsschulen ergeben. Gleichzeitig
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ist jedoch auch wichtig, dass Jugendarbeit als wichtige Bildungsinstanz weiterhin
ihren eigenstindigen und finanziell ausreichend geférderten Bereich auflerhalb der
Schule haben muss.

Schule und Jugendarbeit miissen insgesamt eine gemeinsame ,, Kultur des Zusam-
menlebens und -arbeitens® in ihren Kooperationen entwickeln sowie gemeinsam
Chancen und Herausforderungen von Kooperationen annehmen. Beide Seiten
stehen in einem gemeinsamen und steten Entwicklungsprozess. Dabei muss gese-
hen werden, dass sich durch die Kooperationen grofle Chancen eines gegenseitigen
Nutzens bieten. Es muss lingerfristig zu einer kooperativen Arbeitsteilung von
Schule und Jugendarbeit kommen, um gemeinsam an der sinnvollen Gestaltung
der Lebens- und Lernwelten von Kindern und Jugendlichen mitwirken zu kénnen.
Dabei sind unterschiedliche Lernorte wichtig, um ein umfassendes Bildungsangebot
zu erhalten.

Als eine wichtige Ergebnissicherung des mehrjihrigen Projektes erfolgte die Ver-
offentlichung des Leitfadens ,Zusammenarbeit macht Schule im Wochenschau
Verlag. Der Leitfaden soll sich als Orientierungshilfe insbesondere an in der Jugend-
arbeit titige hauptamtliche oder ehrenamtliche Krifte richten, die entweder neue
Kooperationen mit Ganztagsschulen eingehen méchten, oder bereits kooperieren
und mehr Informationen brauchen oder Anregungen durch die theoretische und
praktische Auseinandersetzung mit dem Thema suchen. Intention ist es aber
auch, Schulen zu erreichen, die Kooperationen eingehen wollen und von dem im
Leitfaden angebotenen Erfahrungsschatz profitieren kénnen. Inhaldich geht es in
dem Leitfaden zunichst einmal darum, einen allgemeinen Uberblick zum Thema
Kooperation von Jugendverbinden und Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz zu
geben. Esfolgen unterschiedlichste best-practice-Beispiele aus rheinland-pfilzischen
Jugendverbinden, ein Kapitel iiber Erfahrungen aus gelingenden Kooperationen
an Ganztagsschulen sowie ein insbesondere fiir Praktiker interessantes Kapitel mit
Tipps fiir die gemeinsame Zusammenarbeit.

Mit dem Leitfaden werden Jugendarbeit und Schulen neue Impulse fiir beste-
hende und weitere Kooperationen gegeben und gleichzeitig ein kleiner Einblick in
die Vielfalt der derzeitigen Projekte von rheinland-pfilzischen Jugendverbinden
ermdglicht.
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Gerhard Helgert

Die Adolf-Reichwein-Schule Niirnberg ist eine von Niirnbergs sieben allgemein-
bildenden Schulen in freier Trigerschaft. Sie trigt den Namen eines zumindest in
Siiddeutschland weitgehend vergessenen Reformpidagogen.

Adolf Reichwein (1898-1944) wirkte nach seinem Studium zunichst fithrend in
der thiiringischen Volkshochschulbewegung mit und widmete sich der Arbeiter-
und Lehrlingsbildung.

1930 wird er als Professor fiir Geschichte und Staatsbiirgerkunde an die Pidago-
gische Akademie in Halle berufen. Nach seiner Entlassung aus dem akademischen
Lehramt durch die Nationalsozialisten entwickelt Reichwein in seiner einklassigen
Landschule im brandenburgischen Tiefensee ein reformpidagogisches Schulmodell.
In seinen pidagogischen Schriften berichtet er von ,der Selbstkraft, die jedem
Kind innewohnt und die es gilt zu nutzen®. Lerninhalte bewertet er dabei in ihrer
Bedeutung nach der Lebensnihe zu seinen Schiilern (Ernstcharakter); er baut auf
projektartige Arbeitsformen (Vorhaben), die nicht selten in besondere Werke der
Schiiler miinden. Sein Ansatzistder des ganzheitlichen Lernensin einer selbsttitigen,
sozialen und schépferischen Lern- , Arbeits- und Lebensgemeinschaft. Erziehung
und Ausbildung in einer Gruppe, erzichender Unterricht und Zusammenleben
in der Schule iiber den Tag hinweg kennzeichnen Reichweins Schulmodell. Die
Sorge, welchen Weg ein Lehrer seinen Schiilern im totalitdren Staat hin zu einer
demokratischen, solidarischen Gesellschaft aufzeigen kann, treibt ihn um.

Kann uns die pidagogische Sicht dieses Mannes mit seinen auflerordentlichen
menschlichen Qualititen, kann uns Reichweins kindgerechtes, an prakeischer Er-
fahrung orientiertes Lehren in der Gegenwart helfen? Kann und soll sein Modell
wenigstens im Ansatz auf eine moderne Grof§stadtschule {ibertragen werden? Wir
meinen ja, stellt sich uns doch tiglich die Frage, welchen Weg und welche Chancen
wir heute den Kindern in unserer krisengeschiittelten Industrie- und Wissensge-
sellschaft durch unsere Arbeit aufzeigen kénnen.
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Die Adolf-Reichwein-Schule Niirnberg ist (Zitat aus einem Brief des Sohnes Reich-
weins, Dr. Roland Reichwein, aus dem Jahre 1989 an uns) ,eine Schule, die sich
ernsthaft bemiiht, ihrem Namenspatron Ehre zu machen®. Vor knapp 50 Jahren als
Schule mit Tagesheim gegriindet, wurde die Einrichtung von den Schulgriindern
nach Reichwein benannt, dessen Werk ihnen wihrend des Studiums begegnet war.
Sie hat sich seit ihrer Ubernahme durch uns Lehrkrifte im Jahr 1984 zur einzigen
gebundenen Ganztagsschule Mittelfrankens entwickelt. Zu diesem Zeitpunkt
wurde im Zuge der Ausarbeitung des Schulprofils auch die Auseinandersetzung
mit reformpidagogischen Modellen forciert. Der Zuspruch von Schiilern und El-
tern wuchs mit der Pflege und der Fortschreibung des besonderen, die Gedanken
Reichweins wiirdigenden Schulkonzepts deutlich an. Heute besuchen iiber 350
Schiilerinnen und Schiiler in 14 Klassen unsere staatlich genehmigte, technisch-
naturwissenschaftlich ausgelegte Realschule.

Der gemeinniitzige Trigerverein der Schule hat sich 1958 in seiner Griindungs-
satzung, in der ausdriicklich Bezug auf Reichweinsche Pidagogik genommen wird,
das Ziel vorgegeben, inmitten der Lehrstoffdichte weiterfithrender Schulen wieder
Raum fiir erzieherische Betreuung zu schaffen. Aufgabe der Einrichtung ist gemif§
dieser Satzung ,die Férderung der Bildung und Erziehung Jugendlicher und die
Erziehung zur Lebenstiichtigkeit durch stirkere Verkniipfung des Schulwissens mit
praktisch-technischen Fertigkeiten®.

Fiir uns ist offensichtlich, dass ein solches Ziel erst an einer Ganztagsschule
verwirklicht werden kann. Hier kann sich die ,Nachbarschaft® (A. Reichwein)
zwischen erziehenden Erwachsenen und Schiilern voll entfalten, der Lehrer kann
wirklich Einsicht in das Wesen des Kindes gewinnen und versuchen, Kinder und
Jugendliche ,in die Zukunft zu fithren“. In unserer Arbeit gehen wir dabei ebenso
vonden Anspriichen der zukiinftigen Arbeitswelt wie von der spiteren Rolle unserer
Schiiler in einer modernen Groflstadt aus. Die ,,Mittlere Reife® erweist sich heute als
nahezu unerlissliche Mindestqualifikation fiir den Einstieg in eine zukunftstrichtige
berufliche Laufbahn; dariiber hinaus dient sie als Basis fiir den erfolgreichen Ubertritt
an weiterfithrende Bildungseinrichtungen. Nach nahezu fiinf Jahrzehnten stetiger
Entwicklung hat sich unsere Schule in Niirnberg im Bewusstsein der Offentlichkeit
als pidagogische Alternative gut etabliert. Als Ganztagsschule in gebundener Form
kommt sie zwei erkennbar bestehenden Anspriichen der Eltern entgegen: Sie bietet
ab 7.30 Uhr (freiwilliges Friihstiicksangebot) bis weit nach 16.00 Uhr einen Ort
ganztigiger Sicherheit und Betreuung fiir ihre Kinder und nutzt dariiber hinaus
den Status als staatlich genehmigte Schule mit reformpidagogischem Hintergrund
zur Weiterentwicklung und Festigung eines besonderen, ganzheitlichen Schulpro-
gramms. Dies auch, aber nicht ausschliefSlich, um fiir Kinder und Jugendliche, die
aus individuellen Griinden auf'staatlichen Regelschulen ihre Chance nicht erhalten,



Das Konzept der Adolf-Reichwein-Schule Nirnberg 191

eine Alternative zu bieten. Wir sind keine ,, Brennpunkt-Schule®, aber es trifft sicher
zu, dass wegen des immer noch geringen Angebots auf diesem Sektor Eltern von
Kindern, die als lern- und verhaltensauffillig gelten, an einer Ganztagseinrichtung
wie unserer besonderes Interesse zeigen. Unsere Realschule (Wahlpflichtfichergruppe
I) schafft mit ihrer lebensnahen, naturwissenschaftlich-technischen Ausrichtung
auch fiir diese Kinder ein wichtiges Angebot. Wissensvermittlung und Lernerfolg
einerseits, Lern- und Lebensatmosphire andererseits stehen an unserer Schule in
einem engen, sich bedingenden Zusammenhang. Ein positives soziales Binnenklima
ergibtsichzumindestan einer ,,Grofistadtschule® mit gewollt heterogen zusammen-
gesetzter Schiilerschaft nicht von selbst. Esberuhtvielmehraufeinem erzieherischen
und ethischen Grundkonsens, der tiglich, in jeder Schulstunde und dariiber hinaus
umgesetzt, immer wieder erarbeitet und gefestigt werden muss. Ohne die Mitarbeit
von Sozialpidagogen und Erziehern, von Kiinstlern und Handwerkern, wire uns dies
nicht méglich. Bei der Aufnahme der Kinder in die Eingangsklassen spielt neben
der Einschitzung von gegenwirtiger und zukiinftiger schulischer Leistungskraft
die erkennbare Notwendigkeit einer ganztigigen Zusammenarbeit mit den jungen
Menschen eine grof3e, oft die entscheidende Rolle.

1958 Grindung des Studienheims am Stadtpark zur Férderung und Betreuung schul-
pflichtiger Kinder und Jugendlicher.

1960 Schulgriindung, 5-Tage-Woche, Nachmittagsunterricht, Tagesheim fiir alle Schi-
ler (Hausaufgabenbetreuung durch externe Tutoren; Lehrer und Studenten).

1982 Wahlfach Metallwerken als Zusatzausbildung, Aufgabenbetreuung ausschlieB-
lich durch eigene Lehrkrafte.

1984 Ubernahme der Schule durch Lehrkrafte und Erzieher. Handwerksmeister
eingestellt.

1986 Einbau der Aufgabenstunden in den Rhythmus des Stundenplans, Wahlfachan-
gebot entwickelt.

1992 Rhythmisiertes Schuljahr mit drei Schulfesten; Schulfahrten; Ferienfahrten.

1993 Erste Sozialpddagogin eingestellt.

1994/95 Schulstunden, Ubungsphasen, Ruhephasen, wechseln sich ab. Ein ,freier Be-

reich“ soll Entscheidungsfahigkeit und Selbststéndigkeit der Schiiler férdern.

1995/96 Erstmals Werkkurs (handwerkliche Grundausbildung) fur alle Schuler der 7.
Jahrgangsstufe.

1999/2000 Werkkurs auf Jahrgangsstufe 8 erweitert (Wahlunterricht).
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2000/2001 Einteilung des Schuljahres in fachertibergreifende Themenkreise in den Jahr-
gangsstufen 5, 6, 7, 8 und 9 abgeschlossen (Lehrkréfte, Sozialpadagogen,
Handwerker, Kiinstler).
Werkkurs auf Jahrgangsstufe 9 erweitert (Wahlunterricht).

2002/2003 Verstarkung der jahrgangstbergreifenden Unterrichtsphasen im Wahlunterricht,
Werkkurs ab 5. Jahrgangsstufe.

2003/2004 Soziales Lernen als Pflichtfach in Jahrgangsstufe 5.
Férderunterricht (M/E) fir die Eingangsstufe eingerichtet.

2004/2005 P&dagogische Begleitung lese- und rechtschreibschwacher Kinder durch Fach-
kraft eingerichtet.

31.01.2005 Die Klingel wird abgeschaltet.

01.10.2005 Zusétzliche Pflichtstunden in Jahrgangsstufe 5:

Gildenarbeit/Arbeitsstunden/Sport (erweitert).

Zwar wirkten bei vielen dieser Entwicklungsschritte die Lehrkrifte zusammen mit
der Schulleitung und dem Triigerverein als Ideengeber, die Durchsetzung jedoch ist
stets von Schiilerseite forciert worden. Wurde eine Neuerung nur in einer Klasse
oder in einem Jahrgang erprobt, erfolgte schnell ein energisches Einfordern durch
den Rest der Schiilerschaft, so zum Beispiel bei der Einfithrung der handwerkli-
chen Grundausbildung, dem Einbau der Ubungsstunden in den Rhythmus des
Stundenplans, einem erweiterten Wahlfachangebot oder dem , freien Bereich®, der
die Entscheidungsfihigkeit und Selbststindigkeit der Schiiler férdert.

Heute sind viele Kriterien fiir eine moderne, schiilergerechte Ganztagsschule an
unserer Schule erfiillt und stellen Alltag dar: Wechsel von Anstrengung und Ent-
spannung, Ubungsstunden mit dem Fachlehrer unmittelbar nach Aufnahme des
Stoffs stattschriftlicher Hausaufgaben, Vertiefung durch Hinarbeiten aufbesondere
Ziele (Abschlusstage), Riickblick auf abgeschlossene Themen in Ruhe und Freude,
Ansprechen aller Sinne. In vielen Konferenzen wihrend des Schuljahrs werden diese
Felder hinterfragt und weiterentwickelt.

Die Woche an der Adolf-Reichwein-Schule Niirnberg

Zeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
7.30 - 8.15 Fruhstiick Fruhstiick Fruhsttck Frihstiick Fruhstiick
8.15 -9.00 Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht

Gildenarbeit Werkstatt- Werkstatt-

5a unterricht 5 b unterricht 7 b
Arbeitsstunde Arbeitsstunde
5a 5a,¢
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9.00 - 9.45 Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht
Werkstatt- Werkstatt- Arbeitsstunde | Werkstatt- Arbeitsstunde
unterricht 7a unterricht 5b 5b unterricht 7b | 5b, ¢
Soziales
Lernen 5¢/D
9.45 - 10.30 | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht
Sprechstd. Sprechstd. Werkstatt- Sprechstd. Sprechstd.
SozPéad. SozPéad. unterricht 5a | SozPad. SozPéad.
Werkstatt- Werkstatt- Werkstatt-
unterricht 7a unterricht 5b unterricht 5¢
Pause
10.50 - 11.30 | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht
Sprechstd. Sprechstd. Sprechstd. Sprechstd. Freie
SozPad. SozPad. SozPad. SozPad. Stunde 5
Gildenarbeit Gildenarbeit Werkstatt- Werkstatt- Spielezimmer
5¢c 5b unterricht 5a | unterricht 5¢ | Lesezimmer
Spielgerate-
verleih
Olmalerei
Modellbau
Comiczeich-
nen, Nadelfil-
zen, Schulzoo
Hartplatz
Tischtennis
11.30 - 12.15 | Freie Stunde 8 | Freie Stunde 9 | Fachunterricht | Fachunterricht | Freie Stunde 6
Spielezimmer | Spielezimmer | Sprechstd. Werkstatt- Lernen am
Lesezimmer Lesezimmer SozPad. unterricht 5¢ | Computer
Spielgerate- Spielgerate- Werkstatt- Soziales Spielezimmer
verleih verleih unterricht 5a | Lernen 5a I:esezimmer
Afrikanisches | Afrikanisches EU Olmalerei
Trommeln Trommeln Trommeln
Olmalerei Olmalerei Streichholz-
modelle
Hartplatz Hartplatz Hartplatz
Tischtennis Tischtennis Tischtennis
Pause
12.30 - 13.15 | Freie Stunde 7 | Ubungsstunde | Textilwerkstatt | Comic- Soziales
Spielgerate- 9. KI. Physikalische | zeichnen Lernen 5b EU
verleih Forder- Experimente [ Biologie ein-
Spielezimmer | unterricht Basteln mit mal anders
Zeitungsraum Metallbau- Kochen
Afrikanisches kasten Filzarbeiten
Trommeln Ballsport Arbeiten mit
Olmalerei Stretch und Fotopapier
Hartplatz R.e lax . Wir lesen
) . Filzen/Seiden- A
Tischtennis malerei gernemsam
Schatten- Zeitung
theater Kegeln

Maskenbau
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Mittagspause | Mittagessen Mittagessen Mittagessen Mittagessen Mittagessen
Spielezimmer | Spielezimmer | Spielezimmer | Spielezimmer | Spielezimmer
Spielgerate- Spielgerate- Spiel.geréite- Spielgerate- | Spielgerate-
verleih verleih verleih verleih verleih
Offene Metall- | Dartspielen Offene Metall- | Textilwerkstatt | Nadelfilzen
werkstatt Olmalerei werkstatt Modellbau
Schulcafé Schulcafé glrrr:?:erel Schulcafé
Golfspielen Hartplatz z:ituunzr- Hartplatz
_I:artslatz . Tischtennis Schulcafé Tischtennis
ischtennis Hartplatz
Tischtennis
14.00 - 14.45 | Fachunterricht | Fachunterricht | Ubungsstunde | Fachunterricht | Ubungsstunde
Werkstatt 6a Werkstatt 6b Motorradkurs | Soziales Kinogruppe
Soziales Soziales Tanz 5/6 Lernen 5b MU | Partyteam
Lernen 5¢ EU | Lernen 5a MU | Schiler-
zeitung
14.45 - 15.45 | Fachunterricht | Fachunterricht | Ubungs- Fachunterricht | Ubungs-
Werkstatt 6a Werkstatt 6b stunde stunde
Motorradkurs
Café Olé
Sport 5
15.45 - 16.15 | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht | Fachunterricht
15.45 - 18.00 | Offene Werk- | Offene Werk- | Offene Werk- | Modellbau
statt statt statt

Eigene Verantwortungsbereiche fiir Schiiler sind uns im Schulalltag besonders
wichtig: Arbeitsteilige Dienste in der Gemeinschaft unter Anleitung Erwachsener
oder ilterer Schiiler in der Reparaturwerkstatt, der Schulband, der Spielothek,
einer Partygruppe, im Schulcafé, beim Pausenverkauf, im Schultanzraum, aber
auch der obligatorische Ordnungsdienst auf dem gesamten Schulgelinde belegen
unsere Einstellung. Als Nachweis unserer ganzheitlichen Sicht des Ganztagsschul-
gedankens gehen diese besonderen Verantwortungsbereiche jedes Schiilers in das
Jahreszeugnis ein. Vom ersten Schultag an werden unsere Kinder langsam aber stetig
zur Eigenverantwortung gefiihrt. Auch wie eigenverantwortlich Freizeit gestaltet
wird, gilt es zu erlernen: In einer ,Freien Stunde®, méglichst mitten am Vormittag
nach einer anstrengenden Unterrichtssequenz (eben nicht in einer zufillig entste-
henden Freistunde) wihlen die Schiiler aus einem vielfiltiges Angebot aus: Spiel-
geriteverleih, Spielezimmer, Zeitungsraum, Afrikanisches Trommeln, Olmalerei,
ein Hartplatz, Tischtennis, Lesezimmer, Modellbau, Comiczeichnen, Nadelfilzen,
der Schulzoo oder die Werkstatt erwarten die Kinder. Hier kann geschnuppert
werden, entschieden, in welche Richtung die Freizeitbeschiftigung gehen kénnte,
oder es wird einfach entspannt und geplaudert.



Das Konzept der Adolf-Reichwein-Schule Nirnberg 195

Die Freie Stunde ist nicht die einzige Uberraschung, die unsere Schulneulinge
erwartet:

Gelegenheit zur eigenen Ausformung und Vertiefung des Lehrstoffs bieten die
Arbeitsstunden. Bei ihrer Einfithrung haben wir Erfahrungen von Ganztagsschulen
in anderen Bundeslindern aufgegriffen und auf unsere Bediirfnisse hin abgestellt.
Wir unterscheiden die allgemeine Arbeitsstunde und die Arbeitsstunde zum Halb-
jahresmotto, die iiber Monate hinweg nur einem Thema gewidmet ist.

Die Aufgaben in der allgemeinen Arbeitsstunde stellen entweder die Fachlehrer
oder die Schiiler sich selbst. Thre Vorschlige werden, wenn sie Sinn machen, be-
vorzugt anerkannt. Die Aufgaben miissen zum Lehrplan im weitesten Sinn passen.
Fiir die Aufgabenstellung ist das Schulbuch, aber auch jedes andere Arbeitsmittel
(Ubungsblitter, Internet, pidagogisches Material, Zeitungen etc.) zulissig. Fiir
Aufbewahrung des Materials sorgt das Klassenlehrerteam. Zusammenarbeit der
Schiiler ist jederzeit moglich, allerdings stellt jeder Schiiler eine eigene, individuelle
Arbeit her. Der Lehrer sorgt in den Arbeitsstunden fiir ein gutes Arbeitsklima und
greift bei Fragen des Schiilers ermutigend, zur Kooperation anregend und wenn
ndtig auch helfend ein.

Die Wahl des Schulfachs, in dem Arbeiten erstellt werden, obliegt dem Schiiler.
Lehrer beraten ausschliefSlich. Alle fertigen Arbeiten werden dem Fachlehrer abgege-
ben. Sie werden auf Wunsch des Schiilers benotet, in jedem Fall aber im Unterricht
auf Fehler hin besprochen. Die Arbeiten werden auf Anregung des Fachlehrers und
Wunsch des Schiilers ausgestellt bzw. vom Schiiler prisentiert. Alle Arbeiten bleiben
bis Jahresende beim Fachlehrer. Zusitzliche Hilfestellung in den Arbeitsstunden
ist moglich durch Sozialpidagogen/Erzieher, z.B. bei Prisentationsvorbereitungen
oder ganz individuell auf Wunsch der Kinder, durch Férderlehrer (Herausnehmen
einzelner Schiiler oder Gruppen in ein besonderes Lernumfeld), Handwerker,
Kiinstler, Eltern, Experten. Die Aufgaben sollen vor allem Stirken des Schiilers
stirken und Mut zum Angehen von Schwichen machen.

»Schopferische Pausen® sind ausdriicklich erlaubt und wirken sich nicht (direkt)
auf die Benotung aus. Die Arbeitsstunden zum Halbjahresthema sind hnlich
organisiert, die Aufgaben oft komplexer und besonders fiir partnerschaftliches
Arbeiten geeignet.

Zusammenleben an unserer Schule soll fiir den ganzen Menschen in die Zukunft
wirken, Situationen schaffen, die auch im spiteren Leben auf die uns anvertrauten
Jugendlichen zukommen kénnen. Im Vertrauen auf eigene Kraft und auf die einer
(ihrer) Gemeinschaft, miissen sie lernen, sie zu meistern. Verantwortungsbewusstsein
entsteht nicht von selbst, wir iiben es mit unseren Kindern ein. Die 5.-Klisser ver-
richten einmal in der Woche in Gruppen von jeweils fiinf Kindern zusammen mit
einem Lehrer oder Erzicher eine Stunde lang einen Dienst an der Gemeinschaft.
Jeder Schiiler ist in den ,,Gilden® fiir seine Mitmenschen und sogar fiir die weitere
Schulumgebung verantwortlich:
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So hilft die Gilde ,,Garten- und Teichpflege®, unsere Schulwiesen, den Zier- und
Gemiisegarten, die Blumenkisten, den Wintergarten und den Teich zu erhalten.
Uberall, wo der Hausmeister aus Zeitmangel zuriickstecken muss, greift die Gilde
ein. Schmutzige Hinde kénnen die Folge sein! Blithende Ecken und frisches Ge-
miise, auch fiir unsere Tiere, sind es in jedem Falle!

Die , Tiere-Gilde® holt Heu beim Bauern, fiittert Ziegen, Meerschweinchen und
Hasen, pflegt die Aquarien und die Hiihnerschar. Da Tiere ebenso wie Menschen
Mist machen, istauch hier Abhilfe zu schaffen. Die Toleranz auch anderen Lebewesen
gegeniiber ist uns selbstverstindlich — muss aber bei unseren Kindern oft erst wieder
geweckt werden. Wie auf einem kleinen Bauernhof arbeiten die , Tierpfleger und
-halter® natiirlich mit den ,Girtnern“ eng zusammen.

Die Gilde ,Haus und Hof" rettet so manchen Stuhl durch rechtzeitiges leimen,
pflegt die Schaukisten unserer Schule, baut Unterkiinfte fiir die Tiere und spielt
einfach ,Midchen (Biibchen) fiir alles“. Sie kiimmert sich auch schon um den
Umzug ins 2007 fertig gestellte neue Schulhaus.

Die Gilde ,,Fuhrpark® schliefSlich pflegt unsere beiden Schulbusse, sie baut aus
Fahrradruinen einen Fuhrpark fiir nachmittigliche Ausfliige und unterhilt diesen
unter Anleitung eines Kfz-Meisters.

Fiir uns Lehrer und Erzicher bietet die Gildenarbeit eine hervorragende Gelegen-
heit, unsere Schiitzlinge niher kennen zu lernen und dann auf ihre persénlichen
Eigenarten auch auflerhalb dieser Stunden verstirke zu achten. Fiir die Kinder
selbst entstehen durch die ungewohnte Arbeit oft Erfolgserlebnisse, die sonst
vielleicht versagt blieben: Kenntnisse tiber Tiere und Pflanzen auf dem Gelinde
der Einrichtung sowie neue Fihigkeiten, die gerne und mit Stolz genutzt und
weitergegeben werden.

Ministeriell vorgegebene Lernziele und Lerninhalte sind auch fiir unser Haus
bindend; in der Methode der Wissens- und Kénnensvermittlung unterscheiden
wir uns jedoch erheblich von vergleichbaren éffentlichen Schulen. Ein kindgerecht
gestalteter Tagesablauf — wechselweise Unterrichts- und Ubungsphasen — schafft
Raum fiir ein besonderes Lernklima. Wir haben viel Zeit fiir gemeinsames Wieder-
holen, Uben, Vertiefen, Sichern und Verstehen des Lehrstoffes. Im Vertrauen auf
die garantierte Hilfestellung des Lehrers lernt jedes Kind angstfrei zu fragen, erneut
zu fragen aber auch gefragt zu werden. Exemplarisches Lernen ist uns wichtiger als
die schon von Reichwein gebrandmarkte ,,Stofthuberei®.

Um bestehende Realschullehrpline thematisch auszugestalten, ist jedes Schuljahr
inzwei Jabres-Themenkreiseaufgeteilt, in denen die Fachlehrer iiber Monate hinweg
ficheriibergreifend zusammenwirken kénnen. Die von Reichwein kritisierte Zerris-
senheit der einzelnen Ficher wird zumindest im Ansatz aufgehoben. Die Folge ist
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eine hohere Motivation aller Beteiligten. So wurde 2001 bis 2003 das erste Halbjahr
der 5. Klassen unter das Motto ,,Harry Potter® gestellt. Dabei kam es auf Wunsch
der Schiiler zur Einteilung der Klassen in ,Hiuser”, mit einem entsprechenden
Bewertungskatalog fiir Verhalten und Leistung, im Fach Deutsch zur Klassenlekeiire
desaktuellen Bandes der Jugendbuchreihe, in Anlehnung daran zur Gestaltung einer
Wochenzeitung und schliellich zur gemeinsamen Internetrecherche. In Erdkunde
wurde die Nachbarschaft auf Zauberpflanzen hin abgegrast, dabei ein Gartenbau-
betrieb kennen gelernt und akribisch erforscht. Der Englischunterricht trug das
Thema ,Familie und Freunde in England® und den Einstieg ins englischsprachige
Internet bei; in Biologie wurde u.a. Kriuterkunde betrieben, in Religion wurden
Naturreligionen, in Mathematik die ,,mystische Welt der Zahlen untersucht und
der Kunstunterricht wirkte an der Gestaltung der Wochenzeitschrift mit. Ein
sportliches Turnier (wenn auch nicht in luftigen Hohen) nach ausgekliigelten Re-
geln durfte natiirlich niche fehlen. Zauberexamen, Rezepte aus der Internatskiiche,
(Kriuter-)Riechpriifungen und ein ,Hogwarts-Rap“ waren sinnliche Héhepunkte
des Abschlusstages. In den letzten Jahren haben wir uns bei den jiingeren Schiilern
anderen Halbjahresthemen wie ,,Abenteuer Schule“ oder ,Der Dschungel ruft”
verschrieben; auch hierfiir ldsst sich der Lehrplan wunderbar nutzen.

5. Kl 1 6. KI 1 7. Klassen 8. Kl \ 9. Kl
1. Halb- | Eine Reise panta rhei Casars Welt - It's cool, man | Berufliche
jahr durch Raum — alles flieBt Giovannis Welt - Jugend- Orientierung |
und Zeit cooltour
2. Halb- | Hallo Nachbar! | Puzzle Tausend span- Fortsetzung Berufliche
jahr Dankeschon. Europa nende Jahre - It's cool, man | Orientierung Il
das Mittelalter - Jugend-
cooltour

In den Fichern Deutsch, Englisch, Mathematik, Physik und Chemie sind alle
Jahrginge mit zusitzlichen Pflichtstunden (Fachiibungsstunden) bestiicke. Sie die-
nen der weiteren Erlduterung, besonders jedoch der Ubung und Anwendung. Die
Fachlehrer verwenden das erweiterte Stundenangebot zu Formen der Gruppen- und
Partnerarbeit. In den Ubungsstunden der Klassenstufen 5 und 6 kann sich der For-
derlehrer auflerhalb des Klassenverbandes einzelnen Schiilern oder Kleingruppen
widmen. In Jahresstufe 10 sind die Stunden auf die intensive Vorbereitung auf die
Abschlusspriifung hin ausgerichtet.

Injeden Jahresplan unserer Schule bauen wir parallel zum obligatorischen Lehrplan
eine Erweiterung der Unterrichtsinbalteein: Im erginzenden Werkunterricht der ho-
heren Klassen hiltz.B. der Lehrmittelbau Eingang: In besonderen Vorhaben entstehen
Computer- und Werktische, Flaschenzugmodelle oder Lernspiele. Im Jahrgang 8
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findet ein Sozialpraktikum, im 9. Schuljahr ein mehrtigiger Erste-Hilfe-Kurs mit
Bescheinigung (Rotes Kreuz) und ein obligatorisches Betriebspraktikum statt.
Zusitzliche Unterrichtsficher bietet der gebundenen Freizeitbereich mit den
Schwerpunkten (Leitthemen) ,,Gemeinschaftsbildung® (Griinlandpflege, Umwelt-
gruppe, Kochen, Bibliothek), ,, Kulturell-musische Bildung“ (Gestalten mit Holzund
Metall, Schattenspiel, Comiczeichnen, naturwissenschaftliches Experimentieren,
Trickfilm, Theaterspiel, Musizieren) und , Freizeit“ (Origami, ,,Sport-Spiel-Spaf3“,
Modellbau, Hallensport, Bogenschief8en, Kegeln). Hier findet die Ausbildung stets
altersgemischt statt; der soziale Zusammenhalt in familienihnlicher Gruppe wird

dadurch gestirke.

Erste Schultage, Orientierung in neuer Umgebung
Kennenlernwoche im Schullandheim mit Klassenlehrer und Sozialpddagogen

1. halbjahrliche Arbeitsphase, z.B. unter dem fachertibergreifenden Thema
»,Abenteuer Schule”

Ausbildung in der Schulwerkstatt, Gestaltung eigener Werke
Festlicher Abschlusstag zum Thema ,,Abenteuer Schule“
Zwischenzeugnis mit ganzheitlicher Wirdigung

2. halbjahrliche Arbeitsphase unter einem neuen facheribergreifenden Thema
»Friihlingsfest*
Festlicher Abschlusstag zum facherlbergreifenden Thema
Schullandheimwoche zum Jahresende

Sommerfest

Jahreszeugnis mit ganzheitlicher Wirdigung

Kindern und Jugendlichen fillt es nach unserer Erfahrung oft schwer, sich in
Gruppen und den darin ablaufenden Prozessen zurechtzufinden. Dem wollen wir
entgegenwirken. Das Schulfach ,,Soziales Lernen“bietet einen Rahmen fiir unsere
jlingsten Schiiler und Schiilerinnen, umein ,soziales Miteinander* in einer gréfleren
Gruppe zu erlernen und einzuiiben. Eine Gruppe besteht hier aus 12-15 Kindern
und trifft sich wéchentlich fiir eine Schulstunde, wihrend der andere Teil der Klasse
Ubungen in einem Kernfach durchfiihrt. Themen wie freies Reden im Gesprichs-
kreis, Selbstwahrnehmung/Fremdwahrnehmung, Entwicklung eines realistischen
Selbstbildes, aktives Zuhoren, Kooperationsfihigkeit beim Lésen komplexerer
Aufgaben, Respekt sich selbst und anderen gegeniiber werden zusammen mit der
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Sozialpidagogin behandelt und dann durch sie und die Klassenlehrer wihrend
spezieller Stunden auf den Fachunterriche iibertragen.

Jede Stunde in diesem speziellen Fach beginnt mit einem Gesprichskreis. Die
Schiiler haben die Méglichkeit, sich zu einem vorher genannten Thema zu duflern.
Der Ablauf ist geprigt von klaren Gesprichsregeln, die vor Eréffnung der Runde
wiederholt werden: Im Zentrum steht ein vorbereitetes Thema aus den oben auf-
gefithrten Bereichen. Zum Abschluss erfolgt die Zusammenfassung der Stunde
und, falls nétig, die Reflexion dabei erlebter Situationen.

Im Sinne unserer Schulsatzung wurde nach langjihrigen Erfahrungen mit Werk-
kursen im Freizeitbereich an unserer Schule 1984 ein Modell einer Werkrealschule
(Lehrlingsausbildung kombiniert miteinem héheren Schulabschluss) entwickeltund
bis 1998 praktiziert. Als logische Fortsetzung ist in der Folge unser erweiterter Werk-
unterricht Metall/Holz in den allgemeinen Ganztagsbetrieb eingebaut worden:

Alle Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 5, 6 und 7 besuchen halbjihrlich fiir
drei Wochenstunden unsere Metall- und Holzwerkstitten. Unter Anleitung des
Handwerksmeisters lernen sie die Mdglichkeiten kennen, die Werkstoffe wie Metall
und Holz bieten. Die Arbeit miindet schliefllich in ein persénliches Werkstiick,
das die erworbenen Kenntnisse dokumentiert. Am Ende der Kurse sollen zwei Er-
folgserlebnisse stehen: Das mit Hinden greifbare, selbststindig erarbeitete Produkt
und die Einsicht in das ,Warum?“ des technischen Funktionierens (und damit
die Wertschitzung theoretischen Wissens). So wird Wissen im Sinne Reichweins
nicht angelernt, sondern angeeignet. Uber die individuellen Werkstiicke hinaus
bestimmen ,,Vorhaben® — projektartige, arbeitsteilige gemeinsame Werke, die ,.ein
Bediirfnis befriedigen, die eine Hilfe leisten®, die Arbeit in der Werkstatt. Die Um-
gestaltung eines Bauwagens zum Schulcafé, ein Schulteichprojekt, die Einrichtung
eines Mehrzweckgebiudes (Computerraum, Tépferei, Biiro, Theaterraum) oder die
themenbezogene Arbeit im Jahreskreis sind hier Beispiele. Der Werkstattbereich
kann nach den Grundkursen in den Folgeklassen weiter besucht werden und bildet
damiteinen wichtigen Bestandteil unserer Ganztagsbetreuung. Dieses Angebotwird
von unseren Jugendlichen sehr gut angenommen. So verkniipfen sich theoretisches
Schulwissen und praktische Fahigkeiten mit den durch unsere Arbeit geweckten
Freizeitbediirfnissen. Erstes handwerkliches Kénnen verbindet sich mit solider
Allgemeinbildung, deren Wert den jungen Menschen schon in der Schule durch
die Anwendung in der Praxis bewusst werden kann.

Auch Fkiinstlerisch-handwerkliches Arbeiten hat hier lingst Einzug gehalten: An
einem Ort, an dem grof8e, mittlere und kleine Menschen nicht nur Lernzeit verbrin-
gen, sondern miteinander leben, sich alle recht gut kennen, an dem sie allmihlich
beginnen, sich zu schitzen, zu bewundern, zu mégen, wo allein schon der gemein-
same Genuss von Essen und Trinken eine vertraute Atmosphire schafft, an einem
solchen Ort wird auch Begegnung mit Kunst mdglich. Wir halten sie fiir notwendig
und lassen sie stattfinden. Wir wenden uns bewusst gegen die allseitige Priisenz
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von bis zu 60 TV-Programmen, von Internet und Cyberspace, gegen die Welt der
Fernreisen in unwirkliche Touristencamps und die zunehmender Entriickung in
virtuellen Rdumen. Wir verstehen uns auch als Einrichtung, an der eigeninitiierte
Sozialisation stattfindet, , dsthetische und praktische Subkultur®, wie es eine unserer
Kunsterzieherinnen einmal anlisslich einer Ausstellung unserer Schule in einem
Kulturzentrum Niirnbergs formulierte. In dieser Kultur kann Kunst gedeihen,
so schrieb sie weiter. In der Werkstatt und im Kunstatelier der Reichwein-Schule
gehen nicht nur Gegenstinde durch Schiilerhinde, an denen die Grundtechniken
des Metallhandwerks erlernt werden kdnnen; es gibt nicht nur die Méglichkeit,
sinnvolle Reparaturen an Gebrauchsgegenstinden des Schulalltags vorzunehmen
oder Fahrrider und Motorrider zusammenzubauen — was wir an der Schule sehen
kénnen, fillt auch in einen Bereich jenseits des praktischen Nutzens.

Die Kunstobjekte sind oft der Zweckbindung enthoben. Schrottteile, Holz und
Metallreste werden zusammengestellt, genagelt, geschweif3t, geklebt, im Anschluss
daran im Kunstunterricht bemalt. Wer dabei zuschauen kann, wie die Schiiler, die
diese Objekte herstellen, , ihren Eifer stirken und steigern“ (Adolf Reichwein), muss
diese Worte Reichweins nicht kennen, um zu verstehen, dass hier piadagogischer
Nutzen entsteht.

Der Bereich ,Schulwerkstitten® unserer Einrichtung entwickelt sich stetig
weiter. Eine Erginzung im landwirtschaftlichen Bereich ist angedacht. Hier kann
auf Erfahrungen von Mitarbeitern in Projektarbeiten zum Thema Umwelt und
Naturschutz zuriickgegriffen werden.

Zu Beginn des Schuljahrs verlassen die Schiilerinnen und Schiiler der Eingangs-
klassen mit ihrem Leiterteam und einer Sozialpidagogin ,,zum Kennenlernen® fiir
einige Tage die Schule. Es beginnt auf diese Weise der Prozess des Einbringens der
eigenen Personlichkeit in die neue, nun den Alltag prigende Gruppe. Die Beob-
achtungen der Pidagogen aus diesem ersten Jahresabschnitt dienen als Grundlage
fiir die Unterrichestitigkeit: Wie unterschiedlich sind die individuellen Fihigkeiten
hinsichtlich Konzentration, Arbeitshaltung und Gemeinschaftsgeist? In Spielen und
Ubungen, Gesprichen am Kamin, in Diskussionen und beim gemeinsamen Essen
ergeben sich erste Erkenntnisse. Zuriick in der Schule berichtet das Team allen in
der Klasse unterrichtenden Lehrern iiber einen langen Nachmittag hinweg von
ihren Eindriicken. Auch die Eltern werden ausfiihrlich unterrichtet. Allmihlich
kristallisieren sich in der folgenden Unterrichtszeit die einzelnen Persénlichkeiten
heraus; das Fach ,,Soziales Lernen®, in dem sie ,,ihre“ Sozialpidagogin wichentlich
wieder treffen, hilft, ein fundiertes Bild der Kinder entstehen zu lassen. Nun kann
individuelle Férderungin Kleinstgruppen bei Defiziten im unterrichtlichen oderim
sozialen Bereich beginnen; die Teilnahme am altersiibergreifenden Wahlunterricht
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schafft den Kontake zu ilteren Schiilern, die Méglichkeit der Teilnahme an den
selbststindig wirkenden AGs zeigt, wo besondere Verantwortung méoglich ist und
zugleich dass sie anerkannt wird. Schon das erste Zwischenzeugnis dokumentiert
neben der individuellen Leistung in den obligatorischen Schulfichern auf einer
zweiten Seite die Leistungen des Schiilers fiir die Gemeinschaft in besonderen
Verantwortungsbereichen.

Wir Lehrer und Lehrerinnen unserer Schule bilden den Schultriger; wir verwalten
und gestalten demokratisch unser Lebenswerk. Wir unterhalten eine Ganztagsreal-
schule in freier Trigerschaft und spiiren dabei den Reichweinschen Ideen nach.

Lehrerpersonlichkeiten wie Reichwein trifft man selten; wir alle besitzen sein
Charisma nicht. Einer so starken Persénlichkeit setzen wir ein starkes Team ent-
gegen. Mit 27 Kolleginnen und Kollegen haben die Lehrer im Mitarbeiterteam
von mehr als 52 Personen eine wichtige, aber nicht die dominierende Stellung. Sie
kooperieren mit Erziehern, Sozialpidagogen, dem Kiichenteam, Kiinstlern und
Handwerkern; dies nicht nur im Freizeitbereich der Schule, sondern in der tiglichen
Unterrichtsarbeit und daneben in ausfiihrlichen gemeinsamen Besprechungen und
Konferenzen, z.B. zu den laufenden Vorhaben. Die Vielzahl der Klassenfriihstiicke,
der Feste und Feiern, aber auch ein ,lebendiger” Hauswirtschaftsunterricht in der
Grof3kiiche und der durch Aktionen auf8er Haus oft spontan verinderte Tagesablauf
erfordern das Zusammenwirken von allen Mitarbeitern bis hin zur Kiichenleitung.
Nicht nur die bewusste Aufnahme von ,Sorgenkindern® (A. Reichwein), Kindern
mit besonderer kérperlicher, leistungsspezifischer oder sozialer Wesensart, setzt die
Zusammenarbeit mit Erziehern, den Forderlehrern, der Kollegin fiir Legasthenie-
forderung oder den Kreativkriften in Atelier und Werkstatt voraus. Ein Beispiel: Im
Biologieunterricht benétigt eine Lehrerin dringend Reagenzglashalterungen — wir
haben nicht die nétige Anzahl. Die Ernstsituation (A. Reichwein) ist da; einem
Bediirfnis der 5. Jahrgangsstufe muss abgeholfen werden. Im Handwerksgrundkurs
der 5. und 6. Klasse erteilt der Meister den Auftrag zum Entwurf praktischer hél-
zerner Halterungen in Kleingruppen. Nachdem die unterschiedlichen Vorschlige
in freier Rede verteidigt worden sind (wie das geht, haben die Kinder mit ihrer
Sozialpidagogin im Fach ,Soziales Lernen® geiibt), werden die besten Ideen in
Modelle umgesetzt (die Schiiler stimmen ab, nicht die Lehrkrifte), dann erneut
besprochen und schliefSlich gefertigt. Diese Aktion war zu Beginn des Schuljahrs
nicht unbedingt vorgesehen, das ,echte Leben® holt uns hier ein — sicher nicht
zum Schaden der Kinder, die stolz und bedacht ihre Werke nutzen. Bei anderen,
komplizierteren Auftriigen greift das Fach ,, Technisches Zeichnen® nach Absprache
mit Planzeichnungen helfend ein.

Trotzder personellen Unterstiitzung durch die Fachkrifte wie sie besonders in den
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Vorhaben zu Tage tritt, bleibt uns als Lehrer einer Ganztagsschule mehr als die Rolle
desbloflen Wissensvermittlers. Im Sinne unseres Namensgebers leiten wir innerhalb
des Unterrichts oder in den eigenverantwortlichen Gruppen zu selbststindiger Ar-
beitsweise an, schaffen kooperative Lernsituationen oder nehmen z.B. nahezu alle
am Mittagstisch unserer Kinder teil. Jeder von uns ist im Tandem Klassenlehrer;
kaum einer erteilt nicht zusitzlich Wahlunterricht in den altersiibergreifenden
Gruppen. Oberstes Gebot ist dabei wie fiir die anderen Mitarbeiter die Nihe zu
unseren Kindern und Jugendlichen iiber den gesamten Schultag hinweg,.

Wir Mitarbeiter betrachten unsere Einrichtung nicht als festgeschriebene, in den
Strukturen vorgegebene, ,eigene” Schulform. Vielmehr handelt es sich um einen
Organismus, um etwas Lebendiges, das von der gesamten Schulgemeinde, auch den
Eltern, verindert wird, ja sich wandeln muss, um auch weiter den uns anvertrauten
Kindern méglichst nahe zu sein. Wir Pddagogen sehen uns als Spurenginger in
schwierigen Zeiten. Unser neues Schulhaus, das wir 2007 beziehen werden, bietet
hier eine grofle Chance, aber auch eine echte Herausforderung: Es ist wohl unser
grofites Vorhaben — wir bauen ein 100 Jahre altes Lagergebiude zum ganzeigigen
und ganzheitlich orientierten Lebensraum um.
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Christiane von Freeden

Um es gleich vorweg zu sagen: Ich finde meine Schule gut. Lebendig. Spannend.
Abwechslunggsreich. Seit 1970 unterrichte ich hier, habe viele Ideen mitentwickelt,
erprobt, verworfen, verindert, habe Krisen durchlebt und Erfolge gefeiert.

Fiir mich ist diese Schule ein kleiner Kosmos, hier und im Umfeld der Schiilerinnen
und Schiiler und der Lehrerinnen und Lehrer geschieht alles, was im Leben eben
geschehen kann: Gliick und Ungliick, Erfolg und Misserfolg, Krankheit und Tod,
Liebe, Heirat, Scheidung, Schwangerschaft, Zuwendung, Abneigung, Einsamkeit
und Gemeinsamkeit. Wer tiglich mit Menschen zu tun hat wie wir Lehrerinnen
und Lehrer, wird sich wohl nie iiber Langeweile beklagen kénnen, selbst wenn man
zum soundsovielten Mal die Regeln der englischen Konditionalsitze durchnimmt.
Denn im Vordergrund stehen doch immer die Menschen mit ihren persénlichen
Erfahrungen und ihren vielfiltigen Gefiihlen und Wiinschen.

Zugegeben: Auch diese Schule ist nicht perfekt. Nicht alles liuft so gut wie es
soll. Nicht jeder Schiiler, nicht jeder Lehrer verhilt sich immer richtig. Nicht jede
Aktion, nicht jedes Engagement erbringt das gewiinschte Ergebnis.

Aber: Es ist eine Schule, in der viele miteinander reden, in der viele zusammen
arbeiten, in der viele offen sind fiir Reflexion, in der viele bereit sind sich mit
Toleranz und Freundlichkeit zu begegnen.

Woas sehen die Eltern, wenn sie ihre Kinder an unserer Schule anmelden wollen?
Kerpen ist eine Kleinstadt, die sich aus mehreren frither unabhingigen Ortsteilen
zusammensetzt. Unsere Schule ist das einzige Gymnasium am Ort, es gibtauflerdem
eine Gesamtschule, eine 6ffentliche und eine private Realschule und zwei Haupt-
schulen. Die Kinder kommen aus zwdlf zum Teil ganz kleinen Grundschulen in
ihren jeweiligen Ortsteilen. Nun kommen sie an ein riesiges Gymnasium mit zur
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Zeit 1900 Schiilerinnen und Schiilern, die von rund 140 Lehrpersonen unterrichtet
werden. Das Gebiude ist dementsprechend grof3, und die Frage, die die meisten
Eltern zunichst beschiftigt, ist nicht etwa die Frage nach den Anforderungen des
Gymnasiums, sondern die Frage: Wie wird sich mein kleines Kind hier in dieser
groflen Schule zurecht finden? Wie wird es die Fahrt im Schulbus erleben? Werden
die Lehrer mein Kind in dieser Menge wahrnehmen? Wird es so gut behiitet werden
wie in der Grundschule?

Dies sind aus Elternsicht sicherlich berechtigte Sorgen. Eine grofle Schule hat
Nachteile, allerdings hat eine gute grofe Schule auch viele Vorteile, indem sie eine
grofle Zahl von Angeboten machen kann.

Das Gymnasium Kerpen wurde 1968 gegriindet, und zwar als reine Ganztagsschule.
Kerpen war in den 60er Jahren noch durch eine starke Landwirtschaft, vor allem
jedoch durch den Braunkohletagebau geprigt. Von einem Ganztagsgymnasium
erhoffte man sich 1968, symptomatisch fiir die Zeit, eine Férderung von Kindern
und Jugendlichen aus bildungsferneren Schichten. Mit dem Riickgang der Land-
wirtschaft und den sich verindernden Standorten des Braunkohletagebaus dnderte
sich Kerpen. Viele Flichen wurden als Industriegebiete und neue Wohngebiete
erschlossen, Kerpen wuchs. Berufspendler aus Kéln, Diiren, Aachen, Jiilich, vor
allem junge Familien siedelten sich hier an.

Dass das Gymnasium in dieser Weise mitwachsen wiirde, konnte damals niemand
voraussehen. Im Jahr 1975 zog die Schule in einen Neubau ein, der urspriinglich
als Schulzentrum fiir ein kleines Ganztagsgymnasium, eine Ganztagsrealschule und
eine Ganztagshauptschule geplant war. Heute bewohnen wir das gesamte Gebiu-
de und haben das Gliick, damit ein Gebdude zu besitzen, das vom Architekten
und dem ersten Schulleiter als Ganztagsschule geplant wurde, mit einer groflen
Mensa, einer Cafeteria fiir die Oberstufe, einer sehr groflen Bibliothek mit fast
30000 Biichern, Spielriumen im Keller, Lehrkiichen und Werkriumen, einer
grofiziigigen Auflenanlage am griinen Stadtrand. Als die Schule Ende der 70er
Jahre immer grofler wurde, kam in der Stadt der Wunsch auf, ein zweites Gymna-
sium in Halbtagsform zu errichten. Diese Schule wurde zwar gegriindet, sie blieb
jedoch so klein, dass eine Oberstufe nicht genehmigt wurde. Darauthin wurden die
beiden Gymnasien zusammengelegt, mit der Auflage neben den Ganztagsklassen
auch zwei Halbtagsklassen pro Jahrgang einzurichten. Fiir die Stadt Kerpen ist
es giinstiger, nur ein Gymnasium unterhalten und pflegen zu miissen, nur eine
Physiksammlung, nur eine Bibliothek einrichten zu miissen. Es ist gleichzeitig
unser Gliick, denn wir werden von der Stadt in einer Weise ausgestattet, von der
Gymnasien in anderen Kommunen, die oft mehrere Gymnasien versorgen miissen,
nur triumen kénnen.
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Heute miissen sich Eltern, die ihr Kind bei uns anmelden wollen, zwischen vier

verschiedenen Zweigen entscheiden:

a) dem vollen Ganztagszweig mit drei Plichtnachmittagen in den Klassen 5 und
6, spiter zwei Pflichtnachmittagen (nach Einfithrung der achtjihrigen Gym-
nasialzeit auch in Jgst. 7 drei Nachmittage),

b) dem Wahlganztagszweig mit einem Pflichtnachmittag und weiteren freiwillig
zu belegenden Nachmittagen,

¢) dem Halbtagszweig (bisher kein Pflichtnachmittag fiir Klassen 5 bis 8, dies
wird sich jedoch jetzt nach Einfiihrung der achtjihrigen Gymnasialzeit indern,
dann werden auch Halbtagsklassen aufgrund der erweiterten Stundentafel
einen Pflichtnachmittag haben. Inwieweit diese Anderung Einfluss auf das
Wahlverhalten von Schiilern und Eltern haben wird, bleibt abzuwarten),

d) dem bilingualen Zweig, einem Halbtagszweig, der jedoch auf Grund des er-
weiterten Englischunterrichts einen Pflichtnachmittag hat (in Zukunft zwei
Pflichtnachmittage ab Klasse 6).

Die Schule ist tiglich von 7.30 bis 16.30 Uhr gesffnet, und jede Schiilerin und

jeder Schiiler kann tiglich ohne Voranmeldung hier essen und an einer von Lehrern

geleiteten Hausaufgabenbetreuung in der Bibliothek teilnehmen. Das heifSt, dass

Kinder und Eltern flexibel auf hiusliche Situationen reagieren kénnen.

Im Schuljahr 2004/2005 wurden vier volle Ganztagsklassen gebildet, zwei Wahl-
klassen, zwei Halbtagsklassen, zwei bilinguale Klassen, im Schuljahr 2005/2006
drei volle Ganztagsklassen, zwei Wahlklassen, zwei Halbtagsklassen, zwei bilinguale
Klassen.

Ein Wechsel des Zweigs ist nach Klasse 6 moglich, bzw. zu einem anderen Zeit-
punkt aus personlichen Griinden nach Absprache mit der Schulleitung.

Wie erleben die Schiilerinnen und Schiiler Ganztagsschule?

Hiufig erlebe ich bei der Anmeldung von Grundschulkindern die Situation, dass
Eltern sich fast dafiir entschuldigen, ihr Kind im Ganztagszweig anzumelden. Sie
briuchten eigentlich keine Ganztagsschule, sie seien in der Lage selbst dem Kind
zu helfen, sie seien zu Hause, nicht berufstitig, gute und sorgende Eltern .... aber:
Das Kind will unbedingt in den Ganztagszweig.

Warum? Im Laufe der Jahre bin ich immer wieder auf die gleichen Antworten
gestoflen. Die Kinder erleben die grof8e Schule als ein riesiges Abenteuer, das mit
Gleichaltrigen bewiltigt werden kann. Den ganzen Tag mit Freunden zusammen
zu sein, mit anderen Kindern zu Mittag zu essen, 75 Minuten (!!!) Mittagspause
zum Spielen und Toben zu haben, das Gebiude, den Schulhof, die Sportanlagen
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erforschen zu diirfen, aus der Fiille von Arbeitsgemeinschaften wihlen zu diirfen.
Es ist ein grofler Reiz und Nervenkitzel, in die Welt der Jugendlichen und der
Erwachsenen einsteigen zu diirfen. Je nach Veranlagung ist dieser Einstieg natiir-
lich auch angstbesetzt, und daher reservieren wir einen Teil des Gebdudes fiir die
Klassenriume der fiinften und sechsten Klassen, suchen Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer, die gerne mit den Jiingsten arbeiten, und geben den fiinften Klassen
jede Woche einen ganzen Nachmittag , Klassenfreizeic“. Hier ist der Klassenlehrer
bzw. die Klassenlehrerin von der 5. bis zur 9. Stunde, von 11.50 bis 16.05 Uhr,
mit der Klasse zusammen. In dieser Zeit finden zwei Stunden Unterricht zu einem
beliebigen Zeitpunkt statt, man geht gemeinsam essen, und man hat Zeit fiir
Kennenlernspiele, fiir die Ausgestaltung des Klassenraums, um ein Gelidndespiel
zu machen, um ein Fuflballspiel gegen die Parallelklasse zu organisieren oder um
Probleme oder Klassenregeln zu besprechen, eine Zeit auf jeden Fall, in der alle
sich auf8erhalb der Unterrichtssituation begegnen kénnen. Im sechsten Schuljahr
fille die Klassenfreizeit weg, dafiir haben alle Ganztagsklassen einen AG-Nachmit-
tag. Der AG-Nachmittag ist ein Pflichtnachmittag. Die Kinder wihlen jeweils zu
Beginn des Halbjahrs eine AG, und diese Wahl ist fiir ein halbes Jahr verbindlich.
Wir verstehen das AG-Angebot als einen Beitrag zur Freizeiterzichung, man kann
eine neue Sportart ausprobieren, ein neues Hobby kennen lernen. Die AGs haben
im Schnitt 15-18 Teilnehmer aus unterschiedlichen Klassen. Kinder aus Halbtags-
klassen kénnen das AG-Angebot freiwillig nutzen.

Wir spielen Tischtennis!

Aufbau einer Schulmannschaft im Fufiball
Basketball/Streetball

Fufiball

Jonglieren und Akrobatik

Partyrezepte

Einstudieren des Musicals ,Ritter Rost: The Rusty King*
Theater-AG

OFOs: Wir basteln originelle Flugobjekte (OFOs)
Seidenmalerei

Keramik

Forderkurs Naturwissenschaften I (Technik/Informatik)
Férderkurs Naturwissenschaften II (Biologie, Chemie)

Zusitzlich zu den Pflicht-AGs fiir die Jahrginge 5 bis 7 gibt es am Donnerstag
Nachmittag eine grofle Zahl von freiwilligen AGs fiir die 4lteren Schiiler, bzw. fiir
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jahrgangsiibergreifende Angebote. So spielen beispielsweise in der Big Band Schii-
lerinnen und Schiiler von Klasse 5 bis Klasse 13. Das bedeutet, dass am Donnerstag
fiir keine Jahrgangsstufe Plichtunterricht stattfinden darf; dieser Nachmittag wird
seit Bestehen der Schule von normalem Unterricht freigehalten. Wir halten diesen
Nachmittag fiir besonders wichtig, um das Zusammenleben und Zusammenarbeiten
von Jugendlichen unterschiedlichen Alters zu fordern, um voneinander zu lernen
und miteinander zu iiben, um ein Team von Menschen mit unterschiedlichem
Kénnen und Kenntnisstand zu sein.

Inline Hockey AG

Segelflug

Sportleiter-Ausbildung

Laufen (Schulmannschaft)

Triathlon

Big Band

Blockflétenensemble

Musical

Chor: Schiiler/innen — Eltern und Lehrerchor — (abends! 18.30-20.00 Uhr)
Streichorchester

Jazzband

Geige + Vororchester

Theater

Achtung, Aufnahme! Erstellung eines eigenen Hérspiels
Schiilerzeitung

»Mittendrin statt keine Ahnung — Die Politik-AG*

Italienisch

Spanisch: Diplomas de Espanol — Nivel Inicial und Nivel Intermedio
»,DELF International anerkanntes Sprachdiplom fiir Franzésisch
Vorbereitung auf das Cambridge Certificate OF Advanced English (CAE)
Eine-Welt-AG

Mediation (Streitschlichtung) — Theorie

Streitschlichtung — Praxis

Konzipieren von Radiosendungen

Astronomie

,Erste Hilfe“

Mofafiihrerschein

Biihnentechnik/Lichttechnik
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In unserer groflen Mensa essen mittags bis zu 600 Lehrer und Schiiler. Sie haben an
drei Tagen (nicht dienstags, dann essen nur die Klassen 9 und 10, nicht donnerstags,
dann essen nur die AG-Teilnehmer) die Auswahl zwischen zwei Meniis, eins davon
istvegetarisch. Gerichte mit Schweinefleisch werden besonders gekennzeichnet. Die
Kiiche ist von der Stadt an eine Kiichenleiterin verpachtet, die mit ihrem Team
das Essen tiglich frisch zubereitet. Dieses Kiichenteam arbeitet seit vielen Jahren
bei uns, und die Kiichenleiterin kann auf Wiinsche oder Kritik flexibel reagieren.
Den Kindern in Klasse 5 schmeckt das Essen sehr gut, je weiter sie in die Pubertit
hineinwachsen, desto mehr kritisieren sie nicht nur ihre Eltern und Lehrer, sondern
auch das Essen. Fiir € 2,90 erhilt man ein Essen mit Vorsuppe, Nachtisch und
Getrink; auch viele Lehrerinnen und Lehrer nehmen das Essensangebot gerne
an. Nicht nur fiir die Kinder, die mit dem Essen immer sehr viel schneller fertig
sind als die Erwachsenen, ergeben sich in der Mensa informelle, unkomplizierte
Gesprichsmoglichkeiten.

Die Schiiler der Oberstufe fiihlen sich der Mensa entwachsen, sie treffen sich
lieber in der daneben liegenden Cafeteria, in der Gebick, Getrinke, Brotchen, aber
auch kleinere warme Gerichte angeboten werden.

In der ersten Pause gibt es in der Mensa das Café Ol¢, ein Friihstiickscafé, in
dem Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 7 und 8 zusammen mit dem Mensa-
team belegte Brotchen, Gebick und Getrinke verkaufen. Es gibt allerdings keine
Siiligkeiten, keine Schokoriegel, keine Cola-Getrinke, sondern nur Waren, die
man mit einigermaflen gutem Gewissen als gesund bezeichnen kann. Zwar stellt
die Schiilervertretung jedes zweite Jahr einen Antrag auf Aufstellung eines Cola-Au-
tomaten, doch mit Hilfe der klugen Schiiler und Eltern, die in der Schulkonferenz
mitentscheiden, wurden diese Antrige immer abgelehnt.

Zweimal pro Woche gibt es im Spielkeller wihrend der Mittagszeit einen ,,Saftla-
den®, in dem interessante Mixgetrinke verkauft werden: ,Roter Liebestrunk“ oder
»Grashiipfer” —ein duflerstattraktives Getrink mit Waldmeistersirup, dessen Genie-
Ber man im Nachmittagsunterrichtan den kleinen griinen Birtchen erkennt. Dieser
Saftladen wird von zwei Lehrerinnen mit Teams von Sechstklissern geleitet.

Einmal pro Woche ist eine Teestube fiir die Klassen 9 und 10 gesffnet, in dem
eine Lehrerin mit einem Team von Neuntklissern Tee, koffeinfreien Kaffee und
frisch gebackene Waffeln verkauft.

Zunichst einmal gibt es die tigliche Hausaufgabenbetreuung, den sogenannten
»Workshop®, in der Bibliothek. Hier stehen mindestens ein Mathematiklehrer und
ein Sprachenlehrer als Ansprechpartner zur Verfiigung. Donnerstags gehen viele
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zum Workshop, da ja an diesem Nachmittag kein Plichtunterricht ist, am Freitag
ist das Bediirfnis nach betreuten Hausaufgaben allerdings sehr gering. Natiirlich
kommen besonders viele in den Workshop, wenn Klassenarbeiten anstehen oder
wenn die Zeugniskonferenzen drohen, wihrend am Tag nach der Zeugniskonferenz
die Bibliothek ziemlich leer ist.

Wie die meisten Schulen haben wir nicht genug Lehrer, um alle von uns fiir
sinnvoll erachteten MafSnahmen durchfiihren zu kénnen. Daher kénnen wir nur
in begrenztem Umfang zusitzliche Férderkurse anbieten, meist Deutsch fiir Kinder
mit geringeren Deutschkenntnissen, mal einen Rechtschreibkurs. Im Moment ex-
perimentieren wir mit Wochenendférderkursen fiir die Mittelstufe, die ein Erfolg
zuwerden scheinen. Von Freitag Nachmittag oder Samstag bis Sonntag Nachmittag
konnen sich Schiiler fiir einen Forderkurs anmelden, bzw. bestimmte Bausteine aus
einem Forderkurs wahrnehmen. Als dieses Modell in der Lehrerkonferenz vorge-
schlagen wurde, gab es viele Skeptiker, aber bereits beim ersten Mal meldeten sich
37 Schiiler aus Klasse 9 fiir den dreitigigen Wochenendworkshop Mathematik an.
Bei der anschliefenden schriftlichen Befragung duf8erten fast alle Teilnehmer, wie
froh sie gewesen seien, endlich einmal ohne Zeitdruck alle Fragen stellen zu kénnen,
die sie hatten, und zwar so lange, bis sie es verstanden. Es wurde ganz deutlich,
dass im Rahmen des normalen Unterrichts offensichtlich viele Fragen nicht gestellt
werden, wenn in einer Durchschnittsgeschwindigkeit vorgegangen werden muss.
Ahnliche Teilnehmerzahlen, immer iiber 30, gab es beim Wochenendkurs Deutsch
fiir Klassen 9 und 10, sowie an einem Sonntagskurs fiir Klasse 11: ,Wie kann ich
meine Deutsch-Klausuren verbessern? Bearbeitung eines Sachtexts/Bearbeitungeines
literarischen Texts.“ Als niichstes soll ein Wochenendkurs ,, Wiederholung wichtiger
Elemente der englischen Grammatik® fiir Klassen 9 und 10 stattfinden.

Eine Lehrerin beschiftigt sich seit einiger Zeit mit der Férderung von besonders
begabten Schiiler. Sie berit Kinder, die individuell eine Klasse tiberspringen wol-
len, wendet sich an die entsprechenden Lehrer, um passendes Férdermaterial zu
erhalten, organisiert das ,,Gruppenspringen® von Klasse 9 in Klasse 11 mit einem
gezielten Forderunterricht in den schriftlichen Fichern und betreut Schiilerinnen
und Schiiler, die an dem Projekt ,,Schule und Universitit“ teilnehmen.

Die 75-miniitige Mittagspause bietet Zeit zum Essen. Das geht bei unseren Schii-
lern und Schiilerinnen sehr schnell, denn danach ist fiir die Jiingeren Zeit zum
Spielen und Toben. Im Freizeitkeller gibt es eine Spieleausgabe, eine Disco, einen
Kickerkeller, die Bibliothek steht zum Lesen oder Arbeiten zur Verfiigung, die
Klassenrdume sind gedffnet, Sporthallen oder Sportplatz mit Fu8ballfeldern und
Streetballkérben kénnen genutzt werden, seit neuestem betreut von ausgebildeten
Sporthelfern aus der Mittelstufe, auf dem Schulhof gibt es Tischtennisplatten, aber
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natiirlich auch Gelegenheitzum Verstecken, Rennen und Toben. Die Alteren nutzen
Aula oder Auf8engelinde eher als Kommunikationsraum.

Das Gebiude und die Schulhéfe sind grof§ und sie bieten auch Msglichkeiten sich
zuriickzuziehen. Wir hatten einen klugen Architekten, der sagte, dass eine Schule
auch nicht einsehbare Ecken haben miisse, damit sich die Schiiler der Aufsicht der
Lehrer hin und wieder entziehen kénnen. Selbstverstindlich wie wahrscheinlich
an allen Schulen kimpfen auch unsere Aufsichten gegen heimliche Raucherecken
und verbotenes Verlassen des Schulgelindes, so wie das in fritheren Generationen
iiblich war und wie es auch weiterhin sein wird. Aber dennoch halten wir es fiir ein
berechtigtes Bediirfnis, dass Kinder und Jugendliche unter sich sein wollen, Regeln
testen, hinter einem Busch iiber die Jungen bzw. iiber die Midchen kichern und
listern, unter einem versteckten Treppenabsatz die Freundin kiissen, unbeobachtet
iiber Probleme reden und weinen wollen.

Unsere Schiilerinnen und Schiiler erleben die Schule als einen Ort, der ihnen als
Lebensraum mit vielen Maglichkeiten offen steht. Ob es die Basketballnacht ist,
die Lesenacht mit Ubernachtung im Klassenzimmer, Theaterproben, Tanzproben,
Bandproben sind, Jahrgangsstufentreffen, Ehemaligentreffen, der Abiball, Weih-
nachtsfeiern oder Klassenfeste, unsere Schiiler nutzen das Gebdude in selbstver-
stindlicher Weise. Fiir Abende und Wochenenden fiihren wir ein kompliziertes
Belegungsbuch fiir Bithnen, Kiichen, Musikprobenriume, Spielkeller, Cafeteria
usw., damit es nicht zu bosen Uberraschungen und Uberschneidungen kommt.
Wir halten dies fiir ein gutes Zeichen von Akzeptanz der Schule.

Um Eltern und Schiiler auf alle stattfindenden Veranstaltungen in der Schule
aufmerksam zu machen, benutzen wir Informationsbriefe in grellem Orange, damit
sie sich in den Schultaschen von ,,normalen® Unterrichtskopien unterscheiden.

Normalerweise haben wir drei Literaturkurse in der Jahrgangsstufe 12, die alle
Theater spielen und auffithren wollen, daneben gibt es eine Unterstufen- und eine
Oberstufen-Theater-AG, eine Unterstufen- und eine sehr eindrucksvolle Ober-
stufen-Musical-AG, eine Marionetten-AG. Natiirlich will niemand zu Beginn des
Schuljahrsauftreten, sondern erst nach langen Probezeiten, also entbrenntein heifSer
Konkurrenzkampfum Proben- und Auffiihrungstermine. Nichtzuletzt gibtes noch
das Lehrertheater, eine Gruppe von rund 25 Kolleginnen und Kollegen, die seit
zwanzig Jahren fiir Schiiler und Eltern Theater spielen. Wir spielen Komédien und
lassen iiber uns lachen, dies ist ein Geschenk an unsere Schiilerinnen und Schiiler
und immer ein grofler Publikumserfolg.

Viele Aktivititen gibt es auch auf musikalischem Gebiet. Es gibt einen Lehrer-El-
tern-Schiiler-Chor, der schon Tourneen nach Spanien, Ungarn, Frankreich und New
York gemacht hat, eine Big Band, die auch bei vielen Veranstaltungen auflerhalb der
Schuleauftritt, eine Jazzband von hoher Qualitit, seit neuestem eine Lehrer-Rockband,
diverse Schiilerrockbands, ein kleines Streichorchester, ein Flotenorchester.

Um einzelne Schiiler mit besonderen musikalischen Begabungen zu fordern,
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gibt es an Sonntagnachmittagen das ,,Forum junger Kiinstler, in dem Einzelne
unter Konzertbedingungen in einem kleinen Biihnensaal vor Publikum auftreten,
mit einfithrenden Worten, mit Applaus und Blumen und einem kleinen Emp-
fang am Ende. Wir méchten, dass unsere Schiiler die Gelegenheit bekommen,
Auftritte zu trainieren und sich zu prisentieren. Hier haben schon Konzerte von
hoher Qualitit stattgefunden. Genauso nervos wie die Jugendlichen sind unsere
musikalisch begabten Lehrer, wenn sie sich an einem Sonntagmorgen einmal im
Jahr in der musikalischen Lehrer-Musik-Matinée dem Publikum prisentieren.
Besonders eindrucksvoll ist der ,Hausmusikabend®: Einzelne oder Gruppen oder
Klassen zeigen ihr musikalisches Konnen, eine groffe Bandbreite an Instrumenten,
Stimmen, Stilrichtungen, ein Abend, der immer zu lang wird, weil es viel zu viel
Programm gibt, aber so schén und abwechslungsreich, die Aula bis auf die letzte
Treppenstufe besetzt, dass man erfreut und bewegt nach Hause geht.

Besonders fiir die ilteren Schiilerinnen und Schiiler versuchen wir immer wieder
interessante Veranstaltungen in die Schule zu holen, Podiumsdiskussionen mit Po-
litikern, Vortrige von Wissenschaftlern, Zeitzeugen, Politikern, Journalisten u.i..

Wer dies im Einzelnen verfolgen méchte, kann sich auf unserer immer aktuellen
Homepage (www.gymnasium-kerpen.de) weiter informieren. Die Homepage hat
sich in den letzten Jahren zu einem duf8erst wichtigen Bestandteil der Schule ent-
wickelt, einmal als Dokumentationszentrum, dann als Informationsquelle, iiber das
Gistebuch als Kommunikationsmittel. In der ,,Lobecke werden Einzelne, die sich
auf irgendeinem Gebiet, seien es gute Leistungen, gute Ideen, Freundlichkeit oder
Hilfsbereitschaft, hervorgetan haben, besonders gewiirdigt. Unter anderem dient
die Homepage auch als Plactform fiir Unterrichtsmaterialien, die von Schiilern und
Lehrern heruntergeladen und bearbeitet werden kdnnen. Dariiber hinaus bietet
sie ausfiihrliche Linksammlungen sowohl zu ficherspezifischen als auch allgemein
schulischen Aspekten. In einem passwortgeschiitzten Bereich kénnen sich Kollegen
schulinterne Informationen und Formulare downloaden. Viele Homepages von
Schiilern sind mit der Schulhomepage verlinkt, so dass die Moglichkeit besteht,
diese Homepages zu besuchen. Hier 6ffnet sich also ein grofles und hiufig genutztes
Feld von Kommunikation zwischen den am Schulleben Beteiligten.

Uber viele Jahre war die jeweils zum Halbjahrsende erscheinende Zeitung ,, Gym-
nasium aktuell” ein wichtiges Informations- und Dokumentationsmittel. In der
Zwischenzeit geht die Bedeutung dieses Mediums zuriick, da es ja immer hinter
der Homepage herhinke.

Mitder Namensgebung ,, Europaschule Kerpen“ und den damitverbundenen Zielen
mdchte das Gymnasium der Stadt Kerpen das Bewusstsein fiir Europa und fiir die
europiische Einigungstirken. Vorallem sollen die Menschen in ihrer Gemeinsamkeit
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und ihrer Verschiedenheit im Vordergrund stehen. Das Nachdenken iiber Europa
schliefft die Beschiftigung mit Menschen auflerhalb Europas ein. Letztendlich geht
es um die Erziehung zu einem menschenwiirdigen Zusammenleben, es geht um
Erziehung zu internationaler Verstindigung, es geht um interkulturelles Lernen.
Unterrichtseinheiten in allen Fichern sowie auflerunterrichtliche Aktivititen sollen
innerhalb der Schule sowie nach auflen wirken. Somit wird Europa zum Programm
unserer Schule.

Das Gymnasium Kerpen nenntsich ,,Europaschule, weil wir unseren Schiilerinnen
und Schiilern deutlich machen wollen, dass sie als Deutsche in einen europiischen
Kulturkreis eingebunden sind. Sie sollen europiisch denken lernen, ohne ihre
deutschen Wurzeln zu verleugnen.

Die Tatsache, dass wir mit europiischen Schulen in allen Himmelsrichtungen zu
tun haben, unsere Schiilerinnen und Schiiler zu Familien ins europdische Ausland
fahren, regelmiflig Gruppen aus anderen Lindern in unserer Schule zu Gast sind,
bewirkt, dass unsere Jugendlichen in der persdnlichen Begegnung Vorurteile und
Klischees erkennen und abbauen und dass sie ihre eigene Situation nicht mehr als
alleinigen Mafstab fiir mégliche Lebensformen halten. Sie lernen zwischen einem
Land und seiner Regierung und einem Land und seinen Menschen zu unterscheiden.
Es gibt nicht mehr ,den Auslinder®, sondern die Einzelperson mit ihren Stirken
und Schwiichen. Schiileraustausche schaffen ein Klima von gegenseitigem Verstind-
nis; die Schiilerinnen und Schiiler lernen so Land und Leute im Alltag kennen;
sie kdnnen Sprache anwenden; oftmals entstehen personliche Partnerschaften und
sogar Freundschaften. Die modernen Medien helfen dabei, schneller Kontakte zu
kniipfen und zu vertiefen.

Unsere Schule bietet Austauschméglichkeiten mit Schulen in England, Frank-
reich, Schweden, Polen, Russland, Spanien, USA und China an. Die Schiiler sollen
nicht nur an einigen Tagen am Unterricht in den anderen Schulen teilnehmen, in
den Familien leben oder gemeinsam Kultur erleben und Besichtigungsprogramme
durchfiihren, sondern gemeinsam vor Ort an einem Projekt arbeiten. Somit wer-
den auch andere Unterrichtsficher als die Sprachen in den Austausch einbezogen.
Ficheriibergreifendes Arbeiten kann dann praktiziert werden.

Ziel muss es weiterhin auch sein, den Schiilerinnen und Schiilern Auslandsprak-
tika zu erméglichen. Dies wurde bisher mehrmals erfolgreich im Zusammenhang
mit dem Nottingham-Austausch durchgefiihrt; unsere Schiiler machten Prakeika
in Nottingham, und wir konnten englischen Schiilerinnen und Schiilern Praktika
im Kerpener Raum vermitteln.

Aus dem Spanischunterricht heraus wuchs eine Schulpartnerschaft zu einer
Schule in Corinto/Nicaragua. Briefe wurden geschrieben, Texte auf Kassetten
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verschicke, Filme vom Leben und Lernen in der Schule ausgetauscht. Zum Leben
der Partnerschaft gehért auch Hilfe: Unterstiitzung der Schule in Nicaragua aus
Geldern des sogenannten Hungermarsches. Eine Schule in Lima/Peru wird durch
Aktionen der Eine-Welt-AG unterstiitzt.

Neben den Austauschprogrammen sollen andere internationale Begegnungen den
Europagedanken vertiefen. Sehr aktiv ist unser Eltern-Lehrer-Schiilerchor, der re-
gelmiflig quer durch Europa Konzertreisen veranstaltet; Paris, Cordoba, Granada,
Budapest, Rom seien hier erwihnt. Die Begegnung durch die Musik bringt die
Menschen einander niher. Dazu trigt auch unsere Big Band bei, die mehrfach bei
Stadtfesten in Kerpens Partnerstidten Oswiecim/Polen und St. Vieth/Belgien ihr
Kénnen unter Beweis stellen konnte.

Kerpens Partnerschaft mit Oswiecim/Polen entstand aus unserer Schulpartnerschaft.
Internationale Begegnungen im Jugendgistehaus in Oswiecim, dem ehemaligen
Auschwitz, werden auch mit unseren Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt.

Unsere Schule setzt einen Schwerpunkt im Englischunterricht. Neben dem re-
guliren Englischunterricht bietet unsere Schule einen bilingualen Unterricht an,
durch den die Schiiler befihigt werden, fachliche Sachverhalte in Lernbereichen
wie Wirtschaft, Geographie, Kultur, Politik und Geschichte in der Fremdsprache
zu verstehen und darzustellen. Neben der erhéhten Sprachkompetenz fithre diese
Bildung zu verstirkter interkultureller Kompetenz. Bilingualer Unterricht bereitet
Schiilerinnen und Schiiler in besonderer Weise auf Studium und Berufsleben in
einem zusammenwachsenden, jedoch sprachlich und kulturell vielfiltigen Europa
VOr.

Eine #hnliche Funktion erfiillt die Doppelqualifikation Abitur/Fremdsprachen-
korrespondenz Englisch. Hierbei erlangen die teilnehmenden Schiiler neben dem
Abitur einen beruflichen Abschluss durch eine Priifung vor der Industrie- und
Handelskammer.

Franzssisch kann ab Klasse 6 als zweite Fremdsprache gewihlt werden und wird
oftmals in Leistungskursen bis ins Abitur gefiihrt. Spanisch gibt es als dritte oder
vierte Fremdsprache und versetzt uns in die Lage, die Kontakte nach Stidamerika
aufrechtzuerhalten und zu vertiefen. Lateinisch und Russisch runden das Spra-
chenangebot unserer Schule ab.

Arbeitsgemeinschaften, die sprachliche Grundkenntnisse vermitteln kénnen,
gibt es z.Zt. in Schwedisch, Russisch und Italienisch. Arbeitsgemeinschaften sollen
auch dazu dienen, Schiiler mehr zu fordern. So gibt es eine Arbeitsgemeinschaft in
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Spanisch, in der die Schiiler ein Sprachzertifikat erwerben kénnen, das vom spani-
schen Ministerium fiir Erzichung und Wissenschaft ausgestellt wird und in dem
die Sprachkompetenz des Priifungsteilnehmers bescheinigt wird. Solche Zertifikate
gibt es ebenfalls fiir Englisch (Cambridge Certificate) und Franzssisch (DELF).
Auch in diesen Fichern sind entsprechende Arbeitsgemeinschaften eingerichtet
worden, um diese Zertifikate erwerben zu kénnen.

Zur Unterstiitzung all dieser Aktivititen ist es wiinschenswert, dass immer wieder
eine Sprachassistentin bzw. ein Sprachassistent zur Verfiigung steht. Fiir mehrere
Schuljahre hatten wir bisher Sprachassistenten fiir Englisch, fiir Schwedisch, fiir
Spanisch und fiir Franzésisch.

In einer Ganztagsschule muss tiglich deutlich werden, dass Schule mehr ist als
Unterricht. Dies gilt selbstverstindlich auch fiir ein Gymnasium, wo fachliches
Lernen, die Ausrichtungauf das Abitur, die Studierfihigkeit einen hohen Stellenwert
innehaben. Wir alle wissen, dass besser gelernt wird, dass Klassenarbeiten leichter zu
ertragen sind, dass Probleme eher bewiltigt werden, wenn man gern in die Schule
geht, weil einem die Schule neben Lernen und Arbeiten auch noch vieles andere
bietet, nimlich Angenehmes, Interessantes, Personliches.

In einer von Eltern initiierten anonymen Umfrage in den Klassen 5 und 6 ergab
sich, dass 95% der Kinder gerne in die Schule gehen.

In einer wissenschaftlichen Untersuchung eines ehemaligen Schiilers und Dok-
toranden der Psychologie an der Universitit Gieflen zeigte sich, dass Gewalt und
Mobbing relativ wenig vorkommen; alle Untersuchungsergebnisse zeigen eine
»niedrige Gewaltproblematik an der Schule und keine grof$en verdeckten Probleme®.
Gewaltbereitschaft, wahrgenommene Spannungen, wahrgenommene Giite des Ge-
meinschaftsklimasund wahrgenommener Leistungsdruck steigen mitzunehmendem
Alter und erreichen ihren Hohepunkt, allerdings auf insgesamt relativ niedrigem
Niveau, in der 10ten Klasse und fallen dann wieder ab. Es besteht ein eindeutiger
Zusammenhang zwischen negativem Verhalten sowie negativer Wahrnehmung des
Klimas und dem Leistungsdruck. Interessant ist, dass der gefiihlte Leistungsdruck
in der Oberstufe wieder abnimmt und in der Jahrgangsstufe 13 deutlich unter dem
gefiihlten Leistungsdruck in der Jahrgangsstufe 10 liegt.

Unser Schulgebiude ist 31 Jahre alt und wurde noch nie von Grund auf renoviert.
Es zeigt allerhand Abnutzungserscheinungen, denn jeden Tag gehen rund 2000
Menschen ein und aus, aber es gibt keinen Vandalismus, keine groben Zerstérun-
gen. Es gibt drgerliche Vorkommnisse, es gibt Dummbheiten und Frechheiten, es
gibt Riicksichtslosigkeiten und Nachlissigkeiten. Aber insgesamt gesehen ist diese
Schule ein friedlicher und freundlicher Begegnungsraum.

Um dem Auftrag der Schule gerecht zu werden, neben fachlichen auch soziale
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Kompetenzen zu férdern, ist das Projekt ,,Soziale Verantwortung in der Sekundar-
stufe I entstanden, einmal um unseren Schiilerinnen und Schiilern ihren eigenen
Beitrag fiir das Gelingen des Schullebens bewusster zu machen, und auch, um be-
sonders engagierte Schiiler mit einem Eintrag ins Zeugnis oder einem Zertifikat zu
belohnen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nach und nach lernen, Verantwortung
fiir sich, ihre Mitschiiler und ihre Umgebung zu tibernehmen. Dabei werden die
Anforderungsbereiche schrittweise von Titigkeiten innerhalb der Schule (Klas-
se 5) zu sozialen Praktika auflerhalb der Schule (Klasse 10) erweitert.

In den Klassen 5 und 6 erhalten die Schiiler mehr Unterrichtsstunden in den
Fichern Deutsch, Englisch und Mathematik. In den Klassen 6, 7 und 8 erhalten
die Schiiler Mehrstunden im neuen Fach, nimlich in der zweiten Fremdsprache,
Franzosisch oder Latein. Durch diese zusitzlichen Stunden kénnen anfallende
schriftliche Aufgaben zum groflen Teil in der Klasse, in Gruppen-, Partner- oder
Einzelarbeit, im Beisein oder mit Hilfe des Lehrers angefertigt und dadurch schrift-
liche Hausaufgaben reduziert werden. Hat ein Fachlehrer auf diese Weise mehr Zeit
fiir seinen Unterricht zur Verfiigung, so kann er mehr auf die besonderen Lern- und
Arbeitsmethoden seines Faches eingehen. In der Klasse 9 wird eine Mehrstunde
im Fach Mathematik erteilt, um in diesem Fach noch einmal eine Hilfestellung zu
geben, hier werden aber auch zusitzlich Hausaufgaben gestellt.

Die Mehrstunden verringern sich im Lauf der Sekundarstufe 1. In den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 haben die Ganztagsklassen drei Pflichtnachmittage, in den
Stufen 7, 8 und 9 zwei Nachmittage, in der Stufe 10 nur noch einen. Im Laufe
der Sekundarstufe I sollen und miissen die Schiiler also immer selbststindiger ar-
beiten. Durch die Erh6hung der Stundenzahlen nach Einfiihrung der 8-jihrigen
Gymnasialzeit werden in Zukunft auch die Jahrgangsstufen 7 drei Nachmittage
haben, die Jahrgangsstufen 8-10 wahrscheinlich zwei Nachmittage. Es sind noch
keine abschliefenden Aussagen méglich, da noch nicht alle Verinderungen durch
die neue Landesregierung abgestimmt worden sind.

Der Unterrichtistin 95-miniitigen Doppelstunden organisiert. Sie enthalten eine
fiinfminiitige Pause, die an einer im Unterrichtsablauf sinnvollen Stelle eingelegt
werden sollte. Durch die Doppelstundenregelung hat eine Klasse der Sekundar-
stufe I, auch wenn sie bis 16.05 Uhr Unterricht hat, nicht mehr als vier verschiedene
Ficher bzw. vier verschiedene Lehrer pro Tag. Einmal bringt dies groffere Ruhe
in den Tagesablauf, zum anderen sind andere Arbeitsformen als herkémmlicher
Frontalunterricht méglich und nétig. So kann zum Beispiel der erste Teil einer
Doppelstunde der Vermittlung neuen Lernstoffs gewidmet werden. Anschlieffend
erfolgt eine Aufgabenstellung, die erklirt und gemeinsam besprochen wird, dann
kann die individuelle Beschiftigung des Schiilers mit dieser Aufgabe folgen, danach
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eine Form der Lernzielkontrolle. Innerhalb einer Doppelstunde lassen sich auch
Gruppen- und Projektarbeiten sowie Experimentalunterricht oder Arbeiten am
Computer leichter realisieren.

Um auch Ficher mitungerader Wochenstundenzahl in Doppelstunden unterrich-
ten zu kdnnen, haben wir zwei unterschiedliche Stundenpline: In der sogenannten
A-Wochewird das fiinfstiindige Fach Deutsch beispielsweise mit drei Doppelstunden
unterrichtet, in der B-Woche nur mit zwei Doppelstunden. Innerhalb von zwei
Wochen finden also zehn Stunden Deutsch statt.

Auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer bringt die Doppelstundenregelung eine
Erleichterung. Die Anzahl der fiir den nichsten Schultag vorzubereitenden Stun-
den reduziert sich, die Anzahl der Klassen mit unterschiedlichen Altersgruppen
und unterschiedlichem Anforderungsniveau pro Tag reduziert sich, die Hektik
im Laufe des Tages ist geringer, wenn man 95 Minuten in der Klasse bleiben
kann, der Zeitdruck wird geringer, da in 95 Minuten mehr reine Unterricheszeit
abziiglich der iiblichen Formalititen iibrig bleibt als in zwei Einzelstunden, und
innerhalb der Schiilerarbeitsphasen gewinnt der Lehrer Zeit fiir kurze Gespriche
mit einzelnen Schiilern und Zeit zum Luftholen, wihrend die Schiiler mit einer

Aufgabe beschiftigt sind.

Vieles an unserer Schule ist im Fluss, vieles hat sich bewidhrt. Zur Zeit arbeitet eine
17-képfige ,,Schulentwicklungsgruppe® an der Weiterentwicklung des Schulpro-
gramms. Zunichst wurde der Ist-Zustand der Schule analysiert, problematische
Bereiche festgestellt, Zielvorstellungen entwickelt und dann ein Mafinahmenkatalog
erstellt, der von der Lehrerkonferenz akzeptiert wurde.

Im Gesprich ist zur Zeit auch ein Schulmotto, das dem zu erstellenden Katalog
von Bildungs- und Erziehungszielen vorangesetzt werden soll. Es hat noch keine
abschliefende Abstimmungstattgefunden. Daszur Zeit favorisierte Arbeitsergebnis
lautet:

Gemeinschaftlich lernen und leben.
Grenziiberschreitend denken und handeln.

Die Mehrdeutigkeit des Wortes ,,grenziiberschreitend weist einerseits auf unser
Bildungsziel als Europaschule hin, andererseits auf die Fahigkeit weiterzudenken,
auf die Notwendigkeit Grenzen im Kopf zu iiberwinden, und auf die Moglichkeit
Begabungen zu wecken, zu erkennen und wachsen zu lassen.

Mit dem Wort ,gemeinschaftlich® soll ausgedriickt werden, dass Lehrer und



Das Schulkonzept des Gymnasiums der Stadt Kerpen 217

Schiiler miteinander und voneinander lernen und dass das Leben aller Menschen
an unserer Schule aus einem dichten Netz von Beziehungen besteht.

Wir sind nun seit 37 Jahren Ganztagsschule. Ich bin davon iiberzeugt, dass
das Ziel der Schule, nimlich gut und gerne zu lernen, sowie die Bereitschaft von
Schiilern und Lehrern, unsere Schule als interessanten Kommunikations- und
Lebensraum zu gestalten, auf die vielfiltigen Méglichkeiten einer Ganztagsschule
zuriickzufiihren sind.
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Wolfgang Vogelsaenger

,Mit der tiberwiegenden Mehrzahl der deutschen Gesamtschulen ist die Georg-
Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule, die die Schiiler von der 5. bis 13. Klasse
aufnimmt, nicht vergleichbar. Ahnlich wie in skandinavischen Schulsystemen
wurde von vornherein das Konzept der Planungsgruppe eingehalten, das vorsieht,

von jeder Fachleistungsdifferenzierung abzusehen.“!

Schon die Entstehungsgeschichte der IGS Géttingen-Geismar zeigt die Besonder-
heit dieser Schule auf. Vor etwa 33 Jahren fuhr eine Planungsgruppe aus Lehrern,
Eltern, Wissenschaftlern, Politikern und Architekten nach Malmé, um sich das
schwedische Schulsystem anzusehen.

Die hier gesammelten Eindriicke flossen vom pidagogischen bis zum architek-
tonischen Konzept in die Planung einer Schule ein, die auf der griilnen Wiese als
Alternative zum klassischen deutschen Schulsystem gedacht war.

Die Schule arbeitet seit 30 Jahren erfolgreich, das damals erarbeitete Konzept
trigt mitallen Modifikationen noch heute. Die Erfolge sind nachweisbar, trotzdem
steht die Schule wie alle anderen Gesamtschulen in Niedersachsen im politischen
Abseits. Anstatt ein erfolgreiches Konzept zu stiitzen und fiir den Transfer in die
allgemeine Schulentwicklung hinein zu nutzen, wird es nicht zur Kenntnis ge-
nommen und ausgehshlt.

Dieser Aufsatz beschreibt die Konzeption der Schule und gleichzeitig die Grenzen
der Selbstausbeutung des Schulteams angesichts der verschlechterten Rahmenbe-
dingungen auf.

Alle Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der Schule {ibernehmen jedes Jahr die
Verantwortung fiir eine méglichst individuelle Férderung der ca. 90 Schiilerinnen
und 90 Schiiler des neuen 5. Jahrgangs.

Diese Schiiler sollen in ihren Leistungen und Kompetenzen so heterogen sein wie
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die gesamte Schiilerschaft Géttingens, daher werden bei der Aufnahme die Schiiler
nach genau dieser Quotierung [60 (Gy):30 (RS):10 (HS)] gelost.

Individuelle Lernwege werden akzeptiert und gewiinscht, daher muss kein Kind
sitzen bleiben oder von der Schule verwiesen werden. Das Leistungsspekerum einer
Klasse soll ja heterogen sein.

Die Schiiler arbeiten in heterogen zusammengesetzten Teams (Tischgruppen)
und werden von Lehrerteams betreut, die iiber sechs Jahre lang fiir ihre Schiiler
verantwortlich sind.”

Es findet keine duflere Fachleistungsdifferenzierung statt, da wir davon ausge-
hen, dass Schiiler und Schiilerinnen in heterogenen Gruppen besser lernen als in
homogenen. Gesamtschulen, die eine duflere Differenzierung betreiben, holen sich
das falsche Ideal homogener Gruppen des dreigliedrigen Systems ins eigene Haus.
Am Ende der 10. Klasse werden die entsprechenden Abschliisse je nach Leistung
vergeben. Die Schiiler haben 6 Jahre Zeit, sich zu entwickeln, ohne vorher auf
bestimmte Niveaus festgelegt zu werden.

1998 2004

Wesen

®10-3.2 ReAbahl

@2.7-3.0 HaAbahl

03.3- Onenachs

ohneAbsnlE

Empfehlungen Klasse 4 Abschliisse Klasse 10

Der Vergleich eines Jahrgangs 5 (Empfehlungen der Grundschule) mit den von
denselben Schiiler erreichten Abschliissen in 10 zeigt den Erfolg der Arbeit. In
der Rubrik ,Hauptschulabschluss nach 9° sind die Kinder der Integrationsklasse
dieses Jahrgangs erfasst.

Nur grofle Schulen kénnen eine Vielfalt individueller Lernwege ermdglichen.
Werkstitten, Theater, Kino, Bibliothek, Zirkus, Spielezentrale, Sportméoglich-
keiten, Computerriume, Musikriume, Disco, Billard, Mensa kénnen nur dann
sinnvoll vorgehalten werden, wenn sich viele Schiiler diese Einrichtungen teilen.
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An unserer Schule leben derzeit ca. 1400 Schiilerinnen und Schiiler. Trotzdem
aber hat man nicht den Eindruck einer Lernfabrik, da die Jahrginge 5-10 ihre
eigenen kleinen Schulen in der Schule haben. Durch eine einfache Abtrennung
von ,,Clustern® in Grofiriumen. In diesen abgeschlossenen Clustern finden sich
die sechs Klassenriume, in denen die Schiilerinnen und Schiiler sechs Jahre lang
bleiben (inzwischen bleiben sie auch sechs Jahre lang auf ,ihrem® individualisierten
und mitwachsenden Drehstuhlsitzen), eine Arbeits- und Kommunikationszone mit
Tischen und Binken zur Differenzierung, ein Computerraum, der ausschliefSlich
dem betreffenden Jahrgang vorbehalten ist, eigene Toiletten und der Teamraum
fiir die Lehrerinnen und Lehrer, die iiberwiegend in diesem Jahrgang eingesetzt
sind und ihn sechs Jahre lang begleiten. In diesen Clustern erfahren Schiiler und
Lehrer Geborgenheit, Zugehérigkeit, Verantwortlichkeit und Gestaltungsméglich-
keiten. Hierhin kann man sich zuriickziehen, Freunde oder Kollegen treffen, hier
wird gearbeitet, gelacht und gespielt, hier wird gefeiert und getobt, hier werden
Probleme besprochen und gelost.

Dieses Raumkonzept ist iibertragbar, wenn kleinere Schulen bereit sind, ibre Standorte
gugunsten eines pidagogisch geplanten Schulzentrums aufzugeben. Kosten liefen sich
dabei allemal sparen.

In allen 36 Klassen der Sekundarstufe I arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler
in Klassenriumen, die als Lernwerkstitten eingerichtet sind. In allen 36 Klassen
arbeiten die Schiiler in Gruppen von vier bis sechs Schiilerinnen und Schiilern, den
so genannten Tischgruppen (TG). Es handelt sich hierbei nicht um Sitz- sondern
um Arbeitsgruppen. Sie sind die Antwort auf die Frage nach dem Umgang mit
Heterogenitit. Die Tischgruppen werden in manchmal langen Diskussionsprozes-
sen so zusammengesetzt, dass lernschwiichere und lernstirkere Kinder, Midchen
und Jungen eine Lerngemeinschaft bilden, die gemeinsam Auftrige zu bearbeiten
haben. Sie helfen sich gegenseitig und gleichen so Defizite aus. Lernschwichere
haben den Vorteil, von den Erklirungen ihrer Mitschiiler mehr zu profitieren als
von den Erklidrungen der Lehrer. Sie orientieren sich an Verhaltensweisen, Normen
und Werten ihrer Mitschiiler. Lernstirkere haben den Vorteil, durch den Prozess
des Erklirens eigenes Wissen zu festigen und zu vertiefen. Natiirlich gibt es auch
differenzierte Aufgabenstellungen, in Mathematik kénnen sich die Schiilerinnen
und Schiiler zum Beispiel immer zwischen leichteren und schwereren Aufgaben
entscheiden. Kein Schiiler ist in allen Lernbereichen der Schule der Schwache, kein
Schiiler in allen Bereichen der Starke. Das vielfiltige Lernarrangement fiir Kopf,
Herz und Hand ermégliche allen Schiilerinnen und Schiilern positive Lernerfah-
rungen, Selbstvertrauen. Teamfihigkeit und Selbstorganisation werden gestirke, der
zukiinftige Chef sitzt mit seinen zukiinftigen Mitarbeitern im Team zusammen.
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Sie lernen sich in ihren Unterschiedlichkeiten schitzen und wissen, wie man sich
gegenseitig zu einem gemeinsamen Ziel ins Boot holt.

Nach etwa einem Jahr werden die Teams gewechselt, so dass in den sechs Jahren
der Mittelstufe im Idealfall jeder Schiiler mit jedem anderen Schiiler der Klasse
einmal im Team zusammengearbeitet hat.

Schiiler lernen am meisten von ihren Mitschiilern, am wenigsten von ibren Lehrern.
Meine eigenen Erfahrungen an einer Gesamtschule in einem sozialen Brennpunkt Han-
novers und den jetzigen Erfahrungen in Gittingen lassen mich zu der These kommen,
dass viel Arbeit und Zeit fiir Schulentwicklung eingespart werden kinnte, wenn in einer
Region konsequent auf Heterogenitiit gesetzt werden wiirde, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler in einer Region gleichmiifSig gemischt auf alle Schulen verteilt werden wiirden.
In Gottingen gibt es schon eine Entwicklung in diese Richtung: 75% aller Schiiler eines
Jahrgangs gehen inzwischen auf ein Gymnasium. Die an den Haupt- und Realschulen
verbleibenden Schiiler sind das Problem. Ihnen feblt die Orientierung an leistungsstir-
keren Jugendlichen. Das Gymnasium wird Gesamischule, wegen des wegfallenden 13.
Schuljahres auch Ganztagsschule. Es fehlt nur noch der letzte Schritt, das Akzeptieren
heterogener Klassen und das Know-how, mit ibnen umzugeben.

Zweimal im Halbjahr finden Tischgruppenabende in den Elternhiusern statt. Dazu
kommen alle Schiilerinnen und Schiiler der Tischgruppe, ihre Eltern und die beiden
Tutoren. Zunichst berichten die Schiiler tiber die Lernarbeit des letzten Vierteljah-
res, dann berichten die Tutoren tiber die Lernfortschritte oder Schwierigkeiten der
TG. Anschlieflend haben die Eltern die Moglichkeit zu fragen, zu kritisieren oder
anzuregen. Die Kinder gehen spielen, die Erwachsenen diskutieren untereinander,
zunichst mit, dann ohne Lehrer.

Nahezu alle Eltern werden in den gemeinsamen Erziehungsprozess einbezogen. Die
TG-Abende sind fiir Lehrerinnen und Lebrer eine stindige Evaluation ibrer Arbeit,
die Riickmeldungen sind direkt und intensiv, besser als Dutzende von Fragebigen und
Fremdevaluationen von Bertelsmann und Co.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler in Teams arbeiten sollen, dann muss das auch
von Lehrerinnen und Lehrern erwartet werden. Das Lehrerteam, das einen neuen
5. Jahrgang {ibernimmt, bleibt moglichst stabil iiber sechs Jahre zusammen. Die
Kollegen sind mit dem iiberwiegenden Anteil ihrer Stunden im Jahrgang eingesetzt.
Zwei Kollegen betreuen gemeinsam eine Klasse mit moglichst vielen Stunden, auch
fachfremd. Sie arbeiten im Teamraum an zwei sich gegeniiberstehenden Schreibti-
schen, so dass Kommunikation iiber Unterricht und Schiiler garantiert ist.



222 Wolfgang Vogelsaenger

Das Team hat weitgehende Kompetenzen. Es macht selbst seinen Jahrgangsstun-
denplan, die Kollegen regeln ihre Vertretung selbststindig. Pausenzeiten, Projekte,
Jahrgangsfeste, Teamzusammensetzungen, auf8erschulische Lernorte, das alles liegt
in der Verantwortung der Jahrgangsteams. Sie wissen selbst am besten, welche
Bedingungen erfolgreichen Lernens fiir ihren Jahrgang wichtig sind. Diese Kom-
petenzen unterstiitzen, ja erzwingen Teamarbeit. Die Schiiler erleben tiglich, dass
ihre Lehrerinnen und Lehrer miteinander kooperieren, so wie die Kollegen tiglich
etleben, dass die Mitglieder des Schulleitungsteams miteinander kooperieren. Und
selbstverstindlich ist es wichtig, dass sich auch alle anderen Mitarbeiter der Schule
zugehérig zum Team fiihlen und am Erfolg dieser Schule mitwirken.

Fiir alle stehen die Schiiler im Mittelpunikt unserer Arbeit. Ihnen miissen wir gerecht
werden, ihnen das vermitteln, was fiir ihren kiinftigen Lebensweg wichtig ist. Teamarbeit
ist gleichrangig mit Selbstorganisation und Lerninhalten.

Nur an einer Ganztagsschule ist es maglich, neben den kognitiven Lernbereichen
auch die Erfahrungen zu ermdglichen, die zu einem ganzen Menschen gehéren.
Eine Schule, die nur auf das kognitive Lernen ausgerichtet ist, ist unmenschlich.
Von der Konzeption her sollen die Lehrerinnen und Lehrer in allen Bereichen
mit den Schiilerinnen und Schiilern zusammenarbeiten, um sie in vielfiltigsten
Lern- und Freizeitsituationen wahrzunehmen und so ein ganzheitliches Bild von
jedem Schiiler zu erhalten. Die Kollegen sollten die Arbeitsgemeinschaften und
Clubs anbieten, Mittagsangebote machen, in den Arbeits- und Ubungsstunden
doppelt besetzt individuelle Lernférderung betreiben und in den Tutorenstunden
das demokratische Leben der Schiilerinnen und Schiiler beférdern.

Im Zuge der Ausweitung der Ganztagsschulen wurden die bestehenden Ganztags-
schulen in Niedersachsen empfindlich in der Lehrerstundenzuweisung beschnitten.
Unsere Schule musste 2003 ca. 15% der vorhandenen Lehrerstunden abbauen,
das waren 15 Kolleginnen und Kollegen, die unsere Schule verlassen mussten.
Die Philosophie des Rotstifts geht jetzt davon aus, dass eine Klasse von 30 Schii-
lerinnen und Schiilern iiber die gesamte Woche von der 1. bis zur 9. Stunde von
jeweils einem Lehrer pro Stunde betreut werden. Pro Woche und Klasse gibt es
zwei Stunden zusitzlich, ebenfalls in den klassischen Differenzierungsfichern die
Maoglichkeit, aus sechs Klassen sieben Gruppen zu machen. Unter diesen Bedin-
gungen sind individuelle Lernwege schwer zu erméglichen. Wir hatten regelmifiig
Wahlpflichtkurse mit acht bis zehn Schiilerinnen im Bereich ,,Jugend forscht®, mit
landesweit hervorragenden Ergebnissen. Mit 30 Schiilern ist das nicht mehr még-
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lich. Brauchen wir keine motivierten Naturwissenschaftler? Auch der Werkunterricht
geht von der Klassengréfie aus. Ein Lehrer mit 30 10-Jihrigen mit Hammer, Sige
und Bohrer? Unsere Kooperationspartner beklagen die mangelnde Feinmotorik ibrer
Auszubildenden. Ist das der Politik egal? Gruppen von 30 Schiilerinnen und Schiilern
im AG-Bereich? Dies wire die Verlingerung des Vormittags in den Nachmittag
hinein, eine Férderung von Neigungen und Interessen ist unter diesen Bedingun-
gen nicht méglich. Ganzragsschule als Mogelpackung, als Aufbewahrung fiir die, die
nicht nach Hause kinnen?

Da nun aber eine gute Schule in Zeiten schlechter Bildungspolitik ihre Pforten
nicht schlieffen kann, miissen neue Wege gegangen werden.

20 Lehrerwochenstunden aus dem Ganztagsbereich wurden kapitalisiert und
dafiir eingesetzt, ,billigere” Krifte einzukaufen.

Studenten, Eltern, Sporttrainer etc. bieten nachmittags Arbeitsgemeinschaften an.
Inzwischen sind es ca. 60 Mitarbeiter. Das urspriingliche Konzept, dass hier Lehrer
titig werden sollten, musste aufgegeben werden. Ein groffer Nachteil. Trotzdem
sind die jetzigen Angebote sehr beliebt. Weit tiber 300 Schiilerinnen und Schiiler
bleiben auch an dem ab Klasse 7 freiwilligen 4. Nachmittag in der Schule. Die
Angebote finden zuverlissig statt, werden nicht als Uberstunden abgehingt, wie
gelegentlich vorher. Natiirlich ist dies ein weiterer Schrittin die nichtzu wiinschende
Senkung der Personalkosten in Schulen. Auf der anderen Seite ist dies aber auch
ein Schritt in die weitere Offnung von Schule und eine Méglichkeit, Studenten in
unser System einzufideln und als kiinftige Mitarbeiter zu gewinnen.

Trotzdem: Diese Regelung funktioniert nur deswegen so gut, weil unsere Sozialpi-
dagogen und der Bereich Freizgeit sich intensiv um die Qualitiit der Angebote kiimmern.
Sie miissen dem Konzept unserer Schule angepasst werden und diirfen nicht isoliert an
den sonstigen Schulalltag angehingt werden.

Unsere Sozialpidagogen sitzen nicht in Biiros mit festgelegten Sprechzeiten. Sie
betreiben eine Spielezentrale und eine Schiilercafé, in der sich alle Schiiler gegen
Hinterlegung ihres Schiilerausweises Krokelbille, Billardutensilien, Einrider,
Gocards, den Schliissel fiir Disko oder Teestube ausleihen und in der sie einen Tee
trinken kénnen. So kommenssie alltiglich mitden Schiilern ins Gesprich, bemerken
frithzeitig Verinderungen und kénnen auf die Schiiler zugehen. Die Schiiler kennen
sich mit ihnen aus und wissen, wen sie ansprechen kénnen, wenn es Probleme gibt.
Dariiber hinaus arbeiten die Sozialpidagogen in den vier Integrationsklassen, in
Projekten, in den Jahrgingen, im Musik- und Zirkusbereich, in der Privention.

Aber auch hier schliigt der Rotstift zu. Wir erhalten nicht einmal mebr fiir die Inte-
grationsklassen die Sozialpiidagogenstunden, die wir brauchen.
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Auchssiekénnenaufgrund der Stundenkiirzungen nicht mehr doppeltbesetzt werden.
Dies ist bedauerlich, sollen diese Stunden doch weitgehend Hausaufgaben ersetzen,
Nachbhilfelehrer einsparen und die immer wieder beklagten sozialen Schieflagen
ausgleichen. Dariiber hinaus waren sie immer eine hervorragende Evaluation der
schulischen Arbeit. In der Betreuung der Arbeits- und Ubungsstunden merkten
Kolleginnen und Kollegen immer hautnah, welchen Stoff ihre Schiilerinnen und
Schiiler nicht verstanden hatten. Mit dieser Riickkopplung konnte man gemeinsam
in die nichste Lernphase gehen.

Da diese Arbeitsform gerade in den unteren Jahrgingen erst gelernt werden muss
und hier die einzelnen Lehrer mit 30 Schiilern iiberfordert sind, haben wir Schii-
lerinnen und Schiiler aus der Oberstufe gewinnen kénnen, als Doppelbesetzung
einzuspringen. Dies entspricht nicht unserem Konzept, hat sich aber als duflerst
erfolgreiche Mafinahme erwiesen. Die jiingeren Schiiler freuen sich auf , die Gro-
Ben®, die dlteren Schiiler festigen ihr Wissen, indem sie im einen oder anderen Fall
selbst wieder mal ins Buch gucken miissen, wenn sie eben auch Schwierigkeiten
haben mit der Prozentrechnung oder den Adjektiven. Die Kolleginnen gewinnen
Zeit, sich intensiver um einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu kiimmern. Zurzeit
bezahlen wir diese Schiiler noch mit 5 € pro Stunde, dies kénnen wir uns aber
angesichts des erweiterten AG-Angebotes nicht mehr leisten.

Insofern werden wir ab dem nichsten Schuljahr Patenschaften zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern der 10. Klassen mit denen der 5. Klassen schliefSen.

Am Info-Tag fithren die Schiiler der 10. Klassen die Viertklissler durch die
Schule. Sie zeigen ihnen das Cluster, das sie bald verlassen und in das die Neuen
einzichen werden und sie bieten sich als Helfer an, die immer mal wieder in den
Arbeits- und Ubungsstunden vorbeisehen, helfen, und auch fiir andere Probleme
ansprechbar sind. Sie kennen die im Jahrgang unterrichtenden Lehrer, kommen
in ,ihr Cluster aus der Oberstufe zuriick und wechseln die Rolle, iibernehmen
Verantwortung fiir ihre Nachfolger, die auf demselben Stuhl sitzen, auf dem sie
sechs Jahre lang gesessen haben.

Dauerhaft und mit Erfolg kann man nur selber lernen. Unsere Schule setzt relativ
geschlossen auf dieses Konzept. Die gesamte Schule ist Lernort. Natiirlich wird
auch im Klassenraum gelernt. Aber eben auch im Cluster, im PC-Raum, in der
Bibliothek, in der gesamten Schule. Allein oder in Gruppen. Oft ist kein Lehrer
dabei, im Gegenteil, wenn ich durch die Schule gehe und iiberall lernende Schiiler
sehe, die auf Nachfrage sagen konnen, was und warum sie das jetzt tun, was sie tun,
dann bin ich, sind wir Lehrer zufrieden. Selbstverstindlich gibt es auch klassische
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Unterrichtsstunden. Sie sind aber nur ein Teil des Lernprozesses. Es ist nicht leicht
fiir uns Lehrer loszulassen, darauf zu vertrauen, dass nicht Zeit vertrédelt wird mit
Dingen, die wir in diesem Moment nicht fiir nétig halten. Doch in den meisten
Fillen ist das Vertrauen gerechtfertigt. Dies ist ein langer Prozess, der erst allmih-
lich gelingt. Wir merken immer wieder, dass spiter in unsere Schule kommende
Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten mit dieser Lernphilosophie haben. Sie
haben es schwer, sich einzugliedern.

Zentrale Uberpriifungen, Abschlussarbeiten, zu enge Themenvorgaben behindern
diese vertrauensvolle Arbeit. Man kann nur hoffen, dass sich diese zentrale Steuerung
mit der Zeit in das Konzept einbauen lisst.

Bis zur Mitte der Klasse 8 erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Lernentwick-
lungsberichte, in denen ihre Lehrer individuell auf den jeweiligen Lernweg ein-
gehen, Erfolge und Defizite aufzeigen und Tipps fiir die weitere Lernentwicklung
geben. Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben ihren eigenen Kommentar zu ihrer
Lernentwicklung, beides wird zusammengeheftet und geht an die Eltern. Auf den
TG-Abenden oder an Sprechtagen in der Schule werden diese Riickmeldungen
gemeinsam besprochen. Grundlage fiir die Riickmeldungen sind die persénlichen
Lernordner, die in jeder Klasse stehen und die fiir jeden Schiiler alle schriftlichen
Riickmeldungen sammeln. Sie sind frei zuginglich und Grundlage fiir Beratungs-
gespriche.

Ab Ende der Klasse 8 gibt es Zensuren. Da es keine Einteilung in A-, B- oder
C-Kurse gibt, wird die notwendige Transparenz dadurch hergestellt, dass zu den
Noten Anmerkungen gegeben werden, wenn ein Schiiler iiberwiegend im Bereich
der Grundanforderungen gearbeitet hat. So kénnen Enttiduschungen bei der
Vergabe der Abschliisse am Ende der 10. Klasse vermieden werden, gleichzeitig
kénnen aber auch gute Zensuren gegeben werden, wenn ein Schiiler im Bereich
der Grundanforderungen gute Ergebnisse erzielt hat.

Der Bereich der Riickmeldungen muss noch weiterentwickelt werden. Arbeitsaufwand
und Ertrag miissen in Einklang gebracht werden. Hier beginnen wir, Erfabrungen mit
an den Kompetenzen orientierten Portfolios zu sammeln.

Vertrauen wird nicht nur den Schiilerinnen und Schiilern entgegengebracht,
sondern erst einmal allen an unserer Schule arbeitenden Menschen. Vertrauen in
die Motivation und in die Professionalitit. Erst wenn etwas schief lduft, kommen
Mechanismen in Gang, die korrigieren.



226 Wolfgang Vogelsaenger

Diessind die soziale Kontrolle im Team, die Jahrgangs- und Fachbereichsleitungen,
die wochentlichen Sitzungen der Jahrgangsleiter und der Kollegialen Schulleitung
und die vierwochentlichen Sitzungen des Pidagogisch-Didaktischen-Ausschusses,
in dem die Jahrgangsleiter, die Fachbereichsleiter, die Schulleitung, Eltern und
Schiiler vertreten sind, die Supervisionen.

Eine Vertrauenskultur zahlt sich aus. Durch hihere Motivation, hoheres Engagement
und damit hihere Leistung. Eine Misstrauenskultur ist nicht effektiv.

Lernen findet nicht nur in der Schule statt. Wir erweitern das Spektrum unserer
Lernarrangements durch das Hereinholen des Lebens in die Schule und das Lernen
auflerhalb der Schule, im Leben.

Neben einer Offenheit fiir alle Angebote und Nachfragen, die von auflen kommen,
haben wir mehrere Kooperationsvertrige abgeschlossen, die derartige Kooperati-
onen in einen festen Rahmen stellen. So sind sie nicht zufillig, von bestimmten
personlichen Konstellationen abhingig, sondern dauerhaft in die Schule integriert.
Ein Mitglied der Schulleitung ist fiir die Pflege der Kooperationen zustindig.

Grundhaltung bei allen Aktivititen ist, dass zum individuellen Lernweg auch das
Lernen auflerhalb der Schule dazugehdrt, ja dass es oft viel wichtiger ist, so dass
dafiir auch Schule versiumt werden kann.

Es gibt feste Vertrige mit dem Deutschen und dem Jungen Theater, der Fakultit
fiir Chemie, dem Laser-Laboratorium, der Stadtbibliothek, dem Deutschen Ton-
kiinstlerverband, der Firma Zeiss, der Fachhochschule etc.

Schauspieler kommen in die Schule und inszenieren mit Lehrern und Schiilern
Theaterauffithrungen, Schiiler gehen ins Theater und spielen mit oder helfen bei
der Produktion. Schiiler gestalten die Abteilung Jugendbibliothek der Stadtbiblio-
thek. Auszubildende der Firma Zeiss und unsere Schiiler bereiten gemeinsam eine
Messeprisentation vor, Oberstufenschiiler machen in der 12. Klasse Praktika bei
unseren Kooperationspartnern und schreiben auch ihre Facharbeiten dort. Die
Kooperationspartner bewerten anschlieflend diese Arbeiten.

Kooperationsvertrige bestehen mit 17 anderen Schulen in Europa. Alle Partner
haben sich verpflichtet, jihrlich Projekte an den Schulen durchzufiihren, zu denen
dann Schiilerinnen und Schiiler aus den anderen Schulen kommen kénnen. Lin-
gerfristige Aufenthalte sind in allen Schulen méglich. Seit diesem Schuljahr haben
wir mit einem Teil dieser 18 Schulen ein internationales Curriculum begonnen.
Die teilnehmenden Schiiler (bei uns zurzeit 60) lernen vier Jahre lang zwei weitere
europiische Linder intensiv kennen. Dazu gehdren Sprache, Kultur, Geschichte,
Sitten und Gebriuche, Alltagswissen iiber Fahrpline, Essgewohnheiten etc. Sie
miissen einen lingeren Aufenthaltin diesen Lindern absolvieren, Kontakte kniipfen
und erhalten anschlieflend einen europiischen Kompetenzpass.
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An diesen Beispielen wird deutlich, dass wir unseren Schiilerinnen und Schiilern
individuelle Lernwege eriffnen und nicht den Anspruch haben, gelernt werden kinne
nur in unserer Schule.

Es wird auch deutlich, dass wir mit der Mischung aus relativ starren, fiir alle verbind-
lichen Regeln, undgrifSemaglichen Freiheiten/Verantwortlichkeiten eine Schulatmosphiire
schaffen, die sich jedem Besucher sofort erschliefSt.

Die Anmeldezahlen fiir den jeweils neuen 5. Jahrgang sind doppelt so hoch wie die
Aufnahmekapazitit der Schule. Ein hoher Anteil unserer Schiiler setzt sich bereits
aus Geschwisterkindern und Kindern von ehemaligen Schiilern zusammen. Die
Abschliisse liegen weit iiber dem Bundesdurchschnitt, die Prognosen der Grund-
schulen werden nach oben korrigiert, es gibt kaum Schiiler, die die Schule ohne
Abschluss verlassen.

Die Kosten fiir Zerstérungen betragen ca. 1.50 € pro Jahr und Schiiler. Der
Krankenstand des Kollegiums liegt unter dem Durchschnitt. Einige Kolleginnen
arbeiten auch nach ihrer Pensionierung weiter in der Schule. Die Riickmeldungen
chemaliger Schiilerinnen und Schiiler tiber ihre Schulzeit ist durchweg positiv. Wir
werden genau diese Frage in diesem Schuljahr wissenschaftlich untersuchen lassen,
da nur aus diesem Erfolg unserer Schiilerinnen und Schiiler im Leben heraus unsere
Arbeit gerechtfertigt und optimiert werden kann.

Unsere Schule entspricht weitgehend den Standards guter Schulen in Deutsch-
land.*
Die meisten Elemente unserer Schule kénnen auf das deutsche Schulsystem
insgesamt iibertragen werden:
* Fine wirkliche Heterogenitit der Schiilerschaft
* Ein Schulzentrum, in dem vielfiltigste Erfahrungen gemacht werden kénnen
* Fine konsequente Teamarbeit bei Schiilern, Mitarbeitern und Schulleitung
* Klare Regeln und ein hohes Maf§ an Selbstverantwortung
¢ Verzicht auf Sitzen lassen und Abschulen
* Langes Offenlassen der Schulabschliisse
* Ermoglichen individueller Lernwege
* Eine enge Zusammenarbeit mit den Eltern
* Eine permanente Schulentwicklung mit Uberpriifung der Arbeit
* Eine von Vertrauen und Verantwortung geprigte freundliche Atmosphire
¢ Eine Offnung von Schule in die Gesellschaft hinein
Eine solche Schule, die einen viel hsheren Anspruch an ihre Arbeit hat als klassische
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Schulen, braucht eine bessere Ausstattung mit Personal. Hier kann Gleichmacherei
oder eine vermeintliche Gerechtigkeit nicht greifen. Eine solche Schule kann mit
besseren Ergebnissen aufwarten als andere: Keine Kosten durch Sitzenbleiber,
kaum Schulabbrecher, kaum Zerstérung, eine gute Ausbildung fiir Beruf und
Studium und vieles andere mehr. Diese Leistungen miissen durch die Gesellschaft
anerkannt und gewollt werden, man kann sie auf Dauer nicht durch Mehrarbeit
aller Mitarbeiter aufrechterhalten.

Noch verteilen wir die Arbeit der gegangenen 15 Kollegen unter uns. Noch
schaffen wir die Mehrbelastung durch gréflere Klassen, die groflere Anzahl von
Kursen in der Oberstufe, durch immer mehr Verwaltungsaufgaben, durch immer
stirker in die Schule reichende gesellschaftliche Probleme. Die Auswirkungen sind
aber schon in der wachsenden Diinnhiutigkeit unserer Kolleginnen und Kollegen
spiirbar. Es wire schade, wenn eine fiir ganz Deutschland tragfihige Konzeption
nicht als ,Laborschule® genutzt, sondern durch Uniiberlegtheit oder ideologische
Barrieren ausgetrocknet wiirde.

Geforscht ist meines Erachtens genug. Jetzt geht es darum, die Beispiele guter Schulen
in Deutschland in der Breite umzusetzen. Es ist Zeit fiir eine grundlegende Bildungs-
reform.
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Birger HartnuB/Stephan Maykus

Der Ausbau von Ganztagsschulen dominiert gegenwirtig die bildungspolitischen
Debatten in Deutschland. Die Ausdehnung der tiglichen Schulzeit einerseits sowie
die Entwicklung von mit ganztigigen Lernarrangements verbundenen innovativen
pidagogischen Konzepten andererseits ziehen hohe Erwartungen auf sich. Ganz-
tagsschulen gelten als wichtiges Instrument zur Behebung derjenigen Ursachen
und Missstinde im deutschen Schulsystem, die fiir das schlechte Abschneiden
deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei Timms, PISA und OECD identifiziert
wurden und mit Blick auf die in den Vergleichsuntersuchungen erfolgreicheren,
etwa skandinavischen Linder bereits erprobte Modelle vor Augen fiihren.

Erwartungen an die Ganztagsschule bestehen grundsitzlich auch hinsichtlich
der Férderung biirgerschaftlicher Kompetenzen, also den Fahigkeiten zur demo-
kratischen Teilhabe und der Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme fiir die
Gemeinschaft und das Gemeinwesen. Allerdings ist dieser Aspekt von Bildung
sowohl in der allgemeinen Bildungsdebatte als auch mit Blick auf den Ausbau und
die Weiterentwicklung ganztigiger Schulformen bislang noch unterbelichtet.

Schule und Biirgerengagement unterliegen unterschiedlichen Funktionslogiken.
Bestehende Differenzen machen darauf aufmerksam, dass sich Partizipation und
Biirgerengagementals Bildungsziel nicht ohne weiteres, gewissermaflen alszusitzliche
Bildungsaufgabe, méglicherweise in traditioneller Form curricular verankert, in der
Schule verordnen lassen (vgl. Rauschenbach 2005). Worum es bei der Etablierung
biirgerschaftlicher Bildungsanspriiche in der Schule geht, ist daher nicht weniger als
ein Prozess schulischer Organisationsentwicklung, in der demokratische Prinzipien
der Mitbestimmung und Mitgestaltung sowie die Offnung der Schule hin zum
Gemeinwesen Eingang finden in schulische Leitbilder und Selbstverstindnisse, die
sich im Schulalltag als Kultur der Teilhabe niederschlagen.

Mit dem vorliegenden Beitrag sollen die Bedeutung biirgerschaftlichen Engage-
ments fiir ein modernes Bildungsverstindnis konzeptionell beschrieben sowie die
Chancen und Potenziale der (Ganztags-)Schule zur Forderung biirgerschaftlicher
Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern herausgearbeitet werden.' Dabei
werden Partizipation im Sinne von Mitbestimmung und Mitentscheidung in engem
Zusammenhang mit freiwilligem Engagement als aktives Mittun und Mitgestalten
betrachtet. Beide Aspekte sind eng miteinander verbunden und finden in der Debatte
um das biirgerschaftliche Engagement eine konzeptionelle Verkniipfung.
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Gegeniiber dlteren Diskussionen um das Ehrenamtzeichnetsich die aktuelle Debatte
durch den Bezug auf die Zivil- bzw. Biirgergesellschaft als Rahmenkonzept aus.
Gemeint ist damit — jenseits der Frage nach unterschiedlichen Begriffstraditionen
—ein Gemeinwesen, in dem sich die Biirgerinnen und Biirger nach demokratischen
Regeln selbst organisieren und auf die Geschicke des Gemeinwesens einwirken kén-
nen. Biirgergesellschaft versteht sich als Raum zwischen Markt, Staat und Familie,
in dem sich freiwillige Zusammenschliisse bilden, wo Teilhabe- und Mitgestaltungs-
mdglichkeiten genutzt werden und Biirgerinnen und Biirger Gemeinwohlverant-
wortung iibernehmen (vgl. Enquete-Kommission 2002, S. 15 f.). Biirgerschaftliches
Engagement schliefft in diesem Verstindnis ganz unterschiedliche Formen von
freiwilligen, nicht auf materiellen Gewinn ausgerichteten, gemeinwohlorientier-
ten Titigkeiten ein. Dazu zihlen traditionelle und neue Formen ehrenamtlicher
Titigkeiten in Vereinen, Verbinden und Kirchen, unterschiedliche Varianten der
Eigenarbeit, der Selbsthilfe, der Wahrnehmung 6ffentlicher Funktionen sowie
Formen der politischen Beteiligung und Mitbestimmung.

Biirgerschaftliches Engagement findet seit einiger Zeit auch in der Bildungsreform-
diskussion verstirkt Beachtung. Engagement und die Bereitschaft zur Verantwor-
tungsiibernahme gelten dabei als wichtige Voraussetzung fiir die Zukunftsfihigkeit
der demokratischen Gesellschaft ihren Zusammenhalt, mithin als ein wichtiges
Kriterium fiir ein modernes Bildungsverstindnis. Bislang mangelt es jedoch an einem
umfassenden Lern- und Bildungskonzept, das die unterschiedlichen Bildungsinstituti-
onen, -orte, -aufgaben und -prozesse in ein neues Verhiltnis bringt, das Kindern und
Jugendlichen optimale Bildungs- und Teilhabechancen bietet, sie auf die Bewiltigung
von Anforderungen des Alltags und der Zukunft vorbereitet und fiir eine gelingende
Lebensfithrung riistet. Seitens der Jugendhilfe werden diese Herausforderungen inzwi-
schen verstirke 6ffentlich thematisiert; es wird eine sozialpidagogische Erweiterung
des Bildungsverstindnisses eingefordert. So wurde unter der Uberschrift ,,Bildung ist
mehr als Schule!® in den Leipziger Thesen (vgl. Bundesjugendkuratorium u.a. 2002)
ein erweitertes Bildungsverstindnis formuliert, das einer weiten Zielperspektive ver-
pflichtetistund gleichauf mit Aufgaben der kulturellen und materiellen Reproduktion
auch Aspekte der sozialen Integration und des sozialen Lernens umfasst.

In einem solchen Bildungsverstindnis kommt biirgerschaftlichem Engagement
ein hoher Stellenwert zu. Wenn also Bildung nicht nur kognitives Wissen, sondern
auch soziales Lernen — Kompetenzen wie Kommunikations-, Kooperations- und
Teamfihigkeit, Empathie und soziales Verantwortungsbewusstsein — sowie demo-
kratisches Riistzeug und biirgerschaftliche Kompetenzen — also Partizipations- und
Mitbestimmungsfihigkeiten als miindige Biirgerinnen und Biirger — umfasst, dann
ist der Zivilgesellschaft mit ihren Lern- und Erfahrungsriumen als Bildungsort
in den anstehenden Reformprozessen eine stirkere Aufmerksamkeit zu widmen.
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Gleichzeitig sind die pidagogischen Institutionen gefordert, Arrangements zur
Verfiigung zu stellen, die es ermdglichen, dass in der nachwachsenden Generation
Bereitschaft und Fihigkeiten zur Ubernahme von Verantwortung fiir das Gemein-
wesen und zur aktiven Beteiligung an der Gestaltung des sozialen, kulturellen und
politischen Lebens entwickelt werden.

Biirgerschaftliche Verhaltensdispositionen werden in Kindheit und frither Jugend
grundgelegt. Friihzeitige Engagement- und Demokratieférderung ist daher eine
Aufgabe sowohl von Familie, der pidagogischen Institutionen sowie der zivilge-
sellschaftlichen Akteure und Einrichtungen. Dabei ist es geboten, schulische und
auflerschulische Bildungspotenziale bei der Gestaltung von Bildungsprozessen neu
aufeinander zu bezichen. Formelle — also arrangierte und mit konkreten Lerner-
wartungen verbundene — Bildungsprozesse wie etwa im Unterricht gilt es mit
solchen informeller Art, die weniger geplant und in der Regel auch auflerhalb des
Schulgebiudes stattfinden, zu verkniipfen. Ein neues, integriertes Bildungskonzept
muss die iiblich gewordene Arbeitsteilung und Spezialisierung der pidagogischen
Institutionen neu definieren, traditionelle Rollenverstindnisse und Zuweisungen
iiberwinden und die pidagogischen Lern- und Bildungsprozesse miteinander
verzahnen. Dies bedeutet, das Zusammenspiel von Familie, Schule, Kinder- und
Jugendhilfe sowie vielfiltiger weiterer gesellschaftlicher Akteure und Bildungsge-
legenheiten neu zu bestimmen und damit die Bedingungen fiir das Aufwachsen
von Kindern und Jugendlichen in éffentlicher Verantwortung zu modernisieren
(vgl. Rauschenbach/Otto 2004, S. 27).

Biirgerschaftliches Engagement lisst sich also einerseits als Bildungsfaktor bzw.
-ziel, andererseits als wichtiger Bildungsort beschreiben. Engagement und die da-
bei stattfindenden informellen Bildungsprozesse z.B. in Vereinen, Projekten und
Initiativen erdffnen Moglichkeiten fiir ein informelles Lernen in lebensweltlichen
Zusammenhingen, fiir ein gemeinsames Problemlésen zusammen mit anderen.
Dabei steht der Erwerb von Wissen in engem Zusammenhang mit der Aneignung
biirgerschaftlicher Kompetenzen. Wissen wird dadurch intensiver und nachhaltiger
vermittelt; Teamfihigkeit und Verantwortlichkeit sind Teil des Lernvorgangs.

Den Bildungsinstitutionen, insbesondere der Schule kommt dabei eine ganz
besondere Bedeutung zu. Die Vermittlung kognitiver Wissensbestinde bildet
jedoch — trotz eines breiten Erziehungs- und Bildungsauftrags — nach wie vor den
Kernbereich des schulischen Alltags. Die Entwicklung sozialer Kompetenzen und
die Ausprigung von Gemeinsinn werden bislang als wesentlicher Bestandteil des
schulischen Auftrags erstansatzweise in den Blick genommen. Kiinftig wird es darauf
ankommen, diesen Aspekt gegeniiber der rein kognitiven Wissensvermittlungin den
Bildungsinstitutionen zu stirken. Auf diese Weise konnen sie viel dazu beitragen,
dass in der nachwachsenden Generation Bereitschaft und Fihigkeiten zur Ubernah-
me von Verantwortung fiir das Gemeinwesen und zur aktiven Beteiligung an der
Gestaltung des sozialen, kulturellen und politischen Lebens entwickelt werden.
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In den fachlichen Diskursen zeigt sich ein Konzeptualisierungsparadox: Engage-
mentférderung, ein umfassendes Bildungsverstindnis und Ganztagsschule als koo-
perativ gestalteter Lernraum werden gegenwiirtig nahezu als parallele Enewicklungen
betrachtet, obgleich sie unmittelbare konzeptionelle Verkniipfungsméglichkeiten
bieten, die fiir eine innovative Gestaltung von Bildungsbedingungen junger Menschen
zukiinftig stirker zu betonen und in ihren Koppelungschancen zu nutzen sind.

Solche Ankniipfungspunkte, Schnittmengen und Koppelungschancenkdnnen vor
allem anhand von folgenden Aspekten vergegenwirtigt werden:

1. Ganztagsschule als Schule mit pidagogischer Offnung und sozialriumlicher
Sensibilitit bildet Beriihrungen mit dem Gemeinwesen, kann Briicken bauen
zwischen Schulleben und Gemeinwesen, Austausch und gemeinsame Projekte
entwickeln, mithin Mitbestimmungs- und Mitwirkungsriume schaffen als Be-
standteil partizipativer Lebensriume.

2. Ganztagsschulen bieten hierfiir Experimentier- und Entwicklungsriume, bieten
Raum fiir neue Gewichtungen und Justierungen unterschiedlicher Lernformen
sowie neuer Formen der Kooperation mitauflerschulischen Partnern ([nnovation
als Merkmal von Ganztagsschulkonzepten).

3. Offnung der Schule und erweiterte Zeit- und Raumkonzepte als organisato-
rische Kennzeichen von Ganztagsschule werden der Notwendigkeit gerecht,
dass Institutionen sich nicht nur dem Thema Partizipation und Engagement-
forderung 6ffnen, sondern hierfiir auch Lern- und Erfahrungsriume anbieten.
Engagement kann damit Lern- und Bildungsziel von Ganztagsschule werden,
indem integrierte pidagogische Orte hierfiir geschaffen werden (Charakteristika
von Organisation und Integration in Ganztagsschulen).

4. Biirgergesellschaftliche Aspekte stiitzen ein erweitertes Bildungsverstindnis und
werden selbst zum Bildungsfaktor, indem durch Aktivititen und darin entste-
henden Sozialbeziechungen Kompetenzen der Lebensfithrung und Lebensbe-
wiltigung eingeiibt werden kdnnen (Mebrdimensionalitit von Bildungsprozessen,
komplementiire Pluralitiit von Bildungsorten, Vermittlung demokratiespezifischer
Kompetenzen).

5. Kooperation mit der Jugendhilfe erschlieflt vielfiltige sozialpiddagogische Erfah-
rungen und Kompetenzen in Fragen der Partizipation, bereichert die Gestaltung
des Schulalltags durch den Austausch von Wissen, Methoden, Ideen und Res-
sourcen (Synergie und Mehrperspektivitit) — gemeinsam ist mehr moglich.

6. Kompetenzen und Schliisselqualifikationen kénnen gemeinsam mit der Ju-
gendhilfe (und anderen Einrichtungen, Diensten und Akteuren im Umfeld der
Schule) viel nachhaltiger geférdert werden: Ganzheidiche Bildung, die kognitive
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Lernprozesse mit sozialen verbindet, die Autonomie, Selbstbewusstsein, Kom-
munikatonsfihigkeit, Teamfihigkeiten und Toleranz als zentrale Bildungsinhalte
vereint, ist auf Vermittler unterschiedlicher Profession angewiesen, die diese
Entwicklungsprozesse in differenzierten Lern- und Erfahrungsarrangements
unterstiitzen. Jugendhilfe kann mit schulbezogenen Angeboten der Jugend-
arbeit auf der Grundlage von Freiwilligkeit, Offenheit, Partizipation und in
ihrer lebensweltlichen Ausrichtung dies wesentlich vorantreiben und schirft
den Blick fiir individuelle Bediirfnisse und jugendliche Bewiltigungsthemen
(Ganzbheitlichkeit, Sozialintegration, Subjektorientierungwerden in kooperativen
Bereichen der Ganztagsschule intensiviert).

7. Schliefllich befordert eine kooperativ gestaltete Ganztagsschule verldssliche
Strukturen und kontinuierliche Profile von Lern- und Erfahrungsriumen fiir
junge Menschen, schafft durch Absprachen, gemeinsame Konzepte und die
Schaffung einer Kooperationsstruktur eine stringente Koppelung zwischen
den Partnern und ihrer Praxis (Strukturbildung und Koppelung als qualitative
Grundlage der Zusammenarbeit). Damitbestehtauch die Chance, Partizipation
und Engagementférderungals Kooperationsziel und Gegenstand der kooperativ
gestalteten Bereiche im Schulalltag nachhaltig zu verankern.

Zusammenfassend gesprochen und grafisch veranschaulicht ldsst sich aus den

genannten Punkten ein vielschichtiges schulbezogenes Bedingungs- und Ermégli-

chungsgefiige ableiten, das den Gedanken der Koppelungschancen unterstreicht.

Wir haben diese Zusammenhinge in einer schematischen Darstellung als ,4x4

— Potenzialfaktorentableau“ bezeichnet und abstrahiert:

Abb. 1: Das ,,4x4 — Potenzialfaktorentablean”

Burgerschaftliches Engagement Ganztagsschule
Mitbestimmungsrédume | Mitwirkungsrédume Organisation Integration
Demokratiespezifische Partizipative
Kompetenzvermittlung Lebensraume Innovation Ganzheitlichkeit

Bildung Kooperation und Schuléffnung
Subjektorientierung | (Sozial-) Integration Synergie Mehrperspektivitat
Mehrdimensionalitat Kon;;lnlljt:;;gttére Strukturbildung Koppelung

Bildet eine derartige Verkniipfung der beiden Aspekte ,Biirgergesellschaftliches
Engagementals Bildungsfaktor” sowie ,multiprofessionell und kooperativ gestaltete
Ganztagsschule® den Kern eines biirgergesellschaftlichen Leitbildes von Schule und
damit die Basis konkreter Schulentwicklung, so lieffen sich unseres Erachtens vier
praktische Effekte damit erzielen: Ein biirgerschaftlich orientiertes Leitbild von
(Ganztags-) Schule
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* bef6rdert eine umfassende Verinderung der Kultur in den Schulen und ersffnet
somit Chancen fiir einen tiefgreifenden und nachhaltigen Anspruch der Demo-
kratieforderung (Effekt der Intensitiitssteigerung),

* unterstiitzt eine verinderte Anerkennungskultur fiir partizipative Lern- und
Bildungsriume in der Schule, erkennt sie als unabdingbaren Bestandteil des
Schulalltags an, derauch im Schulprogramm verankertist, die ,, Schulphilosophie®
prigt und somit durchgehende Mitwirkungsméglichkeiten fiir Schiiler(innen)
vorsieht (Effekt der Konsequenz),

* statt parzellierter partizipativer Projekte und randstindiger Aktivititen werden
integrierte partizipative Lern- und Gestaltungsriume geschaffen (Effeks der Im-
plementierung), die Gegenstand von

* Unterrichtsmethoden und -inhalten sowie systematisch verkniipften Feldern
unterrichtlicher und auflerunterrichtlicher Aktivititen sind, damit Lehrkriften
Méglichkeiten der Initiierung verinderter und erfolgreicherer Lernprozesse bieten
sowie die Identifikation der Schiiler(innen) damit steigern konnen (Effekt der
Motivation und Identifikation). Schulische Leistungen werden auf diesem Weg
auch alsin vielfiltigen Lerngelegenheiten erwerbbare Kompetenzen und somitals
individuell (schiiler(in)bezogen) differenzierbare ,Bildungserfolge® anerkannt.

Konsequenz: Die unterschiedlichen Bereiche der Schulentwicklung — Personalent-
wicklung, Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung — sind allesamt aus
dem Blickwinkel einer biirgergesellschaftlich fundierten Schule zu gestalten. Ein
biirgergesellschaftliches Leitbild von Schule liefert dariiber hinaus eine Klammer
fiir diesen Entwicklungsprozess. Selbstredend miissen Schulen in einem solchen
Entwicklungsprozess an einer Stelle anfangen (z.B. neue Unterrichtsformen ent-
wickeln oder den stirkeren Einbezug von auflerschulischen Kooperationspartnern
vornehmen), jedoch sollte der schrittweise Weg durch ein tibergreifendes Gesamt-
ziel ,Biirgergesellschaftliche Schule — im Sinne eines Leitbildes — angeleitet und
einzelne Aktivititen bewusst in ihrem Beitrag zum Erreichen des Ziels gepriift und
verortet werden. Fillt dieses iibergreifende Ziel — biirgergesellschaftlich fundierte
Schulentwicklungals Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung —weg,
droht ein Verharren in Einzelaktivititen und die oben genannten Effekte wiirden
kaum erreicht werden.

Ein biirgergesellschaftliches Leitbild von Schule zeichnet sich durch eine enge
Verkniipfung und Kombination von Strategien der inneren und dufieren Offnung
von Schule aus (vgl. Enquete-Kommission 2002, ebd.). Wege der inneren Offnung
zielen darauf ab, durch neue Formen des Unterrichtens und Lernens Prinzipien
wie Handlungsorientierung, eigentitiges und verstindnisintensives Lernen zu
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stirken und dabei Erfahrungen der demokratischen Mitbestimmung und der
Verantwortungsiibernahme in realen Handlungs- und Entscheidungssituatio-
nen zu ermdglichen. Gleichzeitig geht es um die demokratische Gestaltung des
Schulalltags insgesamt durch bspw. die Aufwertung der Rolle von Schiiler- und
Elternvertretungen, die Stirkung von Begegnungs- und Kooperationsformen und
ein gemeinsames Engagement von Schiiler(inne)n, Lehrer(inne)n und Eltern.
Strategien der dufleren Offnung zielen auf die Einbettung der Schulen in das um-
liegende Gemeinwesen, ihre Integration in die lokale Biirgergesellschaft. Durch
die enge Zusammenarbeit mit 6ffentlichen Einrichtungen, zivilgesellschaftlichen
Akteuren und auch Wirtschaftsunternehmen kénnen schuluntypische Zuginge
und Sichtweisen in Prozesse des schulischen Lernens und Lebens einbezogen
werden. Dadurch erfihrt Schule eine lebensweltliche Offnung und Bereicherung.
Sie kann dadurch gleichzeitig fiir Aktivititen und gemeinschaftliches Leben der
Gemeinde aufgeschlossen werden und sich zu einem Zentrum des Gemeinwesens
entwickeln. In diesem Zusammenhang geht es auch um den Aufbau vielfiltiger
Partnerschaften und Biindnisse, die Briicken zwischen Schule und lokaler Biirger-
gesellschaft bauen, zusitzliche Kompetenzen und Ressourcen erschliefien und neue
Formen der Zusammenarbeit zu gegenseitigem Vorteil erméglichen. Kern eines
biirgerschaftlich orientierten Leitbildes von Schule ist ein Selbstverstindnis von
Schule als demokratischem Ort und partnerschaftlich orientiertem Lernzentrum
im Gemeinwesen (vgl. Evers/Rauch/Stitz 2002). Ein solches Leitbild eréffnet ins-
besondere der Ganztagsschule weitreichende Gestaltungsoptionen.

Partizipation und Engagementf6érderung greift vor allem in den schulischen Hand-
lungsfeldern Unterricht, Schulleben, Einbeziehung auflerschulischer Umfelder und
im Rahmen von Schulentwicklung (vgl. Holtappels 2004, S. 261). Dabei kénnen
Schiiler(inne)n sowohl Riume fiir formal-rechtliche Mitbestimmungsformen als
auch fiir Maglichkeiten aktiver Mitgestaltung erdfinet werden. In den Feldern
Unterricht und Schulleben ist Schiilerbeteiligung vor allem durch Offnungsansitze
und Community Education intensiviert worden, die in Ganztagsschulen auf einen
umfassenderen Gestaltungsrahmen treffen, jedoch auch (und bereits) in Halb-
tagsschulen verbreitet sind (vgl. ebd., S. 262) und dabei eine zentrale Zielsetzung
verfolgen: ,Lebensnaher Unterriche, die Beriicksichtigung komplexer ficheriiber-
greifender Problemsituationen und ein anregend gestaltetes Schulleben sollen den
Schiiler/innen umfangreiche soziale und kooperative Erfahrungen erméglichen,
Selbstindigkeit, Eigentitigkeit und selbstverantwortetes Problemlsen unterstiitzen,
die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Standpunkten férdern® (ebd.). Der
Erfolg dieser Mafinahmen ist dabei wesentlich von Gelingensbedingungen abhingig,
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vor allem die zugeschriebene Relevanz von Partizipation im Schulalltag und im
Schulprogramm, die Schaffung nachhaltiger und stiitzender Strukturen sowie die
kontinuierliche Arbeitaller Beteiligten an den entsprechenden Voraussetzungen. Mit
den vorstehend benannten , Potenzialfaktoren® gesprochen sind dies also vor allem
der Grad an erreichter Strukturbildung und Kooperation sowie die Verankerung
einer grundlegenden partizipativen Ausrichtung der Gestaltung des Schulalltags
in einem Leitbild, die dann zu einem integrierten und entwicklungsoffenen (in-
novativen) Ansatz der Engagementférderung fiihren kénnen.

Aktives Gestaltungshandeln, Partizipation, Verantwortungsiibernahme, Gemein-
sinn und Solidaritit miissen — auch in der Schule und durch sie geférdert — gelernt
werden und bilden eine wichtige Basis fiir Sozialintegration und gesellschaftliche
Teilhabe. Ganztagschulen bieten hierfiir zunichst einen indirekten Ermiglichungs-
rahmen, der sich vor allem anhand der folgenden Aspkete kennzeichnen lisst:

Ganztagsschule, das ist zunichst der grundlegende Aspekt der Benennung von Po-
tenzialen fiir Partizipationsférderung, bedeutet eine modifizierte Schulorganisation
mit der Méglichkeit der Verinderung schulischen Lernens, des Schullebens und
der Bezichung zu auflerschulischen Partnern bzw. dem Schulumfeld. Die zeitliche
Mindestangebotsdauer sowie das den Schulalltag gliedernde Mittagessen sind
formelle, duflere Merkmale, die durch ein qualitatives Merkmal erginzt werden
— die konzeptionelle Verbindung von unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen
Angeboten, mithin die Synthese von schulischen und auflerschulischen Bildungs-
prozessen (vgl. Rekus 2005). Die dufSeren Merkmale werden organisatorisch vor
allem in drei Modelle der Ganztagsschule untergliedert (offene, teilgebundene,
gebundene Modelle). Die daraus folgenden bzw. in diesem Rahmen pidagogisch-
konzeptionell entstehenden pidagogischen Gestaltungsansitze konnen Partizipation
und Demokratielernen direke einbeziehen, schaffen vor allem aber pidagogisch
arrangierte Rdume und informelle Gelegenheiten des sozialen Lernens und erzielen
damit indirekte Effekte der Partizipations- und Engagementférderung. Ein neuer
organisatorischer Rahmen — zeitliche Erweiterung — kann somit zu einer neuen
Qualitit pidagogischer Gestaltungsbereiche (hier Partizipation) fithren — zu ihrer
Intensivierung und Einbindung in die Schulorganisation. Dies wird wesentlich
gestiitzt durch ein

von Ganztagsschule, das sich schwerpunktmiflig orientiert an

* neuen pidagogischen Leitbildern von Lernkulturen: Es soll — auch durch die Zu-
sammenarbeitvon Schule, Kinder- und Jugendhilfe und weiteren au8erschulischen
Trigern und Akteuren — ein Verstindnis von Schule entwickelt werden, das eine
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neue Lernkultur und die bessere Férderung der Schiiler(innen) unterstiitzen soll.
Im Mittelpunke steht die Integration von Bildung, Erzichung und Forderung
als pidagogisches Leitbild der Ganztagsschule; Lernen und Leben sollen stirker
in Verbindung gebracht werden. Zentral ist hierfiir die

* Orientierung an Kooperation pidagogischer Professionen: die in der Zusam-
menarbeit von Lehrer(inne)n mit z.B. Erzicher(innen), Sozialpidagog(inn)en,
Musikschullehrer(inne)n, therapeutischem Personal oder weiteren Professionen,
kooperativ konzipierte und realisierte Ganztagsangebote eréffnen

* vielfiltige Optionen der Gestaltung und Organisation des Schulalltags, die eine
bessere Rhythmisierung und ein umfassendes Bildungs- und Férderangebot
erméoglichen. Die Angebote kénnen Forder-, Betreuungs- und Freizeitangebote,
spezielle Angebote fiir Kinder mit besonderem Férderbedarf sowie die Unter-
stiitzung und Stirkung der Familienerziehung umfassen; insbesondere die

* individuelle Férderung und Unterstiitzung von Bildungschancen aller
Schiiler(innen) unterausdriicklicher Beriicksichtigung sozialer Lebensverhiltnisse
und Bildungschancen.

Die in diesem Sinne beschriebene, zeitlich und riumlich erweiterte, an Koope-
ration mit auferschulischen Partnern, Professionen und Institutionen orientierte
Ganztagsschule hat die in ihr lernenden und lebenden jungen Menschen nicht
lediglich in ihrer Rolle als Schiilerinnen und Schiiler, sondern als Kinder und Ju-
gendliche mit vielfiltigen Wiinschen, Interessen und Bediirfnissen sowie sozialen
Beziigen, Kontexten, Erfordernissen und Konflikten im Blick (Ganzheitlichkeit).
Diesem Anspruch gerecht zu werden, baut die Schule Briicken und schafft Ver-
kniipfungen zwischen den schulischen Lernarrangements und den lebens- und
alltagsweltlichen Beziigen der Schiilerinnen und Schiiler in Familie, Wohngebiet,
Freizeit etc. Durch das Ankniipfen an Alltag und Lebensrealitit der Schiilerinnen
und Schiiler kann schulisches Lernen erfahrungsorientiert (Lernen durch Ankniip-
fen an realen Problemen und Fragen) bereichert werden. Gleichzeitig findet eine
lebensweltliche C)ffnung der Schule hin zum Gemeinwesen statt, die eine stirkere
gegenseitige Bezugnahme befordert. Schule agiert zunehmend in Kooperation mit
auflerschulischen Partnern und auch auflerhalb des Schulgebiudes. Akteure aus dem
Wohnumfeld und dem Gemeinwesen beleben den schulischen Alltag und tragen
dazu bei, Schule als wichtigen Ort im Zentrum des Stadtteils bzw. der Gemeinde
zu etablieren. Ganzheitlichkeit und Lebensweltorientierung eréffnen dadurch
— indirekt — Riume fiir Mitbestimmung und aktives Mitmachen. Sofern diese
Optionen in Lehr- und Lernkonzepten aufgegriffen und operationalisiert werden,
ergeben sich daraus direkte Ermoglichungsperspektiven fiir Partizipations- und
Engagementférderung.
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Abb. 2: Potenziale von Ganzragsschule zur Forderung von Partizipation

und Engagement
Indirekter Erméglichungsrahmen Direkter Ermdglichungsrahmen
Erweiterte Zeit- und Raumkonzepte Innovation der Lehr- und Lernkultur
Integriertes, kooperatives Leitbild von Schule Civic Education
Ganzheitlichkeit und Lebensweltorientierung Community Education
Kooperationsorientierung mit der Jugendhilfe

Ein direkter Ermiglichungsrahmenvon Ganztagsschule kommtzustande, indem Par-
tizipation und Engagementf6rderung expliziter Referenzrahmen fiir die Gestaltung
von differenzierten Lernarrangements und des Schullebens ist, als Aspekt einer

Der organisatorische Rahmen — mehr Zeit und Raum — erméglicht in Ganz-
tagsschulen zusitzliche Lernformen, die vielfiltige Lernzuginge und Lernwege,
lebensnahe und lebensweltsensible Erfahrungsriume darstellen und einen Ernst-
sowie verbindlichen Charakter annehmen. Damit kann der Unterricht bereichert,
inhaltlich und methodisch flexibilisiert werden, z.B. mittels eines Programms an
Arbeitsgemeinschaften und Projekten, die den Lern- und Freizeitbereich verbin-
den und damit praktdsch eigentitiges und soziales Lernen befordert, oder etwa
durch Konzepte des Service Learning (vgl. Sliwka 2004), die die kognitive Wis-
sensvermittlung gezielt mit realen Problemen und Fragestellungen in Alltag und
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler sowie Méglichkeiten eines freiwilligen,
gemeinwohlorientierten Tuns verbinden. Hierdurch werden also nicht nur Lernpo-
tenziale der Schiiler(innen) geférdert, sondern auch geziels Beteiligungsmaglichkeiten
geschaffen (vgl. Holtappels 2004, S. 264). Diese beziehen sich aber nicht nur auf
die Differenzierung der Lernorganisation und einer lerngerechten Rhythmisierung
(insbesondere die Forderung offenen Lernens, individuelle Férderung), sondern auch
auf die Ausgestaltung des Schullebens und auf Schuléffnungsaspekte (ferner eine
entsprechende Ausdifferenzierung der Personalorganisation). Innovative Merkmale
zeitgemifler Schulkonzepte (vgl. Holtappels 1995, S. 15 ff.) widerspiegeln einerseits
eine phasenweise Authebung der Differenz von kognitivem und sozialem Lernen,
von Erziehung und Unterricht. Es findet eine Verkniipfung von kognitiven, sozialen
und emotionalen Lernarrangements statt. Hier entstehen der bewusst ausfiillbare
Spielraum, die direkte Erméglichung und die konzeptionelle Grundlegung von
partizipativem Lernen. Andererseits ist ein wesentliches Merkmal von Innovation
die Ausgestaltung des Schullebens, die engagementférdernde Aktivititen bewusst
beriicksichtigen kann, etwa durch offene Gruppenarbeit, Wettbewerbe, Planspiele,
die Maglichkeit der Ubernahme sozialverantwortlicher Funktionen sowie Ver-
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kniipfungen zu Schulprojekten und Projektlernen eingehen kénnen. Expliziten
Ausdruck finden diese Bemiihungen in der Etablierung einer

als eigenstindigem Bestandteil schulischen Lebens und Lernens und damit die
Herausstellung der Erzichung und Bildung zur ,Biirgerschaftlichkeit nicht nur
am Rande, sondern im Kern des schulischen Bildungsauftrags. Dabei geht es um
Lehr- und Lernarrangements, die auf die Herausbildung von sozialen, solidarischen,
kooperativen und partizipativen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
zielen. Ganztagsschule kann jungen Menschen (in Abhingigkeit der jeweiligen
organisatorischen Modelle) neue Chancen bieten, um im konkreten Tun Verant-
wortung fiir sich selbstund andere zu iibernehmen, Méglichkeiten eines freiwilligen
Engagements zu erproben, Engagement- und Partizipationsrollen einzuiiben und
darin ,biirgerschaftliche Kompetenzen zu erwerben. Diese Arrangements kénnen
eng mit unterrichtlichem und projektformig organisiertem Lernen verkniipft sein,
indem etwa die Wissensvermittlung im Fachunterricht mit Engagementprojekten
verbunden wird, die die riumlichen Grenzen der Schule iiberschreiten und erfah-
rungsorientiertes Lernen in realen lebensweltlichen Zusammenhingen erméglichen.
Sie kénnen dariiber hinaus die Moglichkeiten der (nicht nur formalen) Mitbestim-
mung in der Schule intensivieren, indem sie Bezug nehmen auf die bestehenden
Beteiligungsstrukturen in der Schule und innovative Partizipationsformen anregen
und entwickeln. Konzepte einer Civic Education gelingen umso besser, als sie
eingebettet und gekoppelt sind mit Strategien einer

und damit die Schule als wichtigen Ort im Stadtteil bzw. in ihrem Nahraum veran-
kern, sie fiir Kooperationen mit Akteuren des Gemeinwesens aufschliefen und als
Zentrum fiir vielfiltige Aktivititen gestalten. Verbunden damit ist eine gegenseitige
Bereicherung von Schule und Wohnumfeld sowie die Kldrung dessen, dass Schule
kein kiinstlicher Schonraum jenseits jeglicher realer Lebensverhiltnisse, sondern Teil
des 6ffentlichen Lebens, des Gemeinwesens und somit Teil unserer Demokratie ist.
Schuléffnung reichert die pidagogische Ganztagsgestaltungan und verhinderteinen
schulzentrierten, systemisch geschlossenen Entwicklungsprozess (das lebenswelt-
distanzierte Verschulungsdilemma), indem eine inhaltliche, methodische Offnung
von Unterricht mit einer riumlichen und personellen wie institutionellen Offnung
zusammengeht — damit Kooperationen mit anderen Personen und Institutionen
ermdglicht und Schule einen aktiven Part der Teilhabe am Gemeinwesen zumisst.
Nicht zuletzt wird auf diese Weise auch dem erweiterten Bildungsverstindnis
Rechnung getragen, das vielfiltige Ansatzpunkete fiir seine praktische Realisierung
erhilt. Kernpunke: Schulen, die ganztigiges Lernen erméglichen wollen, 6ffnen
sich: Nur gemeinsam mit Partnern aus dem Schulumfeld und auch iiberértlichen
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Trigern konnen sie das anspruchsvolle Ziel, Ganztagsschule zu sein und Kindern
einen vielfiltigen Schulalltag als Lern- und Lebensraum zu bieten, effektiv in die
Praxis umsetzen. Schule kann hierbei auf eine Reihe von Partnern aus den Berei-
chen Musik, Kultur oder Sport zihlen — genauso wie auf den wichtigen Partner

Kinder- und Jugendhilfe. Deshalb ist die

(auch) vor diesem Hintergrund forderlich und kann dem Ziel der Partizipations- und
Engagementférderung unmittelbar dienen. Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe
ist es, junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung zu férdern
und dazu beizutragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen. Fiir die
Ganztagsschule ist die Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe in mehrfacher
Hinsicht von Bedeutung:

* Ganztagsschule mochte fiir alle Kinder und Jugendlichen Angebote machen und
ihnen Lernchancen erdffnen, dabei besondere Forderbedarfe beriicksichtigen,
die durch schwierige Lebenssituationen von Schiilern entstehen kénnen. Sie
findet mit der Kinder- und Jugendhilfe eine Expertin fiir Fragen der sozialen
Integration, des Umgangs mit individuellen und sozialen Benachteiligungen und
der intensiven sozialpidagogischen Begleitung.

* Ganztagsschule méchte ein vielfiltiges Lern- und Freizeitangebot bieten. Sie fin-
det in der Kinder- und Jugendhilfe eine Partnerin mit Erfahrung in der offenen
Kinder- und Jugendarbeit, etwa in Angeboten der Bereiche Asthetik, Bewegung,
Umwelt, Musik, Medien. So kénnen Gruppenerfahrungen und das Erlernen von
Selbstorganisation durch Eigenaktivitit und Verantwortungsiibernahme gefordert
werden. Die Kinder- und Jugendarbeitbietet Erfahrungs- und Experimentierriume
fiir Kinder, unterstiitzt soziales Lernen und die individuelle Entwicklung.

Kurz: Kinder- und Jugendhilfe steuert ihren sozialpiadagogischen Blickwinkel fiir
die Gestaltung von Schule bei: Wissen iiber die Lebenswelten und -lagen von
jungen Menschen und ihren Familien, Erfahrungen mit der Kultur des Aufwach-
sens von Kindern und Jugendlichen vor Ort, alltagsorientierte Kompetenzen. Sie
beriicksichtigt die Bediirfnisse der jungen Menschen und wendet dabei lebendige,
kreative, alltagsorientierte und abwechslungsreiche Methoden an.

So lisst sich resiimieren: ,,Das Schulleben gestaltet sich in ganztigigen Schulen
—bei mehr Zeit und erweiterten Rdumen — als Feld fiir Partizipation und Demokra-
tielernen. In all den erweiterten Aktivititen ganzeigiger Schulen ersffnet das Schul-
leben Raum fiir die Beteiligung von Schiiler/innen und Eltern und bietet Chancen
fiir aktive Mitbestimmung und soziale Verantwortung im Schulalltag. Erweiterte
Angebote, Veranstaltungen und Einrichtungen des Ganztagsbetriebs erméglichen
die gestaltende Mitwirkung von Eltern, Schiiler/innen und Schulnachbarn, z.B.
im Caféteriabereich oder an Produkten vielfiltiger Lernaktivititen (...). Dabei
werden vielfach Partizipation und Mitbestimmung selbst zur Lernaufgabe, etwa im
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politisch-sozialen Lernen zur Herausbildung moralisch-kognitiver Urteilsfihigkeit

und demokratischer Gestaltungskompetenz® (Holtappels 2004, S. 265).

Diese Einschitzung indirekter und direkeer Potenziale fiir Partizipations- und
Engagementférderung in und durch ganztigige Schularrangements und damit
die Beschreibung von hohen Erwartungen an die Schule als ein ,multi-aktives
Bildungszentrum® (Otto/Coelen 2004) ist natiirlich nicht frei von Ambivalenzen
und Vorbehalten, die abschlieend anhand der folgenden Thesen impulsartig be-
nannt werden:

* Der Erméglichungsrahmen allein fordert nicht automatisch Partizipation und
Engagement — Partizipationspotenziale miissen aktiv ausgeschopft werden.

* Fiir Partizipation und Engagement-Lernen (Civic Education) gibt es kein Stan-
dardkonzept— Differenzierungen sind notwendig fiir passgerechte Konzepte und
die Frage nach notwendigen Voraussetzungen in der Einzelschule.

* Der indirekte und direkte Ermdglichungsrahmen fiir Partizipationsférderung
entfaltet seine Potenzialkraft in relativer Abhingigkeit vom jeweiligen organisa-
torischen Modell der Ganztagsschule.

* Alsentscheidend —und die organisatorischen Grenzen tendenziell kompensierend
— erweist sich der erreichte Grad an Integriertheit von Konzepten der Partizipa-
tions- und Engagementférderung (Civic Education) in der Schule.

* Die Férderung von Partizipation und Biirgerengagement geht einher mit einer
Offnung der Schule hin zum Gemeinwesen! Ein biirgergesellschaftliches Leit-
bild von Schule bietet dafiir einen adiquaten Orientierungsrahmen. Thm liegt
ein Selbstverstindnis von Schule als demokratischem Ort und partnerschaftlich
orientiertem Lernzentrum im Gemeinwesen zugrunde.

* Kooperation mitder Jugendhilfe muss dabeiauf Augenhéhe geschehen —bekannte
Formen der Instrumentalisierung als Reparatur- und Ausgleichsinstanz miissen
zuriickgewiesen werden.

* Die (Ganztags-)Schule ist ein wichtiger Ort zum Erlernen biirgerschaftlicher
Kompetenzen, aber nicht der einzige — die Entwicklung der Ganztagsschule darf
nicht zu einer Monopolisierung von Bildungsanspriichen fiihren.

1 Der vorliegende Beitrag biindelt ausgewihlte Ergebnisse einer Expertise, die die Auto-
ren im Auftrag des BLK-Programms ,Demokratie lernen & leben® verfasst haben (vgl.
Hartnuf/Maykus 2005).
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Christine Hesener

Die Ganztagsschule wird seit einiger Zeit in Offentlichkeit, Politik und Wissen-
schaft als eine Antwort auf die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Defizite
gesehen. Bei der Ganztagsschule geht es aber um mehr als um eine Erweiterung
der Zeitorganisation im Sinne einer verlingerten Betreuung der Schiiler und Schii-
lerinnen. Sie steht vielmehr fiir eine Sicherung und Verbesserung der Qualifikati-
onsfunktion der Schule mit Hilfe einer differenzierten und variablen Lernkultur.
Diese sollte gekennzeichnet sein durch Begabungsausschépfung und individuelle
Férderung des einzelnen Lernenden. Dazu werden auf Seiten der Organisation
neue Schulkonzepte bendtigt. Auf Seiten der Lehrkrifte bedarf es der Ausprigung
einer neuen Lehr-, Lernkultur, die sich ohne eine verinderte Titigkeitsstrukeur und
Arbeitszeitgestaltung der Lehrkrifte nur schwer realisieren ldsst. In diesem Sinne
soll im Folgenden iiber ein Modellprojekt in Bremen berichtet werden, in dem an
drei Ganztagsgrundschulen durch die Einfithrung der gebundenen ganztigigen
Schulorganisation und einem neuen Arbeitszeitmodell eine solche pidagogische
und organisatorische Verinderung angestrebt wird.

Das neue Arbeitszeitmodell basiert auf den gesetzlich festgelegten Unterrichtsver-
pflichtungen im Primarbereich und geht von einer Jahresarbeitszeit der Lehrer und
Lehrerinnenaus. Die Jahresarbeitszeitvorgabe wird auf der Grundlage der allgemeinen
Arbeitszeitregelung fiir den 6ffentlichen Dienst jihrlich neu berechnet und auf eine
durchschnittliche Unterrichtszeit innerhalb der sich ergebenen Unterrichtswochen
umgelegt. Daraus ergibt sich in Bremen eine aktuelle Wochenarbeitszeit von 45,7
Stunden. Diese Wochenarbeitszeit beinhaltet unter Beachtung der gesetzlich fest-
gelegten Unterrichtsverpflichtung im Primarbereich drei Arbeitsschwerpunkte:

Im Primarbereich besteht eine Unterrichtsverpflichtung von 28 Wochenstunden.
Dies sind umgerechnet 21 Zeitstunden pro Woche.
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Uber die Unterrichtsverpflichtung hinaus ergibt sich eine sog. ,,Sonstige Arbeits-
zeit“, in der die Lehrkraft innerhalb der Schule arbeitet. Die Sonstige Arbeitszeit
beinhaltet verschiedene Titigkeiten mit unterschiedlichen Zeitkontingenten, wie
z.B. Mittagessen mit Kindern, unterrichtsvorbereitende Titigkeiten im Team,
Verwaltungsaufgaben, Elterngespriche. Sie umfasst 14 Zeitstunden pro Woche.

Ausgehend von den oben genannten Wochenarbeitsstunden resultiert aus dieser
Einteilung eine restliche Arbeitszeit von 10, 7 Std., die die Lehrkraft zeitlich variabel
tiber die Woche gestalten kann. Inhaltlich ist die restliche Arbeitszeit vorgesehen fiir
eine individuelle Vor- und Nachbereitung, individuelle Fortbildung, Konferenzen
und Elternsprechtage.

Dem Modellprojekt liegt die Uberzeugung der beteiligten Schulen zu Grunde,
dass erst ein Arbeitszeitmodell mit Prisenzzeiten fiir die Lehrkrifte einen ausrei-
chenden Rahmen bildet, um den gebundenen Ganztag in adiquater Form in die
Praxis umsetzenzu kénnen. Leitendes Ziel dabei ist, eine qualitativhoch entwickelte,
individuelle, kindzentrierte Forderung zu erreichen. Damit verbunden werden
neue Méglichkeiten:

e fiir die inhaltliche und organisatorische Gestaltung der Ganztagsschule auf der

Ebene von Unterricht und auflerunterrichtlichen Angeboten,

e fiir die Personalorganisation und Kooperation innerhalb des Kollegiums und

zwischen den Berufsgruppen sowie

* fiir die aulerunterrichtliche Arbeitszeitgestaltung der Lehrkrifte.

Welche Effekte zeigen nun die Gestaltung der Schulkonzeption und Schulorgani-
sation im Sinne eines gebundenen Ganztagsbetriebes in Kombination mit einem
innovativen Arbeitszeitmodell der Lehrkrifte in der Praxis? Dies ist die Hauptfrage-
stellung der Begleitstudie ,,Pidagogische Arbeitszeit und Schulentwicklungan Bremer
Ganztagsschulen®, die der Bremer Senatam Institut fiir Schulentwicklungsforschung
der Universitit Dortmund (IFS) im September 2004 in Auftrag gegeben hat.

Ausgangspunkt bildet das oben beschriebene Arbeitszeitmodell, das in einem
Modellversuch an drei Bremer Ganztagsgrundschulen in den Jahren 2003/2004
eingefiihrt wurde. Ausléser fiir die Einfithrung waren die gerade fiir Bremen sehr
erniichternden Ergebnisse der PISA-Studie. Mit Verinderungen im Bereich der
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Arbeitszeit und der Organisationsstrukturen, angelehnt an schwedische Vorbilder,
werden positive Verinderungen der Lehr- und Lernbedingungen verbunden, die
sowohl den Schiiler- und Schiilerinnen als auch den Lehrkriften dienen sollten. Die
Begleitforschung soll Auskunft dariiber geben, inwieweit die damit verbundenen
Ziele und Hoffnungen sich in der Praxis realisieren lassen.

Im Mittelpunke der empirischen Begleitforschung stehen folgende Forschungsas-

pekte. Am Beispiel der Fallstudien an den drei Bremer Ganztagsgrundschulen sollen

Bedingungen und Implementationsverliufe des neuen Prisenzarbeitszeitmodells

und Effekte fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung im Lingsschnitt von zwei

Schuljahren untersucht werden. Dariiber hinaussollen fiir die Steuerungsebene und

die Schulen Erfahrungen gesichert und ein Wissenstransfer im laufenden Prozess

der Einfithrung des Arbeitszeitmodells erméglicht werden, um die Schulen bei
ihrer Aufbauarbeit zu unterstiitzen. Gelingensbedingungen und Wirkfelder sollen
identifiziert und die Erkenntnisse aus der Untersuchung fiir die inhaltliche und
organisatorische Weiterentwicklung von Schulen nutzbar gemacht werden.

Im Einzelnen liegen der Begleitforschung folgende leitende Forschungsfragen
zu Grunde:

* Wie wird das Arbeitszeitmodell in der Schulpraxis angenommen und gehand-
habt?

* Wie entwickelt sich der Arbeitszeitverbrauch und die Arbeitsbelastung und
-entlastung beim Lehr- und Erziehungspersonal?

* In welchem Verhiltnis stehen der quantitative Arbeitszeitverbrauch und das
qualitative Be- und Entlastungsempfinden des Personals und welche Auswir-
kungen ergeben sich fiir die Arbeitszufriedenheit und das Arbeitsklima in den
Schulen?

* Welche Effekte ergeben sich fiir die pidagogische Arbeit mit Schiiler/innen im
Hinblick auf eine flexible Zeitnutzung und Rhythmisierung des Schultages?

* Inwieweit zeigt die verinderte Zeitorganisation Effekte in den Bereichen Leh-
rerkooperation und Lehr-Lern-Kultur?

Die empirische Begleitforschung wird mittels einer Kombination von standardisiert-
quantitativen und offen-qualitativen Forschungsmethoden durchgefiihrt. Dieser
Mix an Erhebungsmethoden (Interviews, Erthebung quantitativer Arbeitszeitdaten
iiber Arbeitszeiterfassungen, standardisierte Befragungen der Lehrkrifte, Video-
graphien und Unterrichtsbeobachtung) beriicksichtigt zum einen die subjektiven
Wahrnehmungen, Sichtweisen und Realititsdeutungen der Beteiligen, zum anderen
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die Erfassung von Kontextbedingungen und Effekten mittels Qualititsindikatoren
fiir die Gestaltungsqualitit der Schulen.

Einen Uberblick iiber die eingesetzten Methoden bietet die nachfolgende Tabelle
1. Dabei werden die aufgezeigten Methoden jeweils zu zwei Messzeitpunkten (in
den Jahren 2004/2005 und 2006) in den drei Modellversuchsschulen zum Einsatz
kommen.

Tabelle 1: Erhebungsmatrix fiir die Jahre 2004-2006

StEG SL Personal Personal Personal / Schiiler
Daten (Interviews/ (Arbeits- (Inter- Schiiler (Frage-
Kurz- zeiterfas- views) (Unterrichtsb bogen)
frage- sung) eobachtung)
bogen)
Kontextdaten X X
Einfihrung, Umsetzung X X X
des Arbeitszeitmodells
Tatigkeitsprofile X
Kooperationsformen/ X X X
Intensitat Kooperation
Zeitorganisation/ X X X X
Rhythmisierung
Lernkultur (z.B. X X X X X
Gestaltungselemente,
Interaktionsformen)
Arbeitszufriedenheit/ - X X X
belastung/ -entlastung

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die vielfiltigen Erkenntnisse gegeben werden,
die die Studie bisher ergeben hat. Dabei gilt es zu beachten, dass die drei unter-
suchten Schulen zu unterschiedlichen Zeitpunkten, unter differenten Vorausset-
zungen sowie mit unterschiedlichen Vorerfahrungen mit der Modellumsetzung
begonnen haben. Eine organisationsvergleichende Messung und Analyse der Daten
ist somit nicht méglich. Zusitzlich muss darauf hingewiesen werden, dass es sich
im Folgenden um die Ergebnisse des ersten Erhebungszyklus der als Lingsschnitt
geplanten Begleitforschung handelt, so dass noch keine datengestiitzten Aussagen
zu Verinderungen innerhalb der Schulen und ihrer Organisation, Struktur oder
Arbeit gemacht werden kénnen.

Die bisherigen Ergebnisse lassen somit noch keine endgiiltige Beantwortung
der Forschungsfragen zu. Sie ermdglichen es aber, erste Tendenzen innerhalb der
Projektumsetzungaufzuzeigen. Fiir eine abschlielende Bewertung fehlen zum einen
die Auswertungen der quantitativen Daten, die im Rahmen des StEG-Projektes'
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erhoben und mit Erlaubnis der Schulen und des Bremer Senates in Rahmen der
Begleituntersuchung analysiert werden, und vor allen Dingen der Vergleich mit
den Ergebnissen des zweiten Messzeitpunktes, der im Friihjahr/Sommer 2006
angesiedelt ist. Auf der Basis der vorliegenden Ergebnisse lassen sich folgende
Schwerpunkte herausstellen:

Obwohl die drei untersuchten Schulen mit unterschiedlichen Innovationserfah-
rungen und Entwicklungsstinden das Modellprojekt begonnen haben, kénnen
vergleichbare vorbereitende Prozesse in den Schulen identifiziert werden.

Die personelle Vorbereitung erfolgte in allen drei Schulen mit einem hohen
Engagement des pidagogischen Personals.” Im Einzelnen wurden Fortbildungen,
selbst initiierte Informationsbeschaffungen und Schulhospitationen durchgefiihrt.
Im Vorfeld wurden zudem Umsetzungskonzepte erarbeitet, die jedoch im weiteren
Verlauf keine Beachtung fanden, da sie sich mit den vorhandenen Ressourcen
nicht in die Praxis umsetzen liefen. Diese vorbereitenden Titigkeiten bezogen
sich {iberwiegend auf die Einfiihrung der ganztigigen Schulorganisation, weniger
auf das neue Arbeitszeitmodell.

Die Rahmenbedingungen der Vorbereitungsphase erwiesen sich nach Angaben
des pidagogischen Personals als ungeordnet und werden als umsetzungserschwerend
bewertet. Als Ursachen werden hier im Einzelnen eine mangelnde Transparenz, ein
hoher Zeitdruck, eine nicht ausreichende materielle und riumliche Ausstattung
der Schulen sowie fehlende externe Unterstiitzung genannt.

Zum Erhebungszeitpunkt konnte in den Schulen eine umfassende Identifikati-
on des pidagogischen Personals mit den vorgeschenen Ganztagskonzepten noch
nicht durchgingig nachgewiesen werden. Die pidagogischen Zielsetzungen, die
im Zusammenhang mit dem Modellprojeke erarbeitet wurden, sind offensicht-
lich schulweit bekannt und auch weitgehend akzeptiert; es bedarf jedoch nun bei
allen beteiligten Professionen schrittweise einer vollstindigen Umsetzung in der
tdglichen Arbeit.

Die Schulen sind in den Bereichen zeitliche Rhythmisierung, Kooperation und
Teamarbeit sowie Umsetzung differenzierender und individualisierender Forde-
rungselemente von unterschiedlichen Entwicklungsebenen gestartet. Wihrend
eine Schule schon im Vorfeld Erfahrungen in der Umsetzung dieser spezifischen
Gestaltungselemente gesammelt hat und ansatzweise schon auf vorhandene
Konzeptionen zuriickgreifen konnte, mussten die anderen beiden Schulen ihre
Konzeptionen erst entwickeln.
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Zeitliche Rhythmisierung und Integration von aufSerunterrichtlichen Gestaltungs-
elementen: Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Arbeitszeiterfassungen und der
Interviews, dass alle Schulen mit einer zeitlichen Rhythmisierung begonnen und
typische Gestaltungselemente der ganztigigen Schulorganisation in den Schulall-
tag integriert haben. Der im Rahmen der Ganztagsschule geforderte Wechsel von
Lern- und Freizeitelementen, von An- und Entspannung, von unterrichts- und
interessenorientierter Forderung und Forderung konnte somit grundsitzlich in
allen drei Schulen in den gebundenen ganztigigen Schulalltag integriert werden.
Allerdingszeigen diese Elemente in den untersuchten Schulen eine unterschiedliche
Ausprigung, so dass auf der Ebene der Einzelschule iiber eine Ausweitung und
Optimierung der Umsetzung nachgedacht wird.

Innerschulische Kooperationsformen:In den befragten Schulen konnte im Rahmen
der ganztigigen Schulorganisation und des Prisenzarbeitszeitmodells die Entwicklung
und der Ausbau von Teamstrukturen und eine Intensivierung von kooperativen
Arbeitsstrukturen nachgewiesen werden. Es wird sowohlvon Seiten der Schulleitung
als auch von Seiten des pidagogischen Personals eine intensivere interprofessionelle
Bezichung sowie eine Zunahme der teambezogenen Zusammenarbeit beschrieben.
Dieser Prozess wird gestiitzt durch festimplementierte Kommunikationsstrukturen
in Form von Dienst- und Teambesprechungen, die sowohl den Austausch im Ge-
samtkollegium als auch innerhalb der verschiedenen Professionsgruppen sowie auf
der Ebene der Teams ermdglichen sollen. Die im Prisenzzeitmodell fest integrierte
auflerunterrichtliche Prisenzzeit bildet einen Rahmen fiir eine direkt arbeitsbezogene
Kommunikation in den Kleinteams. Die praktische Umsetzung und Nutzung dieser
Hilfsstrukturen ist allerdings in allen drei Schulen noch nicht ideal ausgeprigt. Als
hemmende Faktoren werden hier der iiberwiegend professionsgetrennte Austausch
inden Dienstbesprechungen, bei gleichzeitig zu gering ausgeprigter berufsgruppen-
iibergreifender Transparenz, die zeitliche Platzierung von Besprechungen aufierhalb
der Prisenzzeit und vor allen Dingen eine zu gering bemessene Kooperationszeit
des sozialpidagogischen Personals genannt. Auf Seiten der Lehrkrifte ergeben sich
vor allem aus der konkreten Stundenplangestaltung Probleme. Es ergeben sich zu
wenig parallel geplante ,,Sonstige Zeiten®, so dass eine gemeinsame Vorbereitung
und Reflexion von Unterrichtseinheiten oftmals in die Freizeit verlagert werden
muss. Es ist erkennbar, dass den drei Schulen die praktische Ausgestaltung der
Stundenpline, in Hinblick auf die Planung der ,,Sonstigen Zeiten®, unterschiedlich
gut gelingt. Ein vermehrter Austausch der Schulen untereinander kénnte zu einer
gegenseitigen Bereicherung fithren.

Aprbeitsklima, Arbeitszufriedenbeir: Eine grundlegende schulspezifische Verinderung
des Arbeitsklimas und der Arbeitszufriedenheit ist nicht nachzuweisen. In jeder
Schule zeigen sich hierzu sowohl positive als auch negative Einschitzungen. Diese
miissen sicherlich in Abhingigkeit zu der Fihigkeit des Einzelnen gesehen werden,
gewinnbringend mit den Neuerungen des Modellprojektes umgehen zu kénnen.
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Die Auswertung der iiber 14 Tage erhobenen, quantitativen Arbeitszeitdaten
des pidagogischen Personals zeigt, dass die durchschnittliche Gesamtarbeitszeit
innerhalb der Prisenzzeit pro Tag die festgesetzte Sollarbeitszeit knapp tibersteigt.
Daneben zeigt sich aber ein nicht unwesentlicher Arbeitszeitverbrauch aufierhalb
der Prisenzzeit wochentags und am Wochenende. Dieser resultiert vorwiegend
daraus, dass die befragten Lehrkrifte auch weiterhin die unterrichtsbezogenen
Titigkeiten, wie die Planung und Vorbereitung von Unterrichtseinheiten in
Einzelarbeit zu Hause durchfiihren. Allerdings ist hier eine schulbezogene bzw.
schuliibergreifende Verallgemeinerung nicht méglich, da sich dieses Ergebnis auf
einen geringen Stichprobenumfang stiitzt, was zu einer Verzerrung innerhalb der
Ergebnisdaten fiihrt.

Aus den Ergebnissen der quantitativen Arbeitszeiterfassung und der im Interview
erfassten subjektiven Bewertungen des Arbeitsaufwandes ergibt sich teilweise ein
sich entsprechendes bzw. erginzendes Bild von der aktuellen Arbeitsituation des
pidagogischen Personalsim Rahmen des Modellprojektes. Eskénnen unteranderem
folgende Rahmenbedingungen ermittelt werden, die Einfluss auf die Bewertungen
des pidagogischen Personals haben: Dieim Rahmen der Ganztagschulumwandlung
anfallenden Bautitigkeiten in den Schulen erweisen sich als sehr hinderlich, sind
dabei jedoch als zeitlich begrenzt einzustufen. Ein anhaltend hoher Krankenstand,
fehlende Ruhephasen in der Prisenzzeit und eine permanente Ansprechbarkeit
der Lehrenden gegeniiber Kollegen/innen und Schiilern/innen werden ebenfalls
negativ bewertet. In der praktischen Arbeit mit den Kindern bereitet das verin-
derte methodisch/didaktische Vorgehen (hier besonders der Mangel an fertigen
Arbeitsmaterialien zum individualisierten und differenzierten Lehren und Lernen)
den Lehrkriften Schwierigkeiten. Wobei sich quantitativ insgesamt eine relative
Mehrbelastung der Teilzeitkrifte gegeniiber den Vollzeitkriften zeigt.

Das subjektive Belastungs- bzw. Entlastungsempfinden scheint in einem Zu-
sammenhang zu stehen mit der Fihigkeit, die verinderte Arbeitszeit im Sinne
des Modellprojektes zu nutzen, also mit einer Sinn gebenden Umsetzung der
Neuerungen. Der individuell empfundene Nutzen wirkt sich auf die Bewertung
des Modells aus. Insgesamt gehen jedoch alle Befragten davon aus, dass mit Beginn
des Modellprojektes die subjektiv wahrgenommene Arbeitsbelastung zugenommen
hat. Parallel 4uflern mehrere Befragte, dass sich durch die Arbeitszeitregelung und
die Teamarbeit auch Entlastungsmomente ergeben.

Wie oben schon erwihnt, deuten die Ergebnisse der quantitativen Arbeitszeiter-
fassungen darauf hin, dass es den Schulen gelungen ist, ganztagsschulspezifische
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Gestaltungselemente (z.B. offener Anfang, Angebote, Neigungsgruppen, etc.) in

unterschiedlichem Umfang in die Tagesorganisation aufzunehmen. Dies ist den

erstellten Titigkeitsprofilen zu entnehmen, die aufzeigen, an wie viel Tagen im

Erhebungszeitraum, welche Titigkeit mit welcher durchschnittlichen zeitlichen

Ausdehnung durchgefiihrt wurde (s. Tabelle 2).

Tabelle 3:

Tiitigkeitsprofile innerbalb der Prisenzzeit von Wochentagen.:

Tiitigkeiten mit Schiilerinnen und Schiilern — Mittelwerte und Anzahl Tage (Gesamtergebnis)

Der Begriff Personal umfasst sowohl die Lehrkrifte als auch das nichtunterrichtende Personal.

7-8 Uhr 8-9 Uhr 9-10 Uhr 10-11 Uhr 11-12 Uhr 12-13 Uhr 13-14 Uhr 14-15 Uhr 15-16 Uhr
Kreisgesprach .ﬁmmm 25 247 62 116 40 34 51 15 10
Mittelwert 1,1 15 1,4 1,4 1,2 1,6 15 1,2 1,2
Individualisiertes Lernen Tage 30 268 240 271 257 100 105 73 12
Mittelwert 1,1 2,2 1,9 24 2)8 23 1,9 235) 23
Lehrerzentrierter Tage 3 156 72 165 105 93 50 39 7
Unterricht Mittelwert 1,0 1,8 14 1,9 1,9 1,9 2,0 2,5 29
Schiilergruppenarbeit ._.m.mm 1 45 40 91 100 43 44 33 9
Mittelwert 1,0 1,7 14 2,5 2,0 218} 1,9 2,6 3.2
Gesonderte Einzel- Tage 8 49 49 97 107 34 35 7 5
Lernhilfen Mittelwert 1,1 1,9 1,8 2,7 1,9 238} 1,7 1,9 2,0
Fachunterricht/ Tage 6 5 20 17 35 27 8 2
unterrichtliche Aktivitdten |Mittelwert 3,7 2,4 3,1 2,5 228} 2,1 29 4,0
Vorbereitungen von Tage 1 12 10 14 1" 5 13 9 6
Vorfiihrungen/ Mittelwert 1,0 1,7 1,1 2,4 1,5 1,8 2,5 2,0 2,0
. Tage 2 4 14 14 6 32 49 37
AG/ Neigungsgruppen | iveiiyert 4,0 15 3,1 2,1 23 22 33 34
AuRerunterrichtliche Tage 2 1 3 8 21 1" 9 3
Angebote/ Mittelwert 2,0 2,0 2,7 1,1 2,0 2,2 8% 23
AuRerschulische Tage 4 8 8 7 2 3 5 4
Veranstaltungen fiir Mittelwert 2,5 1,6 2,0 2,4 3,0 4,0 4,0 33
. Tage 4 3 1 3 5 18 24 6
Hausaufgabenhilfe Mittelwert 25 1,0 1,0 1,0 22 27 30 28
. o Tage 20 315 2 100 192 143 19
Mahizeiten mit Kindermn |, pireiwert 11 1,0 1,0 1,7 2,1 2,1 18
. . Tage 39 7 107 34 66 72 27 12 23
Aufsicht (Pausen/ Spiel) | ivelwert 1,0 1,0 1,6 1.1 14 18 20 29 38
. o Tage 11 21 39 27 59 51 70 62 32
Spiel mit Kindern Mittelwert 1,0 1,4 13 17 1,6 2,0 23 27 35
. - Tage 5 1 5 3 8 2
Gemeinschaftsrituale |y yielwert 16 1,0 26 27 30 35
Sozialkompetenzbezogen | Tage 9 3 5 4
e Aktivitaten mit Schilern [Mittelwert 2,7 2,0 3,2 4,0
Cluster:
Mittelwert bis 1,33 =0-20 min
Mittelwert 1,34 - 2,66 = 20-40 min
Mittelwert 2,67-4,0 = 40-60 min Gesamtzahl der erhobenen Titigkeitstage wochentags: 717
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Von einer inneren Rhythmisierung der einzelnen Tagesblocke ist auszugehen, da
sowohl unterrichtende als auch freizeitorientierte Elemente iiber den ganzen Tag
verteilt in den Titigkeitsprofilen nachzuweisen sind. Diesen Ansatz sollten die
Schulen auf der Basis ihrer pidagogischen Konzepte noch weiter verfolgen und
intensivieren.

Auflerdem ist den erstellten Titigkeitsprofilen zu entnehmen, dass der prozen-
tuale Anteil des Unterrichts an der Gesamtarbeitszeit innerhalb der Prisenzzeit im
Erhebungszeitraum etwas unterhalb des Sollwertes liegt. Es kann dabei nicht genau
gesagt werden, ob sich dieser Sachverhalt auf strukeurelle oder situationsspezifische
Gegebenheiten des Arbeitszeiterfassungszeitraumes (z.B. héhere Zahl an Eltern-
sprechtagen, Zeugniskonferenzen) zuriickfiihren lisst.

Was die auflerunterrichtliche Titigkeitsstruktur innerhalb und auflerhalb der
Prisenzzeit betrifft, lassen sich folgende Ergebnisse aufzeigen: Unterrichtsbezogene
vor- und nachbereitende Titigkeiten werden mit einem Anteil von nur fiinf Prozent
der Gesamtprisenzzeitdurchgefiihrt. An Wochentagen auferhalb der Prisenzzeit und
am Wochenende nehmen sie dagegen ein grofles Zeitvolumen ein. Teilweise zeigt
sich somit eine Vereinzelung in der Unterrichtsvorbereitung. Das in der Prisenzzeit
dafiir vorgesehene Zeitkontingent wird nicht bzw. nicht ausreichend fiir eine sich
gegenseitig unterstiitzende Vorbereitung im Team genutzt. Die Interviewaussagen
zeigen, dass ausschlaggebend hierfiir nicht giinstig gestaltete riumliche Rahmen-
bedingungen (z.B. zu wenige und qualitativ nicht ausreichende Schularbeitsplitze
fiir das pidagogische Personal) und ein subjektiv empfundener Zeitmangel sind.
Es ist anzunehmen, dass hier auch das traditionelle Professionsverstindnis der
Lehrkrifte, als , Einzelkimpfer hinter verschlossener Tiir", eine Rolle spielt. Aber
gerade der Aspeke, die Priisenzzeit fiir eine gemeinsame Arbeitsvorbereitung im Team
nutzen zu kénnen, konnte zu einer subjektiv empfundenen aber auch objektiven
Entlastung der Lehrkrifte beitragen.

Ein weiterer Punkt, der aus den Titigkeitsprofilen ersichtlich wird, ist der hohe
Anteil der Verwaltungs- und Organisationsarbeit, was typisch fiir die Einfithrungs-
phase von Innovationen ist. Eine zu hohe Vereinnahmung durch solche T4tigkeiten
sollte jedoch verhindert werden, da in Folge diese Zeit fiir eine inhaltliche Weiter-
entwicklung verloren geht.

Bezogen auf die Lernkultur und die konkret praktizierten Lehr-/Lernformen
ist erkennbar, dass alle drei Schulen tiberwiegend mit einer differenzierenden und
individualisierten Unterrichtspraxis arbeiten. Der lehrerzentrierte Unterricht ist
in den Hintergrund getreten. Die Arbeit mit individuell erstellten Wochenplinen
prigt den Unterricht in den Ganztagsklassen. Lernblécke wechseln sich ab mit
Spiel und Freizeitangebote sowie Neigungsgruppen. Daneben verfolgen die Schulen
nicht mehr nur eine Vermittlung von rein kognitiven Kompetenzen, sondern legen
genauso Schwerpunkee auf den sozialen und musisch-isthetischen Bereich.
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Die Darstellung abschlieender Ergebnisse bzw. einer abschlieenden Bewertung
des Modellprojektes im Hinblick auf die zu Grunde liegenden Fragestellungen der
Begleituntersuchung ist zu diesem Zeitpunkt noch nicht méglich. Erst der zweite
Erhebungszyklus und der Abgleich mit den Ergebnissen aus der ersten Phase er-
mdglicht ein abschliefendes Resiimee.

Es wird jedoch jetzt schon deutlich, dass sich die untersuchten Schulen im
Umbruch befinden. Es zeigen sich erste Verinderungsansitze in den Bereichen
Lehr-, Lernkultur, Teambildung und Kooperation. Innovationsprozesse solcher
Art lassen sich aber nicht von heute auf morgen umsetzen und ihr Gelingen ist
abhingig von den zu Grunde liegenden Rahmenbedingungen und zur Verfiigung
stehender Unterstiitzungssysteme. Sie bendtigen Zeit, materielle Ressourcen und
viel Energie und Motivation auf Seiten der Schulleitungen, der Lehrkrifte und des
pidagogischen Personals.

1 StEG (Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen) ist ein linderiibergreifendes
Forschungsprogramm, das der Entwicklung von Ganztagsschulen dient. Ein For-
schungskonsortium bestehend aus dem Deutschen Institut fiir Internationale Pidago-
gische Forschung (DIPF), dem Deutschen Jugendinstitut (DJI) und dem Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (JFS Dortmund) untersucht in enger Absprache mit den
Lindern und finanziert durch das Bundesministerium (BMBF) im Lingsschnitt gréflere
Stichproben von Ganztagsschulen (http://www.projekt-steg.de).

2 Der Begriff pidagogisches Personal wird in diesem Beitrag als umfassende Bezeichnung
beider Berufsgruppen, d.h. fiir Lehrkrifte und nicht unterrichtendes bzw. sozialpidago-
gisches Personal verwendet.
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Die rheinland-pfilzische Landesregierung hatte sich in der Legislaturperiode 2001
— 2006 das bildungspolitische Ziel gesetzt, an insgesamt 300 allgemein bildenden
Schulen ein schulisches Ganztagsangebot zu implementieren. Bereits bis zum lau-
fenden Schuljahr 2005/06 entstanden 304 neue Ganztagsschulen. Im Schuljahr
2006/07 sollen noch etwa 60 dazukommen.

Eine Besonderheit des rheinland-pfilzischen Reformmodells ist, dass es sich beim
neuen Schultyp um eine Ganztagsschule in Angebotsform (im Folgenden abgekiirzt
mit A-GTS) handelt, d.h. die Teilnahme am Ganztagsangebot ist fiir die Schiiler-
innen und Schiiler grundsiezlich freiwillig. Schulen, die sich um die Aufnahme
bewarben', konnten ihr Konzeptfiir ein Ganztagsschulangebotinnerhalb einesvom
Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend inhaltlich vorgegebenen Rahmens
eigenstindig entwickeln.’

Die seitens des Ministeriums vorgesehene organisatorische Rahmenkonzeption
der A-GTS’ sieht von montags bis donnerstags ein Ganztagsangebot bis mindestens
16.00 Uhr vor. Mit der Anmeldung verpflichten sich die Schiiler fiir mindestens ein
Jahr an der A-GTS teilzunehmen. Je nach einzelschulspezifischer Situation ist es
sowohl méglich, das Angebot auf einzelne, méglicherweise mit einem gebundenen
Angebot versehene Ziige zu beschrinken als auch ein klassen- und klassenstufen-
iibergreifendes Additum zur konventionellen Halbtagsschule zu entwickeln.

Strukturtheoretisch betrachtet entstehen mit dieser Grundidee fiir die Handeln-
den spezifische in dieser Angebotsform angelegte Spannungen, nimlich zum einen
das Spannungsverhiltnis von Schule und Nicht-Schule sowie zum anderen das von
Verpflichtung und Freiwilligkeit. Bereits in den ministeriellen Gestaltungsvorgaben
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wird Wert darauf gelegt, dass Ganztagsschule in Angebotsform keine Verlingerung
von Schule darstellen darf. Ganztagsschule in (additiver) Angebotsform greift zu
auf einen Bereich der Schiiler-Lebenswelt, der bislang weitgehend frei war von
schulischen Zwingen und Leistungsdruck. Dazu kommt, dass es im Gegensatz
zur allgemeinen Schulpflicht keine Verpflichtung zum Ganztagsschulbesuch gibt,
schultypische Kontroll- und Sanktionsmechanismen also in der A-GTS nicht
greifen konnen. Es liegt auf der Hand, dass das Ganztagsangebot nicht nur schu-
lisches Angebot im herkdmmlichen Sinne sein kann. Was aber kann sie dann sein?
Gleichzeitig entsteht eine ambivalente Situation fiir die Ganztagsschiiler: zwar ist
die Teilnahme prinzipiell freiwillig. Ist die Entscheidung fiir die Teilnahme jedoch
einmal getroffen, dndert sich aus der Erfahrungsperspektive der Schiiler wenig am
Verpflichtungscharakter von Schule, nuram Inhalt der Verpflichtung. Was bedeutet
dies fiir das Verhiltnis von Schule und jugendlichem Aufwachsen?

Im folgenden Beitrag werden wir uns diesen und daran anschlieSbaren Fragen
widmen, indem wir einige spezifische Herausforderungen herausarbeiten, die
die (Ganztags-)Schulentwicklung an Lehrerinnen und Lehrer stelle. Wir schen
Schulentwicklung dabei als einen krisenhaften Bewihrungsprozess mit einzelfall-
spezifischen Ungewissheiten, der auf Seiten der Entwickler und Durchfiihrenden
eine prozessbezogene Reflexivitit erfordern. Im Sinne einer Reflexivititssteigerung
betrachten wir Schulentwicklung als reflexive Entwicklungsarbeit und arbeiten
prozessbezogene Entwicklungsaufgaben fiir die Professionellen heraus.‘ Den Begriff
der ,, Entwicklungsaufgabe“ stellen wir in ein professionstheoretisches Bezugsgefiige
und verstehen darunter Anforderungen an die Entwickler/innen, im Sinne einer
gesteigerten Professionalitit, reflexiv mit den Anforderungen des Entwicklungs-
prozesses umzugehen.

Wirwerden wir den Versuch unternehmen, biindelnd einige zentrale Forschungs-
ergebnisse so zu wenden, dass wir sie zu den beschriebenen professionellen bzw.
kollegialen , Entwicklungsaufgaben verdichten. Thre Bewiltigung stellt eine we-
sentliche Einflussgrofie fiir den (Ganztags-)Schulentwicklungsprozess dar.

Dazu werden wir in einem ersten Schritt die schulkulturell verankerten Orien-
tierungen der Einzelschule als priformierendes Fundament fiir den Entwicklungs-
prozess ausweisen und damitdie kollegiale bzw. professionelle Entwicklungsaufgabe
verkniipfen, sich dieser Ausgangsbasis reflexiv zu vergewissern (1).

Darauf aufbauend werden wir die Weiterentwicklung professioneller Reflexivitit
alsiibergeordnete Aufgabe fiir das Gelingen eines Innovationsprozesses kennzeichnen
(2). Diese Uberlegungen sollen an Hand der Befunde zur organisatorischen und
pidagogisch-inhaltlichen Ausgestaltung der Ganztagsschulen (2.1) sowie unserer
Befunde zur Kooperations- und Partizipationskultur (2.2) dargestellt werden.
SchliefSlich werfen wir einen Blick aufkonkrete Ausformungen von Ganztagsschule,
um daran material weitere Gelingensbedingungen fiir die Ganztagsschulentwick-
lung auszuweisen (3).
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Ein allgemeines Ergebnis unseres Forschungsprozesses ist der enge Zusammenhang
zwischen dem neu entwickelten Grundverstindnis von Ganztagsschule und den an
den einzelnen Schulen iiber lange Zeit gewachsenen Traditionen. Mit Traditionen
sind einzelschulspezifische pidagogische Orientierungen und Deutungsmuster
gemeint, also bspw. die unterschiedlichen Auffassungen von Schule; die Vorstellun-
gen von Schiilern und Schiilerinnen; das, was jeweils unter pidagogischem Bezug
verstanden wird; das, was jeweils Leistung bedeutet und welcher Stellenwert dieser
eingeriumt wird; welche Inhalte fiir wichtig gehalten werden u.a.m. Empirisch
zeigt sich, dass diese bereits bestehenden, schulkulturell verankerten Sichtweisen
und Haltungen auf Ganztagsschule iibertragen werden.

Unsere Einzelfallrekonstruktionen haben ergeben, dass sich die an den einzelnen
Schulen dokumentierbaren pidagogischen Orientierungen erkennbar zur jeweiligen
Schulform und ihrer Stellung im Bildungssystem vermitteln lassen. Beispielsweise
besteht knapp skizziert im Gymnasium ein grundsitzlicher Anspruch, klassische
gymnasiale Bildungstraditionen aufzunehmen und fortzusetzen, wobei Bildung
vorrangig als Kultivierung durch Wissensvermittlung verstanden wird. Damit
einher geht dann eine explizite Leistungsorientierung und ein selektionsorientierter
Umgang mit Leistungsheterogenitit. An der Realschule steht dagegen eher ein am
Projeke des gesellschaftlichen Aufstiegs der Schiilerinnen und Schiiler orientiertes
Selbstverstindnis im Vordergrund. Die Hauptschulkultur setzt auf Férderung und
gesellschaftliche Teilhabe und an der Sonderschule dominiert eher eine Haltung,
die die milieubedingten Defizite und die gesellschaftliche Marginalisierung der
Klientel kompensieren will.

Ein Verstindnis der von Schule zu Schule unterschiedlich gelagerten schulkul-
turellen Merkmale ist unerlisslich, um die Eigenheiten der jeweiligen Entwick-
lungsprozesse und ihre Ergebnisse tiberhaupt erkliren zu kénnen. Angewendet
auf den Entwicklungsprozess wird erkennbar, dass die bestehenden pidagogischen
Deutungen und Konstruktionen sozusagen den ,,Boden® bilden, in dem die GTS-
Entwicklung erst wurzeln, blithen und Friichte tragen kann. Von der Intensitit
der ,Beackerung® und ,Bestellung® dieses Bodens hingt in hohem Maf§ der Er-
trag des gesamten Projektes ab. Solche je schul- oder schulartspezifisch gelagerten
Orientierungen konnen als ein kollektives Sinnkonstrukt verstanden werden,
das als Schulkultur (zum Begriff vgl. Helsper u.a. 2001) an der jeweiligen Schule
den gesamten Entwicklungsprozess latent iiberformt und seine Maglichkeiten
und Grenzen priformiert. Die erfahrungsgesittigten, oft nicht vollumfinglich
bewussten Uberzeugungen, Haltungen und Deutungen stellen einen Rahmen dar,
der das ,iiberhaupt Denkbare® begrenzt, indem bspw. jeweils aktuell anstehenden
Problemdiagnosen und Losungsvorschligen entsprechende Vorannahmen unterlegt
werden, ohne diese als solche zu thematisieren.
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Mitden Forschungsergebnissen zur den gesamten Entwicklungsprozess dominie-
renden Rolle der einzelschul- bzw. schulartspezifischen Orientierungs- und Hand-
lungsmuster verbinden wir sowohl auf individueller als auch auf gesamtkollegialer
Ebene die professionelle Entwicklungsaufgabe in der kollegialen Entwicklungsarbeir,
den priiformierenden Einfluss dieser Strukturmuster auf Umsetzungsideen und Kon-
struktionen zu reflektieren und die daraus erwachsenden Moglichkeiten und Grenzen
im kollegialen Diskurs zu thematisieren.

Auf der Ebene der inhaltlichen und organisatorischen Ausgestaltung lisst sich die
Bedeutung prozessbezogener Reflexivitit folgendermafien konkretisieren:

Die Vorgabe, GTS als freiwilliges Angebot zu realisieren, legt zumindest fiir den
Anfang ein additives Vorgehen nahe. Die Herausforderung fiir die Entwickelnden
besteht nun darin, dieses Additum inhaltlich und organisatorisch innovativ zu
gestalten.

An allen von uns begleiteten Schulen stand zeitlich wie inhaltlich bei den
konzeptionellen Uberlegungen das Organisatorische im Vordergrund.” Unter
Bedingungen von Zeit- und Handlungsdruck scheint es demnach nahe liegend,
auf organisatorisch bereits Erprobtes zuriickzugreifen, sprich: auf eine mehr oder
weniger modifizierte Fortschreibung der Halbtagsschulkategorien, wie Schulstun-
denrhythmus, Schulpausen etc..

Mit solchen organisatorischen Entscheidungen gehen auch inhaltliche Konse-
quenzen einher: Pidagogische Angebote, die alternative organisationale Rahmungen
benbtigten(’, erscheinen so von vorneherein nicht umsetzbar. Manches kommt gar
nicht erst in die Diskussion.”

In der Folge zeigt sich, dass sich der organisatorische Ubertrag von Kategorien der
konventionellen Halbtagsschule (i.E HTS) auf die GTS sowohl bei Lehrern und
Lehrerinnen als auch bei Schiilern und Schiilerinnen implizit auf das inhaltliche
Verstindnis dieses Bereichs auswirkt. Auch die Mikro-Strukturen, d.h. bspw. die
Ausformung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen oder das Verstindnis der je eigenen
Rolle formen sich entsprechend aus.

Als Gefahr kristallisiert sich heraus, dass die A-GTS in ihrer Struktur tendenziell
zur schlichten Verlingerung der konventionellen HTS werden kann, wenn die
Grundannahmen und Konsequenzen getroffener Entscheidungen zu wenig reflek-
tert und damit nicht als bei Bedarf verinderbare Weichenstellungen erkennbar
werden.

Nach diesen, im folgenden noch niher detaillierten Befunden wird , prozessbe-
zogene Reflexivitit® als zu entwickelndes Moment von Professionalitit durch eine
spezifische Kooperationsstruktur und Gestaltung von Entscheidungsprozessen
hervorgebracht.
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— Konstitutivist eine Gestaltung der Entscheidungsprozesse durch Kommunikation
in (Klein-) Gruppen mitder je erforderlichen Entscheidungskompetenz und durch
eine reflexive Arbeitsweise dieser. Dabei bedarf es als Medium nicht nur einer
Gruppe, die auf Schulebene tibergreifend plant, sondern auch institutionalisierter
Kommunikation bezogen auf Angebotsgestaltung und -durchfiihrung.

— Erforderlich scheint, die Gegenstinde kooperativer Aushandlung in Prozess-
perspektive zu behandeln. Damit meinen wir eine systematisch antizipierende
bzw. — wo notwendig — rekonstruierende Reflexion von Optionen und ihren
Konsequenzen. Organisatorische und andere Elemente der Gestaltung pidago-
gischer Interaktion miissen dabei gleichberechtigt und gleichzeitig beriicksichtigt
werden.

— Habituell impliziert dies einen Arbeitsstil, in welchem der Abgleich von Deu-
tungen, die wechselseitige Irritation und ein Vorgang dominieren, implizites
(Erfahrungs-) Wissen auszusprechen und einzubringen.

Empirisch zeigt sich, dass eine diskursive Entwicklungsarbeit bei der Konzeptent-
wicklung und Organisationstitigkeit und eine systematische kollegiale Reflexion
des Durchfithrungsprozesses eine Grundbedingung fiir die Entstehung von neuen
pidagogischen Formen darstellen. Wenn es nicht gelingt, Strukturen fiir eine kol-
legiale Zusammenarbeit auf der Ebene der Schulorganisation wie auf der Ebene
der Angebotsdurchfithrung zu institutionalisieren, kann zum einen das Potential
kollektiver Entwicklungs- und Problemlésungsprozesse nichtausgeschépft werden.
Zum anderen geraten inhaltliche Planung und faktische Durchfithrung der An-
gebotsbestandteile zum individuellen Problem des oder der jeweils Anbietenden.
In dieser Situation, mit der konkreten inhaltlich-pidagogische Konzeption und
Ausfiihrung auf sich allein gestellt zu sein, ist es wenig verwunderlich, wenn betrof-
fene Kolleg/innen weniger nach der Entwicklung von Neuem streben als vielmehr
Erfahrungsstereotype verwenden. Dies betrifft besonders die mit der besonderen
Verlaufslogik von Projektarbeit einhergehenden Handlungsprobleme bzw. die
Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen unter den verinderten Bedingungen
einer ,freiwilligen Nachmittagsschule® zu.

Neben den Kooperationsstrukturen stellt auch die Partizipation der Kollegen an
den Entscheidungsprozessen eine wichtige Einflussgrofle dar. Die Herstellung von
Transparenz der Entscheidungsgriinde und die Beteiligung an der Entscheidungs-
findung stellen die Voraussetzung dafiir dar, dass organisatorischen Regelungen
Legitimitit zukommt. Ein Problem ganz eigener Art stellt dabei die Partizipation
der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Eltern dar.

Bezogen auf kollegiale Partizipationsverhiltnisse zeigt sich, dass eine zu wenig in
dasKollegium integrierte Position des Planungsteams stark entwicklungshemmendes
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Potential entfalten und langfristig zu Schieflagen fiihren kann, die die Ausdehnung
des Entwicklungsprojektes auf die gesamte Organisation und damit dessen langfris-
tige Implementierung belasten kdnnen. Als wichtige Schaltstellen im Prozessverlauf
erweist sich zum einen die Entscheidungsfindung, ob die Schule GTS werden will
oder nicht und zum anderen die Frage, ob es gelingt, die Entwicklergruppe spiter
als Organisationsgruppe zu implementieren, die seitens des Kollegiums mit einem
reprisentationsfihigen Mandat ausgestattet ist.

Auch fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter stellt sich die Herausforderung,
reflexiv mit den teilweise widerspriichlichen Anforderungen umzugehen. Ins-
besondere wenn sich die Schulleitung in der Planungsgruppe engagiert, ist ihre
notwendigerweise hervorgehobene Position zu beriicksichtigen: Sie verfiigt iiber ein
spezifisches ,Schulleiterwissen®. Dieses besitzt — wenn es in den Entwicklungspro-
zess eingebracht wird — stark vorstrukturierenden Charakter. Einerseits kann diese
Sachautorititder Schulleitung die Arbeitsskonomie verbessern. Aber gleichzeitig ist
ihre Beteiligung ambivalent: Ein angemessenes inbaltliches Mitwirken der Schulleitung,
das in péiidagogischen Fragen den zwanglosen Zwang des besseren Arguments gelten liisst
und Diskussion anregt, ist schwer einzuldsen, da in sich teilweise widerspriichliche
Anforderungen an alle Beteiligten entstehen.

Vor dem Hintergrund der Besonderheit des rheinland-pfilzischen Ganztagsschul-
modells wollen wir in einem letzten Schritt exemplarisch einige materiale Ausfor-
mungen von Ganztagsschulelementen darstellen und damit verbunden weitere
Gelingensbedingungen ausweisen.

Die Gestaltungsvorgaben des Ministeriums lassen den Schulen verhiltnismifig
viel Raum fiir eigene Entwicklungsarbeit. Vorgesehen ist u.a., dass die Konzeption
der A-GTS vier verbindliche Inhaltselemente in gleichgewichteten Anteilen aufwei-
sen soll: (a) Unterrichtsbezogene Erginzungen, (b) themenbezogene Vorhaben und
Projekte, (c) Forderung, (d) Freizeitgestaltung. Der Gesamtduktus der Vorgaben
ldsst sich an klassisch reformpidagogische Vorstellungen anschliefen. (vgl. bspw.
Held 2003 bzw. die Rekonstruktion der ministeriellen Vorgaben im Endbericht
der WB).)

Wie sowohl die Einzelfallstudien als auch die Fragebogenstudie zeigen, stellen
Freirdume eigenstindigen Handelns der Schiiler in der GTS als freiwilliges An-
gebot eine besondere Schwierigkeit dar: Zu Beginn der Entwicklungsprozesse
wurden die Schiiler/innen fast iiberall nur marginal eingebunden. Thre Partizipa-
tionsméglichkeiten beschrinken sich i.d.R. auf die Angabe von Wiinschen oder
ihrer Zufriedenheit mit dem Angebot. Empirisch lisst sich fiir alle A-GTS-Bereiche
geigen, dass zu geringe Freiriume eigenstindigen Handelns mir Disziplinproblemen
und Devianz verkniipft sind. Im Verlauf der Entwicklungsprozesse lassen sich an
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allen Schulen Offnungsbewegungen und in deren Folge eine mehr oder weniger
ausgeprigte Erweiterung der Handlungsspielriume der Schiiler ausweisen. Das
Strukturproblem der Marginalisierung des Einflusses der Schiiler und die damit
verbundene Autonomieproblematik werden wir am Beispiel von ,Freizeit* und
»Themenbezogene Vorhaben und Projekte bzw. AGs*“ prizisieren und empirisch
dokumentierbare Optionen, mit diesem Problem umzugehen, darstellen.®

Es zeigt sich, dass insgesamt die Gefahr besteht, Freizeit tendenziell im Sinne
der Wiederherstellung der Leistungsfihigkeit der Schiiler zu denken, d.h. in einer
Optimierungs- bzw. Vernutzungsfigur. Freizeit als gestaltbarer Erfabrungsraum mit
eigenem Bildungspotential gerit dann leicht aus dem Blick. Dennoch sind auch
Beispiele dokumentierbar, die mit dem Bereich Freizeiterzichung von Beginn an
ambitionierte pidagogische Uberlegungen verbinden.

Ein solcher Fall zur Veranschaulichung: An der betreffenden Schule ist, wie auch
an den anderen Schulen, die Freizeitphase fiir die Schiiler beliebig gestaltbar. Es
wird jedoch explizit Wert darauf gelegt, ein Anregungsmilieu fiir die Schiiler zu
schaffen. Dazuwerden eigene soziale Riume abgegrenzt, an deren Rindern gestaltend
Installationen vorgenommen werden (bspw. ein selbst organisiertes und gestaltetes
Schiilercafé, ein Kommunikationsraum mit frei gestaltbarem Platz, Ruhezonen,
spezielle Bereiche und entsprechendes Material fiir unterschiedliche Spiel- und
Bewegungsbediirfnisse). In der Weiterentwicklungsphase wird auf Grund von auch
hier entstandenen Devianzproblemen nach zusitzlichen Méglichkeiten gesucht,
die Schiiler/innen dabei zu unterstiitzen, zugestandene Riume auch verantwortlich
und produktiv fiir sich selbst zu nutzen: Wie bisher sollen ausgewiesene Riume
lediglich mit bestimmten, bei Wunsch nutzbaren Installationen angeboten werden.
Daneben aber soll etwa die Hilfte der fiir Freizeiterziechung ausgewiesenen Riume
durch Kolleginnen und Kollegen besetzt werden, die dort freie Angebote machen,
die den Schiilern Méglichkeiten bieten, spontan, bediirfnisorientiert und koordi-
niert etwas miteinander zu tun. Dabei kann jeder jederzeit dazukommen. Es gilt
lediglich die Regel, dass jemand, der das koordinierte Tun stért, auf die Bereiche
verwiesen wird, die nicht vorstrukturiert sind.

Auch im Bereich ,, Themenbezogene Vorhaben und Projekte bzw. AGs “ist als verall-
gemeinerbare Tendenz feststellbar, dass stark mit Zwang verbunde Arrangements in
der A-GTS zu eigenen Paradoxien und Widerstinden fiihren, die sich in fehlender
Motivation, oppositionellem oder deviantem Verhalten bzw. einem Sich-Entziehen
der Schiiler manifestieren kénnen. Im Hinblick auf die Partizipationsméglichkei-
ten der Schiiler zeigen sich sehr unterschiedlich ausgeprigte Beteiligungschancen,
dabei gibt es grofle inter-individuelle Unterschiede auch innerhalb der einzelnen
Schulen.

Innovationspotential wird an allen Schulen erkennbar, wenn auch in unterschied-
licher Ausprigung und i.d.R. cher als professionelle Einzelleistung und weniger
bezogen auf die Gesamtinstitution. Besondere Chancen liegen bspw. dort, wo das
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Potential von Projektarbeit genutzt werden kann, um zu anderen Welt- und Sach-
erfahrungen beizutragen, als dies im reguliren Schulunterricht der Fallist. Oder dort,
wo den Schiilern neue und gegeniiber den herkémmlichen Erfahrungen erweiterte
Gestaltungsriume und offenere Kommunikations- und Interaktionserfahrungen
geboten werden kénnen, indem bspw. stirker selbst gesteuerte Lernprozesse und
neue Lernerfahrungen in der Sphire eines freiwilligen Engagements ermdoglicht
werden bzw. neue Formen der Zusammenarbeit unter Schiilern und zwischen
Lehrern und Schiilern entstehen kénnen. Aus den erhobenen Lehrerurteilen geht
die Einschitzung hervor, dass das fallspezifisch angemessene Ermdoglichen nicht-
didaktisierter, offener Kommunikationsprozesse und das Schaffen von im Vergleich
zur Halbtagsschule weniger vorstrukeurierten sozialriumlichen Aneignungsmég-
lichkeiten eine stirkere Orientierung an den Bediirfnissen der Schiiler/innen
ermdglicht und ihre Selbststindigkeit herausfordert, was sich insgesamt positiv
auf ihre Gesamtzufriedenheit auswirkt.

Die positiven Lernerfahrungen in AGs und Projekten bilden, wie die Fragebogen-
studie zeigt, die stirkste Einflussgrofie auf die Akzeptanz und Gesamtzufriedenheit
der A-GTS-Schiilerschaft. Die vor allem durch alternative Lehr- und Lernmethoden
erzielte, von Schiilern wahrgenommene Verbesserung der Problemlésungskomp-
etenzen im Umgang mit dem Lernstoff in Projekten und AGs sowie die wahrge-
nommene Fahigkeit, durch steigende Selbstkompetenzintensiver lernenzu kénnen,
dominieren als Erfahrungswerte innerhalb dieser EinflussgrofSe.

Es sind die positiven Lernerfahrungen in AGs und Projekten, welche den
stirksten Einfluss auf das Gesamturteil ausiiben. Weitere wichtige Einflussgroflen
sind bessere Erfahrungen mit der Bezichung zwischen Lehrern und Schiilern und
bemerkenswerterweise die positiven Erfahrungen mit der als zentrale Hilfestellung
erlebten Hausaufgabenbetreuung.

Es zeigt sich deutlich, dass fiir die Schiilerschaft die A-GTS nicht nur als Ort des
Lernens zihlt, sondern auch als lebensweltlich gestalteter und ausgeformter Raum.
Es ist demzufolge anzunehmen, dass sich die erfahrungsbiographische Relevanz
von Schule als Lebensbereich und die individuellen schulischen Sinnbeziige durch
die Einrichtung der GTS-Angebote fiir die Schiilerinnen und Schiiler erheblich
erweitern.

Die imaginierte Freiwilligkeitaber verwandeltsich allerdings aus Schiilersichtzum
Zwang, wenn es nicht gelingt, gestaltoffene, nicht didaktisierte Erfahrungsmég-
lichkeiten zu schaffen. Antizipierbarer ,, Fluchtpunkt” dieser Entwicklungsrichtung
wire ein offener, nur punktuell von pidagogischer Kommunikation durchzogener
Erfahrungsraum.



Reflexive Schulentwicklung als professionelle Entwicklungsaufgabe 263

1 Fiirdie Errichtungstermine 2002 und 2003 lagen jeweils mehrals doppelt so viele Antriige
vor, wie Errichtungen erfolgen konnten.

2 Nihere Angaben zu diesen pidagogisch-organisatorischen Rahmenvorgaben erfolgen an
spiterer Stelle in diesem Beitrag.

3 Alle diesbeziiglichen Angaben beziehen sich auf ein an alle allgemein bildenden Schulen
in Rheinland-Pfalz gerichtetes Informationsschreiben des Ministeriums fiir Bildung,
Frauen und Jugend vom 04. September 2001. Erginzende Informationen finden sich
unter der Web-Adresse www.ganztagsschule.rlp.de

4 Damit erginzen wir die bisher in der Schulentwicklungsforschung bekannten theore-
tischen Ansitze (vgl. bspw. Rolff/Tillmann 1980, Rolff 1998) um eine strukeur- und
professionstheoretische Perspektive.

5 Eine Selbstvergewisserung iiber das bereits Bestehende und eine intensive Auseinander-
setzung iiber konkrete gemeinsame pidagogisch-inhaltliche Vorstellungen, die jeweils
mit GTS verbunden werden, fanden anfangs wenig und wenn, dann erst in zweiter Linie
breiteren Raum.

6 bspw. stirker auf individuelle Ad-hoc-Entscheidungen der Schiiler/innen abstellende
Arrangements, die sehr flexible Zeit- und Raumstrukturen benétigen wiirden oder
Arrangements, in denen Projekte in anderen Phasierungen, bspw. durchgehend iiber
lingere Zeit verfolgt werden u.a.m..

7 Wir méchten mit der obigen Darstellung keine Priferenz fiir die nicht gewihlten Op-
tionen ausdriicken, sondern stellen in gebiindelter und verallgemeinernd zugespitzter
Form faktisch rekonstruierbare Abliufe dar, wie sie sich empirisch zeigten. Detaillierte-
re, einzelfallbezogene Ausfiihrungen finden sich im Endbericht der wissenschaftlichen
Begleitung (WB).

8 Detailliertere Ausfithrungen sowie insbesondere auch eine Darstellung der Strukturpro-
bleme bei den Elementen ,Mittagessen und ,Hausaufgaben® kénnen im Endbericht
nachgelesen werden.
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Die Schule als ein Haus des Lernens und Lebens. Diese Vision haben viele Ganz-
tagsschulen. Sie wollen ein lebendiger Ort fiir Schiilerinnen und Schiiler werden,
mit einem vielfiltigen Bildungs- und Freizeitangebot. Wenn diese Vorstellung von
einer anderen Schule keine pidagogische Poesie bleiben soll, miissen schulische
Traditionen iiberdacht, Liebgewordenes iiberpriift, angeblich Normales kritisch
gepriift werden. Die Arbeit im 45-Minuten-Takt gehort dazu.

Viele Ganztagsschulen sind aktiv in den Prozess eingestiegen, Schule so zu ver-
indern, dass es eine Lebensschule wird. Sie wollen fiir Schiilerinnen und Schiiler
ein Ort sein, der gute Antworten findet auf die unterschiedlichsten Bediirfnisse,
Notwendigkeiten und Méglichkeiten im Kindes- und Jugendalter. Sie méchten
Schiilerinnen und Schiilern umfassende Erfahrungs- und Bildungsriume 6ffnen.
Unterricht ist in diesem Zusammenhang zwar ein wichtiges Element, Ganztags-
schule muss aber mehr sein als den ganzen Tag Unterricht. Eine sinnvolle Freizeit-
gestaltung sowie Freirdume, die nicht vorgeplant und vorstrukturiert sind, gehsren
ebenso dazu. Eine andere Form des Zusammenlebens Lernens und Arbeitens zieht
unweigerlich einen anderen Umgang mit Zeit nach sich und somit eine andere
Taktung des Tages.

Diskussionen um Zeitstrukturen gibt es schulgeschichtlich immer wieder. Und
immer wider gibt es ein deutliches Plidoyer fiir die Abschaffung der 45-Minuten-
Stunde, zugunsten von alternativen Zeitstrukturen. Die Diskussion intensivierte
sich erneut mit der Ganztagsschulgriindungswelle in den letzten Jahren. Auf dem
Ganztagsschulkongress des BMBF 2004 in Berlin wurde diesem Themenzusammen-
hang beispielsweise ein eigenes Forum ,gewidmet” (, Weg vom 45-Minuten-Takt
— Verzahnung von Vor- und Nachmittag“').

Wichtig ist die Unterscheidung zwischen Rhythmus und Take: Der 7zkzin einer
Schule bezeichnet die ,,schuleinheitlich festgelegte zeitliche Strukturierung® (Burk
2005, S. 164). Werden die Schulstunden von 45 auf 60 Minuten verlingert, handelt
es sich um eine Verinderung des Taktes. Damit verbunden ist die Hoffnung, dass
sich auch der Rhythmus verindern wird. Unter Rhythmisierung ist die ,interne



Vom veranderten Takt zu einem neuen Rhythmus 265

Lernstrukeur innerhalb der vorgegebenen Unterrichtsblocke (Burk 2005, S. 164),
zu verstehen. Der Begriff der dufleren Rhythmisierung stehe fiir die Organisation
des Tagesablaufs, in dem beispielsweise festgelegt wird, wann auf Unterricht Frei-
zeitphasen folgen, der der Binnenrhythmisierung fiir die Unterrichtsebene, also die

Rhythmisierung innerhalb der Einzelstunde und der der inneren Rbhyhthmisierung,
fiir die individuelle Ebene des Schiilers, der Schiilerin.

Es sind fiinf Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen, die ihre Stundentaktung um-
gestellt haben und somit andere Méglichkeiten der Rhyhthmisierung, der inneren,
dufleren und der Binnenrhythmisierung erfahren. Eine weitere Gesamtschule in
NRW — die Laborschule Bielefeld — wurde bereits mit dieser anderen Stunden-
takeung gegriindet. Jede dieser Schulen ist eine gebundene Ganztagsschule. Das
Zeitschema wird hier exemplarisch gezeigt. Es sicht an der Laborschule Bielefeld
und der Fritz-Steinhoff-Gesamtschule in Hagen wie folgt aus:

Laborschule Bielefeld Fritz-Steinhoff-Gesamtschule in Hagen
Die Schule ist ab 7.00 gedffnet Die Schule ist ab 7.40 geoffnet
1. Stunde 8.30 - 9.30 1. Stunde 8.00 - 9.00
2. Stunde 9.30 - 10.30 Kleine Pause 9.00 - 9.05
Friihstiickspause 10.30 - 11.00 2. Stunde 9.05 - 10.05
3. Stunde 11.00 - 12.00 GroBe Pause 10.05 - 10.35
4. Stunde 12.00 - 13.00 3. Stunde 10.35 - 11.35
Mittagspause 13.00 - 14.00 Kleine Pause 11.35 - 11.40
5. Stunde 14.00 - 15.00 4. Stunde 11.40 - 12.40
6. Stunde 15.00 - 16.00 Mittagspause 12.40 - 13.25
Schule wird geschlossen gegen 17.00 5. Stunde 13.25 - 14.25
Kleine Pause 14.25 - 14.30
6. Stunde 14.30 - 15.30
Schule wird geschlossen gegen 16.00

Im Vergleich zu Stundenplinen einer Schule im 45-Minuten-Take, sind beide
Stundenpline schon auf den ersten Blick beruhigter. Diese klarere, ruhigere
Strukeurierung ist auch das, was schon kurze Zeit nach der Umstellung Lehrer
wie Schiiler feststellen. Ebenso haben viele das Gefiihl, mehr Zeit zu haben und
anders arbeiten zu koénnen. Vier Monate nach der Umstellung des Schultaktes,
war iiber die Gesamtschule Rosenhohe zu lesen: ,,Das 60-Minuten-Experiment;
Einige Schulen in NRW haben den Unterricht im 60-Minuten-Take eingefiihrt
—und das mit Erfolg. Es bleibt mehr Zeit fiir Gruppenarbeit und Experimente, die
SchiilerInnen sind ruhiger geworden® (Pollmann, taz 29.1.2005, S. 4). Angeregt
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wurde sie durch die Gesamtschule Schwerte, die diesbeziiglich eine der ersten war,
die sich auf den Weg gemacht hatte.

Dass dieses Stundenschema im Vergleich zum traditionellen 45-Minuten-Takt
zu einer deutlichen Beruhigung des Tages und Klarheit des Tagesablaufs fiihrt, dies
bestitigen auch Lehrerinnen und Lehrer der Fritz-Steinhoff-Gesamtschule.

Die Fritz-Steinhoff-Gesamtschule (FSG) in Hagen wurde 1975 gegriindet. Sie st
eine gebundene Ganztagsschule. Rund 1200 Schiilerinnen und Schiiler besuchen
die Jahrgiinge 5-10 und 200 Schiilerinnen und Schiiler die Jahrginge 11-13. 110
Lehrerinnen und Lehrer sind an der Fritz-Steinhoff-Gesamtschule beschiftigt. Die
Schule ist eine Agenda-21-Schule, hat sich an Programmen wie ,,Offnung von
Schule beteiligt und engagiert sich mit drei anderen Gesamtschulen in NRW
linderiibergreifend in einem Projekt im Bereich ,heterogene Lerngruppen®. Die
Schule hat einen Migrantenanteil von an die 60 Prozent, wenn man nicht nur
diejenigen Schiiler mit Migrationshintergrund zihlt, die einen nichtdeutschen
Pass haben, sondern zum Beispiel die Definition zugrunde legt, die bei der PISA-
Untersuchung gewihlt wurde.

Um bessere Bedingungen zu haben fiir individualisierenden Unterricht, die Ar-
beitsbedingungen von Lehrerinnen und Lehrern zu verbessern und den veridnderten
Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler besser gerecht werden zu kénnen, hat
die FSG seit dem Schuljahr 2004/2005 die Umstellung der Stundenstrukeur vom
45-Minuten-Takt auf einen 60-Minuten-Takt vorgenommen.

Die Fritz-Steinhoff-Gesamtschule befindet sich seit dem Schuljahr 2004/2005 in
der Pilotphase. Zum Schuljahr 2007/2008 wird nach dreijihriger Erprobungszeit
und Bilanzierung der verinderten Taktung schulintern iiber die weitere Durchfiih-
rung des 60-Minuten-Unterrichts entschieden werden. Der Verinderungsprozess
wird durch das Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Universitit
Dortmund begleitet. Erthoben wurde unteranderem, was die Erwartungen der Lehr-
krifte Anfang des Schuljahres 2004/2005 waren und wie ihre ersten Erfahrungen
mit dem fiir sie neuen 60-Minuten-Rhythmus gewesen sind. Zum einen wurde
das gesamte Kollegium mit einem teilstandardisierten Fragebogen befragt (n=35,
was 30% des gesamten Lehrerkollegiums entspricht). Zum anderen wurden vier
Vertreterinnen und Vertreter der Schule interviewt. Der Fokus bei der Begleitung
liegt auf dem Unterricht und seiner Verinderung,.

Betrachtet man die Ziele, die die Schule in den Antrags- und Diskussionspapieren
formuliert, wird aber deutlich, dass es um mehr geht, als die einzelne Unterrichts-
stunde. Mit der Umstellung wird ein Schulentwicklungsprozess eingeleitet, der
viele schulische Bereiche betrifft und folgende Ziele hat:

* cinen ruhigen und verldsslichen Tagesablauf fiir Schiiler und Lehrer zu schaffen

* hiufige Stunden-, Ficher- und Personenwechsel zu vermeiden

* die gesamte Arbeitswoche fiir Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und
Lehrer besser zu rhythmisieren
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* cineeinheitliche Mittagspause fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen
und Lehrer zu schaffen

* die Zahl der Stundenvor- und -nachbereitungen fiir alle Beteiligten zu reduzieren

* cine Orientierung auf eine Kultur des Lernens in ruhiger Atmosphire zu etab-
lieren

* die Méglichkeiten fiir neue, individualisierende Lernformen zu verbessern

* mehr Maglichkeiten zu intensivem Férdern und Fordern zu schaffen

* bessere Méglichkeiten zur Verankerung von Methodenlernen durch mehr Zeit
fiir Ubungsphasen

* ein einheitlichen Freizeit- bzw. Zertifikatskurssystems fiir alle Schiilerinnen und

Schiiler des 5. und 6. Jahrgangs zu schaffen.

Lehrerinnen und Lehrer formulieren in den Interviews wie in der Befragung vielfiltige
Erwartungen. Eines der zentralen Erwartungsfelder betrifft die Moglichkeit, in dem
neuen Zeitschema Fachinbalte besser vermitteln zu kénnen. 22,9 % der Lehrkrifte
haben sich vor allem mehr Zeit im Unterricht fiir z.B. lingere Ubungsphasen und
eine vermehrt effektive Lernzeit versprochen. 5,7 % der Lehrer vermuten hinge-
gen, in Zukunft weniger Zeit zur Verfiigung zu haben, z.B. durch den Wegfall von
Doppelstunden.

Ein weiterer grofler Bereich, in den Erwartungen gesetzt werden, ist die Lern-
intensitit. 20 % der antwortenden Lehrkrifte erhoffen durch die neue Taktung
mehr Konzentration und vertiefende Bearbeitung in den Unterrichtsstunden im
Gegensatz zum 45-Minuten-Rhythmus.

Es gibt aber auch eine Gruppe von Lehrerinnen und Lehrern, die keinerlei
Erwartungen formuliert. Manche bezichen sich auf Faktoren wie Kontinuitit,
Zielerreichung oder auch Anpassung an die neue Taktung.

Gefragt nach ihrer pidagogisch-erzieherischen Arbeit spielt wieder die Zeit eine
wichtige Rolle. Mehr Zeit fiir pidagogische Prozesse zu haben ist die Hoffnung.
Zudem werden Angaben zu Ruhe und Gelassenheit, Selbststindigkeit und Indivi-
dualisierung gemacht. Vier der befragten Lehrer nennen in diesem Bereich keine
Erwartungen.

Was die didaktische Arbeit angeht, haben die Lehrkrifte einen Bereich in ihren
Antworten besonders betont. 40 % der Antworten entfallen auf Methodenfragen.
Durch den neuen Zeittakt wiirde vor allem eine vermehrte Nutzung von indivi-
dualisierenden Methoden oder das Ausprobieren von neuen Methoden méglich.
Andere Bereiche, wie Intensitit, Komplexitit oder Selbststindigkeit werden hier
ebenfalls erwihnt, jedoch in geringer Anzahl. Keine Erwartungen haben 17,1 %
der Lehrerinnen und Lehrer.

Im Bereich der Lebrerkooperation entfallen die Antworten zu gleichen Teilen auf



268 Katrin Hohmann/Nicole Kummer

die Méglichkeiten zu weniger, als auch mehr Kooperation. Weniger Kooperation
konnte entstehen, da Gesprichsanlisse fehlen. Mehr Kooperation wird dagegen
vermutet, da es einen neuen Kooperationsanlass gibt und sich die Lehrerschaft
durch den Schulentwicklungsimpuls auf die Notwendigkeit von Kooperation erneut
besinnt. Ein Teil der antwortenden Lehrerinnen und Lehrer vermutet jedoch, die
Intensitit der Kooperation wiirde sich nicht verindern.

Die Antworten beziiglich des Bereichs Schulorganisation sind ausdifferenziert,
es gibt keine herausragenden Schwerpunkte. Ruhe ist die meistgenannte Ant-
wort, die Ubersichtlichkeit des Tages und die Verdichtung des Stundenplans sind
zwel weitere Aspekte, die genannt werden. Zusitzlich wird noch die Abnahme
von Lerngruppen pro Tag, gestiegene Anforderungen und sogar Chaos erwihnt.
Antworten wie beispielsweise hohe Ausfallquote, gesteigertes Konfliktpotenzial,
verminderter/vermehrter Austausch werden jeweils einmal genannt.

Die persinlichen Erwartungen sind gleichmifig auf positive wie negative Stand-
punkte verteilt. Wihrend einerseits vermehrte Ruhe, weniger Wechsel und eine
groflere Zufriedenheit erwartet werden; wird andererseits befiirchtet, dass die
Freistunden zu lange dauern und zu wenig organisiert sein wiirden, dass durch die
fehlende Zeit zwischen den Stunden Hektik entstiinde und es zu einer vermehrten
Belastung und Anstrengung durch den neuen Stundentakt kommen kénnte.

Im zweiten Teil, in dem die erwarteten Entlastungen und Belastungen durch die
Lehrkrifte erldutert werden sollten, tritt im Bereich der Entlastungen ein grofler
Schwerpunktauf. Weniger Wechsel zwischen Klassen, Riumen und Inhalten erwarten
48,6 % der Lehrkrifte als entlastend. An zweiter Stelle stehen Ruhe und weniger
Vorbereitung. Durch die 60 Minuten wiirden weiterhin die Stunden entlastet und
es wiirde mehr Zeit zur Verfiigung stehen. Eine Konzentration auf einen Bereich
ist in den Erwartungen in Bezug auf Belastungen nicht zu erkennen. Fiinf Lehrer
haben die Umstellung und Umgewshnungals belastend beschrieben, darauf folgen
Vorbereitungsaufwand, Lerngruppen beziiglich Einstiindigkeit (weniger Zeit mit
den Lerngruppen, dafiir mehrere Lerngruppen) und weniger Zeit in den Pausen,
Didaktik/Methodik (neue Methoden suchen und erproben) und die Verdichtung
des Schultages mit jeweils vier Antworten.

Wurden die Erwartungen bestitigt? Auch danach wurde gefragt. Viele Lehrerin-
nen und Lehrer beantworten die Frage mit ,Ja“. Dies gilt sowohl fiir jene, die der
Verinderung positiv gegeniiberstanden, wie fiir jene, die eher skeptisch waren.
Bestitigt haben sich die Erwartungen bei insgesamt 37,1 % der Befragten. Nur
zwei Lehrkrifte geben an, ihre Erwartungen hitten sich nicht bestitigt. Die grofite
Gruppe beurteilt die Lage differenzierter. 51% gebenan, dasssich ihre Erwartungen
teilweise bestitigt hitten.
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Die Lehrkrifte wurden gebeten, anzugeben, ob sie Weiterentwicklungen oder
Erfolge bzw. Probleme oder Belastungen durch die Umstellung auf den 60-Minu-
ten-Rhythmus festgestellt hitten. 66% der Lehrkrifte bejahten, dass sich Weiter-
entwicklungen/Erfolge feststellen lieen, 20% verneinten dies. Fiinf Lehrkrifte
machten keine Angaben. Ein Viertel der befragten Lehrerinnen und Lehrer stellten
eine groflere Ruhe im Schulgebiude fest.

Zudem vermelden die Lehrkrifte im Bereich von vermehrter Zeit und vermin-
derter Hektik Erfolge. Im Unterricht kann in Ruhe mit Schiilern gearbeitet werden,
Stunden sind abgerundeter und es besteht ein groferer Zeitrahmen um einzelne
Schiilerinnen und Schiiler zu férdern.

Ein besonderer Fokus lag sowohl bei der schriftlichen Befragung wie auch bei
den Interviews auf dem Bereich Unterricht. Aufseiten der Schiiler stellen die Lehr-
krifte gesteigerte Leistung, Aktivitidt im Unterricht und Intensitit fest. Weiterhin
kénnen die Lehrer nach ersten Erfahrungen von methodischer Abwechslung und
Selbststindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Erfolge und Weiterentwicklungen
in Konzentration, Wechsel zwischen Klassen und Gestaltung der Stundenpline
feststellen.

Die Lehrkrifte setzen sich auch mit dem Bereich Probleme und Belastungen aus-
einander. 45,7 % der Antworten aus diesem Bereich entfallen auf eine Bejahung
von verkiirzten Pausen, eine Verminderung von Kooperation bzw. Kommunikation,
die Komprimierung des Schultags und die Einstiindigkeit. Die Lehrerinnen und
Leher geben an, eine Belastung wiirde vor allem durch die scheinbar verkiirzten
Pausen entstehen. Insbesondere die Wechselpausen erscheinen sehr kurz. Dadurch,
dass sie in der Zahl reduziert seien, sei die Kommunikation ,zwischen Tiir und
Angel“ nicht so hiufig méglich, wie vor der Umstellung. Der zweite wichtige
Grund fiir weniger informelle Kommunikation bestehe darin, dass der Schultag
eine Komprimierung erfahren habe.

Nach notwendigen organisatorischen Verinderungenim Zuge der Umstellung auf
den 60-Minuten-Rhythmus befragt, wiinschen sich die Lehrkrifte daher anfangs,
dass die Pausenregelung verindert wird; eine Modifizierung, die sehr schnell in An-
griff genommen wurde. Der zweitstirkste Kritikbereich ist die Einstiindigkeit. Hier
werden also genau die Belastungsaspekte aus vorhergehender Frage genannt.

Auf die verinderten Gegebenheiten im Schulalltag haben die Lehrerinnen und
Lehrer mit einer Verinderung ihrer Arbeitsorganisation reagiert. Die meisten geben
an, sich vor allem anders vorzubereiten. Die knappe Zeit zwischen den Stunden
erfordert eine detaillierte Organisation von Titigkeiten, die sich stirker auf die
Planung im Vorhinein bezieht. Die Anwendung von ,,neuen® Methoden hingegen
erfordert eine Riickbesinnung auf den Unterricht. Auch hier nimmt die Planung
von Unterrichtseinheiten einen neuen Stellenwert ein.

Die Lehrkrifte sind explizit danach befragt worden, wie die Schiilerinnen und
Schiiler die Umstellung von dem 45-auf den 60-Minuten-Takt wahrnehmen. Lehrer
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schitzen die Schiilereinstellungen vor der Umstellung sowohl als positiv wie auch
als negativ ein. Nach der Umstellung stehen die Schiiler nach Lehreraussagen dem
60-Minuten-Takt mehrheitlich positiv gegeniiber. Eine negative Grundhaltung
zeigen nur noch wenige. Die Lehrkrifte merken an, dass es sowohl Schiiler gibt, die
vor der Umstellungszeit positiv gespannt waren und bei der Umstellung enttiuscht,
als auch Schiiler, die sich nur unwillig auf den neuen Rhythmus einlieflen und
ihn dann doch als gut befunden hitten. Zudem erwihnen die Lehrkrifte, gibe es
Schiiler, die nach wie vor weder negativ noch positiv gegeniiber den 60 Minuten
eingestellt wiiren oder eine ,,Egal-Haltung“ erkennen lieflen.

Zu den Auswirkungen der 60 Minuten auf die Mitarbeit der Schiiler lisst sich
ebenfalls ein sehr positives Bild verzeichnen. Hier werden Bemerkungen gemacht,
die vor allem auf eine stirkere Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler schlieflen
lassen. Vorallem durch dieverstirkteingesetzte Gruppenarbeitwird Schiilerakeivitit
gefordert und auch ,Schwichere” kénnen sich einbringen. Hier ist jedoch auch
nach Fach und Methode zu unterscheiden. Nicht jeder Schiiler erbringt zu jeder
Zeit gute Noten und ist immer begeisterungsfihig.

Die Lehrkrifte, die ein negatives Bild hinsichtlich der Schiilermitarbeit nennen,
beklagen vor allem Konzentrationsmangel durch zu lange Einheiten. Schiilerinnen
und Schiiler, die jedoch selbststindig etwas erarbeiten diirften, wiesen dies nicht
so oft auf. Ein Frontalunterricht im klassischen Sinn ist nach Lehrerangaben in 60
Minuten eher nicht mehr méglich.

Nochmal explizit nach den Vorseilen des 60-Minuten-Rhythmus gefragt, nennen
Lehrkrifte Aspekte wie: mehr Zeit, Ubersichtlichkeit, mehr Ruhe, Individualisierung
und Methodenvielfalt. Selbststindigkeit und Intensitit werden ebenfalls genannt,
erfahren jedoch eine eher geringere Bewertung.

Die Nachteile sind dagegen viel weiter gefasst: Zu kurze und zu wenige Pausen
ist das Merkmal, dem die meisten Antworten zugeordnet werden kénnen; weniger
Konzentration erhilt dhnlich viele Zustimmungen. Bewertungen, die die Nachteile
der 60 Minuten von speziellen Schiilern oder den jeweiligen Fichern abhingig
machen, werden hier ebenso genannt. Antworten zu Vorinformationen, Selbstorga-
nisation, Desinteresse an Themen und Unterrichtsinhalten, Unterrichtsmethoden
und Einstiindigkeit werden ebenfalls abgegeben.

Die Frage zu verbesserten Méglichkeiten, um auf die Schiiler einzugehen, erhilt
eine iiberwiltigende positive Zustimmung (68,6 %). Nur fiinf Lehrkrifte kénnen
dies nichtfeststellen. Als Hauptgriinde dafiir, dass sie besser auf die Schiiler eingehen
konnen, nennen die Lehrkrifte Individualisierung und zusitzliche Zeit im Unter-
richt, jedoch werden auch Flexibilitit und vermehrte Moglichkeiten als Kriterien
genannt. Lehrer, die durch die 60 Minuten nicht besser auf die Fihigkeiten und
Interessen ihrer Schiiler eingehen kdnnen, nennen ausnahmslos die Grofle der
Lerngruppe. Dies scheinen jedoch eher individuelle Faktoren zu sein, denn die
Lerngruppen sind in der FSG in etwa gleich grofS.
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Bedingungen, die den 60-Minuten-Unterricht nach Meinung der Lehrkrifte
effektiver werden lassen, sind vor allem kleinere Lerngruppen, Methodenvielfalt
und -intensitit sowie Unterrichtsmaterial und Ausstattung, Selbststindigkeit und
die Maglichkeit zur Individualisierung.

Insgesamt sind die Antworten in diesen Bereichen recht dhnlich ausgefallen. Es
kann festgehalten werden, dass die Lehrkrifte durch den 60-Minuten-Takt mehr
Maoglichkeiten erwartet haben, auf den einzelnen Schiiler einzugehen, die Orga-
nisationsfihigkeit sowie Selbststindigkeit der Schiiler zu erhshen, neue Methoden
auszuprobieren oder ihren Stundenablaufentspannter gestalten zu kénnen. Weiterhin
kann festgestellt werden, dass eine positive Grundstimmung zu Beginn der neuen
Zeitstruktur vorgelegen hat, in der sich die Lehrkrifte der zusitzlichen Arbeit und
Belastung bewusst waren. Méglichkeiten und Erfolge sind ebenso vorhanden wie
Probleme und Belastungen.

In den Interviews wurde vertieft nachgefragt, was die Umstellung fiir die Lehre-
rinnen und Lehrer bedeutet hat, welche Probleme und welche Chancen sie sehen.
Im Rahmen der Lehrerinterviews wurden drei Lehrkrifte und eine Person der
Schulleitung befragt.

Alle Befragten berichten, dass sie zunichst ihr Zeitgefiihl entwickeln mussten:
Ja, zuerst war es natlrlich ‘ne Umstellung. Das ist ja auch klar von der Zeit her. Man hat
immer so ‘n bisschen geguckt, auf die Uhr, wie klappt das, wie kommt man hin? (L1)

Als belastend wird von einigen weniger das neue 60-Minuten-Raster empfunden,
als die Tatsache, dass so viele Verinderungsprozesse gleichzeitig in die Wege geleitet
werden mussten:
Wobei das erste halbe Jahr, ich sag mal (...) etwas strubbelig abgelaufen ist. Wir ha-
ben ja nicht nur das 60-Minuten-Raster beschlossen, wir haben ja ... im Zuge dessen
Arbeitszeitkonten eingerichtet, wir haben ne andere Vertretungsregelung beschlossen,
fur den 9. und 10. Jahrgang, also Bereichsvertretungen. (L3)
In diesem Zusammenhang wird darauf hingewiesen, dass dies nicht nur den Lehrer-
schaft so gegangen sei, sondern auch den Schiilerinnen und Schiilern. Aus Sicht der
Lehrenden haben die Schiiler eher verhalten auf die Umstrukturierung reagiert. Im
Gegensatzzu den unteren, sei in den oberen Klassen die Abwehr dagegen ausgespro-
chen grof§ gewesen. Dies fiihrte unter anderem dazu, dass Schulleitungsmitglieder
direkt eingegriffen und die Situation geklirt hitten:
Aber das ist jedenfalls jetzt nicht mehr der groBe Aufstand, der sich da fortgesetzt hatte,
der da am Anfang war, wo der (XXX) da auch mal rein gegangen ist, in die Klassen, in
den 11. Jahrgang und mal ‘n bisschen was erklart hat, dann war das sowieso schon ‘n
bisschen diese Spitze weggenommen, diese Abwehrhaltung. (L1)

Die Abwehrhaltung der Schiilerschaft hat nach Aussage der Lehrenden ihre Griinde
vor allem darin, dass sie schon den Unterricht einer Dreiviertelstunde zum Teil
ausgesprochen langweilig finden. Es gibt:
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... erhebliche Abwehrhaltungen bei den Schilern, weil sie gesagt haben, Mensch ‘ne
Dreiviertelstunde ist schon viel zu lang fir uns und langweilig und dann wird das noch
schlimmer und so und dann kann man es gar nicht mehr aushalten, ich formuliere das
jetzt alles mal ein bisschen salopp. (L1)
Im Verlauf des Schuljahres hat sich diese Haltung deutlich abgeschwicht, was sich
auch in den Schiilerinterviews bestitigt, sodass zur Zeit der Interviews dariiber nicht
mehr so heftig debattiert wird. Die Lehrerinnen und Lehrer beziehen das unter
anderem darauf, dass die Lehrenden ihre Unterrichtsmethodik umgestellt haben.
Ach, ich glaube, die realisieren das gar nicht so groBartig, ob das 45 Minuten oder 60
Minuten sind. Dadurch, dass wir natlrlich auch ... denk ich mal, mehr Methodenwechsel
da rein bringen mussen, ist die Abwechslung gréBer. (L2)
Wie schon in der schriftlichen Lehrerbefragung festzustellen ist, ist die erste Zeit
nach der Umstellung eine Zeit mit Belastungen und Problemen gewesen. Die
Lehrkrifte hatten dies jedoch vor der Umstellung einkalkuliert und mit Schii-
lerinnen und Schiilern aller Jahrginge besprochen und konnten diese Belastung
somit kontrollieren.

Nee, ... aber das haben wir vorher gesagt. Wir haben schon gesagt, also, das wird ‘n
halbes bis ‘n Jahr schrumpelig. Das ist ganz klar. (L3)

Also, zum Beispiel diese Anstrengung am Anfang des Schuljahres, das wurde thema-
tisiert. (L1)
Werden die Lehrer auf Auswirkungen des neuen 60-Minuten-Takts aufihren Unter-
richt und die Schiilerinnen und Schiiler angesprochen, so stellen sie viele Bereiche
fest, die durch die 60 Minuten beeinflusst werden: Projekte konnen besser durch-
gefiihrt werden, Unterrichtsmethoden sind nach Aussage der Lehrenden vielfiltiger
geworden. Der Eindruck aus der standardisierten Befragung, dass der Unterricht
nun abgerundeter erscheint, bestitigt sich somit auch in den Interviews.
Ach, mit seinen Vorhaben kommt man eigentlich insgesamt, Gber den Daumen gepeilt
jedenfalls, ganz gut klar und hat genligend Zeit also auch Sachen zu Ende zu bringen,
die man angefangen hat. (L1)
Wihrend in einigen Fichern die Zeit vollig ausreicht, finden andere Fachlehrer,
dass die Zeit nicht ausreicht.
Zu knapp ist die Zeit in den praktischen Stunden, beim praktischen Arbeiten in Biologie
beispielsweise aber auch in Kunst. (L2)
Die Einstiindigkeit, diezum Beispiel in den naturwissenschaftlichen Fichern anfangs
Probleme verursachte, wird zwischenzeitlich als gegebener Faktor hingenommen. Die
Lehrkrifte haben, nachdem erste Erfahrungen mit der verinderten Taktung gesammelt
worden waren, neue Wege gefunden, um ihren Unterricht zu gestalten.

Das hat sich auch wieder gelegt, ich ... mein methodisches Instrumentarium hat sich
geandert, diese Stundenverlaufe haben sich geandert und das ist fiir mich jetzt auch
kein groBes Problem mehr. (L3)

Die Methoden, die im Unterricht angewendet werden, werden von den Lehrkriften
modifiziert und es werden Méglichkeiten geschaffen, Inhalte zu flexibilisieren, dies
wird von allen Interviewten berichtet. Die Methodenvielfalt hat nach Aussagen
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der Lehrenden somit zugenommen und Schiilerinnen und Schiiler habe mehr
Unterrichts- bzw. Lernzeit, in der sie aktiv am Unterricht beteiligt sind.
Man kann in Mathe mehr ... oder andere Methoden angehen. Das heiBt, ich kann die
selbst entwickeln lassen, was ich vorher mehr vorgeben musste. Also, da ist schon ‘ne
Menge drin. Man muss da nicht so auf die 45 Minuten achten. Das klappt dann schon
schneller. Man kann hinterher die Ergebnisse noch mal etwas besser zusammenfassen
lassen, wo die Zeit ‘'n bisschen gedréangt hat ... wo das nicht méglich war. (L2)

Ob das nun Gruppenunterricht ist, oder auch mal so in Einzelarbeit etwas ausarbeiten
zum Text ist. Also, das ist schon so, dass man den Schiilern mehr Zeit lassen kann, weil
man auch nicht standig selbst auch so gehetzt ist. Einfach so, dass das selbststandige
Arbeiten der Schiler deutlich mehr im Vordergrund stehen kann. (L1)

Ich denke, dass die Moglichkeiten flir Schiler sich auszutauschen, in Gruppen was
vorzubereiten und wenn‘s nur ... sagen wir mal kleinschrittige Aufgaben sind. Also,
Kommunikation der Schuler, der Anteil hat sich verstarkt. (L4)
Vor allem die Aspekte ,Ruhe® und , Ausgeglichenheit® im Unterricht ist den Lehr-
kriften sehr wichtig und steht damit im Einklang mit den Zielen der Schule.
Und wenn man sich da ‘n bisschen auskennt, dann wei3 man, dass es da viele Sachen
gibt, die friiher in der 45-Minuten-Stunde nicht so gut geklappt haben, weil einfach so ‘n
Zeitdruck da war. Man wurde nie fertig ... wie Placementverfahren oder ... think-pair-share
oder Gruppenpuzzle ... Alles was so auf dem Markt ist, an neueren und &lteren Sachen,
machen jetzt einfach mehr Sinn. Ne? (L2)

Dieersten Ergebnisse aus der Befragung des Kollegiums der Fritz-Steinhoff-Gesamt-
schule und den gefiihrten Interviews zeigen, dass eine Verinderung der Taktung ein
grofler Impuls fiir die Schulentwicklung gewesen ist und ein wichtiger Schritt, um
die Schule in eine Lebensschule fiir alle Schiilerinnen und Schiiler umzuwandeln.
Auf der unterrichtlichen Ebene heifit dies, dass mehr Zeit vorhanden ist fiir ein
individualisierendes Arbeiten, dass die Schiilerinnen und Schiiler dort geholt werden,
wo sie in ihrer Entwicklung stehen, dass es besser gelingt, sie zu aktiv Beteiligten
im Unterrichtsgeschehen zu machen.

Doch dieser Prozess ist noch nichtabgeschlossen. Viele Bereiche bediirfen noch der
Klirungund Weiterentwicklung und stehen auf der Tagesordnung der Steuergruppe.
Vielen Lehrkriften der FSG ist durch die Verlingerung der Unterrichtsstunden
deutlich geworden, dass die herkdmmlichen Methoden, die sie bis zur Umstellung
der Stundenstruktur eingesetzt haben, nicht mehrausreichend sind. Die Lehrenden
benennen dies ganz konkret in den Interviews und Fragebsgen und auch aus den
Antworten der Schiilerbefragung ist dies herauszulesen. Es muss durch verinderte
Arbeitsformen und Maglichkeiten der Binnenrhythmisierung noch stirker eine
Briicke zwischen neuer Zeitform und den Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler geschlagen werden, als dies jetzt schon geschieht.

Doch nicht nur die Binnenrhythmisierung des Unterrichts hat sich durch die
Umstellung verindert, auch im Zertifikats- und AG-Bereich kann anders, vor
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allem intensiver gearbeitet werden. Betont wird immer wieder die groflere Ruhe
und Gelassenheit im Schulalltag. Dies bezieht sich zum einen auf die Abnahme an
Disziplinproblemen beispielsweise in den Pausen. Es giltaber vor allem fiir die Ruhe
im Lern- und Arbeitsprozess bei den verschiedensten schulischen Aktivititen.

Die ersten Ergebnisse der Begleitung der FSG zeigen, dass die Umstellung der
Stundentaktung in Kombination mit der gebundenen Ganztagsschulform ein
wichtiger Schritt ist auf dem Weg zu einem Haus des Lernens und Lebens, in
dem sich Schiiler und Lehrer wohl fiihlen, Bildungsprozesse intensiviert werden
und es moglich wird, der Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit der Kinder und
Jugendlichkeiten besser gerecht zu werden.
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Ganztagsschulen bieten die Chance fiir eine neue Lernkultur. Thr ,Mehr an Zeit“
erdffnet Freiriume. Schiilerinnen und Schiiler erproben etwa neue Formen des
selbststindigen Lernens und kdnnen so individueller geférdert werden. Das Mehr
an Zeit allein reicht jedoch nicht aus: Ganztagsschulen benétigen verinderte
Konzepte und innovative Ideen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der
Ganztagsschule einen noch grofleren Teil ihrer Lebenszeit als bisher schon in der
Schule verbringen, muss diese dem Rechnung tragen: zu allererst pidagogisch,
aber auch organisatorisch und in Bezug auf die riumliche Gestaltung! Je mehr Zeit
Kinder und Jugendliche in der Schule verbringen, desto wichtiger wird es, sich an
ihren Bediirfnissen und ihrer Lebenswelt, threm Wunsch nach Kommunikation,
Individualitit, nach zwischenzeitlicher Erholung und Entspannung zu orientieren.
Freie Lernorte bieten die Chancen dazu.

Freie Lernorte stehen fiir zeitgemifies, integratives Lernen: Sie verbinden Lernen
und Freizeit, bieten Méglichkeiten sowohl fiir individuellesals auch fiir Gruppenler-
nen und stellen klassische wie neue Medien allen Nutzern zur Verfiigung. Um den
gestellten Anspriichen gerecht werden zu kénnen, bedarf es zunichst eines innova-
tiven Raumkonzepts. Viele Schulentwicklungsexperten vertreten mittlerweile — in
Anlehnung an das schwedische Sprichwort vom Raum als drittem Lehrer (nach der
Lehrkraft selbst und den Mitschiilern) —, die Meinung, dass eine neue Architektur
gerade fiir Ganztagsschulen notwendig wird. Eine neuartige Umgebung soll den
Schiilerinnen und Schiilern einerseits vielfiltige Moglichkeiten der Information
und des Arbeitens bieten, in ihr sollen sie sich andererseits wohl fiihlen kénnen
und auch gerne in ihrer Freizeit aufhalten. Welche riumliche und (multi-)mediale
Ausstattung sich daraus ergibt, hingt von der konkreten Ausgestaltung innerhalb
der jeweiligen Schule ab — und selbstverstindlich von den zur Verfiigung stehen-
den Mitteln. Entscheidend aber ist die dahinter stehende Idee, das individuelle
pidagogische Konzept der Schule.

Seit September 2005 haben sich sechzig Ganztagsschulen verschiedener Schulfor-
men aus dem gesamten Bundesgebiet auf den Weg gemacht, diese Freien Lernorte
an ihren Schulen einzurichten und zu entwickeln. Unterstiitzung in ihren Ideen
erfahren die Ganztagsschulen vom Projekt Freie Lernorte — Raum fiir mebr von
Schulen ans Netz e.V. Individuelle Férderung und Eréffnen von Lernchancen,
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Verinderung von Unterricht und Lernkultur, Offnung von Schule, soziales Lernen
und Partizipation sind Kernpunkte eines neuen Schulverstindnisses. Die Idee der
Freien Lernorte greift diese Ansitze auf. Das Mehr an Zeit an Ganztagsschulen und
das Potenzial der neuen Medien fiir eine zeitgemifle Lehr- und Lernkultur erginzen
sich durch die Einrichtung von Freien Lernorten auf sinnvolle Weise.

Die Umstellung auf den Ganztagsbetrieb hat viele der teilnehmenden Schulen
zum Umdenken bewegt: Wie kénnen wir an unserer Schule Raum fiir selbststin-
diges Lernen schaffen? Wie kénnen wir dabei die Medien einbezichen? Welche
riumlichen Potenziale weist unsere Schule auf? Nicht Ausstactung mit Technik und
Mobiliar stehen im Vordergrund, sondern Hinweise fiir eine verinderte Didakrtik
in Zusammenhang mit Raumgestaltung und flexiblem Lernen. Dabei motiviert der
Austausch von Erfahrungen mit anderen Kolleginnen und Kollegen die Schulen,
sich am Projekt Freie Lernorte zu beteiligen. In seinem Ablauf braucht der Ganztag
eine andere Strukeur als so genannte Halbtagsschulen. Themen wie Projekrarbeit,
themenzentriertes Arbeiten und selbstgesteuertes Lernen werden fiir die Ganztags-
schule immer zentraler. Die Ganztagsschulen geben mit der Einrichtung Freier
Lernorte den Schiilerinnen und Schiilern Raum, ihrem individuellen Lerntempo
nachzukommen und sich durch die Auswahl verschiedener Medien ein méglichst
optimales Lernumfeld zu schaffen. Um ihnen eine anregende Freizeit in der Schule
bieten zu kénnen, in denen die Kinder und Jugendlichen spielen, sich kreativ be-
titigen oder auch chatten kdnnen, streben einige der beteiligten Ganztagsschulen
Kooperationen mit Vereinen und Einrichtungen der Jugendsozialarbeit an. Damit
all diese verschiedenen Komponenten unter einen Hut gebracht werden kénnen,
miissen die Schulen ihre herkémmlichen Konzepte modifizieren und neue Ideen
entwickeln.

Welche Freien Lernorte die Ganztagsschulen einrichten oder bereits eingerichtet
haben, ist so individuell wie die Schule selbst. In die Gestaltung werden Pline fiir
Lernboxen und Lerninseln einbezogen, Flure als individuelle Lernorte entworfen,
Bibliotheken zu Mediotheken umgestaltet oder ganze Lernateliers neu gebaut. Auch
Leseecken und mit Medien versehene Schiilercafés kommen bei der Planung nicht
zu kurz. Dariiber hinaus finden flexible Lésungen wie die Nutzung von Notebooks
und mobilen Lerneinheiten Einzug in die Schulen.

Den meisten beteiligten Projektschulen stehen Riumlichkeiten fiir die Einrichtung
Freier Lernorte zu Verfiigung. Der Grofiteil verfiigt iiber mehrere Medienriume
bzw. fahrbare Medieneinheiten. Einige kénnen vorhandene Riume umwidmen,
andere sind — auch im Rahmen der Férderung durch die Bundesregierung — in der
Lage, neue Riaumlichkeiten fiir die Einrichtung Freier Lernorte zu bauen. Es finden
Schulbegehungen statt, um Freiflichen wie beispielsweise ungenutzte Flure und
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Riume zu finden, die als Freie Lernorte eingerichtet werden kénnen. ,Wir werden
alle schulischen Riumein Augenschein nehmen, sie in Bezug auf differenziertes und
selbstgesteuertes Lernen der Schiiler priifen und dann dem gesamten Kollegium
Méglichkeiten der Nutzung wihrend des Unterrichts aufzeigen und um Erginzungen
aus dem eigenen Erfahrungsschatz bitten*’, erliutert eine Lehrkraft das Vorgehen
an ihrer Schule. In einem sind sich die Projektschulen einig: Die Einrichtung Freier
Lernorte kann nur dann gelingen, wenn das Interesse und der Riickhalt des Kolle-
giums gewihrleistet sind. Ziel der meisten Schulen ist es, Mafinahmen zu ergreifen,
die einen Transfer der im Projekt entworfenen Ideen in das Kollegium férdern und
eine gemeinsame Motivation schaffen, diese Ideen umzusetzen.

Aberauch der Austausch mitanderen Schulen wird fiir die eigene Schulentwicklung
als wesentlich angesehen: Die Schulen bringen viele verschiedene Kompetenzen
fiir den Bereich der Raumkonzeption mit. Nicht wenige haben Erfahrungen im
Bereich der Einrichtung und Gestaltung sowie der baulichen Verinderungen und
der Schularchitektur.

Freie Lernorte eignen sich besonders zum selbststindigen Arbeiten. Die Ganztags-
schulen haben die Chance erkannt, durch Freie Lernorte das eigenstindige Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Freie Lernorte werden in den Schulen
moglichst so eingerichtet, dass sie fiir die Lernenden nahezu jederzeit zuginglich
sind. Dadurch haben die Schiilerinnen und Schiiler die Zeit, sie in ihrer Vielfalt
kennen und nutzen zu lernen. Denn: ,Das selbststindige, eigenverantwortliche
Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler an den neuen Freien Lernorten stellt einen
besonders zu beriicksichtigenden Aspeke [...] dar. «@

Aber nicht allein die Attraktivitit der Riume oder die selbstgesteuerte oder
interessensorientierte Nutzung sind nach Meinung der Lehrkrifte wichtig fiir das
Gelingen von Freien Lernorten. Viel wichtiger sind detaillierte Nutzungskonzepte
fiir die Freien Lernorte, um die Lernchancen der Schiilerinnen und Schiiler zu
verbessern. Damit Freie Lernorte ihren Zweck erfiillen, miissen nicht nur die Ler-
nenden sondern auch die Lehrenden ihre Medienkompetenz weiterentwickeln. Viele
Schulen haben sich daher zum Ziel gesetzt, ihre didaktischen Konzepte zu Freien
Lernorten sowie ihre Medienkonzepte zu iiberarbeiten und zu vervollstindigen,
was durchweg auch die Qualifikation des Kollegiums mit einbezieht.

Die neuen Medien gehsren mittlerweile zum Alltag von Kindern und Jugendlichen.
»Moderne Medien sind ebenso gefragt wie zeitgemifle technische Ausstattungen,
das Ganze angesiedelt in einer kinder- und jugendgemifien Atmosphire, die das
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Leben und Lernen in einer Ganztagsschule angenehm, zeitgemif§ und effektiv
werden lassen®, ist nicht nur die Meinung von Stefan Appel, dem Vorsitzenden
des Gatnztagsschulverbandes.3

Zielsetzungen sind bei den Schulen die Erweiterung des Medienbestandes mit
Lernsoftware, digitalen Medien, sowie Biichern und Zeitschriften. Auch die Ver-
netzung der Klassenriume, der Einsatz von Notebooks zur flexiblen Medienarbeit
sowie die Beschaffung interaktiver Tafeln gehen in die Planung mit ein. Die Aus-
wahl an verschiedensten Medien — von klassisch bis digital — bietet nicht nur den
Schiilerinnen und Schiilern viele Méglichkeiten des Recherchierens, Informierens
und Kommunizierens. Die Lehrkrifte erhalten plétzlich zusitzliche Optionen, ihren
Unterricht methodisch zu gestalten. Phasen der Einzel- und Gruppenarbeit lassen
sich an Freien Lernorten einfach und effektiv mit Phasen des Stationenlernens und
des Prisentierens kombinieren.

Die mediale Ausstattung ist bei den Projektschulen — méglicherweise im Un-
terschied zu vielen anderen Schulen — weniger ein Problem. Viele verfiigen iiber
eine gesonderte Medienausstattung fiir ihre Freien Lernorte. Gemeint sind nicht
nur Computer, Internet und digitale Peripherie, auch Biicher, Software, Filme
sowie Horbiicher finden ihren Platz in den Freien Lernorten. In Bezug auf die
Medienausstattung ist jedoch nicht nur das Vorhandensein, sondern vor allem das
Funktionieren der Technik ausschlaggebend.

Die Vertreter der Projektschulen bringen im Bereich der Medien eine Vielzahl an
Kenntnissen mit. Dieses Wissen kommt dem Projekt zugute: Die Kolleginnen und
Kollegen unterstiitzen das Projeke in praxisnahen Fortbildungen und geben so ihr
Wissen beispielsweise in Bereichen wie Unterrichtsvorbereitung mit dem Computer,
Umgang mit Peripheriegeriten, Lernsoftware und Internet im Unterricht weiter. Es
bestehtjedoch nach wievor ein grofSer Bedarfan zielgruppenspezifischen Fortbildungen
im Medienbereich. Die Spannweite der Medienkompetenz ist in den meisten Kolle-
gien grof3: Viele Einsteiger benétigen grundlegende Kenntnisse in der Handhabung
neuer Medien, andere verfiigen bereits iiber einen umfangreichen Erfahrungsschatz,
den es fiir die pidagogisch-didaktische Umsetzung zu vertiefen gilt.

Wenn sich Schulen dafiir entscheiden Freie Lernorte einzurichten, dann hat dies
Auswirkungen aufdie Entwicklung ihrer Schule. Denn das Potenzial Freier Lernorte
betrifft nicht nur die Unterrichtsentwicklung, sondern machtauch Mafinahmen fiir
die Personal- und Organisationsentwicklung notwendig: Die Lehrkrifte benstigen
Qualifizierungsmafinahmen; um Synergieeffekte zu schaffen, miissen Erfahrungen
und Ideen sowohl an der Schule als auch mit anderen Schulen ausgetauscht wer-
den. Auch organisatorische Anderungen wie beispielsweise die Einfiihrung eines
rthythmisierten Unterrichts kénnen notwendig werden.
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Bedarfsorientierte Fortbildungen sorgen fiir qualifiziertes Personal, das nach den
Rahmenbedingungen der Schule und den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
agieren kann. Auf Wunsch der Projektschulen bietet das Projekt Fortbildungen zu
Themen wie Arbeiten mit virtuellen Klassenzimmern, ficherbezogener Medien-
einsatz, Lernsoftware an Freien Lernorten, internationale Klassenpartnerschaften
oder riumliche Gestaltung von Klassenzimmern an. Die Projekeschulen haben
jederzeit die Maglichkeit, sich mit ihren Fortbildungswiinschen und -angeboten
in das Projekt einzubringen.

Je linger der Schultag ist, desto wichtiger wird es, sich Gedanken iiber alternative
Unterrichtsformen und die Gestaltung der Freizeit zu machen. Hier bieten sich
Kooperationen mit Verbinden, Vereinen sowie kommunalen Institutionen der
Jugendsozialarbeit an. Viele Lehrkrifte mochten ihre Projektschule nach auflen
hin 6ffnen. Grofles Interesse besteht im Bereich der Schulpartnerschaften, die
gerade iiber das Internet eine Kommunikationsform gefunden haben, sich kon-
tinuierlich miteinander auszutauschen. , Wir werden [...] virtuelle Kontakte mit
unserer Partnerschule in St. Etienne/Frankreich aufbauen und ein E-Mail-Projekt
in englischer Sprache initiieren®, bestitigt eine Projektschule. Weiterhin streben
die Schulen Kooperationen mit Firmen und 6ffentlichen Einrichtungen wie
beispielsweise Stadtbibliotheken oder Hochschulen an. Hier vermittelt das Pro-
jekt Freie Lernorte — Raum fiir mehr zwischen den einzelnen Partnern und sucht
entsprechende Kooperationsmdglichkeiten. Denn ein weiterer wesentlicher Punkt
fiir das Gelingen Freier Lernorte ist fiir die Schulen vor allem zusitzliches Personal
fiir die Betreuung und Wartung der Riume/Einrichtungen und fiir die Aufsicht.
Es werden daher Konzepte entwickelt, die weniger personelle Kapazititen erfor-
dern oder alternative Méglichkeiten wie beispielsweise ehrenamtliche Arbeit oder
Elternarbeit mit einbeziehen.

Das Projekt Freie Lernorte betreut und unterstiitzt die teilnehmenden Ganztagsschu-
len iiber einen Zeitraum von insgesamt zwei Schuljahren. In dieser Zeit entwerfen
sie Konzepte fiir ihre Freien Lernorte und setzen diese in die Praxis um. Einer der
wichtigsten Faktoren ist hierbei der Austausch von Wissen und Erfahrungen der
Kolleginnen und Kollegen untereinander.

An vielen Schulen mit Ganztagsbetrieb findet man innovative und tibertragbare
Ideen, wie die Zeit innerhalb des Unterrichts, aber auch auflerhalb sinnvoll gestaltet
werden kann. Auch im Bereich Mediennutzung leisten viele Ganztagsschulen bereits
Vorbildliches. Ziel ist es, Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Schulalltag in
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Bezug auf die Nutzung Freier Lernorte auszutauschen und zu verbreiten. Um den
Blick tiber den Tellerrand zu gewihrleisten, hat das Projekt ein Netzwerk aufge-
baut, das nicht nur aus Schulen, sondern auch aus nationalen wie internationalen
Kooperationspartnern und Fachexperten besteht. Der Austausch vollzieht sich
sowohl im Rahmen von Erfahrungsaustauschtreffen als auch ergiinzend virtuell auf
Online-Plattformen des Vereins Schulen ans Netz (www.lo-net.de).

Auf den zweitigigen Erfahrungsaustauschtreffen, die jeweils in einer der teilneh-
menden Ganztagsschulen stattfinden, treffen sich die Ansprechpartnerinnen und
Ansprechpartner des Projekts, um gemeinsam iiber die Frage zu beraten: Wie lassen
sich in unseren Ganztagsschulen mediengestiitzte und selbstgesteuerte Lernprozesse
anund mit Freien Lernorten entwickeln? Hier haben sie die Maglichkeit, ihr Wissen
und ihre Erfahrungen in die Entwicklung von Ganztagsschule einzubringen und
wichtige Informationen von anderen Schulen zum Beispiel in Bezug auf Software-
einsatz, Raumgestaltung oder Lernen in Netzen zu erhalten. Zusitzlich dienen
Beraterschulen, die schon iiber einige Erfahrungen mit Freien Lernorten verfiigen,
als Ansprechpartner. Von ihren Erfahrungen beziiglich Konzeption, Vorgehensweisen
und Problemlagen profitieren die anderen Ganztagsschulen.

Vorbild fiir die Schulen sind auch internationale Beispiele, die die Idee der Freien
Lernorte nahezu zur Ginze umgesetzt haben, wie beispielsweise die Futurum Schule
in Schweden oder die Slash 21 Schule in den Niederlanden. Hier erhalten deutsche
Projektschulen Einblicke in verschiedene Méglichkeiten, Riume zu gestalten und
neue Lehr- und Lernmethoden in die Schule zu integrieren. Auch Fachexperten
von Schulen ans Netz e.V. und anderen Institutionen beraten die Lehrkrifte zu
praktischen Themen wie Filtersoftware, Einrichtung von Mediotheken oder Kon-
zeptionierung von Mediencurricula.

Damit méglichst viele Lehrkrifte die Freien Lernorte nutzen, ist neben der Ein-
richtung und Konzeption auch die Fortbildung und Qualifizierung der Kollegin-
nen und Kollegen erforderlich. Aus diesem Grund bietet das Projekt kostenfreie
Fortbildungen fiir die teilnehmenden Schulen an, die sich am Bedarf der Schulen
orientieren. Gemeinsam werden zu den unterschiedlichsten Themen wie interaktive
Unterrichtsmaterialien im Fremdsprachenunterriche, Einsatz von Lernsoftware an
Freien Lernorten oder Gestaltung von Unterrichtsriumen Konzepte entwickeltund
vermittelt. Hier zeigt sich oft ganz konkret, wie die Verinderung von Unterricht
und die gedachte Verzahnungzwischen unterrichtlichem und auflerunterrichtlichem
Lernen aussehen kann.
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Die Evaluation des Projektes erfasst einerseits die Bedarfe der Schulen hinsichtlich
Qualifizierung und Fortbildung, auf der anderen Seite hilt sie die Zielsetzungen
und Entwicklungsschritte der Projektschulen fest und erhilt so Auskunft iiber die
Faktoren, die zum Gelingen der Freien Lernorte fithren. Hierzu werden regelmiflig
Befragungen an den Schulen durchgefiihre, die als Basis fiir die Verbreitung der
Ergebnisse und Erfahrungen dienen. Diese zeitnahe Analyse des Projekes fiihrt
dazu, dass auf verinderte Anforderungen flexibel reagiert und so die Effektivitit
und Nachhaltigkeit des Gesamtprojektes gesteigert werden kann.

Die Schulen, die am Projeke Freie Lernorte — Raum fiir mebr teilnehmen, sind
beispielhaft fiir andere Schulen. Ihr Wille nach Verinderung und Innovation dient
als Vorbild. Schulen ans Netz e.V. hat es sich daher zur Aufgabe gemacht, ihr Know-
how allen bundesdeutschen Ganztagsschulen, Entscheidern im Bildungsbereich
sowie einer interessierten Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen. In einer ersten
Handreichung (Veréffentlichung Herbst 2006) werden neben den Konzepten und
Erfahrungen der Ganztagsschulen auch Hinweise zum Gelingen und zur Ubertrag-
barkeit der Ideen der Freien Lernorte an andere Schulen gegeben. Informationen
zu den Schulen und den Inhalten des Projektes Freie Lernorte sind auflerdem zu
finden unter: www.schulen-ans-netz.de/freie-lernorte.

1 Unverdffentlichte Befragung der Evaluation des Projektes Freie Lernorte — Raum fiir
mehr

2 s.aa0.

3 Appel, S. (2004): Konzeptionsvielfalt uns Raumprogramm der Ganztagsschulen erfordern
den verstirkten Einsatz von Medien. In: Appel, S. u.a. (Hrsg.): Jahrbuch Ganztagsschule
2005. Investitionen in die Zukunft. Schwalbach/Ts.
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Tagungsort: Haus des Landessportbundes, Otto-Fleck-Schneise 4,
60529 Frankfurt/Main

Etwa 350 Pidagogen, Wissenschaftler, Eltern und Politiker besuchten den Jubi-
ldumskongress des Ganztagsschulverbandes, der vor 50 Jahren in Frankfurt am
Main gegriindet wurde. Zahlreiche Schulen und auch andere bildungsrelevante
Institutionen aus allen Bundeslindern waren auf dem Kongress vertreten, der
vom 2.-4. November 2005 im Haus des Landessportbundes in Frankfurt am
Main stattfand.

Nicht ohne Grund kehrte der Verband in diesem Jahr an seinen Griindungsort
zuriick. Im Jahr 1955 befand sich die Bundesrepublik mitten im Aufbruch. Nach
den schrecklichen Jahren der Diktatur, des Krieges und den schwierigen ersten
Aufbaujahren wagten Pidagogen, von denen viele noch aus der Erinnerung an die
Reformpidagogik der zwanziger Jahre handelten, einen Neuanfang. Unter dem
Eindruck der Schliisselkinderproblematik und der sich abzeichnenden Knappheit
an Arbeitskriften erkannten sie, dass die tradierte Halbtagsschule nicht allein den
Anspriichen an ein modernes Bildungssystem geniigen wiirde. ,, Tagesheimschu-
len® nannten sich damals die Einrichtungen, die iiber den Vormittag hinaus ein
Bildungs- und Freizeitangebot bereithielten. Besonders in groflen Stidten gab es
eine wachsende Nachfrage.

Heute befindet sich das Bildungswesen in Deutschland erneut im Aufbruch.
Die zentralen Herausforderungen unserer Zeit betreffen vor allem die Qualitit der
schulischen Bildung unter verinderten kindlichen Lebensumstinden, familidren
Strukturen und gesellschaftlichen Bedingungen. So umfasst das aktuelle Motto der
Jubiliumstagung in eindrucksvoller Weise die Urspriinge des Ganztagsschulverbandes
und die gegenwiirtige Debatte um die Schulstrukeur in Deutschland.
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Die Schulen in Deutschland stehen vor der fundamentalen Herausforderung,
die Qualitit der Bildung nicht nur auf ein angemessenes internationales Niveau zu
heben, sondern auch vor der entscheidenden Frage, wie es gelingen kann, weitere
Bildungsressourcen zu erschlieffen und jedem Heranwachsenden eine optimale
Ausbildung zu sichern. Den an der Bildungsreform beteiligten Kriften wird zuneh-
mend klar, dass eine erfolgreiche Reform unseres Bildungswesens nicht ohne die
Ganztagsschule gelingen kann. Die Ganztagsschulen arbeiteten in den vergangenen
Jahrzehnten unter der stindigen Notwendigkeit, kreativauf die wechselnden gesell-
schaftlichen Anforderungen zu reagieren. Aus der Reformpidagogik tibernahmen
sie viele Elemente, wie z.B. die an den Bediirfnissen der Schiiler ausgerichteten
Lernprozesse, die verinderte Gestaltung des Schultages, die Einbeziehung lebensna-
her au8erschulischer Lernorte. Ihr Mut zur bestindigen Erneuerung, eine kreative
schulische Praxis und eine reichhaltige Erfahrung mit Innovationen zeichnen die
Ganztagsschulen aus.

1. Der Vorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Direktor Stefan Appel, begriifite die
etwa 350 Tagungsteilnehmer, die Hessische Kultusministerin Karin Wolff, den
Staatsekretir Wolf-Michael Catenhusen aus dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung und die Bildungsdezernentin der gastgebenden Stadt, Jutta Ebe-
ling. Bei diesem Kongress, der 50 Jahre nach Griindung der ,,Gemeinniitzigen
Gesellschaft Tagesheimschule® stattfand, waren erfreulicherweise wieder Giste
aus der Schweiz und Osterreich unter den Tagungsteilnehmern. Das Thema
der Tagung ,Ganztagsschule als kreatives Feld — Reformpidagogischer Ansatz
— Praxiserfahrungen — Innovation® ergibt sich aus der Geschichte des Ganztags-
schulverbandes, der an die Reformpidagogik der 20er Jahre ankniipfend, eine
Schule wollte, die den familienpolitischen Notwendigkeiten der Zeit gerecht
werden konnte und gleichzeitig eine ganzheitliche Erziehung und Bildung als
Ziel hatte. Die Ganztagsschule darf sich allerdings nicht zu einer Vormittags-
schule und einem Additivum am Nachmittag entwickeln. Diese Gefahr besteht
gerade heute durch das Investitionsprogramm der Bundesregierung und die
Verkiirzung der gymnasialen Bildungsgiinge. Denn in vielen Bundeslindern
besteht eine Diskrepanz zwischen der einerseits rasant fortschreitenden guten
sachlichen sowie riumlichen Ausstattung der geférderten Schulen und anderer-
seits der zu geringen Anzahl von Lehrkriften und anderem Personal. Es soll auch
nicht unerwihnt bleiben, dass die gymnasiale Bildung trotz Warnungen von
Pidagogen und Gehirnforschern verkiirzt wurde und vielfach noch die Képfe
von Schiilerinnen und Schiilern im sowieso problematischen Entwicklungs-
abschnitt der 6.-9. Klassen mit Daten vollgeladen werden wie Festplatten von
Computern. Mit dieser kognitiven Uberfrachtung werden wichtige personliche
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Entwicklungsméglichkeiten der Jugendlichen stark eingeschrinkt. Auf dem
Frankfurter Jubiliumskongress sollte demgegeniiber deutlich werden, welche
zukunftsweisenden Elemente ganztigiger Bildung und Erziehungin den Schulen
in Deutschland zu erwarten sind.

2. Karin Wolff, die Hessische Kultusministerin, stellte in ihrem Gruflwort heraus,
dass die bundesdeutsche Entwicklung in Sachen Ganztagsschule entscheidend
von Hessen aus geprigt wurde. Sie beschrieb die hessische Situation, die durch
eine rasante Zunahme der Schulen mit ganztigigen Angeboten gekennzeichnet
ist. Karin Wolff stellte aber auch die in Zeiten knapper offentlicher Kassen
problematische Frage beziiglich der bestméglichen personellen Ausstattung
der Ganztagsschulen. Hessen habe in den vergangenen Jahren besonders durch
Ausweitung der pidagogischen Mittagsbetreuung einen ersten Schritt getan,
man werde jetzt ein mehrjihriges Programm erstellen, das den eingeschlagenen
Weg fortsetzen soll. Dem Kongress wiinschte sie einen guten Verlauf und dem
Ganztagsschulverband, besonders anldsslich seines 50-jihrigen Jubiliums,
weiterhin Erfolg bei der Verwirklichung seiner Ziele.

3. Der Staatsekretir Wolf-Michael Catenhusen aus dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung tiberbrachte die Gliickwiinsche der Bundesregierung,
die durch ihr Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung” einen
entscheidenden Beitrag zur Férderung der Ganztagsschulen leiste. Er machte
darauf aufmerksam, dass sowohl die frithen reformpidagogischen Ansitze in
Deutschland, die positiven Erfahrungen in vielen Lindern als auch die Ergeb-
nisse der PISA-Untersuchungen zwingend zum Ausbau von Ganztagsschulen
fiilhren. Ein guter Anfang sei jetzt auch in unserem Land gemacht, und es sei zu
wiinschen, dass die ideologischen Debatten enden und das kreative Feld Schule
bestellt werden kénne. Er stellte die positiven Auswirkungen des Programmes
der Bundesregierung dar und duflerte die Hoffnung, dass in den Koalitions-
verhandlungen zwischen den zukiinftigen Regierungsparteien genug Spielraum
fiir eine Fortschreibung bleibt.

4. Jutta Ebeling, die Bildungsderzentin der gastgebenden Stadt, Frankfurt am Main,
wies nicht ohne Stolz in ihren Jubiliumsgrufiworten darauf hin, dass die 4lteste
Ganztagsschule Deutschlands, die Friedrich-Ebert-Schule, eine Frankfurter
Schuleist. Sie stellte deutlich heraus, wie hilfreich das Investitionsprogramm der
Bundesregierung fiir die Kommunen wirkt, die ja ,,nur” 10 Prozent der Kosten
fiir den Ausbau der Ganztagsschulen zu tragen haben. Weiter erlduterte sie das
Frankfurter ,,Nachschulprojekt™ als Beispiel fiir den kreativen Gestaltungswillen
einer Kommune, die einerseits nur eingeschrinkee Mittel zur Ausweitung der
Betreuung hat, aber andererseits biirgernah in den tiglichen Auseinanderset-
zungen erfihrt, wie grof§ die Nachfrage nach einer nachschulischen Betreuung
der Kinder ist.
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Prof. Burow betonte in seinen Ausfithrungen die Schliisselposition der Ganztags-
schulen beim Umbau der Lehrplan- und Belehrungsschulenzu ,modernen®Schulen.
Schulentwicklung spielt sich seiner Meinung nach in verschiedenen Spannungsfel-
dern ab. Da ist zum Beispiel die Spannung zwischen Entscheidungsprozessen, die
in Gruppen stattfinden und den Entscheidungen von Einzelpersonen. Die letzteren
liegen, wie er anschaulich zeigen konnte, fast immer falsch! Daher ist es notwendig,
das Wissen von Gruppen in einem kreativen Prozess fiir die Entwicklung von Ganz-
tagsschulen zu erschlieflen. Auch im Spannunggsfeld von Autonomie und Partizipation
kann sich eine positive Entwicklung zu einer modernen Schule abspielen. Nur die
»Weisheit der Vielen“ in einem kreativen Feld vermag eine forderliche Schulkultur
hervorzubringen, und die Teamschule allein kann den Herausforderungen unserer
Zeit an eine moderne Schule gerecht werden. In den 70er Jahren glaubte man,
durch die Operationalisierung der Lernziele eine bestmogliche Bildung zu erreichen,
und heute macht man einen dhnlichen Fehler, indem man durch die Einengung
auf eng definierte Kompetenzen und ihre Vermessung mit ,,Credit Points“ einer
gewissen Halbbildung Vorrang gibt, anstatt die kreativen Potentiale der an den
Bildungsprozessen beteiligten Schiiler und Lehrkrifte anzuregen und zu férdern.
Das Frankfurter Nachschulprojekt einer Zukunftswerkstatt (als kreatives Feld)
mit ca. 100 Teilnehmer/innen aus den Schulgemeinden zur Unterstiitzung des
Schulentwicklungsprozesses von zehn Frankfurter Ganztags-Modellschulen stellte
er zum Abschluss seines Vortrages in einer Powerpointprisentation vor.

Es ist geplant, den Vortrag in der Verbandszeitschrift ,Die Ganztagsschule® zu
verdffentlichen.

Deutschland ist nicht etwa schlechter geworden, sondern es ist in vielen anderen
Staaten vieles sehr viel schneller besser geworden. Mit dieser Aussage charakteri-
sierte Andreas Schleicher die besondere Problematik der Reformen im deutschen
Bildungswesen. Um mit den rasanten Verinderungen von der Industriegesellschaft
zur Wissensgesellschaft im Bildungswesen Schritt zu halten, muss Deutschland
Wissen und Innovation in einen Gleichklang bringen. Im Jahre 2020, dann sind
unsere heutigen Grundschiiler vor der Schwelle des Eintritts in ihr Berufsleben,
brauchen wir 90 Prozenteines Jahrgangsals ,,gut®, d.h. mit Hochschulberechtigung,
ausgebildete Leute, wenn wir nicht zu den Verlierern in Europa zihlen wollen. Das
Bildungssystem in Deutschland wird der wesentlichen Anforderung, mit Verschie-



288 Rolf Richter/Georg Rutz

denheit, mit Heterogenitit konstruktiv umzugehen, nicht gerecht. Auf der einen
Seite werden sozial bedingte Schwichen nicht ausreichend ausgeglichen, auf der
anderen Seite werden Talente nicht geférdert.

Die herkémmliche Definition der Bildungsinhalte muss sich viel schneller den
verinderten Anspriichen anpassen kdnnen, und die Zahl der Bildungsverlierer muss
drastisch zuriickgehen. Das Ziel aller Mafinahmen im Bildungsbereich sind starke
Leistungen und ausgewogene Chancen in der Erstausbildung, nimlich im vorschu-
lischen Bereich und in der Schule. Folgende Herausforderungen charakterisieren
unter anderem die dazu unbedingt notwendigen Verinderungen:

— Entwicklung von allgemeinen fiir alle geltenden Standards

— Abbau von Barrieren (in Deutschland die zu frithe Selektion der Bildungsni-
veaus)

— Ergebnisorientierung anstelle der Inputorientierung

— Freirdume fiir die pidagogische Entwicklung der Schulen

— Mehr Zeit fiir die Ausbildung (Ganztagsschule statt Vormittagsschule)

— Selektivitit abbauen (keine Wiederholungen sondern gezielte Hilfen)

— Individualisierung des Lernens

— Motivierende Leistungsriickmeldungen statt herkommlicher Ziffernzeugnisse.

Es ist ebenfalls vorgesehen, diesen Vortrag in der Zeitschrift ,,Die Ganztagsschule®

zu verdffentlichen.

Sofern man in Deutschland von Ganz- und Halbtagsschulen spricht, ist das eine
im europiischen Ausland unbekannte Differenzierung. Auch in Deutschland gibt
es die auf den Vormittag beschrinkte Halbtagsschule erst seit dem Ende des 19.
Jahrhunderts. Bis zu dieser Wendemarke war die wohnungsnahe Schule eine Schule
mitvormittiglicher und nachmittiglicher Unterrichtszeitals reiner Unterrichtsschule.
In Deutschland gab es dann neben den Halbtagsschulen in der Zeit der Reform-
pidagogik erste Schritte zur Entwicklung zur modernen Ganztagsschule mit den
Landerziehungsheimen und den Waldschulen. Die Zeit der NS-Diktatur brachte
diesem Trend ein abruptes Ende. Nach dem Krieg entstand in einer ersten mehr
theoretischen Phase neben den sich verfestigenden Halbtagsschulen einerseits eine
Diskussion um eine Ganztagsschule als Tagesheimschule, die eher den Familienersatz
herausstellte und andererseits die umfassendere Ganztagsschule, die sowohl Lebens-
schule (familienerginzend) als auch Kulturschule (Wissen und Kultur meinend)
mit einer pidagogischen Erkenntnissen geniigenden rhythmisierten Unterrichts-
struktur sein wollte. Realisierungen der theoretischen Ansitze gab es aber erst nach
1955 in der Zeit, in der auch unsere Gemeinniitzige Gesellschaft Tagesheimschule
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gegriindet wurde. Ab 1965 machten sich auch die Bildungsreformer die Gedanken
der ,ganztigigen Schule fiir alle” zu eigen und trugen damit zur Vermengung der
Begriffe der Gesamt- und der Ganztagsschule bei. In einer der damaligen Projek-
tionen war gar daran gedacht worden, dass 60 Prozent der Kinder 1985 in eine so
gestaltete Ganztags-Gesamtschule gehen sollten. Seit einigen Jahren besinntsich die
Pidagogik wieder auf die Ideen der Reformpidagogik. Insbesondere mit den PISA-
Untersuchungen und den dadurch immer offener zu Tage tretenden Gegensiitzen
zwischen den Realititen der schulischen Bildung in Deutschland und den davon
weit entfernten faktischen Anspriichen der nachindustriellen Gesellschaft an eine
flexible und nachhaltige Bildungsgrundlage in der schulischen Ausbildungszeit,
die durch die dringende gesellschaftspolitische Nachfragen nach auf den ganzen
Tag ausgedehnter Erzichung und Betreuung erginzt wurde, intensivierte sich die
Diskussion um die moderne Ganztagsschule.

In der derzeitigen Situation gibt es keine grundsitzliche Diskussion um Ganz-
tagsschule als Angebot mehr. Es zeichnet sich eher das Problem der wissenschaft-
lichen Begleitung aller pidagogischen Modelle und der Auswertung der aktuellen
Entwicklung ab.

Auch dieser Vortrag wird in der Verbandszeitschrift ,Die Ganztagsschule® ab-
gedrucke.

Dies war einer der Héhepunkte des Kongresses zum 50-jihrigen Jubilium des
Ganztagsschulverbandes. Im Stadtverordnetensaal des Frankfurter Rémer wurde
1955 unter der Schirmherrschaft des Frankfurter Stadtoberhauptes Walter Kolb
und des Schuldezernenten Stadtrat Prof. Dr. Glif§ die Gemeinniitzige Gesellschaft
Tagesheimschulee.V. gegriindet. Professor Glif§ war zu dieser Zeitder Initiator einer
Tagesheimschule. Auf seine Anregung hin wurde in Frankfurt am Main die erste
Versuchsschule fiir die Bundesrepublik in der Friedrich-Ebert-Schule am Bornhei-
mer Hang eréffnet. Frau Oberbiirgermeisterin Petra Roth sah in dieser historischen
Gegebenheit Grund genug, dem Ganztagsschulverband den Empfang zu gewihren.
Sie stellte in ihrer Ansprache heraus, dass besonders in der gesellschaftpolitischen
Notwendigkeit einer erweiterten Bildung, Erziehung und Betreuung ein Grund fiir
ihre schon lang andauernde personliche positive Einstellung zur Ganztagsschule
liegt. Der Ganztagsschulidee seiauch in der gegenwirtigen Bildungskrise (PISA) ein
betrichtlicher Schub verlichen worden. Gleichwohl gibt es trotz der zum Positiven
verinderten gesellschaftlichen Einstellung zur Ganztagsschule fiir Kommunen und
Linder durch die knappen finanziellen Ressourcen viele unbewiltigte Probleme. Sie
wiinschte dem Verband Geduld und Stehvermégen seine Sache weiter erfolgreich
zu vertreten.
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Auch auf diesem Kongress wurde deutlich, dass viele der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer besonderen Wert auf die attraktiven, zur Mitarbeit anregenden Angebote,
wie die Schulbesuche, die diversen Gesprichskreise und die Workshops, legten.

Jeder Teilnehmer und jede Teilnehmerin wihlte eine attraktiv und interessant
erscheinende Schule aus dem Angebot von etwa 15 Besuchsschulen verschiede-
ner Schularten aus. Omnibusse und 6ffentliche Verkehrsmittel beférderten die
Besucherinnen und Besucher am Vormittag zur gewihlten Schule. Dort fanden
Fiihrungen, Gespriche mit der Schulleitung, Lehrkriften und Schiilerinnen und
Schiilern statt. In Auswertungsgesprichen wurde das Gesehene, Erlebte und Ge-
hérte erdreert. Dies entsprach in besonderer Weise dem immer wieder geforderten
Blick tiber den Tellerrand; er soll den Weg fiir Innovationen an den jeweils eigenen
Schulen bereiten. Ein gemeinsames Mittagessen in der Besuchsschule rundete dieses
beliebte und aufschlussreiche Tagungsangebot ab.

1. Die bundeslandbezogenen Praktikergespriiche dienten dem Kennenlernen von
Lehrerinnen und Lehrern, soweit sie sich noch nichtin den Mitgliederversamm-
lungen begegnet waren. Hier wurden landesbezogene Probleme erdrtert und die
Situation der Ganztagsschulentwicklung im eigenen Bundesland begutachtet.
Hiufig entwickelten sich hieraus Anregungen fiir die eigene Schule und Be-
schliisse iiber Mafinahmen zur Férderung der Ganztagsschulentwicklung des
jeweiligen Bundeslandes.

2. Im Gespriichskreis Schulaufsicht/Ministerientrafen sich Vertreter aus den Ministe-
rien und den Schulaufsichtsbehérden, um tiber Erfahrungen auf der Leitungs-
ebene mit der Ganztagsschulentwicklung zu sprechen. Dieser Gesprichskreis
unter Vorsitz von Oberschulrat Ulrich Rother befasste sich u.a. mit den For-
schungen, die Prof. Dr. H.G. Holtappels, Kassel, vorstellte. Weil es sonst kaum
Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch unter den Vertretern der Schulaufsicht
aus den Bundeslindern gibt, erfreut sich das Forum grofSer Beliebtheit.

Die zahlreichen Workshops wurden von erfahrenen Fachkollegen und -kolleginnen
geleitet. Sie umfassten jeweils den Zeitraum von 10.00 Uhrbis 13.00 Uhram letzten
Tag der Tagung und gaben jedem Tagungsteilnehmer, jeder Tagungsteilnehmerin
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die Gelegenhei, sich aktiv mitarbeitend und lernend einzubringen. Die Liste der
Themen informiert iiber das weite Spektrum der pidagogischen Angebote:
1. Kulturelle Jugendbildung: Kultur macht Schule
Ina Bielenberg, Bildungsreferentin der BKJ, Remscheid
2. Kreatives Netzwerk: Jugend, Kultur, Schule — das Beispiel Miinchen —
Dr. Wolfgang Zacharias, Kulturrat, Miinchen
3. Kooperation von Kinder- und Jugendarbeit in der Schule — Chancen und
Schwierigkeiten
Bettina Pauli, Dipl. Soz. Pid., Kassel
4. Mediation durch Schiiler/innen
Marianne Arndt, Oberstudienritin, Hofheim
Herbert Nieflen, Dipl. Soz. Pid., Hofheim
5. Lions Quest: Aufbau einer Beziehungskultur an Ganztagsschulen
Alexander Scheuerer, Direktor, Kassel
6. Schulsozialarbeit in der Ganztagsschule
Dipl. Soz. Arb. Thomas Knorr, Wiesbaden
Dipl. Soz. Pid. Silke Winter, Wiesbaden
7. Neuer Beruf: Lehrerfin in der Ganztagsschule
Dr. Dieter Wunder, Bad Nauheim
8. Kooperation von Schule und Betrieb
Guido Seelmann-Eggebert, Rektor, Wiesbaden
9. Innenarchitektur: Gestaltung von Schulriumen in Ganzgtagsschulen
Prof. Dr. Christian Rittelmeyer, Kassel
10. Spielriume gestalten — Schulhof in Bewegung
Kirsten Winkler, Dipl. Landschaftsarchitektin, Buchholz
11. Lern-Werkstatt Schulbibliothek
Giinter Bree, LAG Schulbibliotheken in Hessen e.V., Gieflen
12. Basiswissen altersgerechter Schulverpflegung
Dipl. oec.troph. Marie-Luise Lenz-Graf, Herborn
13. Rhythmisierung an Ganztagsschulen —
Bedeutung von Bewegung und Pausen fiir das Lernen
Peter Pastuch, Sportdirektor, Kiihsen

Von 13.10 — 14.10 Uhr schloss sich die Mitgliederversammlung an die Tagung
an. In der Tagungskritik wurde deutlich, dass der Kongress trotz des Ausfalls eines
Vortrages ein abwechslungsreiches Programm geboten hat. Es wird mehr Zei fiir
Diskussionen im Anschluss an die Veranstaltungen gewiinscht. Die ,, pidagogische
Nacht“ sollte sowohl Musik und Tanz (laut) als auch Raum fiir Gespriche (leise)
bieten.
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Der Kongress brachte u.a. folgende Erkenntnisse:

— die Ergebnisse pidagogischer und medizinischer Forschungen miissen endlich
auch in Deutschland zu Verinderungen in der Organisation und der Gestaltung
des Schultages fiihren,

— eine qualifizierte und effektive Beratung aller Schulen, die sich auf den Weg
zur Ganztagsschule gemacht haben (das sind zur Zeit etwa 5000 Schulen), ist
zu gewihrleisten, damit ihre Konzeptionen den Anspriichen an eine moderne
Pidagogik gerecht werden kdnnen,

— die padagogisch ausgewogene personelle Ausstattung der Ganztagsschulen und

— die finanzielle Sicherung der wissenschaftlichen Begleitung aller umgesetzten
Reformen stehen ganz oben auf der bildungspolitischen Tagesordnung.
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Rezensionen

Marianne Demmer, Bernhard Eibeck,
Katrin Hshmann, Martina Schmerr
(Hrsg.)

Marianne Demmer/Bernhard Eibeck/Katrin
Héhmann, Martina Schmerr (Hrsg.):
ABC der Ganztagsschule — Ein Handbuch
fiir Fin- und Umsteiger
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts. 2005,
ISBN 3-89974159-5, 240 S., € 12,80
Im Rahmen der sprunghaft ansteigenden
Produktion von Literatur zur Ganztagsschule
legt der Wochenschau Verlag mitdem ,ABC
der Ganztagsschule® ein mit viel Sorgfalt
und Umsicht der Herausgeber verbundenes
Werk vor, dessen geschickte Gestaltung dem
Auskunft und Hilfe Suchenden niitzliche
Information und Erkenntnis erméglicht.
Aus dem Impressum ist zu erfahren, dass
die Finanzierung der redaktionellen Arbeit
und die Prisentation auf dem neuen Inter-
netportal ,www.abc-der-ganztagsschule.de’
méglichwurden durch finanzielle Férderung
des Bundesministeriums fiir Bildung und

Forschung und der Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft (GEW) und dass
das ,ABC ...“ fortlaufend aktualisiert und
erweitert wird.

Das Vorwort des Handbuchs weist auf
einen Text der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates von 1968 hin und
schligt die Briicke zum Investitionspro-
gramm des Bundesvon 2003, dasden Ausbau
von Ganztagsschulen in breiterem Umfang
ermdglichen hilft. Zielvorstellungen werden
formuliert und der Hoffnung wird Ausdruck
gegeben, dass es endlich nach mehr als 40
Jahren gelingen soll, dieser Schulform, die
inanderen Lindern lingstselbstverstindlich
und —wie PISA zeigt—erfolgreich ist, auch in
unserem Lande Verbreitung zu sichern.

Bei der Arbeit mit dem ,ABC der
Ganztagsschule® wird deutlich, dass alle
im Vorwort Genannten mit Kenntnis und
Engagement an der Entstehung des Nach-
schlagewerkes beteiligt waren.

In dem 238 Seiten starken Handbuch
wurden die Stichworte von 33 fachlich
ausgewiesenen Autorinnen und Autoren
bearbeitet. Ergebnis: Kompetente Artikel
zu gebriuchlichen und einigen seltener zu
findenden ca. 100 Begtiffen, die im Zusam-
menhang mit der Begriindung, Errichtung
und Leitung von Ganztagsschulen stehen.

Weitere Stichworte, die bei der beabsich-
tigten Fortschreibung bearbeitet werden
kénnten:

Arbeitsgemeinschaften, Auflerunterrichtli-
cher Bereich, Ausstattung/Inventar, Stunden-
tafel/Stundenplan, Verbinde, Verwaltung.

Der sorgfiltig gestaltete und leicht zu er-
schliefende Band (Randalphabet!) bringt gut
lesbare und aufschlussreiche Formulierungen
sowohl zu den praxis- als auch zu den mehr
theoriebezogenen Stichworten.
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Der raschen und trotzdem eindriicklichen
Orientierung dient die Organisation des
Nachschlagewerkes. Jeder Artikel umfasst
nur eineDoppelseite und ist nach folgendem
Schema gegliedert:

1. Nach einem kennzeichnenden Satz— meist
ein passendes Zitat zum Thema — folgt
2. der erklirende Text der Autorin/des Au-

tors, danach
3. eine kurze Ubersicht mit der Uberschrift

»Bedachtund geklirt werden muss/sollte"

und
4. weitere Hinweise unter der Uberschrift

»Bewihrt hat sich ...

Den auf iiber 200 Seiten abgehandelten
Stichworten folgt ein ca. 30 Seiten starker
Serviceteil, der besonderer Aufmerksamkeit
bedarf. Unter der Kennzeichnung Links, Lite-
ratur und best practice (15 Seiten) finden sich
— erginzend zu Stichworten und ebenfalls
alphabetisch geordnet — 44 weiterfiihrende
Hinweise auf Literatur und Internet-Artikel,
die dem Nutzer des ,ABC ... zeitraubende
Sucharbeit ersparen.

Leider fehlt ein Hinweis auf die Informa-
tionsstellen des Ganztagsschulverbandes in
Kassel und Hofheim/Ts. — und damit eine
Anerkennung des unermiidlichen Enga-
gements der Gemeinniitzigen Gesellschaft
Tagesheimschule, die sich seit immerhin 50

Bettina Pauli

Kooperation von Jugendarbeit und Schule:
Schwierigkeiten und Chancen
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts. 2006,
ISBN 3-89974228-1, 140 S., € 19,80

Das Buch ,Kooperation von Jugendarbeit
und Schule: Schwierigkeiten und Chancen®
von Bettina Pauli, Dipl. Sozialpidagogin und
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl
fiir Allgemeine Pidagogik der Universitit

Kassel, thematisiert ein bundesweit aktu-
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Jahren um die Verbreitung dieser Schulform
bemiiht; es findensich lediglich Hinweise auf
Veréffentlichungend es Verbandes.

Der GEW wurde mit dem Beschluss des
Hauptvorstandesvom 23.06.2001 zum Aus-
bav von Ganztagsschulen— vorrangige Aufgabe
mit acht Seiten breiter Raum gewihrt. Es
wire dem Anliegen des ,ABC ...
dienlich gewesen, wenn auch auf Beschliisse

sicher

anderer Interessenverbinde und -institutio-
nen hingewiesen worden wire —ziehen doch
alle gesellschaftlichen Gruppen Nutzen aus
der Existenz von Ganztagsschulen.

Unter Autorinnen und Autoren (4 Seiten)
erfihrtder Leser, worin deren fachliche Kom-
petenz besteht — und die ist beachtlich.

Die Rubrik Autorenstichworte (2 Seiten)
dient der — das alphabetische Inhaltsver-
zeichnisam Anfang des Buches ergiinzenden
— Zuordnung der verwendeten Stichworte
zum jeweiligen Autor.

Zusammenfassend lisst sich feststellen,
dass durch die passende, auf die Gegeben-
heiten der Ganztagsschule bezogene Auswahl
der Stichworte und durch den hilfreichen
Serviceteil eine niitzliche Verdffentlichung
vorliegt, die als stindige Hilfe bei der Arbeit
in Theorie und Praxis der Ganztagsschule
hervorragende Dienste zu leisten vermag.

Georg Rutz

elles Thema: Die Ganztagsschulen sollen
ihre vielfiltigen Aufgaben in der Bildung,
Erziehung und Betreuung mit einschligigen
Partnerinstitutionen vor Ort wahrnehmen.
Einerseits mochte man damit die finanziel-
len und personellen Ressourcen erweitern;
andererseits — und das wird auch im Titel des
Werkes von Pauli deutlich — birgt die Koo-
peration die Chance mit der kommunalen
Jugendarbeit das Unterrichten und vielleicht
auch die Schule generell zu verindern.



296

Schwierigkeiten und Chancen

WOCHEN
SCHAU

Ausgehend vom verbreiteten Ruf nach
einer Bildungsreform in Deutschland macht
Bettina Pauli begriindet daraufaufmerksam,
dass ,Bildung“, wenn wir alle beteiligten
Menschen und Institutionen betrachten,
nicht nur das Ergebnis schulischer und
belehrender Anstrengungen ist. Die Bedeu-
tung und die Erfahrung der Jugendhilfe und
-arbeit, die traditionell bei den Bediirfnissen
der zu Bildenden ansetzt, wird allgemein zu
gering gewiirdigt. Durch ihre Beriicksichti-
gung kann es gelingen, der verbreiteten Praxis
entgegenzuwirken, dassalle unterrichtlichen
Aktivititen und Ziele primir unter den
Aspekt ihrer konomischen Verwertbarkeit
zu stellen sind.

In ihrem Buch stellt sie die zentrale The-
se auf, dass die schon oft angedachte und
geforderte Zusammenarbeit von Jugend-
hilfe und Schule ein Problem der deutschen
Schulen — nimlich ihre Ausprigung als
Belehrungsanstalten — lésen kénnte: ,, Es
ist festzustellen, dass es vielfiltige Reform-
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vorstellungen und -konzepte fiir die Schule
gibt, die Bildungsaspekte der Subjektbildung
und Lebensweltorientierung beinhalten. In
der Praxis ist dies jedoch nur unzureichend
umgesetzt. Das liegt zum einen an der struk-
turellen Verankerung der Lehrpline, zum
anderen an der Ausgestaltung des Unterrichts
durch die LehrerInnen. Die Kompetenzen
und Freiheit, die hier fehlen, bestehen in
den Konzepten und Bildungssettings der
Jugendarbeit.” (S. 67)

Unsere Schulen, und daskonnen am ehes-
ten Ganztagsschulen leisten, die mehr Zeit fiir
Kinder haben, sollen den lebensweltlichen,
sozialen und kulturellen Orientierungen der
Schiilerinnen und Schiiler einen héheren
Rang einrdumen. Damit kann es auch ge-
lingen, einer neuen Lernkultur der erhéhten
Partizipation und Individualisierung, den
Weg zu ebnen.

In ihrer gut gegliederten Darstellung ge-
lingt es Bettina Pauli, das Thema kompake
und informativ zu behandeln. Ausgehend
von der Beschreibung der durch die PISA-
Untersuchungen ausgeldsten gegenwiirtigen
gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Debatte beschreibt sie die Konzepte der
Jugendarbeitund der Schule zutreffend. Aus-
fithrlich stelltsie die Bildungskonzeption der
Jugendarbeit dar. Dieser Teil ist besonders fiir
Pidagogen und Pidagoginnen interessant,
da er fiir diese Gruppe eine Erweiterung
des schulischen Bildungsbegriffs erméglicht,
der dem aktuellen Mainstream deutscher
Bildungsanstrengungen (Vergleichsarbeiten,
Auslese, Definition von durch Tests verifi-
zierbaren Bildungsstandards) entgegenliuft.
Im Kapitel Kooperation von Jugendarbeit
und Schule beschreibt sie die gegenwiirtige
Diskussion um einen erweiterten Bildungs-
begriff. Aus der Sicht der schulischen Praxis
und im Sinne einer ganzheitlichen Bildung
werden zwei der derzeitigen Schwerpunkte
der Bildungspolitik — Fachkompetenzen
und Methodenkompetenzen — um das aus
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der Jugendarbeit stammende Element des
selbst bestimmten Lernens und der damit
verbundenen persénlichen Kompetenzen
erweitert.

Das letzte Kapitel ihres Buches beinhaltet
in Umkehrungder Reihenfolge im Titel nicht
die Risiken sondern die Chancen, die sich
durch die Kooperation von Jugendarbeitund
Schule ergeben. Hier stelltsie zutreffend dar,
dass ihre mehr theoretischen Uberlegungen
noch viel zu selten in der Praxis beobachtbar
sind. Sie machtdeutlich, dass die Diskussion
um eine grundlegende Reform derInstitution
Schule (Uberwindung der Dreigliedrigkeit)
gefithrt werden muss. Die Chancen der
Verinderung schulischer Praxis durch die
Kooperation von Jugendarbeit und Schule
liegen, so schreibt Bettina Pauli, in ihrem

Olaf-Axel Burow/Bettina Pauli
Ganztagsschule entwickeln. Von der Unter-
richtsanstalt zum Kreativen Feld
Wochenschau Verlag; Schwalbach/Ts. 2005,
ISBN 3-89974231-1, 256 S., € 24, 80

In den ersten Kapiteln ihres Buches be-
schreiben Burow und Pauli eine Theorie
ganztigiger Bildung auf der Grundlage
der Analyse der gesellschaftspolitischen
Situation in Deutschland. Es ist duflerst
interessant und aufschlussreich fiir die an
den Konzepten ganztigiger Bildung inte-
ressierten Leserinnen und Leser die von den
Autoren ausgewihlten Beispiele ganztigig
arbeitender Schulen zu studieren. Die vier
dargestellten deutschen Schulen erlauben
einen hinreichenden Uberblick iiber die
aktuell bestehenden pidagogischen und or-
ganisatorischen Formen. Der Blick in unsere
europiischen Nachbarlinder beriicksichtigt
auch das Schulsystem des PISA-Siegerlands
Finnland. Das ist umso aufschlussreicher,
als Finnland gar keine Ganztagsschule im
klassischen Sinne kennt. Vielmehr beste-
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grundsitzlich positiven Einfluss auf die
Verinderung von Bildungsprozessen.

Wir nehmen zur Zeit die Erwerbstitigen
des Jahres 2020 in unsere Schulen auf. Uber
die Summe der Fhigkeiten und Fertigkeiten,
iiber die diese Menschen am Ende ihrer
schulischen Ausbildung verfiigen miissen,
lsst sich trefflich streiten. Sicher ist jedoch,
dass die ,,Bildung* von selbstbestimmenden
und partizipatorischen Fihigkeiten in der
heutigen Institution Schule einen zu geringen
Stellenwert haben. Im Zeitalter des Messens
und Wigens liegt in der Hereinnahme der
Konzepte der Jugendarbeit in die Schule
eine grofle Chance zur Erweiterung der
Selbstkompetenz der uns anvertrauten
Schiilerinnen und Schiiler.

Rolf Richter

- Y \, 2 / - 1
ENTWICKEIN
Von der Unterrichtsanstalt

zum Kreativen Feld

WOCHEN
SCHAU
VERLAG

chen am finnischen Schulsystem diejenigen
Elemente, die die Selbststindigkeit und das
kreative Potential der zu erziehenden und zu
bildenden jungen Menschen so erfolgreich
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zuférdern vermdgen. Aus der Untersuchung
real bestehender Ganztagsschulsysteme
in Deutschland und Europa leiten Burow
und Pauli Leitlinien fiir eine zukunftsfihige
Ganztagsbildung ab. Die organisatorische
und pidagogische Entwicklung der eigenen
Schule sowie die fortdauernde Notwendig-
keit, den eigenen Standpunkt in Frage zu
stellen, bilden dann den Ausgangspunkt fiir
ihre Ideen und Vorschlige. Das besonders
Beeindruckende an diesem Buch ist das
Konzept ,,Evolutionire Personal- und Orga-
nisations- bzw. Schulentwicklung (EPOS)“,
mit dem die Autoren zeigen, wie die Schule
zu einem kreativen Feld werden kann. Die
Freisetzung kreativer Potentiale von Schiilern
und Lehrern steht dabei im Fokus. Wie kann
es gelingen, einen evolutioniren Schub in
Gang zu setzen, der durch neue Inhalte,
Methoden, Organisationsformen und eine
intelligente Kooperation zur Qualititssteige-
rung bei gleichzeitiger Arbeitserleichterung
beitrigt? In einer Zeit, in der die politischen
Entscheidungstriiger den Spagat zwischen

Volker Ladenthin/Jiirgen Rekus (Hrsg.)
Die Ganztagsschule. Alltag, Reform,
Geschichte, Theorie

Grundlagentexte Pidagogik

Juventa Verlag, Weinheim/Miinchen 2004.
ISBN 3-7799-1527-8, 376 S., € 24,00
Auf den ersten Blick fallen Parallelen zum
Buch ,Ganztagsschule in pidagogischer
Verantwortung“auf, schliefllich gibtes nicht
nur Ubereinstimmungen bei Herausgebern
und Autoren, sondern auch im Aufbau des
Werkes und in Themen und Formulierung
derTitel der Beitrige. Bei niherem Hinsehen
wird aber schnell klar, worin der Unterschied
besteht: Der groflere Umfang des Werkes
erweitert die verschiedenen Zuginge zu der
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der Vision der Eigenverantwortlichkeit der
Schulen und der Gefahrstindiger Gingelung
durchzentrale Vorgaben und Zielvorstellun-
gen wagen, bildet der Ansatz von Burow und
Pauli einen iiberaus spannenden Kontrast.
Nicht viele Schulen werden den Mut und
die Kraftaufbringen, ihr bestehendes System
auf derart radikale Weise in Frage zu stellen.
Gleichwohl ist es iiberaus anregend, sich
die Leuchttiirme in der Bildungslandschaft
anzusehen und mit Phantasie und der Intel-
ligenz der Gruppe vielleicht doch das eine
oder andere anzupacken, denn gerade die
Ganztagsschulen haben in den vergangenen
Jahren immer wieder ihre organisatorischen
und pidagogischen Konzepte kreativ und
innovativ auf den Priifstand stellen miissen.
Sie konnten es auch, weil die ministeriellen
Vorgaben fiir die Ganztagsschulen relativ
gering waren. So ist das Buch von Burow
und Pauli eine anregende Lektiire — ja fast
ein Muss — fiir alle, die mit ganzem Herzen
in Ganztagsschulen arbeiten.

Rolf Richter

Thematik um zusitzliche Perspektiven und
Aspekte, die auch von weiteren Autoren
bearbeitet werden.

Die Zielstellung, die die Herausgeber mit
dem Werk verbinden, ist anspruchsvoll: Sie
wollen die ,bildungspolitische und schulpi-
dagogische Diskussion versachlichen®, wie
sie im Vorwort schreiben. Dazu wollen sie
den Fragen, die sich im Zusammenhang mit
der Einfiihrungvon Ganztagsschulen stellen,
kritisch und konstruktiv® nachgehen. Dabei
18sen sie den unterstellten Zusammenhang
zwischen PISA-Gewinnern und Ganztags-
schulsystemen auf und schlieflen daraus,
dass es auch andere Griinde sein miissen,
die dazu fiihren, ,gerade jetzt den Umbau
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der Schulen in Ganztagsschulen als neues
Reformkonzept zu verfolgen®.

Ladenthin und Rekus gliedern ihr Buch
in fiinf ,Abteilungen®, die aus insgesamt
sieben Kapiteln bestehen. Ausgangspunkeist
die Beschreibung der pidagogischen Wirk-
lichkeit von ausgewihlten Ganztagsschulen.
Diese Beschreibung soll nach der Intention
der Herausgeber einerseits Mut machen, sich
auf die Planung und Errichtung von Ganz-
tagsschulen einzulassen, andererseits bilde
die Wirklichkeit den Ausgangspunkt der
wissenschaftlichen Pidagogik. Im weiteren
Verlauf vermisst man allerdings die Konse-
quenzen aus diesen Feststellungen, denn im
Rahmen derweiteren Uberlegungen bleiben
diese konkreten Beschreibungen folgenlos,
sind auch in ihrer Struktur nicht auf eine
solche Auswertung hin angelegt.

Zur Beschreibung der pidagogischen
Wirklichkeit gehort aber auch die Darstel-
lung der Situation in anderen Lindern. Hier
erfolgt die Auswahl (Frankreich, England,
Finnland, Schweiz) so, dass unterschiedliche
Konzepteinihren spezifischen Ausprigungen
sichtbar werden. Eine Einordnung der in
Deutschland existierenden oder geplanten
Formen von Ganztagsschule in den Kontext
europiischer Traditionen relativiert manchen
Diskussionsbeitrag. Die ausfiihrliche, Bun-
des- und Linderebene beriicksichtigende
Darstellung deutscher Konzepte leistet hier
Konrad Fees in iibersichtlicher, detaillierter
und umfassender Weise. Die Situation in
Nordrhein-Westfalen wird zusitzlich von Ul-
rich Reichmann dargestellt, der die Probleme
der ,,Offenen Ganztagsgrundschule®, die in
diesem Bundesland eine eigene Ausprigung
erfihrt, kritisch beleuchtet und dabei die
Gestaltung, die Finanzierung und vor allem
die Gegenfinanzierung durch Auf- und
Ablssung bereits bestehender Betreuungs-
strukturen in den Blick nimmt.

Die zweite Abteilung stellt die Wiinsche
und Forderungen an Ganztagsschule zusam-
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Volker Ladenthin,
Jirgen Rekus (Hrsg.)

Die Ganztagsschule
Alltag, Reform,
Geschichte, Theorie

Grundlagentexte Padagogik

men. Das geschieht einerseits griindlich und
umfassend durch Ottwilm Ottweiler, der die
Positionen von Parteien und Interessenver-

binden ordnet und analysiert, andererseits
geben Herbert Fitzek und Michael Ley einen
Uberblick iiber ihre psychologischen Un-
tersuchungen iiber das Interesse von Eltern
an der Ganztagsschule. Sie arbeiten dabei
die Wiinsche und Erwartungen, aber auch
Unbehagen und Angste von Eltern heraus.
Jenseits von Elternvertretungen und deren
politischen Statements treten interessante
Haltungen zur Ganztagsschule zutage.
Wenn zunichst ein Uberblick iiber die
gegenwiirtige Situation der Ganztagsschul-
konzepte in Europa gegeben wurde, so geht
es in der dritten Abteilung iiberwiegend um
die historische Perspektive. Der Beitrag von
Volker Ladenthin nimmt den Faden von
Fitzek und Ley insoweit auf, als er aus pida-
gogischer Sicht ,historisch-systematisch® das
Verhiltnis von Familien- und Schulbildung
beleuchtet und den je eigenen Anteil heraus-
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arbeitet. Harald Ludwig weist nach, dass die
Wurzeln der ,modernen® Ganztagsschule
schon alt sind — {iber hundert Jahre — und
grenzt sie von der traditionellen Ganztags-
schule des 19. Jahrhunderts ab, die lediglich
den Unterricht auf Vor- und Nachmittag
verteilte. Er weist den Zusammenhang mit
den reformpidagogischen Ansitzen aus der
ersten Hilfte des letzten Jahrhunderts nach
und beschreibt die Entwicklungslinien der
Ganztagsschule nach 1945.

In der vierten Abteilung geht es um eine
Theorie der Ganztagsschule. Jiirgen Rekus
gehteinerseits vom Bildungsbegriff, anderer-
seits vom erziehenden Unterricht als Kern
der Ganztagsschule aus und entfaltet dabei
einen explizit bildungstheoretisch angelegten
Ansatz, ohne weitere Ansitze und Aufgaben
(politische, 6konomische, gesellschaftliche
...) aus dem Auge zu verlieren. Von hier aus
wiren dann auch Ansitze zu beurteilen, die
sich in der Ganztagsschule in erster Linie
der Betreuung widmen. Den Ubergang zu
den folgenden Beitrigen, die wieder Praxis-
beispiele vorstellen, bildet der Beitrag von
Hans-Jiirgen Ipfling, der die Bedingungen
und Voraussetzungen zur Ganztagsschuler-
richtung beschreibt.

Jiirgen Rekus (Hrsg.)

Ganztagsschule in pidagogischer
Verantwortung

Miinstersche Gespriche zur Pidagogik.
Bd. 20. Aschendorff Verlag, Miinster
2003. ISBN 3-402-04731-4, 168 S.,

€ 17,80

Leserinnen und Leser, die eine Anleitung
zur Planung und Errichtung einer Ganz-
tagsschule suchen, werden in diesem Buch
nicht fiindig, wohl aber die, die mehr iiber
die Ganztagsschule wissen wollen, iiber ihre
Theorie, ihre Geschichte, ihre Verbreitung
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Anders als in den Darstellungen zu
Beginn des Buches stehen an seinem Ende
zwei theoretisch fundierte Beschreibungen
von Ganztagsschulen, die von Anfang an
in wissenschaftlicher Begleitung konzipiert
wurden: Die Deutsch-Italienische Gesamt-
schule Wolfsburg und die Evangelische
Gesamtschule Gelsenkirchen-Bismarck. Die
Schule in Wolfsburg hat sich als Aufgabe
unteranderem die Integration von Migranten
gesetzt. Rainer Winkel, erster Schulleiter
der Evangelischen Gesamtschule in Gelsen-
kirchen, geht dagegen von einer durchaus
subjektiv getonten Analyse der Familie aus.
Daraus entwickelt er eine von vier Siulen des
Konzeptes: Familienschule, Erziehungsschu-
le, Lebensschule und Stadtteilschule.

Wer einen gelungenen, aspektreichen
Uberblick iiber den gegenwirtigen Reflexi-
onsstand zum Thema Ganztagsschule sucht,
wer nicht mit einfachen Praxisanleitungen
zufrieden ist, sondern auch die historische
und systematische Basis bedenken will, greift
mit Gewinn zu diesem Buch. Es wird seinem
Anspruch, die Diskussion zu versachlichen
und dies kritisch und konstruktiv zu tun,
durchaus gerecht.

Herrmann Vortmann

und ihre konkrete Realisierung unter ganz
verschiedenen Bedingungen. Grundsitzliche
Erwigungen werden angestellt, aber auch
provoziert. So bietet dieses Buch einen
guten Uberblick iiber das Fiir und Wider
der Errichtung von Ganztagsschulen und
kann damit fir Schultrigervertreter, fiir
Schulleiter, Lehrer und Wissenschaftler von
Interesse sein.

Bereits das Inhaltsverzeichnis spiegelt
wider, dass diese Veroffentlichung Ergebnis
einer Tagung im Rahmen der Miinsterschen
Gespriche zur Pidagogik ist: Grundsitzliche
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Uberlegungen sind einem Praxisteil vo-
rangestellt. Damit entspricht es dem in der
Satzung des Gesprichskreises formulierten
Anliegen, ,pidagogisch relevante Probleme
wissenschafts- und praxisorientiert aufzu-
greifen und im Dialog von Wissenschaftlern
und Lehrern zu behandeln®.

Ottwilm Ottweiler vom Pidagogischen
Zentrum des Landes Rheinland-Pfalz stellt
das Thema in den bildungspolitischen Kon-
text, indem er die aktuellen Forderungen
nach und Stellungnahmen zur Einfiihrung
von Ganztagsschulen vorstellt. Dabei spielt
der Bezug zur PISA-Debatte eine besondere
Rolle.

Harald Ludwig 18st sich von dieser ak-
tuellen Diskussion, indem er den Blick auf
die Geschichte und Entwicklung des Ganz-
tagsschulkonzeptes und der Ganztagsschule
lenkt. Und Christina Allemann-Ghionda
beschreibt, wie sich die Ganztagsschule
heute im internationalen Vergleich darstellt.
Schwerpunkte bilden dabei England und
Frankreich. Diese Darstellungen der histo-
rischen und geografischen Vielfalt sind sehr
hilfreich bei der Einordnung der aktuellen
Diskussion, die auch geprigt ist von der
Frage nach dem Verhiltnis von Familie und
Schuleim Erziehungs- und Bildungsprozess.
Volker Ladenthin geht dieser Thematik
nach und weist beiden Institutionen den
ihnen gemiflen Auftrag zu. Die Frage nach
einer spezifischen Schultheorie der Ganz-
tagsschule stellt Jiirgen Rekus und zeichnet
skizzenhaft einige Grundziige einer solchen
Theorie. Dabei greift er auf den Begriff
des ,erziechenden Unterrichts“ zuriick und
zeigt seine Moglichkeiten in lehrgangs- und
projektorientiertem Unterricht und in der
Freiarbeit auf.

Hans-Jiirgen Ipfling leitet mit seinem
Beitrag ,,Bedingungen und Voraussetzungen
zur Errichtung von Ganztagsschulen® zum
praxisorientierten Teil des Buches iiber.

Der zweite Teil des Buches ist den Dar-
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Munstersche
Gesprache zur
Padagogik

Jurgen Rekus (Hg.)

Ganztagsschule

in padagogischer Verantwortung

ASCHENDORFF VERLAG

stellungen verschiedener Ganztagsschulen
vorbehalten. Dabei ist ,verschieden®
durchaus wortlich zu nehmen: Nach einigen
grundsitzlichen Bemerkungen von Johannes
Schneider aus Sicht eines freien (katholi-
schen) Schultrigers stellen sich Schulen
unterschiedlicher Lage und Schulform vor.
Wir finden die Hauptschule im lindlichen
Raum, das Gymnasium mit Tagesinternat,
die offentliche Schule, die Schule in freier
Trigerschaft ... Diese Schilderungen dienen
indessen nicht der praktischen Anleitung
zur Errichtung von Ganztagsschulen. Das
Anliegen des Herausgebers und der Autoren
ist vielmehr, zur aktuellen Diskussion einen
Beitragzu liefern. Dies geschiehtauch durch
die Illustration durch Praxisbeispiele.
Allesin Allem ein Buch, daszum Verstind-
nis der gegenwirtigen Diskussion beitrigt,
Argumente einzuordnen hilft und einen
eigenen Standpunkt bezieht.
Herrmann Vortmann
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Katrin Hohmann/Heinz Giinter
Holtappels/Ilse Kamski/Thomas Schnetzer
(Hrsg.)

Entwicklung und Organisation von
Ganztagsschulen — Anregungen,
Konzepte, Praxisbeispiele

Reihe: Beitriige zur Bildungsforschung
und Schulentwicklung, hrsg. vom Institut
fiir Schulentwicklungsforschung der Uni-
versitit Dortmund, Bd. 24, IFS-Verlag ,
Dortmund 2005, ISBN 3-932110-30-7,
138 S., kostenfrei

Die vorliegende Schrift des Instituts fiir
Schulentwicklungsforschungin Dortmund,
an dem die Deutsche Kinder- und Jugend-
stiftung eine Werkstatt ,,Entwicklung und
Organisation von Ganztagsschulen® ein-
gerichtet hat, dokumentiert Ertriige einer
Tagung, die das Institut am 9. und 10. Juni
2005 durchgefiihre hat.

Grundlegend fiir konzeptionelle Fragen
ist der umfangreichste Beitrag des kleinen
Bandes von Heinz Giinter Holtappels zum
Thema ,Ganztagsschulen entwickeln und
gestalten — Zielorientierungen und Gestal-
tungsansitze” (S. 7-44). Der Autor gibt darin
einen Einblick in die wichtigsten sozialpoliti-
schen und schulpidagogischen Zielsetzungen
bzw. Begriindungen fiir schulische Ganztags-
erzichung und deren Gestaltungselemente in
der gegenwirtigen Diskussion. Dabei gehtes
weniger um eineargumentative Entwicklung
einer spezifischen schultheoretischen Kon-
zeption, sondern um eine Bestandsaufnahme
und Analyse vorherrschender Argumente
und Trends. Holtappels greift daher soweit
méglich auf vorliegende empirische Unter-
suchungen ausjiingster Zeit zuriick, etwaauf
Studienzur Akzeptanz und Einschitzung der
Ganztagsschule bei Eltern oder eine vom IFS
durchgefiihrte bundesweite Befragung von
Schulleitungen an bestehenden Schulen in
Ganztagsform.

Eininteressantes Ergebnis der IFS-Umfra-
ge von 2004 bei Eltern ist, dass abweichend
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von fritheren Untersuchungen nunmehr fiir
Eltern im Hinblick auf ganztigige Schuler-
zichung ,Gemeinschaftserfahrungen und
soziales Lernen sowie Unterstiitzungsaspekte
zur Leistungsforderung héchste Relevanz
(haben) ... Reine Betreuungs- und Versor-
gungsaspekte bleiben fiir Eltern wichtig,
belegen hier aber erst den fiinften Rang”
(S. 12). Bisher hatten die letzteren Aspekte
meist die Spitzenposition bei den Priferen-
zen von Eltern fiir Gestaltungselemente der
Ganztags-schule eingenommen. Hervorhe-
benswert ist ferner aus der Schulleitungs-
befragung, dass an ,gebundenen Ganztags-
schulen®, d.h. solchen, deren ganztigiges
pidagogisches Programm fiir alle Schiiler
obligatorisch ist, ,anspruchsvolle Lernfor-
men deutlich hiufiger praktiziert (werden)
alsin offenen GTS* (S. 21). Auch realisieren
»gebundene Ganztagsschulen® differenzier-
tere und durchdachtere Forderkonzepte (S.
22f). Defizite werden ebenfalls sichtbar. So
ergeben sich die AG-Angebote an Ganztags-
schulen nach Angaben der Schulleitungen
tiberwiegend (ca. 75%) aus pragmatischen
Aspekten wie personalen Méglichkeiten und
Sachzwingen, Interessen und Wiinschen
der Schiiler oder einzelnen Angeboten
des Schulpersonals oder auflerschulischer
Partner. Wiinschenswert wire eine stirkere
Orientierung an ,einer beschlossenen und
konsenshaft abgestimmten pidagogischen
Konzeption® (S.21). Davon machenaber nur
54% der gebundenen und teilgebundenen
und nur 46% der offenen Ganztagsschulen
Gebrauch.

Ein weiteres Kapitel widmet Holtappels
»Konsequenzen fiir die Organisation von
Ganztagsschulen® (S. 25ff). Als Merkmale
der Organisationskultur von Ganztagsschu-
len hebt der Autor hier die institutionelle
Offnung der Schule hervor (Modell der
»,Community School®), vor allem zur
Nutzung der spezifischen Kompetenzen
auflerschulischer Jugend- und Kulturarbeit.
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Daraus resultiert der Einbezug weiteren
pidagogischen Fachpersonals iiber Lehrerin-
nen und Lehrer hinaus, was bisher weithin
noch unzureichend geldste Probleme des
Rollenverstindnisses, der Kooperation und
der Teamarbeit unterschiedlicher pidago-
gischer Professionen mit sich bringt. Nicht
zu vernachlissigen sind ferner Probleme der
riumlichen Gestaltung und Infrastruktur
ganztigiger Schule. Das gilt fiir Klassen-
riume: ,Ziel ist sowohl die wohnlich-is-
thetische Gestaltung des Klassenraums als
Lebensraum als auch die Schaffung einer
anregungsreichen Lernumgebung mit Werk-
stattcharakter (S. 27). Das gilt aber auch
fiir Mehrzweckriume und Auflenflichen
sowie die Gestaltung der Mittagsmahlzeit.
SchliefSlich sollte der Zeitstrukeur Beachtung
geschenkt werden und insbesondere ein
,kind- undlerngerechter Zeitrthythmus® Be-
riicksichtigung finden — eine alte Forderung
der Reformpidagogik.

Misst man die in der gegenwiirtigen Dis-
kussion vorherrschenden beiden Grundfor-
men einer ,,Schule mit Ganztagsangeboten
in offener Form (additives Modell)“ und
einer ,,Ganztagsschule in gebundener Form
(integriertes Modell)“ mit entsprechenden
Mischformen an solchen pidagogisch als
wiinschenswert erscheinenden Aspekten,
was Holtappels in Kapitel 3.2 (S. 29ff) tut,
so ergeben sich zahlreiche Vorteile fiir die
»gebundene Ganztagsschule® (S. 30f). Das
betrifft nicht nur die Méglichkeit einer
Rhythmisierung des Schultages, sondern
auch die Erweiterung von Lernméglichkeiten
und die Erméglichung konstanter sozialer
Beziehungen: ,Schiiler/innen brauchen
Orte, wo sie kontinuierliche Zuwendung
und Lernhilfe sowie stabile Beziechungen
und integrierende Gruppenbeziige vorfin-
den” (S. 31).

Der Dortmunder Erziehungswissenschaft-
ler belegt — zumindest teilweise — solche
plausiblen, aber nicht niher begriindeten
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Vorteile wiederum mit Ergebnissen der
bundesweiten IFS-Bestandsaufnahme zur
Organisation ganztigiger Schulen. Danach
ergeben sich fiir die Aufgabe einer konzep-
tionellen Verzahnung zwischen Unterricht
und auflerunterrichtlichem Bereich unter
verschiedenen Aspekten deutlich bessere
Werte fiir Ganztagsschulen in gebundener
oder teilgebundener Form gegeniiber solchen
in offenen Systemen (vgl. Graphik S. 33),
wobei freilich insgesamt noch erhebliche
Defizite fiir die wiinschenswerte Verkniip-
fung sichtbar werden. Erginzt werden diese
Ergebnisse durch Resultate anderer Studien
(S. 35ff), bei denen auch die Form erweiter-
ter Halbtagsgrundschulen einbezogen wird
(»volle Halbtagsgundschule®). Dabei zeigen
sich u. a. stirkere Innovationswirkungen und
andere deutliche Vorteile solcher zeitlich
erweiterten, wenn auch nicht ganztigigen
Grundschulen in gebundener Form ge-
geniiber offenen Formen mit freiwilligem
Betreuungsangebot (S. 36f). Indessen wird
auch an Schulen in NRW, die nach dem dort
2001 vorgestellten Konzeptzur Schulsffnung
arbeiten, eine spiirbare Entwicklung und
Differenzierung der Lernkultur festgestellt
(S. 391).

In einem kurzen Abschlusskapitel zeigt
Holtappels die Ambivalenz der aktuellen
Ganztagsschulentwicklung im Anschluss
an das Investitionsprogramm ,Zukunft,
Bildung und Betreuung“ des BMBF von
2003 thesenartig auf. Zwar kénne an sich
das derzeit bildungspolitisch bevorzugte
Modell der offenen Ganztagsschule als Ein-
stiegsform in ganztigige Schulerzichungeine
erfolgreiche Implementationsstrategie fiir
deren volle Verwirklichung sein. Angesichts
des hohen Nachfragedrucks und der 6kono-
mischen Zwinge ,kénnte ein flichenhafter
Ganztagsausbau mit der Priferenz fiir Ganz-
tagsangebote in offener Form jedoch ebenso
dazu fiihren, das diese Organisationsform
langfristig zementiert wird“ (S. 40). Dass dies
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angesichtsderinnovatorischen, sozialintegra-
tiven und padagogisch-didaktischen Vorteile
der gebundenen Form nicht wiinschenswert
wire, daran lassen die Ausfithrungen des
Dortmunder Schulforschers keinen Zweifel,
zumal die ganztigige Schulorganisationsform
an sich ,kein ,Breitband-Pidagogikum® fiir
alle Problemlssungen (S. 41) darstelle,
sondern erstin Verbindung mit pidagogisch
didaktischen Gestaltungselementen positive
Wirksamkeit entfalten kann, deren Bedin-
gungen — wie Holtappels betont — dringend
weiterer Aufklirung durch empirische For-
schungen bediirfen.

In einen weiten Betrachtungshorizont
stellt den Problemkreis der Bielefelder Schul-
pidagoge Klaus-Jiirgen Tillmann in seinem
Beitrag , Ganztagsschule: die richtige Ant-
wort auf PISA?“ Er bezieht sich am Beispiel
eigener Erfahrungen mit dem kanadischen
Schulsystem auf die internationale Situation.
Danach sind dort bildungspolitische Streit-
punkte, die in Deutschland vorherrschen,
wie der Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule, die gemeinsame Schule fiir
alle und deren ganztigige Organisation
weitgehend unbekannt. In manchen Lin-
dern gibt es iiberhaupt keinen sprachlichen
Begriff fiir ,Ganztagsschule®, weil dies die
selbstverstindliche Organisationsform von
Schule ist. Auch wenn die PISA-Studien
keinen eindeutigen Beleg liefern und kausale
Beziige zwischen ganztigiger Schulorgani-
sation und besseren Leistungen sich nicht
behaupten lieffen, so ergiben sich aber
y,zumindest starke Indizien dafiir, dass ein
bestimmytes organisatorisches Arrangement
sich eher als leistungsférdernd erweist: Das
sind Schulsysteme, die auf frithe Auslese
verzichten, die ganz iiberwiegend ganztigige
Schulangebote machen, dieindividuelle Fér-
derung und individuelle Lernunterstiitzung
als Prinzipien betonen und sich intensiv um
deren Umsetzung bemiihen® (S. 47).

Als weitere Perspektive verweist Tillmann
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aufden 100 Jahre umfassenden historischen
Werdeprozess der Ganztagsschuldiskussion
in Deutschland. Wesentliche Motive fiir
Ganztagsschulen sind fiir ihn sozialpolitische,
erzieherische und schulpidagogisch-didak-
tische. Ein besonderes Anliegen ist ihm,
dass vor allem die letzteren, die zur Zeit der
Reformpidagogik im Vordergrund standen,
wieder stirker beriicksichtigt werden. Die
durch die KMK-Maf$nahmen als Reaktion
auf die PISA-Ergebnisse neu entfachte
Ganztagsschuldiskussion (vgl. S. 51ff) biete
dafiir Chancen, aber auch Risiken, wenn
man sich auf Modelle wie die ,Offene
Ganztagsschule® in NRW beschrinke, die
primir sozialpolitischen Forderungen Rech-
nung trage, was durchaus begriifenswert sei
und der Zusammenarbeit von Schule und
Jugendarbeit ein weites Feld erdffne, aber
zu wenig Méglichkeiten fiir schulpidago-
gisch-didaktische Innovationen biete. Zu
diesem Ergebnis war in anderer Weise auch
Holtappels gelangt (s.o.).

Mit den beiden grundsitzlichen Beitri-
gen sind die meisten der die gegenwirtige
Ganztagschuldiskussion dominierenden
Problemaspekte in einer allgemeinen Form
angesprochen. Die folgenden Beitrige des
Bandes, die jeweils nur wenige Seiten um-
fassen, dienen der Konkretisierung fiir die
Praxis von Ganztagsschulen, wobei jeweils
spezifische Aspekte im Mittelpunkt stehen.
Mit Fragen der Lernorganisation und der
Zeitstruktur (Rhythmisierung) befassen
sich beispielsweise die Beitrige von Heide
Koehler (Gesamtschule Wuppertal-Barmen),
Gertraud Greiling (Wartburg-Grundschule
Miinster), Karlheinz Burk und Petra Koster-
GiefSmann (Grundschule Bremen-Vegesack
mit 35 Stunden Prisenzpflicht, aber auch
eigenem Arbeitstrake fiir das Lehrpersonal).
AG-Angebote und Projekte thematisieren
Herbert Bosshammer (Grundschule) und
Ulrich Sauter (Gesamtschule Liidenscheid).

Hausaufgaben an Ganztagsschule werden
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von Katrin Hoshmann (IFS) einer besonderen
Betrachtung unter den sechs Hauptaspekten
ihrer Verankerung im Schulprogramm, der
Zusammensetzung der Betreuungsgruppen,
des Personaleinsatzes, der Zeit und des Ortes
fiir Hausaufgaben und der notwendigen
Kooperation und Kommunikation unter
allen Beteiligten unterzogen. ,, Hausaufgaben
miissen langfristigzu Schulaufgaben werden®
(S.78).Ihrer Gestaltungan der GTS kommt
grofle Bedeutung zu: ,Am Hausaufgaben-
konzept zeigt sich das pidagogische Profil
einer Schule ...“ (S. 83). Dieselbe Autorin
befasst sich auch mit der Gestaltung der
Mittagspause (,,Von der Leerzeit zur Lehr-
zeit“, S. 90-94).

In weiteren Beitridgen werden Fragen der
Personalentwicklung (Ilse Kamski/Thomas
Schnetzer, IFS) und der Ausstattung von
Ganztagsschulen (Stefan Appel, Leiter der
Ganztagsschule Hegelsberg in Kassel) thema-
tisiert. Jochen Arlt illustriert Méglichkeiten
desRaum- und Flichenangebotsam Beispiel
der Gesamtschule Flensburg.

Der Ganztagsschulexperte Appel, seit
vielen Jahren Vorsitzender des Ganztags-
schulverbandes, lisst keinen Zweifel daran,
dass eine Mindestausstattung eine unver-
zichtbare Voraussetzung fiir gelingende
Ganztagsschulpidagogik ist: ,Will man
Lebensschulen ganzheitlicher Art und nicht
Betreuungsversionen mit schmalspurigem
Aufenthaltscharakter schaffen, muss man
zusitzliche personelle, riumliche und sich-
liche Ressourcen zur Verfiigung stellen®
(S. 96). Auch wenn die fiir verschiedene
Funktionsbereiche (Unterricht, Verpflegung,
Begegnung, Riickzug, Medien, Bewegung,
soziale Erfahrungen, musisch-technischer
Bereich) von Appel zusammengestellte Ide-
alausstattung nur selten verwirklicht werden
und auch mit einem Minimalprogramm
begonnen werden kann (leider finden sich
die vorgeschene Unterstreichung zur Her-
vorhebung dieser Mindestausstattung nur
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bei ,,Spielothek), so gilt: ,In einer riumlich
voll ausgelasteten Halbtagsschule ist eine
Ganztagsschulrealisation nicht méoglich®
(S. 96).

Dies gilt analog natiirlich auch fiir die
Ausstattung mit Personal und dessen Qualifi-
zierung. Kamski/Schnetzer heben angesichts
der Zusammenarbeit verschiedener Professi-
onen in der Ganztagsschularbeit Kommuni-
kations-, Kooperations- und Teamfihigkeit
als grundlegende personale Kompetenzen
hervor (S. 86). Klaus Flesch (S. 105-112)
macht am Beispiel des ,,Familien-Projekts*
der Stadt Dortmund deutlich, dass fiir die
Zusammenarbeit ein organisatorisches Kon-
zept hilfreich sein kann, mit dem eine Kom-
mune die Vernetzung und Zusammenarbeit
der Beteiligten unterstiitzt (,Steuergruppe
,Familien-Projekt Dortmund’, ,Zentral
steuern — dezentral umsetzen“). Richard
Schmitz berichtet iiber die Zusammenarbeit
mit Kooperationspartnern im Rahmen der
Offenen Ganztagsschule am Beispiel der
Grundschule Siidallee in Diisseldorf, Mi-
chael Sauter iiber Elternmitarbeit an einer
Gesamtschule in Hagen.

Dem Leser bietetsich so ein vielfiltiges Bild
heutiger Ganztagsschularbeit. Die konkreten
Beispiele stammen allerdings alle aus dem Be-
reich der Grundschule oder der Gesamtschu-
le. Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien
finden dabei keine Beriicksichtigung. Wer
nach ,Rezepten® fiir die eigene Schulpraxis
sucht, wird vergebens danach Ausschau hal-
ten. Denn eine alle Beitrige durchziehende
Einsichtist, dass jede Ganztagsschule anders
ist und es Aufgabe jeder Einzelschule bleibt,
ihr eigenes Konzept gemifl den jeweils
vorliegenden Rahmenbedingungen zu
entwickeln. Dazu kénnen allerdings die in
diesem iiberschaubaren Band aufgrund des
derzeitigen Forschungsstandes und reich-
haltigen Erfahrungswissens gesammelten
Grundgedanken, Orientierungspunkee, Bei-
spiele und Anregungen fiir alle an der Ganz-
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tagsschularbeit Interessierten eine wichtige
Hilfe sein. Dazu gehértauch diein mehreren
Beitrigen leitmotivisch anklingende Er-
kenntnis, dass die pidagogisch-didaktischen

Peter Wahler/Christine Preifd/

Giinther Schaub

Ganztagsangebote an der Schule.
Erfahrungen — Probleme — Perspektiven
Reihe: DJI-Fachforum Bildung und Erzie-
hung, hrsg. v. Deutschen Jugendinstitut,
Bd. 5, Verlag Deutsches Jugendinstitut,
Miinchen 2005, ISBN 3-87966-435-8,
130 S., € 9,50

Die obige Schrift ist ein Bericht iiber die
Ergebnisse eines Projektes, welches das
Deutsche Jugendinstitut in seiner Abteilung
»Kinder und Kinderbetreuung® durchge-
fithrt hat. Ziel war es, ,,in einer empirischen
Erhebung die Breite des Angebots vorliegen-
der Modelle auszuloten und grundlegende
Problembereiche zu identifizieren, die sich
in der schulischen Praxis ergeben (S. 8).
Die Basis bildet eine Stichprobe von 16
Ganztagsschulen unterschiedlicher Schul-
arten aus verschiedenen Bundeslindern,
von denen gemif der Typenzuordnung der
KMKYvierdervoll gebundenen Form, vier der
teilweise gebundenen und acht der offenen
Form zuzurechnen sind (vgl. die Tabelle
S. 12). Darin sind fiinf Schulen enthalten,
die ihr Ganztagsangebot in kooperativen
Formen von Schule und auflerschulischen
Partnern organisiert haben. Solchen koo-
perativen Formen wird von den Autoren
eine besondere Zukunftsbedeutung in der
Ganztagsschulentwicklung zugeschrieben
(S. 10). Sonderschulen und private Schulen
wurden nicht beriicksichtigt. Die Auswahl
der Schulen wurde aufgrund von Hinwei-
sen bei einem Expertengesprich des DJI
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Maglichkeiten ganztigiger Schulerzichungin
vollem Umfang am chesten in dem Modell
der gebundenen Ganztagsschule realisiert
werden kénnen.

Harald Ludwig

Peter Wahler, Christine PreiB,
Gunther Schaub

Ganztagsangebote
an der Schule

Erfahrungen — Probleme —
Perspektiven

DJI-Fachforum
Bildung und Erziehung

im Februar 2003 und Internetrecherchen
vorgenommen (S. 11).

Methodisch ging es um ,qualitative
Fallstudien® auf der Basis ,einer Reihe von
leitfadengestiitzten Expertengesprichen® mit
Vertretern der Schulleitung, Lehrkriften,
Kooperationspartnern, Eltern und Schiilern
(S. 12, vgl. Tabelle S. 14). Erginzend zu
den Interviews wurden Materialien ausge-
wertet, welche die Schulen zur Verfiigung
gestellt hatten (S.13). Die jeweils zweiti-
gigen Erhebungen an den Schulen wurden
durchgefiihrt von Juni bis Oktober 2003.
Die Daten bezichen sich auf das Schuljahr
2002/2003. Sie wurden in 16 Schulprofilen
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in einem Materialband zusammengefasst.
Die Kapitel des vorliegenden Buches , fassen
die wichtigsten Befunde einer Querauswer-
tung dieser Fallstudien zusammen® (S. 14).
Aus der Anlage der Untersuchung ergibt
sich, dass die auf dieser Basis gewonnenen
Erkenntnisse nur ,explorativen Charakter®
haben und eher als Hypothesen fiir weitere
Forschungen anzusehen sind (S. 8).

Eine erste Auswertung im zweiten Kapitel
bezieht sich auf ,Rechtliche Grundlagen
und Finanzierung des Ganztagsangebots.
Hier wird die bekannte Tatsache belegt,
dass es in den einzelnen Bundeslindern
unterschiedliche gesetzliche Regelungen und
Finanzierungsformen fiir Ganztagsangebote
gibt. Vorherrschend — bei neun Schulen — ist
die ,klassische Linderfinanzierung®, nach
der das Land die Personalkosten trigt und
die Kommune iiber Sach- und Betriebskos-
ten beteiligt ist (S. 28). Daneben gibt es
als zweite Gruppe ,fiinf mischfinanzierte
Angebote®, bei denen noch zusitzliche
Mittel zur Verfiigung stehen (S. 29) und als
dritte Gruppe ,drei Hort- oder hortihnliche
Modelle“, zu deren Finanzierung Gebiihren
von Eltern beitragen (S. 30). (Die Schule 09
erscheint sowohl in der zweiten als auch in
der dritten Gruppe.)

Fastalle dervoll oder teilweise gebundenen
Ganztagsschulangebote sind bei der ersten
Gruppe einzuordnen. Bescheinigt wird
diesen ,eine vergleichsweise hohe Qualitit
des Angebots ..., das diese Schulen fast
ausschliefllich mit ihren Lehrkriften zur
Verfiigung stellen® (S. 29). Zugleich wird
hierin ein Nachteil gesehen, weil nicht fiir
alle Ganztagsangebote eine Lehrerkompe-
tenz erforderlich sei. Merkwiirdig mutet es
an, dass dabei nicht nur Spiel und Aufsicht
genannt werden, sondern auch die ,Haus-
aufgabenhilfe” (S. 29, vgl. auch S. 82), die
auch von ilteren Schiilern geleistet werden
kénne (S. 32). Im Widerspruch hierzu

werden an spiterer Stelle (S. 51) in der
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Hausaufgabenbetreuung durch Lehrkrifte
~grofle Vorteile“ gesehen, und es wird der
Einsatzvon Schiilern ,nur zur Unterstiitzung
der Lehrkrifte und anderer Personen gut
geheiflen (vgl. auch S. 57). Im Abschluss-
kapitel wird die Hausaufgabenbetreuung
dann sogar ausdriicklich als ,qualifizierte
didaktische Titigkeit“ bezeichnet und ihre
Riickverlagerungin die Lehrerverantwortung
gefordert, sofern sie von freien Trigern oder
schulpidagogisch nicht qualifizierten Per-
sonen durchgefiihrt werde (S. 123). Den
yklassischen Ganztagsschulmodellen in
gebundener Form mit ihrem iiberwiegend
aus Lehrern bestehenden Personal werden zu-
dem Vorziige hinsichtlich der , Verkniipfung
von Unterricht und Nachmittagsangebot
im Sinne einer Rhythmisierung und einer
integrierten Konzeption® zugebilligt sowie
im Hinblick auf die fiir Schiilerinnen und
Schiilerwichtige personelle Konstanz zur Sta-
bilisierung sozialer Bezichungen (S. 31f).
Das dritte Kapitel des Buches bietet eine
Analyse der ,Art und Struktur der Ganztags-
angebote“. Nach einigen Hinweisen zur
zeitlichen Struktur werden ausfiihrlicher
Mittagessen und Mittagsbetreuung, Haus-
aufgabenbetreuung und das AG-Angebot
behandelt. Fiir die Teilnahme an der Mit-
tagsmahlzeit wird eine sehr geringe Nachfrage
festgestellt. Bei Freiwilligkeit der Teilnahme
gilt: ,Auch an grofleren Schulen werden
selten mehr als 20 bis 30 Essen verkauft*
(S. 44). Unter diesen Umstinden kénnen
grundsitzlich gegebene pidagogische
Maglichkeiten einer (bei jiingeren Schiilern
eventuell gemeinsamen) Mittagsmahlzeit
(vgl.S. 42) verstindlicherweise nicht genutzt
werden. Dass zur Hausaufgabenbetreuung
verschiedene Formen praktiziert werden
und unterschiedlich qualifiziertes Perso-
nal eingesetzt wird sowie Arbeitsstunden
nur in gebundenen Ganztagsschulen in
ein Rhythmisierungsprogramm gebracht
werden kénnen, ist seit langem bekannt;
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ebenso die allgemeine Tatsache, dass eine
didaktisch qualifizierte Hausaufgabenhilfe
einer bloflen Betreuung von Hausaufgaben
vorzuzichen ist und kleinere Gruppen mehr
Maglichkeiten zur individuellen Unterstiit-
zung bieten (S. 53). Wiinschenswert wiren
hier differenziertere didaktische Konzepte
und genauere empirische Untersuchungen
iiber die Effektivitit bestimmter Gestal-
tungsformen. Die Analyse der AG-Angebote
bestitigt Erkenntnisse, diezum Grundwissen
von Ganztagsschulpidagogen gehéren.
Beachtenswert ist der Hinweis, dass eine
systematische Erfassung, Dokumentation
und Auswertung von Daten zur Nachfrage
und Nutzung der AG-Angebote durch die
einzelnen Schulen, die es tiberwiegend nicht
gibt, auch fiir die wissenschaftliche Analyse
hilfreich wiren (S. 68f, S. 120f).

Das vierte Kapitel beschiftigt sich mit
»Problembereichen gegenwirtiger Ganz-
tagsangebote“. Erdrtert wird zunichst die
Alternative von gebundenen und offenen
Ganztagsschulen. Die Autoren sind der
Ansicht, dassdie gebundene Form miteinem
verbindlichen unterrichtlichen Ganztagsbe-
trieb an mindestens vier Schultagen ,heute
trotz PISA nicht mehr zeitgemif§ istund eine
Neuauflage schon aus finanziellen Griinden
nicht méglich erscheint” (S. 78). Begriindet
wird dies mitder Konkurrenz der Schule ,mit
zahlreichen auf8erschulischen Angeboten in
den Bereichen Freizeit und Bildung® (ebd.)
und der Priferenz von Eltern und Schiilern
und zum Teil auch Lehrkriften fiir die
offenen Formen (vgl. S. 791f, S. 120). Dies
steht in einem gewissen Widerspruch zu
den auch in dieser Untersuchung in vielerlei
Hinsichtherausgestellten erzieherischen und
schulpidagogisch-didaktischen Vorziigen ge-
bundener Ganztagsschulmodelle, wozuauch
die Eignung fiir Kompensationsaufgaben in
sozialen Brennpunktgebieten gehért (vgl.
S. 83ff, S. 95ff). So heifdt es denn auch im
Rahmen der abschliefenden bildungspoliti-
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schen Empfehlungen: ,,Deshalb besteht aus
unserer Sicht Férderungs- und Werbungs-
bedarffiir gebundene Ganztagsschulen, weil
die Argumente der Befiirworter mit Blick
auf die Kompensation von Lerndefiziten
tiberzeugend erscheinen® (S. 120).

Eine besondere Betrachtung erfihrt im
vierten Kapitel ferner der Férderunterricht
(S. 98ff). Es wird darauf hingewiesen, dass
»Hausaufgabenhilfe“ bei entsprechender
didaktischer Qualifizierung schon den Cha-
rakter individueller Forderungerhalten kann
und soll. Dariiber hinausist ein Angebotvon
spezifischen Férdermafinahmen ein Anliegen
der meisten untersuchten Ganztagsschu-
len, wobei auch Angebote fiir besonders
begabte Kinder Beachtung finden (S. 98,
S.100). Zu Recht wird betont, dass aus
Sicht der Eltern uneingeschrinkt begriifite
zusitzliche Forderung ,keine Aufgabe fiir
pidagogische Aushilfstitigkeiten® darstellt
(S. 107). Angesichts der Uberforderung
vieler Lehrer mit den Anforderungen des
Férderunterrichts —beispielsweise fehlender
diagnostischer Kompetenzen — plidieren
die Autoren aber fiir eine ,, Tandemlésung*.
»Dabei arbeiten Lehrkrifte und sozialpi-
dagogische sowie eventuell auch schulpsy-
chologische Fachkrifte in der Diagnose,
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
zusammen® (S. 123). Allerdings verliuft
eine solche Zusammenarbeit von Lehrern
mit zusitzlichen pidagogischen Kriften
nicht immer ohne Probleme, was in Kapitel
4.3 niher erldutert wird. Langfristig wird
man diese Problematik nach Meinung des
Rezensenten indessen vermutlich am besten
durch entsprechende Neuakzentuierungen
in den pidagogischen Ausbildungsgingen
16sen kénnen. In der Lehrerausbildung sollte
— auch unabhiingig von einer Titigkeit an
Ganztagsschulen — beispielsweise mehr Wert
als bisher auf die Vermittlung diagnostischer
Kompetenzen und Fihigkeiten zur individu-
ellen Férderung sowie die Sensibilisierung
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auch fiir sozialpidagogische Aufgaben und
Mafinahmen gelegt werden, bei sozialpida-
gogischen Studiengingen — allgemein und
méglicherweise im Rahmen eines ausgebau-
ten Schwerpunktes ,,Schulsozialpidagogik®
—auch das Handlungsfeld ,,Schule® stirker
thematisiert werden.

Auf das bildungspolitische Fazit im
fiinften Kapitel des Buches wurde schon
verschiedentlich eingegangen. Hervorhe-
benswert erscheint mir hier die Forderung
nach ,weiterfithrender Forschung®, ,um die
Frage zu kliren inwieweit und unter welchen
Umstinden gebundene bzw. offene Angebote
dieihnenzugeschriebenen Aufgaben tatsich-
lich erfiillen konnen® (S.120). Das wird sich
nicht lediglich mit weiteren Interviews und
Befragungen von Schulleitungen, Lehrern,
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Eltern, Schiilern und anderen Personengrup-
pen beantworten lassen, von denen inzwi-
schen hinreichend viele vorliegen, sondern
cher durch kontrollierte Beobachtung und
Wirkungsanalysen klar konzipierter Praxis
an Ganztagsschulen. Wie schwierigund auf-
windig solche Untersuchungen sind, haben
uns die Gesamtschulforschungen der 70er
Jahre desvorigen Jahrhunderts gezeigt, deren
Erkenntniswertzudem manchmal hinter den
Erwartungen zuriickblieb. Gleichwohl wird
eine um Aufklirung bemiihte Bildungspo-
litik darauf nicht verzichten kénnen. Ange-
sichts der begrenzten finanziellen Ressourcen
fiir solche Forschungen sollte man sich aber
umeine Biindelungentsprechender Projekte
bemiihen.

Harald Ludwig
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GGT-Adressen

Baden-Wiirttemberg

Edwin Gmeinder, Pidagoge,

Joh. von Hirscher Bildungszentrum,
Dorfstr. 34, 88285 Bodnegg
Telefon: 07520 / 99207-16

Fax: 07520 / 99207-40
gmeinder@bz-bodnegg.de

Bayern

Gerhard Helgert, Lehrer/Internatsleiter,
Adolf-Reichwein-Schule,

Rollnerstrafle 187, 90425 Niirnberg
Telefon: 0911 / 352540

Fax: 0911 / 36595424
asbg@t-online.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@freencet.de
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Hamburg

Bernd Martens, Direktor

Gesamtschule Allermohe,
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 Wiesbaden
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
Rechmerkel@aol.com

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
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Sachsen-Anhalt

Helmut Thiel, Schulleiter
Johannes-Gutenberg-Schule, Meseberger
Strafle 32, 39326 Wolmirstedt

Telefon: 039201 / 29481

Fax: 039201 / 30158

Jgschule@aol.com

Schleswig-Holstein

Jiirgen Nowottny, Direktor
Anne-Frank-Gesamtschule,
Emil-Nolde-Str. 9, 22941 Bargteheide
Telefon: 04532 / 20780

nowor@foni.net

Thiiringen

Mike Bergner, Stellv. Schulleiter

Freie Ganztagsschule Milda, Ortsstr. 92a,
07751 Milda

Telefon: 036422 / 63503

Fax: 036422/ 63504
Justus.bergner@t-online.de

GGT-Adressen

1. Vorsitzender

Stefan Appel, Direktor

Ganztagsschule Hegelsberg,
Quellhofstrafe 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077

Fax: 0561 / 85078
grs-informationsstelle@hegelsberg. ksan. de

Geschiftsfiihrerin

Beate Peters-Hamel, Pidagogische Leiterin
Gesamtschule Am Rosenberg,

Stormstrafle 54, 65719 Hofheim/Ts.
Telefon: 06192 / 22697

Fax: 06192 / 296018
Peters-Hamel@onlinehome.de

Ansprechpartner/innen aus anderen
Bundeslindern sind zu erfragen bei
Informationsstelle des Ganztagsschul-
verbandes GGT e.V,,

Quellhofstrafe 140, 34127 Kassel
Telefon: 0561 / 85077, Fax 0561 / 85078
gis-informationsstelle@hegelsberg. ksan.de



Beitrittsformular 313

Ich/Wir erkldren 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,— € (iberweise/n
ich/wir auf das Postgirokonto Frankfurt/M. Nr. 161047-603, BLZ 50010060, oder auf das
Konto der Nassauischen Sparkasse Frankfurt/M. Nr.140009024, BLZ 51050015.

Name:

Vorname:

StraBe:

(Privatanschrift)

PLZ/Wohnort:

E-Mail:

Telefon:

Bundesland:

Beruf / Funktion:

Schule / Dienststelle:

StrafB3e:

PLZ / Dienststelle:

Datum / Unterschrift:

Das ausgefiillte Formular schicken an: Informationsstelle des Ganztagsschulverban-
des GGT e.V., QuellhofstraBe 140, 34127 Kassel



314 Autorinnen und Autoren

Prof: Dr. Heiner Barz

Leiter der Abteilung fiir Bildungsforschung und Bildungsmanagement an der
Heinrich-Heine-Universitit Diisseldorf. Forschungsgebiete: Reformpidagogik,
Evaluationsforschung, Weiterbildung, Wertewandel, Innovationsmanagement.

Michael Becker

Regierungsdirektor, seit 2003 Referatsleiter fiir Grundsatzfragen an Ganztags-
schulen, seit 2004 zustindig fiir Grundsatzfragen an Ganztagsschulen und fiir
Schulversuche im Bildungsministerium Mecklenburg-Vorpommern. Kontakt:
Tel.: 0385/588-7221

Kontakt: M.Becker@bm-mv-regierung.de

Andreas Blum

Diplom-Pidagoge, zurzeit Bildungsreferent beim Landesjugendring Rheinland-Pfalz
und Leitung des Projektes ,Kooperation von Jugendarbeit und Ganztagsschule®.
Kontakt: Andreas Blum, Projektreferent Ganztagsschule, Raimundistr. 2, 55118
Mainz, Tel.: 06131-960203

Kontakt: blum@ljr-rlp.de

Assoc. Prof. Dr. Gerd Briiuer

(ehemals Emory University/USA, jetzt Pidagogische Hochschule Freiburg) bildet
Schreibberater/innen aus, entwickelt Schreib- und Leseprojekte und -curricula und
begleitet Bildungsinstitutionen beim Aufbau von Schreib- und Lesezentren (www.
schreiblesezentrum.de, www.scriptorium-project.org).

Kontakt: bracuer@ph-freiburg.de

Dr. Olaf-Axel Burow

ist Professor fiir Allgemeine Pidagogik an der Universitit Kassel und forscht zu Theo-
rien und Methoden der Erzichungswissenschaft sowie der Kreativititsférderung.
Kontakt: burow@uni-kassel.de.

Prof: Dr. Max Fuchs

Direktor der Akademie Remscheid; Vorsitzender des Deutschen Kulturrates, der
Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung und des Instituts fiir Bildung und
Kultur; lehrt Kulturarbeit an der Universitit Duisburg-Essen.
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Christiane von Freeden

Vorstandsmitglied des Ganztagsschulverbandes GGT e.V; Studiendirektorin;
stellvertretende Schulleiterin am Gymnasium der Stadt Kerpen — Europaschule:
www.gymnasium-kerpen.de; Arbeitsschwerpunkte: Ganztagspidagogik, Schulent-
wicklung, bilingualer Zweig Englisch, Schiileraustauschprogramme.

Birger Hartnuf¢

Wissenschaftlicher Referent in der Geschiiftsstelle des Bundesnetzwerkes Biirger-
schaftliches Engagement (BBE); Arbeitsschwerpunkte: Kooperation von Jugendhilfe
und Schule, biirgerschaftliches Engagement, Bildung. Kontakt: Bundesnetzwerk
Biirgerschaftliches Engagement, Bundesgeschiftsstelle, Michaelkirchstr. 17/18,
10179 Berlin, Tel.: 030/62980-112

Kontakt: hartnuss@deutscher-verein.de

Gerhard Helgert

Pidagogischer Leiter an der Adolf-Reichwein-Schule Niirnberg, Vorsitzender im
Ganztagsschulverband Bayern, Mitglied im Bundesvorstand des Ganztagsschul-
verbandes

Kontakr: infos@arsnbg.de

Christine Hesener
Dipl. P4d., war von Mai 2005 bis Februar 2006 wiss. Mitarbeiterin am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IfS) der Universitit Dortmund.

Katrin Hohmann
Studiendirektorin, Lehrerin im Hochschuldienst, Institut fiir Schulentwicklungs-
forschung, Universitit Dortmund, 44221 Dortmund

Prof: Dr. Fritz-Ulrich Kolbe

Johannes Gutenberg Universitit Mainz, FB 02: Pidagogisches Institut/AG Schul-
pidagogik; Forschungsschwerpunkte: Schulentwicklungsforschung als Prozessfor-
schung, Schulentwicklung als Professionalisierung von Lehrer/innen, Wandel der
Schulstrukturen, Wandel schulischer Interaktionsstrukturen

Kontakt: Kolbe@uni-mainz.de

Nicole Kummer
Diplom-Pidagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung, Universitit Dortmund, 44221 Dortmund
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Katharina Kunze

wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Johnnes Gutenberg-Universitit Mainz,
FB 02: Pidagogisches Institut/AG Schulpidagogik; Forschungsschwerpunkee:
Schulentwicklungsforschung und Prozessforschung, Schulentwicklung als Profes-
sionalisierung von Lehrer/innen, Lehrer/innenbiografieforschung

Kontakt: kunze@uni-mainz.de

Ina Lehmann
Referentin im Sichsischen Staatsministerium fiir Kultus und Leiterin des Bera-
tungsteams fiir Ganztagsangebote

Dr. Stephan Maykus

Wissenschaftlicher Mitarbeiter und Leiter des Arbeitsbereiches Jugendhilfe und
Ganztagsschule im ISA Institut fiir soziale Arbeit e.V. in Miinster; Lehrbeauftragter
am Institut fiir Erziehungswissenschaft (Abteilung Sozialpidagogik) der Univer-
sitdt Tiibingen; Arbeitsschwerpunkte: Kooperation von Jugendhilfe und Schule,
Jugendhilfeplanung und -berichterstattung, Handlungskompetenz in den Hilfen
zur Erziehung, Qualititsmanagement. Kontakt: ISA Institut fiir Soziale Arbeite. V.,
Studtstr. 20, 48149 Miinster, Tel.: 0251/2705946

Kontakt: isa.maykus@muenster.de

Ziva Mergenthaler

M.A,, Leiterin der Ganztagsbetreuung am Schuldorf Bergstraf§e und Dozentin an
der Technischen Universitit Darmstadt am Institut fiir Allgemeine Pidadagogik
und Berufspidagogik. In Zusammenarbeit mit der Serviceagentur ,Ganztigig
lernen“in Hessen bietet sie Fortbildungen zum Thema Hausaufgaben, Partizpation
und ressorcenorientierter Arbeit in ganztigig arbeitenden Schulen an.

Kontake: Tel.: 06257/970371, z.mergenthaler @web.de

Cordula Pohl-Gerbard

Redakteurin im Projekt , Freie Lernorte — Raum fiir mehr®, Schulen ans Netz .V.;
Thomas-Mann-Str. 4, 53111 Bonn

Kontakt: cordula.pohl-gerhard@schulen-ans-netz.de

www.freie-lernorte.de, www.schulen-ans-netz.de

Rolf Richter

Direktor an der Gesamtschule Am Rosenberg in Hotheim am Taunus und Presse-
sprecher des Ganztagsschulverbandes GGT e.V.

Kontake: richter@gsamrosenberg.de



Autorinnen und Autoren 317

Ulrich Rother

Oberschulrat und stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes
GGT e.V,, Behérde fiir Bildung und Sport, Hamburger Str. 31,

22083 Hamburg

Kontake: ulrich.rother@bbs.hamburg.de

Dr. Martin Rudnick
Referent im Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg
Kontakt: martin.rudnick@mbjs.brandenburg.de

Georg Rutz
Ministerialrat i. R., Nicolaistr. 20, 65193 Wiesbaden, Tel.: 0611/521425

Olaf Schinicke

Mitarbeiter fiir den Ganztag im Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport
Brandenburg. Seit Mirz 2006 im staatlichen Schulamt Brandenburg a.d. Havel
im Primarbereich.

Kontakt: olaf.schoenicke@schulaemter.brandenburg.de

Michael Schopen

Leiter des Projektes ,Freie Lernorte —Raum fiir mehr®, Schulen ans Netz ¢.V.;
Thomas-Mann-Str. 4, 53111 Bonn

Kontakt: michael.schopen@schulen-ans-netz.de

www.freie lernorte.de, www.schulen-ans-netz.de

Alexandra Voag

Oberstudienritin am Stidt. Luisengymnasium Miinchen, Ansprechpartnerin fiir
Schulentwicklung und Qualititsmanagement.

Kontakt: alexandra@voag.net

Wolfgang Vogelsaenger
Leiter der Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule in Géttingen.

Dr. Dieter Wunder

Berater des rheinland-pfilzischen Bildungsministeriums fiir die Ganztagsschule in
Angebotsform 2001-2006.

Kontakt: Franz-Groedel-Str. 5, 61231 Bad Nauheim

E-Mail: dwunder@tiscali.de



Andreas Blum

Handbuch
Zusammenarbeit macht Schule

Kooperation von Jugendarbeit und Ganztagsschule

Das ,Handbuch Zusammenarbeit macht Schule” richtet sich als Ori-
entierungshilfe an in Jugendarbeit und Schule tatige Personen, die
Kooperationen mit Ganztagsschulen eingehen mochten oder mehr
Informationen und Anregungen flr 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 fur
die gemeinsame Zusammenarbeit.

ISBN 3-89974270-2, 144 S.,€ 12,80

Gerhard Regenthal
Corporate Identity an Ganztagsschulen

Guter Unterrichtallein istheute nicht mehr entscheidend fir die Profilierung
einer Schule. Was zeichnet eine Schule aus, welche Schwerpunkte, Werte,
Traditionen oder Erziehungsziele? Welches Denken, welche Kultur und
welche wichtige Zukunftskompetenz mdchte sie den Schilern mitgeben?
Und wie kann das den Schilern, Eltern, Kooperationspartnern und der
Offentlichkeit vermittelt werden? Alles eine Frage des Schulmarketings
und der spezifischen padagogischen lIdentitdt. (Ganztags-)Schulen
brauchen Corporate Identity.

ISBN 3-89974175-7, 144 S., € 12,80

Katrin Hohmann, Britta Kohler, Ziva Mergenthaler, Claudia Wego

Hausaufgaben an Ganztagsschulen

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® kdnnen in den
Schultag sowohl bei gebundenen, als auch bei offenen Ganztagsschulen
integriert werden.

ISBN 3-89974173-0, ca. 144 S., € 12,80

www.wochenschau-verlag.de

Neu im Programm

Zusammenarbeit
macht Schule

KOOPERATION VON JUGENDARBEI!
UND GANZTAGSSCHULE

Corporate ===
Identity an
Ganztags-

schulen

Adolf-Damaschke-Str. 10, 65824 Schwalbach/Ts., Tel.: 06196/86065, Fax: 06196/86060, info@wochenschau-verlag.de



Anzeige Schulverpflegung



fordern « bilden « erleben
® Unterstiitzung bei der Konzeption
ganztdgiger Angebote

® Planungsunterlagen passend
fiir jeden Raum und jedes Budget

® Erstellen eines Kosten- und
Finanzierungsplanes

Wir beraten Sie
kostenlos vor Ort!

Fordern Sie lhren persénlichen Berater
und Informationsmaterial an:

Telefon 0800 8827773
7www.ga nztags-schule.de

Bitte ben:
s 60,047 ]
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