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Ludwig Stecher/Cristina Allemann-Ghionda/Werner Helsper/Eckhard Klieme

Ganztagige Bildung und Betreuung

Einleitung

Das Thema ganztigige Bildung und ganztigige Betreuung hat in der Bundesrepublik
eine lange Tradition. Sowohl aus bildungsreformpolitischer Perspektive, wie sie unter
anderem von Furck (1963) zu Beginn der 1960er-Jahre in seiner Vision von der ,,Schule
fiir das Jahr 2000 formuliert wurde, wie auch aus familien- bzw. arbeitsmarktpolitischer
Perspektive, die spatestens seit den 1970er-Jahren auf ein neues — u.a. von der Frauenbe-
wegung getragenes — Modell der Vereinbarkeit von Elternschaft und Erwerbstétigkeit
sowie den Mangel an qualifizierten Arbeitskriaften rekurrierte, wurde immer wieder die
Notwendigkeit einer zeitlich iiber die Halbtagsversorgung hinausgehenden Bildung und
Betreuung von Kindern und Jugendlichen betont.

Aus der ersten Perspektive stand dabei die Ganztagsschule im Mittelpunkt. Unter an-
derem unter dem Begriff der ,,Tagesheimschule® war die Ganztagsschule bereits viele
Jahrzehnte zuvor ein fester Bestandteil reformpadagogischer Konzepte und Entwiirfe.
Die Wurzeln reichen dabei zurilick bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts und sind mit
Projekten wie der ,,Erzichungsschule von Kapft, der Wickersdorfer Tagesschule von
Wyneken oder der Waldschule Charlottenburg von Neufert und Bendix verbunden (vgl.
ausfiithrlich Ludwig 1993). Wesentlich ist dabei, dass in der Reformpadagogik die Ganz-
tagsschule nicht als verldngerte Unterrichtsschule konzipiert und gedacht wird, sondern
als eine ,,umfassendere Erziehungs- und Lebensstitte des jungen Menschen® fungieren
soll (Ludwig 2008, S. 519). Die Strukturaspekte der reformpaddagogischen Ganztags-
schulkonzeptionen dhneln in vielem jenen, wie sie auch heute fiir die Ganztagsschule auf
der Positivseite verbucht werden: eine Verdnderung der Lernkultur durch neue, offene
Unterrichtsmethoden; Offnung der Schule zur Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
hin; Schulleben als Teil des erzieherischen Konzepts; Schule als Lebensraum; liber den
Unterricht hinausgehende (Freizeit-)Angebote — um nur einige zu nennen (vgl. ebd.,
S. 521). Aus der zweiten, familienpolitischen Perspektive riickten neben die Ganztags-
schule auch der Hort sowie andere ganztigige Betreuungssettings ins Blickfeld (vgl.
hierzu ausfiihrlich Hagemann in diesem Band).

Betrachtet man die zur Verfiigung stehenden Daten zur Ganztagsschule bzw. zum
Hortausbau in Westdeutschland bis etwa zum Ende der 1980er-Jahre, so ist allerdings of-
fensichtlich, dass die bildungs- und familienpolitischen Bestrebungen in dieser Zeit we-
der zu einem starken Ausbau der Ganztagsschule noch zu einem fldchendeckenden An-
gebot an Hortplétzen fithrten (vgl. etwa die Zahlen zur Ganztagsschule in Bottcher/
Klemm 1995, S. 54) — anders als dies in der ehemaligen DDR zumindest im Bereich der
Vor- und Grundschulzeit der Fall war (vgl. Mattes in diesem Band).

Z.£.Pid. - 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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Dies dnderte sich erst gegen Ende der 1990er-Jahre bzw. mit Beginn des neuen Jahrhun-
derts. Zunehmend wurde erkennbar, dass wegen der bereits seit langem sinkenden Ge-
burtenraten Deutschland auf einen Mangel an Arbeitskraften zusteuert, der es nicht er-
laubt, aufgrund fehlender Betreuungsangebote fiir Kinder das Arbeitsmarktpotenzial der
(haufig hoch qualifizierten) Miitter nicht ausreichend auszuschopfen. Der weitere mar-
kante Punkt, der die Diskussion um ganztigige Betreuung und Bildung anfachte, war das
als unzureichend wahrgenommene Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schii-
ler in der ersten Runde der PISA-Studie (2000). Tillmann (2004, S. 196) benennt die
Ganztagsschule — neben den Bildungsstandards — als eine der beiden MaBinahmen, mit
denen die Bildungspolitik partei- und lidnderiibergreifend auf den ,,PISA-Schock® ant-
wortete, auch wenn beide langst vor der PISA-Studie diskutiert worden waren. Weder
das Argument des Arbeitskraftemangels noch das der notwendigen Verbesserung des
deutschen Bildungssystems waren gegeniiber den Diskussionen der 1970er-Jahre grund-
sdtzlich neu (s.0.). Neu jedoch war — und dies fiihrte letztlich zum Aufschwung der
Ganztagsschule —, dass beide Perspektiven nicht auf eine getrennte Diskussion von
Schule einerseits und Hort bzw. anderen Betreuungsangeboten andererseits hinausliefen,
sondern die Ganztagsschule als ein reformpolitisches Instrument ,entdeckt’ wurde, in
dem beide Forderungen — die bildungspolitische wie die familien-/arbeitsmarktpoliti-
sche — unter ,einem Dach‘ zusammengefiihrt werden konnten.!

Im Jahr 2003 legte die Bundesregierung ihr Vier-Milliarden-Euro-Programm zum
Aus- und Aufbau der Ganztagsschule vor (Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und
Betreuung*®, IZBB). Dies fiihrte zu einem regelrechten Boom der Ganztagsschule, wenn-
gleich dies in manchen Bundesldandern bedeutete, dass die Hortangebote zuriickgefahren
bzw. deren Angebot in die Ganztagsschule integriert wurden. Sowohl die nachmittégli-
che Bildung als auch die nachmittdgliche Betreuung standen nun — auch wenn die Ko-
operation mit auflerschulischen Partnern gesucht wurde (vgl. Arnoldt in diesem Band)
— unter der Verantwortung der Schule und damit unter der Verantwortung der &ffent-
lichen Trager, was zumindest unter bestimmten Steuerungs- und Koordinierungsaspek-
ten als Vorteil angesehen werden kann.

Die Prominenz des Themas ganztégige Bildung und Betreuung lasst sich nicht nur an
der steigenden Anzahl der existierenden Ganztagsschulen ablesen, sondern auch am 6f-
fentlichen Diskurs. In den Jahren 2003 bis 2006 wurden jéhrlich so viele Veroffentli-
chungen zum Thema Ganztagsschule vorgelegt wie in keinem Jahr zuvor seit dem Be-
ginn der 1980er-Jahre (seitdem entsprechende Statistiken aus der Datenbank des Fach-
informationssystems Bildung generierbar sind; vgl. Holtappels u.a. 2008a, S. 37).

Im Zuge des Aufschwungs der Ganztagsschule hat auch die Ganztagsschulforschung
einen deutlichen Aufschwung erfahren. Radisch und Klieme (2004) sowie Holtappels
u.a. (2008a, S. 40) haben belegt, dass zu Beginn des 21. Jahrhunderts — trotz jahrzehnte-
langer padagogischer Diskussionen und Arbeit in Modellschulen — noch ein betrichtli-

1 In der praktischen Konsequenz zeigt sich dies zum Beispiel in Berlin, wo im August 2005 die
Horte rechtlich in den Senatsbereich ,,Schule® iibertragen und daraufhin auch raumlich in die
Schule eingebunden wurden. Das Personal der stidtischen Horte wurde in die Ganztagsschu-
len ,umgesetzt* (vgl. Quellenberg 2008, S. 25f.).
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ches Forschungsdefizit hinsichtlich der Ganztagsschule bestand. Vor allem fehlten For-
schungen zur Qualitdt der pddagogischen Gestaltung und zur padagogischen Wirksam-
keit im Hinblick auf Effekte bei Schiilerinnen und Schiilern. Die wenigen vorliegenden
Studien stiitzten sich nur auf kleine, regional eng begrenzte Stichproben, was die Verall-
gemeinerung der Befunde erschwert, viele von ihnen lagen schon 20 oder mehr Jahre zu-
riick, und vor allem war ihr Design nicht dazu geeignet, Wirkungshypothesen stringent
zu priifen. Die Forschungslage begann sich u.a. auf der Basis einzelner Lénderinitiativen
zu Beginn der 2000er-Jahre (vgl. die Evaluation der nordrhein-westfélischen Ganztags-
grundschulen durch Haenisch 2003), vor allem aber auf der Basis des IZBB zu dndern,
denn das Programm stellte auch Mittel fiir die wissenschaftliche Begleitung und Evalu-
ation der Ganztagsschulentwicklung zur Verfliigung. Zum Kern dieses wissenschaftli-
chen Begleitprogramms zihlt die ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)*
(vgl. Holtappels u.a. 2008b). Im Rahmen dieser Studie werden von 2005 bis 2009 etwa
30 000 Schiilerinnen und Schiiler an Ganztagsschulen, deren Eltern sowie das Personal
der Schulen (Schulleitungen, Lehrkréfte, weiteres paddagogisch titiges Personal) und die
auflerschulischen Kooperationspartner (Organisationen und Verbédnde) befragt (siche
hierzu die Beitrige von Arnoldt, Fischer/Kuhn/Klieme, Holtappels/Rollett, Steiner und
Zichner in diesem Band). Das StEG-Konsortium — bestehend aus dem Deutschen Insti-
tut fiir Internationale Pddagogische Forschung (Klieme), dem Deutschen Jugendinstitut
(Rauschenbach), dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung (Holtappels) sowie seit
Oktober 2008 der Justus-Liebig-Universitit GieBBen (Stecher) — initiierte dariiber hinaus
ein wissenschaftliches Netzwerk zur Ganztagsschulforschung.

Neben StEG werden im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung eine Viel-
zahl weiterer qualitativer und quantitativer Forschungsprojekte gefordert, die sich u.a.
mit Themen wie individuelle Forderung in der Ganztagsschule (vgl. Kolbe/Reh in die-
sem Band), Musik und Bewegung in der Ganztagsschule, mit den Auswirkungen der
Ganztagsschule auf die Familie oder mit der Ganztagsschule als Teil eines sozialrdumli-
chen Gesamt-Bildungskonzepts beschiftigen.

Neben diesen Aktivititen im Rahmen des BMBF-Begleitprogramms sind in den letz-
ten Jahren zahlreiche weitere Forschungsinitiativen entstanden. Diese lassen sich nicht
allein auf das Thema Ganztagsschule beschrianken, sondern betrachten sowohl die Bil-
dungs- als auch die Betreuungsthematik unter einer ganztigigen Perspektive. Die Grund-
lage hierfiir ist ein holistischer Blick auf Bildungsprozesse, der diese nicht allein in den
Settings institutionalisierter Bildung, also etwa dem Schulsystem, lokalisiert, sondern
als kontinuierlichen Austausch zwischen dem Individuum und den unterschiedlichsten
lebensweltlichen Beziigen thematisiert, in dem die/der Einzelne im Laufe des Tages in-
volviert ist. Aus dieser Perspektive stellen sowohl die Angebote der (offenen) Jugendar-
beit (vgl. Ziichner 2007) als auch die Bezichungen zu Gleichaltrigen (vgl. Tully 2007)
bildungsrelevante Lernumwelten dar und werden damit zum Thema der Forschung iiber
ganztigige Bildung und Betreuung (vgl. Stecher 2007). Ein wegweisendes Beispiel in
dieser Hinsicht ist das von Coelen und Otto 2008 herausgegebene Handbuch zur Ganz-
tagsbildung. Zu den weiteren wichtigen Initiativen zahlt das Projekt ,,Das deutsche Halb-
tagsmodell: ein Sonderweg in Europa?, in dessen Mittelpunkt die Untersuchung unter-
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schiedlicher Zeitpolitiken in Ost- und Westeuropa und deren Zusammenhang mit fami-
lien- und gesellschaftspolitischen Entscheidungen steht (s. die Beitrdge von Allemann-
Ghionda und Olah in diesem Band) sowie das inhaltlich damit in Zusammenhang
stehende Forschungsprojekt zur Ganztagsschule im deutsch-deutschen Vergleich (s. die
Beitrdge von Hagemann und Mattes in diesem Band).

Aus Sicht der Herausgeber ist die erziehungswissenschaftliche Ganztagsschuldiskus-
sion auf dem Weg von primér konzeptionellen Debatten hin zu (auch) empirisch fundier-
ten Erkenntnissen einen guten Schritt vorangekommen. Durch das vorliegende Beiheft
dokumentiert die Zeitschrift fiir Pidagogik diese Ubergangssituation mit Aufsitzen, die
thematisch, theoretisch und methodisch die Bandbreite der aktuellen wissenschaftlichen
Diskussion belegen. Neben denjenigen, die im Rahmen der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) bzw. dem Projekt zu internationalen Zeitpolitiken Fragen der
ganztigigen Bildung und Betreuung bearbeiten, umfasst dieser Band Beitrdge weiterer
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die dem Netzwerk Ganztagsschulforschung
angehoren, sowie von Expertinnen, die eine Ubersicht iiber die einschligige amerikani-
sche Forschung geben konnen, die man in deutschsprachigen Landern bislang kaum zur
Kenntnis genommen hat (Miller/Truong in diesem Band).

Der vorliegende Band ist in drei thematische Schwerpunktbereiche untergliedert.> Im
ersten beschéftigen sich die Autorinnen und Autoren mit Fragen des Organisationskon-
zeptes bzw. der Organisationsentwicklung von Ganztagsschulen. Holtappels und Rollett
gehen auf der Basis der Daten der ersten beiden Erhebungswellen von StEG der Frage
nach, wie sich das Bildungsangebot an deutschen Ganztagsschulen zwischen 2005 und
2007 entwickelt hat und wie diese Entwicklung unter anderem durch Merkmale der
Schulkultur und Schulorganisation — etwa die Innovationsbereitschaft des Kollegiums,
die padagogischen Entwicklungsziele der Schule oder der Grad der konzeptionellen Ver-
bindung zwischen Unterricht und Ganztagselementen — beeinflusst wird. Die Autoren
konnen u.a. in ldngsschnittlichen Analysen zeigen, dass sich Umfang und Breite der
Ganztagsangebote umso positiver entwickeln, je deutlicher schon zu Beginn piddagogi-
sche Entwicklungsziele — wie z.B. die Erweiterung der Lernkultur — im Vordergrund der
Ganztagsschularbeit standen und je stérker die inhaltlichen Gestaltungselemente ausge-
arbeitet und konzeptionell mit dem Unterricht verbunden waren.

Das Thema Ganztagsschule trifft gegenwértig mit weiteren Diskussionen im bil-
dungspolitischen Bereich zusammen, so etwa mit der Diskussion um gréBere Entschei-
dungsspielrdume fiir die Einzelschule (Stichwort selbststindige Schule). Beide Diskurse
fiihren Priif3, Kortas und Schopa auf der Basis einer Langsschnittstudie zur selbststéndi-
gen Ganztagsschule, die 2004 in Mecklenburg-Vorpommern begonnen wurde, zusam-
men. Dabei konnen sie zeigen, dass — den Urteilen der Schulleitungen zufolge — selbst-
standig organisierte Ganztagsschulen eine positivere Entwicklung nehmen als Ganztags-
schulen ohne erweiterte Eigenverantwortung. So nutzen selbststindige(re) Ganztags-

2 Die Herausgeber mochten sich an dieser Stelle bei Frau Dipl.-Pdd. Martina Kenk (DIPF) sehr
herzlich fiir die umfangreiche und kompetente Unterstiitzung bei der redaktionellen Arbeit be-
danken.
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schulen héufiger als nicht-selbststindige Ganztagsschulen das Potenzial einer neuen
Rhythmisierung des Schulalltags aus. Dariiber hinaus orientieren sie sich in ihrem auf3er-
unterrichtlichen Angebot stirker als die nicht-selbststdndigen Schulen am Konzept der
individuellen Forderung und haben mehr Angebote fiir leistungsschwache sowie leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. In diesem Beitrag zeigen Priif3, Kortas und Schopa
somit auf, dass unterschiedliche Reformansitze sich in ihrer Wirkung gegenseitig unter-
stiitzen konnen.

Zum Organisationskonzept der Ganztagsschule gehort, dass sie sich auBerschuli-
schen Kooperationspartnern 6ffnet und mit diesen im Bereich der Gestaltung der aufler-
unterrichtlichen Angebote zusammenarbeitet. Arnoldt greift in ihrem Beitrag diese Per-
spektive auf und geht der Frage nach, inwieweit die Zusammenarbeit zwischen Schule
und auBerschulischen Kooperationspartnern — hier insbesondere der Kinder- und Ju-
gendhilfe — die Schulen in die Lage versetzt, die Schiilerinnen und Schiiler individuell
besser zu fordern — eine der zentralen padagogischen Hoffnungen, die mit der Ganztags-
schule verbunden sind. Befragungen von Kooperationspartnern und padagogischem Per-
sonal im Rahmen von StEG geben Hinweise darauf, dass durch intensivere Zusammen-
arbeit mit auBlerschulischen Kooperationspartnern und deren spezifische — im Falle der
Kinder- und Jugendhilfe lebenswelt- und partizipationsorientierten — Beitrige, mehr An-
gebote zur Verfiigung gestellt werden, denen ein Potenzial zur individuellen Férderung
zugeschrieben werden kann.

Einen dhnlich hohen Stellenwert wie die Moglichkeiten der individuellen Férderung
nimmt in der 6ffentlichen wie wissenschaftlichen Debatte die Frage ein, ob die Ganz-
tagsangebote allen Schiilerinnen und Schiilern gleichermafen die Chance zur Leistungs-
verbesserung oder zum sozialen Lernen erdffnen oder sogar Nachteile bestimmter Ad-
ressatengruppen — wie etwa der Kinder und Jugendlichen mit spezifischem Forderbedarf
— verringern. Diskutiert wird dies unter dem Aspekt der Chancengleichheit. Hierzu un-
tersucht Steiner in einem ersten Schritt, ebenfalls gestiitzt auf die Daten von StEG, in-
wieweit bei der Nutzung von Ganztagsangeboten von Chancengleichheit oder Chancen-
verbesserung gesprochen werden kann. Es zeigt sich, dass zumindest in offenen Ganz-
tagsschulen des Sekundarbereichs I Kinder und Jugendliche aus bildungsnahen Familien
die Angebote hédufiger und auch dauerhafter nutzen als Gleichaltrige aus bildungsfernen
Schichten. Wiéhrend dies der Befiirchtung, die Ganztagsschule konnte zu einer ,Rest‘-
Schule fiir eine besonders forderungsbediirftige oder sozial schwache Schiilerschaft wer-
den, widerspricht, werden jedoch in den offenen Ganztagsschulen die spezifischen Ad-
ressatengruppen nicht in der erwarteten Weise erreicht.> Bei den gebundenen Ganztags-
schulen im Sekundarbereich sowie bei Grundschulen zeigt sich ein solcher Bias nicht.

3 Neuere Befunde aus PISA 2006 stiitzen diese Befunde und ergénzen sie (vgl. Hertel u.a. 2008).
Multivariate Analysen belegen dort, dass fachspezifische und freizeitorientierte Nachmittags-
angebote eher bei hoherem sozio-6konomischen Status genutzt werden, zugleich findet sich
jedoch bei leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiilern eine signifikant hohere Beteili-
gung. Dies deutet darauf hin, dass die Angebote sozial selektiv, aber zugleich leistungsbezo-
gen im Sinne eines Chancenausgleichs genutzt werden.
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Die Ganztagsschule arbeitet generell unter einem hohen Transformationsdruck, der so
Meister in ihrem Beitrag iiber Ganztagsschulen in Sachsen-Anhalt, in den neuen Bun-
deslandern zusétzlich ,,von Verwerfungen innerhalb und zwischen den Schulstandorten®
iiberlagert und verschirft wird, die sich u.a. aus den demografischen Verénderungspro-
zessen im Osten Deutschlands ergeben. Infolgedessen wird die Entscheidung, ob und in
welcher Organisationsform eine Einzelschule als Ganztagsschule arbeitet, vielfach stér-
ker pragmatisch durch die sozialrdumlichen und demografischen Gegebenheiten als von
der Uberzeugung pidagogischer Reformnotwendigkeiten beeinflusst. Ein pidagogisch
fundiertes Gesamtkonzept kann sich in solchen Fallen nur schwer entwickeln. Als krisen-
hafter Prozess zeigt sich dabei vor allem die Fusion von Schulen, wihrend der phasen-
weise die innerschulische Ordnung zusammenbricht und ein Ausbau des Ganztagsschul-
konzepts nicht oder kaum stattfindet.

Im zweiten gro3en Bereich des Beiheftes beschiftigen sich die Autorinnen und Auto-
ren mit Lernprozessen in Ganztagsschulen und deren Wirkungen auf die Entwicklung
der Kinder und Jugendlichen. Im ersten Beitrag von Miller und Truong wird zusammen-
getragen, welche Erkenntnisse gegenwirtig {iber After-School-Programme und Som-
mer-Camps im Hinblick auf ihre lernférderliche Wirkung auf der Basis amerikanischer
Studien bekannt sind. Dabei wird in diesem Beitrag nicht nur die Wirksambkeit der au3er-
unterrichtlichen und auBlerschulischen Programme belegt, sondern es wird gleichzeitig
deutlich, dass die Diskussion um die Wirkung von After-School-Programmen der deut-
schen Ganztagsschuldebatte sehr dhnlich ist. In besonderem Mall macht dies die hohe
Anschlussfahigkeit der Ganztagsschulforschung in Deutschland an die internationale
Diskussion um auferschulische Bildungsprozesse und -institutionen deutlich.

Ein besonders schmerzlicher Riickstand der deutschsprachigen Forschung bestand
bislang darin, dass — anders als in den amerikanischen Studien — keine belastbaren Wir-
kungsanalysen vorlagen, weil dazu Langsschnittstudien noétig sind, bei denen Kinder
bzw. Jugendliche mit und ohne Teilnahme an Ganztagsangeboten verglichen und die Be-
dingungen der (Selbst-)Selektion fiir die Teilnahme sorgfiltig kontrolliert, wenn nicht
experimentell variiert werden. Erstmalig konnten nun Fischer, Kuhn und Klieme einen
positiven Effekt der Teilnahme an auflerunterrichtlichen Angeboten auf die Entwicklung
von Leistung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler nachweisen. Anhand der Da-
ten von StEG konnen sie zeigen, dass die Zeugnisnoten wie auch die Leistungsorientie-
rung von Kindern, die nach dem Wechsel auf Schulen der Sekundarstufe I dauerhaft an
Ganztagsangeboten teilnehmen, zwar von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe schlechter
werden — wie dies auch aus zahlreichen Studien fiir die Jugendphase gut belegt ist —, dass
die Noten (in Deutsch wie in Mathematik) und der Motivationsindikator aber deutlich
weniger abfallen als bei ihren Mitschiilern, die die Ganztagsangebote nicht besuchen.
Dieser Befund gilt unabhingig von Merkmalen wie Geschlecht, Migrationsstatus oder
soziodkonomischer Herkunft und belegt die ,Resilienzwirkung® der Ganztagsangebote.

Wie bereits erwidhnt ist das Ziel der Ganztagsschule nicht, die traditionelle Unter-
richtsschule in den Nachmittag hinein zu verlédngern, sondern auf der Basis reformpéda-
gogischer Konzepte eine neue Lern- und Lehrkultur zu etablieren. Inwieweit dies an den
Ganztagsschulen tatsichlich gelingt, ist eine bislang weitgehend offene Frage, deren Be-
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antwortung jenseits quantitativer standardisierter Befragungsinstrumente eines Vorge-
hens bedarf, das in der Lage ist, in die Feinstruktur padagogischer Interaktionen in der
Schule vorzudringen. Einen solchen Versuch unternehmen Kolbe und Reh in ihrem Bei-
trag zur padagogischen Praxis an Ganztagsschulen. Sie gelangen dabei zu der Erkennt-
nis, dass trotz der grundsétzlichen Gefahr einer strukturell ,widerspenstigen® Praxis, der
die Einfithrung ganztdgiger Angebote in einer Schule unterliegt, eine ,,spezifische Grenz-
verschiebung* hin zu u.a. ,,stirker individualisierenden paddagogischen Praktiken* zu be-
obachten sei, das heif3t, die Indizien sprechen tatséchlich dafiir, dass sich eine neue Lern-
kultur an den Ganztagsschulen zu etablieren beginnt.

Im dritten Bereich des Beihefts greifen die Autorinnen und Autoren die in der Einlei-
tung beschriebene Betreuungsperspektive auf und stellen sie in den allgemeinen Zusam-
menhang des gesellschaftlichen Umgangs mit der Zeit, die fiir die Erziehung, Bildung
und Betreuung von Kindern genutzt wird, und deren Aufteilung zwischen Personen und
staatlichen oder privaten Institutionen, den sogenannten Zeitpolitiken. Der erste Beitrag
von Allemann-Ghionda bietet hierzu eine internationale Perspektive an, wobei die histo-
risch-gesellschaftliche Abhéngigkeit der jeweiligen Gestaltung der Zeitpolitiken — mit
dem Fokus auf den Grundschuljahren — deutlich wird. Die Autorin beschreibt das Halb-
tagsschulmodell, das bis zum Beginn der 2000er-Jahre in Deutschland vorherrschte —
und das entsprechend der aktuellen Zahlen der Kultusministerkonferenz immer noch fiir
etwa zwei Drittel aller schulischen Verwaltungseinheiten gilt — aus modernisierungsthe-
oretischer Perspektive und im européischen Vergleich. Dieses Halbtagsschulmodell ge-
rdt zunehmend unter den Druck der Anpassung an einen ,,angenommenen internationa-
len Standard®, wie er durch das franzosische, das englische und vor allem das skandina-
vische Modell — mit Ausnahme von Finnland — reprisentiert wird.*

Ein Blick vor allem auf Osteuropa zeigt zugleich, dass sich im Sinne eines ,,postmo-
dernen Eklektizismus® vormals klare Fronten zwischen staatlich organisierter Betreuung
einerseits und dem Vorrang der Familie andererseits auflosen.

Dass der Aufschwung der Ganztagsschule in (West-) Deutschland kein linearer Pro-
zess war und keineswegs durchgiingig von breiten Bevolkerungsschichten getragen
wurde, zeigt Hagemann in ihrem Beitrag zur Entwicklung der Ganztagsschule aus
gesellschaftsgeschichtlicher Perspektive und auf der Basis der Entwicklung des Ge-
schlechterverhiltnisses. Wéhrend die Ganztagsschule in der Reformpadagogik stets fest
verankert war — sich dabei allerdings ebenso wenig wie die Reformpadagogik selbst
durchsetzen konnte — war sie (bzw. allgemeiner das Thema aulerfamilidrer ganztigiger
Betreuung) familienpolitisch lange umkampft und konnte sich — anders als gegenwirtig
— auf keinen tibergreifenden Konsens stiitzen. Lange Zeit konnte sich ein familienhege-
moniales Konzept gesellschaftlicher Aufgabenteilung halten, aus dem heraus der bis ans
Ende der 1990er-Jahre reichende Widerstand der deutschen Bildungs- und Familien-
politik gegeniiber dem Auf- und Ausbau der Ganztagsschule verstiandlich wird.

4 Wenngleich Halbtagsschulmodelle oder Mischformen durchaus noch oder auch wieder in an-
deren européischen Landern vorzufinden sind.
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Eine andere Tradition der Ganztagsbildung und -betreuung gab es in der ehemaligen
DDR. Hier war sie stets Teil der Familien- und (politischen) Gesellschaftsentwicklung
und damit ein ,,Machtinstrument, um Familie und Gesellschaft zu stabilisieren®. Dies be-
schreibt Mattes in ihrem Beitrag zur DDR-Bildungs- und Betreuungspolitik zwischen
den 1950er- und 1970er-Jahren. Die ganztigige Bildung war strukturell in die Bildungs-
institution Schule einerseits und das nachmittdgliche Zusatzangebot der Hortbetreuung
andererseits aufgeteilt. In der Praxis fiihrte dies u.a. dazu, so Mattes, dass beide Teilsys-
teme wenig aufeinander bezogen waren: ,,Bei vielen Lehrern blieben das traditionelle
Selbstverstdndnis als Wissensvermittler und eine gegeniiber dem Erzieherberuf distink-
tive Berufskultur erhalten, die auch das weitgehende Desinteresse am Hortgeschehen
einschloss.* Diese Erfahrungen sollten fiir den aktuellen professionspolitischen Diskurs
iiber die ,,Kooperation auf Augenhdhe* mit Bezug auf das Verhéltnis etwa von Schul-
und Sozialpddagogik in der Ganztagsschule genutzt werden.

Eine ebenfalls européische Perspektive nimmt Olah in ihrem Beitrag ein, in dem sie
dem Zusammenhang zwischen Geburtenraten, Frauenerwerbstétigkeit und Zeitstruktu-
ren frithkindlicher Betreuung nachgeht. Dabei zeigt sich, dass der ,,Zugang zu qualitativ
hochwertigen Betreuungsarrangements* fiir die frithe Kindheit nicht nur mit einer Stei-
gerung des Kinderwunsches einhergeht, sondern auch zu einer verstérkten Realisierung
dieses Wunsches fiihrt. Lander, die diesen Zusammenhang verkennen, so die Autorin,
riskieren iiber viele Generationen hin eine niedrige Fertilitétsrate.

Auch im letzten Beitrag steht der Zusammenhang zwischen Familie und Ganztags-
schule im Mittelpunkt. Bei Ziichner steht allerdings nicht die Frage im Vordergrund, wie
sich die Zeitpolitiken der Familien gesellschaftlich auf die Ganztagsschulentwicklung
auswirken, sondern umgekehrt, wie sich die Ganztagsschule — insbesondere die Teil-
nahme von Kindern an deren Angeboten — auf die Familie und ihr Zeitregime auswirkt.
Dabei kommt der Autor auf Basis der StEG-Daten zu dem Ergebnis, dass sich zum einen
durch die Ganztagsschule die Chancen beider Elternteile hinsichtlich der Erwerbstétig-
keit verbessern — ein Ziel, das immer wieder als Begriindung fiir die Ganztagsschule ge-
nannt wird —, und dass sich zum anderen die Zeit fiir schulische Nachbereitung (u.a. fiir
die Hausaufgaben) stirker von der Familie in die Schule verlagert, was zu einer Entlas-
tung der Familien von schulunterstiitzenden Arbeiten fiihrt. Allerdings finden sich diese
Verdnderungen ,,nur bei einem Teil der Ganztagsfamilien, sodass man bislang eher von
einer Tendenz zu einer etwas anderen familidren Zeitgestaltung, denn von einer grundle-
genden Verdnderung des Zeitregimes von Familien” durch die Ganztagsschule sprechen
kann.

In den Beitrdgen des vorliegenden Bandes werden unterschiedliche Paradigmen er-
ziehungswissenschaftlicher, historischer und soziologischer Forschung auf die Ganz-
tagsschulpraxis und die damit verbundenen Zeitregime angewandt: historisch und inter-
kulturell vergleichende Perspektiven, Nutzung von statistischen Daten, gesonderte Erhe-
bungen mit quantitativen und qualitativen Methoden. Auch innerhalb der quantitativen
Beitrdge lassen sich unterschiedliche Designs und Auswertungsverfahren unterscheiden,
von deskriptiv-statistischen Querschnittsanalysen iiber multiple Regressions- und Kor-
relationsrechnungen bis zu Mehrebenen-Strukturgleichungsmodellen. Der Erkenntnis-
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gewinn ist aus Sicht der Herausgeber deutlich: Es lassen sich positive Effekte der Teil-
nahme an Ganztagsangeboten auf die schulische Performanz und Motivation nachwei-
sen. Auch die Familien und Professionellen (Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen
und Schulleiter, weiteres padagogisch titiges Personal) berichten von positiven Effek-
ten. Aufgrund ihrer Aussagen lassen sich zudem Bedingungen fiir eine besonders erfolg-
reiche Ganztagsschulentwicklung identifizieren: ausgearbeitete paddagogische Konzepte
und Entwicklungsziele, mehr Eigenstindigkeit, Kooperation mit externen Partnern.
Feinanalysen zu den Interaktionsprozessen in Unterricht und Angeboten zeigen indes,
dass Potenziale zur individuellen Férderung ungenutzt bleiben. Die Untersuchungen der
Kontextbedingungen der Einrichtung und Nutzung von Ganztagsangeboten machen
deutlich, dass soziale und sozialrdumliche sowie demografische Faktoren die Praxis der
Ganztagsversorgung bestimmen und zu Verwerfungen fithren kénnen. Im internationa-
len und historischen Vergleich zeigt sich der Druck, neue Zeitregime mit erweiterter
Ganztagsbetreuung in Deutschland zu ermdglichen, aber auch die zunehmende Vielsei-
tigkeit von Optionen der familidren oder staatlichen Betreuung in Europa. Die Praxis-
landschaft und die zugehorige Forschung sind nicht nur in Deutschland in Bewegung
geraten.
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Heinz Giinter Holtappels/Wolfram Rollett

Schulentwicklung in Ganztagsschulen

Zur Bedeutung von Zielorientierungen und Konzeption fiir die
Qualitdt des Bildungsangebots

Mit Unterstiitzung des Bundesinvestitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung*
(vgl. BMBF 2003) hat seit 2003 in Deutschland ein ziigiger Ausbau von Ganztagsschulen
bei hohem Implementationstempo stattgefunden. Der Anteil der Ganztagsschulen
an allen Schulen (Verwaltungseinheiten) konnte von 16,3 Prozent in 2002 auf
33,6 Prozent in 2006 mehr als verdoppelt werden (vgl. KMK 2008). Die rasante quanti-
tative Aufwirtsentwicklung fordert dazu heraus, Fragen zur Qualitéit der Ganztagsschu-
len und zu den damit korrespondierenden Entwicklungsbedingungen zu stellen. Die
Beantwortung dieser Fragen gestaltet sich umso dringlicher, als sich der Anteil von ganz-
tags beschulten Schiiler/innen an allen Schiiler/innen auf insgesamt nur 17,6 Prozent (in
20006, gegeniiber 9,8 Prozent in 2002) belduft (vgl. ebd. S. 8), so dass trotz der gestiege-
nen Quote in einem groflen Teil der Schulen bei weitem nicht alle Schiiler/innen im
Ganztagsbetrieb lernen. Damit wird zum einen der hdufig offen organisierte Charakter
des Ganztagsangebotes deutlich (vgl. ebd. S. 14), zum anderen miissen aufgrund niedri-
ger Teilnahmequoten in einem nicht unbetrichtlichen Teil der Schulen Anspruch und Be-
deutung der Ganztagskonzeptionen fiir die Schulentwicklung hinterfragt werden.

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive sind bei diesen Entwicklungen im
Schulsystem sowohl bildungs- und schultheoretische Fragen als auch Aspekte der Schul-
entwicklung sowie der Schulqualitit im Hinblick auf Wirkungen in der pddagogisch-or-
ganisatorischen Schulgestaltung und der Ergebnisse bei den Lernenden von zentralem
Interesse. Der vorliegende empirische Beitrag befasst sich unter bildungs- und schulthe-
oretischen Aspekten mit padagogischen Zielorientierungen und der Qualitit des Bil-
dungsangebotes von Ganztagsschulen. Unter Schulentwicklungsperspektiven wird im
Liangsschnitt tiber zwei Messzeitpunkte untersucht, inwieweit sich Ziele und Konzep-
tion, die Merkmale der Schulorganisation und des Entwicklungsprozesses sowie der Or-
ganisationskultur als relevante Einflussbedingungen fiir die Entwicklung des Bildungs-
angebotes hinsichtlich erweiterter Lerngelegenheiten und extracurricularer Angebote er-
weisen. Die deskriptiven Ergebnisse sowie die bi- und multivariaten Analysen konzent-
rieren sich auf die Sekundarstufe I und basieren auf Schulleitungs- und Lehrkriftedaten
aus den Léangsschnitterhebungen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG)! an 245 Schulen aus 14 Bundeslindern.

1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wird gefoérdert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung in Kooperation mit dem Europdischen Sozialfonds und den Kultusmi-
nisterien der Lénder.

Z.£.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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1.

Theoretische Reflexionen und Forschungsstand

Die bildungs- und schultheoretische Bestimmung der Ganztagsschule fokussiert — im
Sinne des Verhiltnisses von Schule und Gesellschaft — auf die Frage, was Ganztags-
schule leisten soll. Eine solche padagogisch-konzeptionelle Perspektive thematisiert die
padagogischen Ziele und die Bildungskonzeption, wobei sich Zielorientierungen an den
lernbezogenen und sozialisatorischen Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen aus-
richten und an den Bildungsanforderungen orientieren. Insgesamt lassen sich vier Be-
griindungslinien als Quelle fiir ganztagsschulspezifische Zielorientierungen unterschei-
den (vgl. Holtappels 2006):

1)

2)

3)

4)

Im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Familie und Berufsleben und der zeitlichen
Versorgung mit Lern- und Freizeitmoglichkeiten stellen ganztigige Schulen einen
gesellschaftlichen Beitrag zur Sicherstellung und zur Qualitétssteigerung der sozio-
kulturellen Infrastruktur dar. Schulen in Ganztagsform erlangen so Bedeutung als so-
zial- und wirtschaftspolitisches Instrument zur Unterstiitzung der Erwerbstitigkeit,
womit fiir die Familien und Lernenden vielfach eine bessere 6konomische Grundlage
fiir gesellschaftliche und bildungsbezogene Teilhabechancen ermoglicht wird.
Angesichts des Wandels der auBerschulischen Sozialisationsbedingungen aufgrund
wechselnder Familienkonstellationen, divergierender Erziehungsformen und des
Riickgangs an Sozialkontakten in Nachbarschaft und Wohnumfeld erfiillen Ganz-
tagsschulen Sozialisationsleistungen — vor allem beziiglich sozialer Kontakte und so-
zialer Integration. Zugleich tragen sie auch zu den fiir schulisches Lernen erforderli-
chen Lernvoraussetzungen bei den Schiiler/innen bei.

Wenn zunehmend hohere formale Anforderungen an die Qualifikation von Schulab-
ginger/innen gestellt werden und sich zugleich auch inhaltlich Bildungsanforderun-
gen verdndert haben, miissen Schulen einerseits die Lernenden zu hoheren Bildungs-
gingen und -abschliissen flihren, andererseits neben Fachwissen — angesichts kom-
plexerer Zusammenhinge in Lebenswelt und Berufspraxis — iiberfachliche Schliis-
selkompetenzen vermitteln. Dazu bedarf es einer entwickelten Lernkultur mit
differenzierten und variablen Lernarrangements, um alle Schiiler/innen zu erreichen
und zu fordern, aber auch um erweiterte Lernzuginge und -gelegenheiten zu bieten.
Nicht zuletzt sollten Ganztagsschulen auf Entwicklungsbedarfe reagieren, die durch
die Befunde der Schulleistungs- und Schulqualitétsstudien deutlich werden: hohe
Anteile von Risikogruppen beziiglich der Schiilerkompetenzen, die soziale Chancen-
ungleichheit bei der Bildungsbeteiligung und beim Kompetenzerwerb und anhaltend
hohes Schulversagen in der Bildungslaufbahn (Schulabgénger/innen ohne Abschluss,
kumulierte Repetentenquoten und Dominanz von Schulformabstiegen unter Schul-
wechselnden). Hier kdnnten Ganztagsschulen durch die Erweiterung von Lerngele-
genheiten und die Gestaltung extracurricularer Aktivititen, die auf die Weiterent-
wicklung der Lern- und Forderkultur abzielen, Wirkungen entfalten, um Begabungs-
potenziale besser auszuschopfen, die gesamte Leistungsbreite besser zu fordern, Be-
nachteiligungen aufgrund soziookonomischer Herkunft und Migrationshintergrund
auszugleichen und Schulversagen zu vermeiden.
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Welche Bedeutung haben Zielorientierungen und padagogische Konzeptionen einerseits
und schulorganisatorische Bedingungen andererseits flir die Qualitét des Bildungsange-
botes? Fiir diese im Zentrum dieses Beitrages stehende Fragestellung konnen im aktuel-
len Forschungsstand einschldgige Befunde, aber auch Forschungsdefizite ausgemacht
werden: Wie empirische Studien nachweisen, bestehen durchaus Auswirkungen von
kontinuierlich eingesetzten Maflnahmen (im Sinne von ,,continuous school improve-
ment®, vgl. Bernhardt 2004) zur Optimierung von Implementationsverldufen allgemein
sowie von bestimmten Aspekten des Schulentwicklungsprozesses auf das Gelingen der
Schulentwicklungsarbeit. Schulbezogene Innovationsstudien (vgl. z.B. Hameyer 1992;
Haenisch 1993, 2004; Holtappels 2004), insbesondere Studien iiber die Entwicklung von
Schulen mit erweitertem Zeitrahmen (vgl. Holtappels 1997, 2002; Haenisch 2003; Ram-
seger u.a. 2004, S. 1644f.), konnten Konzept- und Prozessvariablen der Schulentwick-
lungsarbeit identifizieren, die Einfluss auf die Qualitét der Organisation der Schule, die
Weiterentwicklung der Angebote und letztendlich der Lernkultur der Schule haben. Zu
nennen sind: padagogische Zielvorgaben, Motive der Schulentwicklung, Akzeptanz des
innovativen Konzeptes im Kollegium, konzeptionelle Festlegungen und Integration der
Innovation im Schulkonzept bzw. -programm, das Ausmal der Beteiligung der verschie-
denen schulischen Gruppen an der Entwicklung und der Steuerung der Innovation sowie
der Einsatz systematischer Schulentwicklungsmafinahmen (z.B. Strategien zur Organi-
sationsentwicklung, der Programmarbeit oder der internen Evaluation). In den oben er-
wihnten Studien zur Erweiterung der Zeitorganisation in Grundschulen konnte die Be-
deutung von Prozessvariablen der Schulentwicklungsarbeit von Lehrerkollegien fiir die
Entwicklung der Lernkultur nachgewiesen werden, insbesondere fiir eine hohere Vari-
abilitdt von Lernarrangements und die Erweiterung der vorhandenen Lerngelegenheiten.

Die Ubertragbarkeit der angefiihrten Befunde auf die Entwicklung von Ganztags-
schulen ist allerdings noch weitgehend offen. Die ersten Berichte zu Querschnittsergeb-
nissen der StEG-Untersuchung zeigen jedoch, dass dhnliche Bedingungsfaktoren auch
im Ganztagsschulkontext wirksam werden (vgl. dazu Holtappels/Rollett 2007).

In welcher Form und mit welcher Qualitit ganztigige Schulen pidagogisch gestaltet
werden, hdngt neben Prozessfaktoren der Schulentwicklungsarbeit nicht zuletzt auch
von ihrer inneren Schulorganisation und ihrer Organisationskultur ab. Die jeweiligen
Organisationsstrukturen und die Organisationskultur in der Einzelschule bestimmen
schlieBlich dariiber, inwieweit ein fiir Innovationen forderliches Milieu und eine effek-
tive Infrastruktur bereit stehen. Die Bedeutung der schulischen Organisationskultur, vor
allem beziiglich der Innovationsbereitschaft des Kollegiums und der Intensitét der Leh-
rerkooperation, wurde insbesondere fiir wirksame Schulprogrammarbeit empirisch nach-
gewiesen (vgl. Holtappels 2004).

Innovationsforderliche Organisations- und Prozessmerkmale zeigen sich auch in Stu-
dien zur Wirksamkeit von Schulen auf Lernergebnisse (vgl. Mortimore u.a. 1988; Sam-
mons/Hillmann/Mortimore 1995; Leithwood 2000; sieche den Uberblick bei Holtappels/
Voss 2006).

Dass die Organisation und die piddagogische Konzeption die Entwicklung der Lern-
kultur insbesondere in Bezug auf die Praxis von differenzierten Lernformen und férdern-
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den Lernarrangements beeinflussen, konnte in Studien an Schulen mit erweitertem
Zeitrahmen nachgewiesen werden: So konnten die Untersuchungen zu vollen bzw. ver-
lasslichen Halbtagsgrundschulen zeigen, dass zu den entwicklungsforderlichen Bedin-
gungen eine flexible Zeitorganisation und Rhythmisierung, Teamarbeit und intensive
Lehrerkooperation, die Existenz und Akzeptanz eines padagogischen Konzeptes sowie
ein giinstiges Innovationsklima zéhlen (vgl. Holtappels 1997, 2002; Holtappels/Heerde-
gen 2005). In den von Hameyer u.a. (1992) und Haenisch (1993) untersuchten Schulent-
wicklungsverldufen zeigte sich, dass erfolgreiche schulische Innovationsprozesse durch
die Konzentration auf zentrale Ziele und erprobte Ansétze, Zielklarheit und Verbindlich-
keit der Zielsetzungen, schrittweises Vorgehen sowie Feedback und Uberpriifung des Er-
folges gestiitzt werden.

Zu den forderlichen Bedingungen fiir gelingende Verldufe der Innovation zéhlen da-
her ein entwickeltes Schulkonzept, das sich besonders der Erneuerung widmet, ebenso
wie Zielorientierungen und konzeptionelle Vereinbarungen, die Konsens und Verbind-
lichkeit zum Ausdruck bringen. Entsprechende Entwicklungsaktivititen der Schule im
Rahmen der Planung und Entwicklung der Reformkonzeption, die Anwendung mog-
lichst systematischer und planvoll eingesetzter Verfahren und Strategien (z.B. im Zuge
der Organisationsentwicklung, der Schulprogrammarbeit oder Evaluation) in Form ko-
operativer Entwicklungsarbeit des Kollegiums, eine schulweite Partizipation und eine
breite Akzeptanz im Lehrerkollegium bilden hier eine wichtige Grundlage (vgl. Holtap-
pels 2003, S. 1111f.; s. dazu auch Holtappels 1997, 2002).

Die Weiterentwicklung der Ganztagsschullandschaft ist wesentlich an die Identifizie-
rung jener schulischen Bedingungen gekniipft, die die Chancen eines gelingenden Ganz-
tagsschulausbaus erhohen bzw. das Risiko weniger erfolgreicher Entwicklungsverldufe
reduzieren. Generell steht und fillt der Erfolg eines Ganztagsschulbetriebes mit der Qua-
litdt des an der Schule bestehenden Ganztagsangebotes. Im Folgenden wird in diesem
Zusammenhang insbesondere der Frage nachgegangen, welche schulischen Bedingun-
gen geeignet sind, Unterschiede im Umfang und in der inhaltlichen Breite des von den
Schulen realisierten Ganztagsangebotes zu erklédren. Umfang und Breite sind insofern
relevante Qualitdtsindikatoren, weil eine differenzierte und vielfdltige Angebotsstruktur
iiber mehrere Gestaltungsfelder eher gewihrleistet, dass alle Lernenden mit ihren unter-
schiedlichen Lernbediirfnissen und Interessen durch erweiterte Lerngelegenheiten er-
reicht werden.

Der Einfluss von Konzept-, Struktur- und Prozessvariablen im Zusammenspiel wurde
in der Schulentwicklungsforschung bisher noch unzureichend oder nur in Teilbereichen
erforscht. Vor allem die an den Schulen entwickelten Zielorientierungen und konzepti-
onellen Gestaltungsaspekte gehdren zu den relativ wenig beriicksichtigten Einfluss-
grofBen.

In einem theoretischen ,,Rahmenmodell zur Erklarung der Ausbauqualitit des Ganz-
tagsbetriebes (vgl. Holtappels/Rollett 2007) werden drei Bereiche bzw. Gruppen von
Variablen unterschieden, die geeignet sind, die Ausbauqualitit des Ganztagsbetriebes zu
beeinflussen. Dem Qualitétsbereich ,,Ziele und Konzeption® kommt dabei ein besonde-
rer Stellenwert zu, da seine Elemente den vorzunehmenden Schulentwicklungsprozess
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entscheidend mitstrukturieren und einen wichtigen Orientierungsrahmen fiir die geplante
Entwicklungsarbeit liefern. Die in Abbildung 1 dargestellten Bereiche des Rahmenmo-
dells zur Erkldarung der Ausbauqualitidt des Ganztagsbetriebes lassen sich in aller Kiirze
wie folgt beschreiben:

1) ,,Ziele und Konzeption “: Auf dieser Dimension werden Variablen zusammengefasst,
die die Ziele, welche die Schulen mit dem Ganztagsbetrieb verfolgen, und den von
ihnen erreichten konzeptionellen Entwicklungsstand abbilden. Zu nennen sind hier
z.B. die Zielorientierung der Schulen in ihrer paddagogischen Arbeit im Ganztagsbe-
trieb, Griindungsmotive fiir die Einrichtung des Ganztagsbetriebs, konzeptionelle
Festlegungen im Schul- bzw. Ganztagskonzept sowie die konzeptionelle Verbindung
von Unterricht und Ganztagselementen.

2) ,, Organisationskultur“: Dieser Qualititsbereich spiegelt die organisationskulturellen
Bedingungen der Schulen wider. Hier werden Variablen, wie z.B. das Gelingen inner-
schulischer und auBlerschulischer Kooperation, die Innovationsbereitschaft, der kol-
legiale Konsens und Zusammenbhalt, die Beteiligung der Lehrkréfte am Ganztagsbe-
trieb sowie die Einbindung der Elternschaft zusammengefasst.

3) ,, Entwicklungsprozess““: Mit den Variablen des ,,Entwicklungsprozesses™ wird der
Verlauf des eigentlichen Schulentwicklungsprozesses, der dem Ganztagsausbau zu-
grunde liegt, dargestellt. Darunter ist z.B. die Art und Intensitdt von Maflnahmen der
Schul-, Organisations- und Qualitdtsentwicklung, die Nutzung externer Ressourcen
oder die Einbindung und Mitarbeit der verschiedenen am Schulleben beteiligten
Gruppen am Ganztagsentwicklungsprozess zu verstehen.

4) ,, Ausbauqualitit des Ganztagsbetriebes: Die Variablen, die den Erfolg des Ganz-
tagschulausbaus anzeigen, umfassen im Rahmenmodell verschiedene Kriterien, die
das Ergebnis eines mehr oder minder gelungenen Ganztagsschulausbaus beschrei-
ben. Zentrale Komponenten sind hier z.B. der Umfang und die Breite des Ganz-
tagsangebotes, die Art und Intensitét der Schiilerteilnahme am Ganztagsangebot, der
zeitliche Umfang des Ganztagsbetriebes oder die Zufriedenheit der am Schulleben
beteiligten Gruppen mit dem Ganztagbetrieb.

Zentrale Annahmen des Modells beziehen sich auf die Wechselbeziechungen zwischen
den Bereichen ,,Ziele und Konzeption®, ,,Organisationskultur” und ,,Entwicklungspro-
zess™. So beeinflussen schulische Ziele und konzeptionelle Fundierung sowohl den Ent-
wicklungsprozess zur Einflihrung des Ganztagsbetriebes als auch die schulische Organi-
sationskultur. Bedingungen des ganztagsspezifischen Entwicklungsprozesses und der
Organisationskultur sind ihrerseits geeignet, Einfluss auf die Ebene der Ziele und Kon-
zepte zu nehmen. Zudem besteht in dem Modell zwischen den Variablen, die den Ent-
wicklungsprozess der Ganztagsschulen und die Auspriagungen der Organisationskultur
kennzeichnen, eine wechselseitige, iiber Verdnderungen der schulischen Zielorientierun-
gen bzw. konzeptionellen Grundlagen vermittelte, Abhidngigkeitsbeziehung (zur Dar-
stellung des theoretischen Rahmenmodells vgl. Holtappels/Rollett 2007 und Rollett/
Holtappels 2008).
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Ziele und > Organisations-
Konzeption e kultur

Entwicklungs- Ausbauqualitit des
prozess Ganztagsbetriebes

Abb. 1: Theoretisches Rahmenmodell zur Erkldrung der Ausbauqualitét des Ganztagsbetriebes:
Das Bedingungsgefiige zwischen den Bereichen ,Ziele und Konzeption®, ,Organisati-
onskultur®, ,Entwicklungsprozess” und ,Ausbauqualitét des Ganztagsbetriebes”

(vgl. Holtappels/Rollett 2007)

Im Folgenden wird empirisch der Bedeutung der schulintern gehegten ganztagsbezoge-
nen Zielsetzungen und konzeptionellen Festlegungen fiir die Angebotsqualitét des Ganz-
tagsbetriebes der Schulen sowie weiteren Priadiktoren in Form von Organisations- und
Prozessvariablen nachgegangen. Dazu werden Daten der ersten beiden Erhebungswellen
(2005 und 2007) des StEG-Forschungsprogramms (vgl. Holtappels u.a. 2007) herange-
zogen.

2. Forschungsleitende Fragestellungen und methodische Anlage

Ziel der Analysen im vorliegenden Beitrag ist es, zu iiberpriifen, ob sich die in dem oben
dargestellten theoretischen Rahmenmodell postulierte Abhédngigkeitsbeziehung zwi-
schen Zielorientierungen und Konzeption einerseits und der Ausbauqualitit (hinsichtlich
Angebotsumfang und -breite) andererseits in Ganztagsschulen nachweisen lisst, und zu
klaren, inwieweit die langsschnittliche Entwicklung in der Qualitét des ganztigigen Bil-
dungsangebotes auf Variablen der zielbezogenen bzw. konzeptionellen Arbeit, der Orga-
nisationskultur und der Entwicklungsprozesse in den Ganztagsschulen zuriickgefiihrt
werden kann.

Durch die Identifikation und Beschreibung von acht ,,Angebotsentwicklungstypen*
(vgl. Rollett/Holtappels 2008) konnten bereits wertvolle Hinweise auf relevante Ein-
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flussfaktoren des Verlaufs der Angebotsentwicklung im Ganztagsbetrieb gewonnen wer-
den. Die Ergebnisse verwiesen dabei auf komplexe und multiple Bedingungsgefiige und
duBerst differenzierte Gegebenheiten und Entwicklungsverldufe. Daher wire die Identi-
fikation von grundlegenden Gelingensfaktoren, die fiir die Ganztagsschulentwicklung
allgemein giiltig bzw. iibertragbar sein kdnnten, von groem Wert, sowohl zur Schlie-
Bung von Forschungsliicken in der Schulentwicklungs- und Ganztagsschulforschung als
auch fiir die praktische Entwicklungsarbeit mit und in Schulen.

Die im Folgenden berichteten Analysen basieren auf den ldngsschnittlichen Erhebun-
gen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) an insgesamt 373 Ganz-
tagsschulen im Primar- und Sekundarbereich in 14 Bundesldndern. Das Forschungspro-
gramm wird von einem Konsortium der Forschungsinstitute Deutsches Institut fiir Inter-
nationale Pddagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt, Deutsches Jugendinstitut (DJI)
in Miinchen und Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) in Dortmund von 2004
bis 2010 in drei Erhebungswellen (2005, 2007 und 2009) durchgefiihrt. Den im Folgen-
den dargestellten Analysen liegen die Daten der ersten beiden Wellen zugrunde. Die
StEG-Studie ist mehrperspektivisch angelegt. Es wurden die Schulleitungen (n = 313),
die Lehrkrifte (n = 6.706), das weitere padagogisch titige Personal (n = 1.665), die El-
tern (n = 18.120), die Schiiler/innen (n =26.305) und die Kooperationspartner der Schu-
len (n = 648) einbezogen (Sampleangaben zu den Nettostichprobengréflen der zweiten
Welle). Im vorliegenden Beitrag konzentrieren wir uns auf die Daten der Schulleitungen
und Lehrerkollegien der Sekundarstufenschulen. Die hier berichteten Analysen stiitzen
sich dabei auf jene Schulen, die zu beiden Zeitpunkten an der StEG-Erhebung teilge-
nommen und Angaben zu ihrem Ganztagsbetrieb gemacht haben (245 Panel-Schulen).
Die Daten werden entsprechend dem in der StEG-Studie bestehenden Stichprobenplan
gewichtet. Die in diesem Beitrag einbezogenen Priadiktoren wurden durchgingig iiber
adaptierte bzw. neuentwickelte Likert-Skalen erfasst (zur Skalendokumentation s. Quel-
lenberg 2008 1. Dr.; sowie Holtappels u.a. 2007).

Zur Erfassung der Struktur des jeweiligen Ganztagsangebotes wurden die Schullei-
tungen der untersuchten Schulen zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt nach dem
Spektrum der Angebote im Ganztagsbetrieb an ihrer Schule befragt. Zu diesem Zweck
wurde ihnen eine umfassende Liste von Angebotselementen, die im Ganztagsbetrieb
vorgesehen werden konnen, mit der Bitte vorgelegt, jene anzukreuzen, die derzeit an ih-
rer Schule realisiert werden. Jedes der Angebotselemente wurde einem von vier Ange-
botstypen zugeordnet: 1.) Hausaufgabenbetreuung und Forderung (z.B. Hausaufgaben-
hilfe, Forderangebote fiir Schiiler/innen mit hohen bzw. niedrigen Fachleistungen oder
Nicht-Muttersprachler/innen), 2.) fachbezogene Angebote (z.B. Mathematik, Fremd-
sprachen oder musisch-kiinstlerische Angebote), 3.) facheriibergreifende Angebote (z.B.
handwerkliche, hauswirtschaftliche oder technische Angebote und Angebote zum sozi-
alen oder interkulturellem Lernen) und 4.) Freizeitangebote (gebundene oder ungebun-
dene Angebote).

Diese Kategorisierung der Angebote lieferte die Grundlage fiir die Bildung von vier
Indizes, die die Qualitdt und das padagogische Profil des schulischen Ganztagsangebotes
widerspiegeln (vgl. Holtappels 2007, S. 195ff.). Zur Bestimmung der Indizes wurden die
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Werte aufsummiert, die die Schulen in den vier Angebotsbereichen erreichten, um die
Vielfalt und den Umfang des Angebotsspektrums der Schulen im Ganztagsbetrieb erfas-
sen zu konnen. Um zusétzlich einen globalen Indikator fiir die Breite des von den Schu-
len realisierten Angebotes zu erhalten, wurden die vier Indizes zu einem Index ,,Ange-
botsumfang und -breite” zusammengefasst. Er zeigt an, inwieweit es den betrachteten
Schulen gelungen ist, ein breites Angebotsportfolio im Ganztagsbetrieb fiir ihre Schiiler/
innen zu realisieren. Alle genannten Indizes werden zur besseren Vergleichbarkeit auf ei-
nen Wertebereich von 0 bis 1 normiert.

3. Empirische Forschungsergebnisse: Bedingungen fiir Entwicklungen
in der Qualitat des Bildungsangebotes der Ganztagsschulen

Im folgenden Teil werden ausgewihlte Forschungsbefunde aus StEG présentiert, die
sich zunichst deskriptiv auf die ldngsschnittliche Entwicklung von Zielen und konzep-
tionellen Gestaltungsaspekten sowie des Bildungsangebotes der Ganztagsschulen be-
ziehen. Sodann wird die Entwicklung der Angebotsqualitit aufgrund von bi- und multi-
variaten Analysen unter Einbeziehung von Zielen, die die Schulen mit ihrem Ganz-
tagsangebot verfolgen, der Qualitdt bzw. Ausgestaltung der konzeptuellen Grundlagen
des schulischen Ganztagsbetriebes sowie Bedingungen der Organisationskultur und des
Schulentwicklungsprozesses zu kldren versucht.

3.1 Entwicklung von Zielen und konzeptioneller Gestaltung
in Ganztagsschulen

Wenn eine Schule sich auf den Weg zur Ganztagsschule macht und eine ganztigige
Schulkultur entwickelt und aufbaut, scheint es nahe liegend, pddagogische und soziale
Zielsetzungen hinter der gewihlten Konzeption zu erwarten. Die Entwicklung derartiger
grundlegender Zielorientierungen flir den Ganztagsbetrieb ist erstens Ausdruck fiir eine
an padagogisch-sozialen Zielen orientierte und fundiert durchdachte Bildungskonzep-
tion. Zweitens wird damit eine zielbezogene und systematische Vorgehensweise erkenn-
bar. Drittens kann an der Existenz von Zielen und der Zielrichtung auch das Niveau des
padagogischen Anspruchs an den Ganztagsbetrieb abgelesen werden.

Die Erfassung der Ziele im Schulkonzept
Die Schulleitungen wurden mit Hilfe einer Batterie von 29 Items (vierstufige Antwort-
skala), danach befragt, inwieweit ihre Ganztagsschule im Schulkonzept verschiedene
padagogische Ziele verfolgt. Die vier Zieldimensionen wurden mittels einer Hauptkom-
ponentenanalyse mit anschlieBender Varimaxrotation identifiziert (vgl. Holtappels 2007,
S. 142f)):

Die Zieldimension ,,Erweiterung der Lernkultur (8 Items, o= .88) umfasst Ziele, die
die herkdmmliche Lernkultur anreichern und arrondieren (z.B. hinsichtlich des didak-
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tisch-methodischen Vorgehens oder durch die Vermittlung von lernstrategischen Kom-
petenzen).

»~Kompetenzorientierung und Begabungsforderung (8 Items, a = .81) bezieht sich
auf Ziele zur Beriicksichtigung von Begabungen und zur Verbesserung der Schiilerkom-
petenzen und Bildungschancen (z.B. durch die Steigerung des schulischen Leistungsni-
veaus oder den Erwerb von Schliisselqualifikationen).

,»Gemeinschaft, soziales Lernen und Personlichkeitsbildung® (7 Items, o = .85) biin-
delt Ziele in sozialen Bereichen und personlicher Entwicklung (z.B. durch die Férderung
der Lernmotivation oder des sozialen Lernens).

»~Betreuung und Schuldffnung® (6 Items, a. = .69) bezieht sich auf Betreuungsaspekte
und institutionelle Offnung nach auBen (z.B. verléssliche Betreuung, Offnung der Schule
zum Umfeld oder Freizeit und Medienerziehung).

Im vorliegenden Langsschnitt ergeben sich fiir die Panel-Daten folgende Resultate:
Im Gegensatz zur Grundschule, wo Betreuung und Schul6ffnung am stérksten betont
wird und die Entwicklung der Lernkultur das Schlusslicht unter den Zielfaktoren bildet
(vgl. Holtappels 2007, S. 139 ff.), unterscheiden sich bei den Schulen der Sekundarstufe
(vgl. Tab. 1) die Zielpréiferenzen zu Welle 1 fiir die vier ermittelten Zielfaktoren nur ge-
ringfligig. Ebenfalls klein bleiben die Verdnderungen tiber zwei Jahre hinweg. Sie sind
nur fiir zwei Zielfaktoren signifikant: Ein wenig stérker akzentuiert werden in 2007 die
Zielfaktoren ,,Gemeinschaft, soziales Lernen und Personlichkeitsbildung und ,,Betreu-
ung und Schul6ffnung®.

Nach Organisationsform der Ganztagsschulen (vollgebunden, teilgebunden, offen)
ist im Sekundarschulsektor im Langsschnitt keine substanzielle Verdanderung zu berich-
ten (ohne Abb.). In Ausgangs- und Folgeerhebung werden &hnliche Werte und zudem
nahezu die gleichen Unterschiede zwischen den Ganztagsschultypen sichtbar: Die Be-
deutung der Zielfaktoren ,,Erweiterung der Lernkultur® und ,,Kompetenzorientierung
und Begabungsforderung™ in den Schulen zeigt sich als Gefalle von vollgebundenen
(hochste Bedeutung der Ziele) bis zu offenen Ganztagsschulen, das auch zur zweiten
Welle bestehen bleibt. Den beiden anderen Zieldimensionen wird hingegen nach wie vor
in den Schulkonzepten aller drei Organisationsformen jeweils gleiche Bedeutung beige-
messen. Nach Alter der Ganztagsschulen zeigen sich keine Verdnderungen im Léngs-
schnitt: Wie schon 2005 (s. ebd.) wird die Zieldimension ,,Betreuung und Schuléffnung*
in den jlingeren Ganztagsschulen, die seit zwei bis fiinf Jahren bestehen, stirker gewich-
tet als bei den dlteren Ganztagschulen, die unverdndert die anderen drei Zielfaktoren si-
gnifikant stérker berlicksichtigen.

Insgesamt wird deutlich, dass die schulischen Ganztagskonzepte hinsichtlich der im
Schulkonzept verankerten Zielorientierungen offenbar nur geringfiigige Verdnderungen
erfahren haben, im Wesentlichen scheinen sie stabil zu bleiben. Bei Ganztagsschulen mit
hohem Anspruch ist dieses Ergebnis erfreulich. Es bedeutet aber auch, dass eher Still-
stand als Weiterentwicklung dort beobachtbar ist, wo Schirfung und Elaborieren der
Ziele zur Fundierung des Ganztagskonzeptes angezeigt wéren.
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Skala Welle 1 Welle 2 t-Wert Signi- d
Mw Mw fikanz:
SD SD p-Wert

Erweiterung der Lernkultur 2.62 2.65 -1.60 0.111 /
0.52 0.52

Kompetenzorientierung und 2.62 2.62 -0.35 0.729 /

Begabungsférderung 0.51 0.52

Gemeinschaft, soziales 2.66 2.71 -2.73* 0.007 -0.09

Lernen und Personlichkeits- 0.55 0.55

bildung

Betreuung und Schul6ffnung 2.73 2.78 -2.22* 0.028 -0.10
0.51 0.49

** p<.01, * p<.05 (zweiseitig) Quelle: StEG 2005 und 2007, Schulleitungsbefragung

Tab. 1: Ziele der Ganztagsschulen im Sekundarschulbereich im Langsschnitt 2005—-2007 —
Schulleitungsangaben (nur Panel-Schulen, gewichtete Daten); n = 231

Konzeptionelle Verbindung zwischen Unterricht und Ganztagselementen

Die konzeptionelle Verbindung zwischen Unterricht und auBerunterrichtlichen Ganz-
tagsangeboten ist expliziter Bestandteil der Definition der Kultusministerkonferenz fiir
Ganztagsschulen (vgl. KMK 2008, S. 4). Eine Verzahnung zwischen dem stundenplan-
méiBigen Unterricht und den erweiterten Lerngelegenheiten in den Ganztagselementen
kann einerseits als Beleg fiir die ernsthafte Integration des Ganztagsbetriebes und dessen
Gestaltungsbereiche in die Schul- und Lernkultur der Ganztagsschule gesehen werden.
Andererseits birgt eine solche Verbindung zwischen den verschiedenen Lern-, Erfah-
rungs- und Freizeitbereichen Chancen fiir die piddagogische Arbeit, um Lernprozesse
und -ergebnisse in den einzelnen Feldern gezielt aufeinander zu beziehen.

Die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen wurde {iber
sechs Statements gepriift, die mittels vierstufiger Antwortskala von den Schulleitungen
zu beantworten waren (o = .84). Die Operationalisierung erfolgte in der Weise, dass ei-
nerseits Indikatoren zu inhaltlichen und methodischen Verkniipfungen (z.B. curriculare
Schwerpunkte, Verbindung AG-Themen und Unterricht), andererseits Indikatoren fiir
die enge Kooperation des Personals in verbindenden Feldern als notwendige Vorausset-
zung fiir konzeptionelle Verzahnung heran gezogen wurden. Die Skala weist die Intensi-
tat der konzeptionellen Verbindung unterrichtlicher und auBlerunterrichtlicher Elemente
aus. Die Befunde zeigen (s. Abb. 2), dass zu beiden Messzeitpunkten im Durchschnitt
eine eher schwache konzeptionelle Verbindung besteht (MW 2005 = 2.42, MW
2007 = 2.57 auf einer Skala von 1.0 bis 4.0). Allerdings wird zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten eine gewisse signifikanzstatistisch nachweisbare positive Entwicklung deut-
lich.
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Sekundarstufenschulen
insg. (n=202)

vollgebunden (n=54)

E2005
2007
teilgebunden (n=67)
offen (n=81)
3,5 4
Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifft voll und ganz zu
Mittelwerte

Abb. 2: Konzeptionelle Verbindung zwischen Unterricht und aulBerunterrichtlichen Ganztags-
elementen — Mittelwertvergleich bei gepaarten Stichproben (nur Panel-Schulen,
gewichtete Daten, Gruppierung nach Organisationsmodell erfolgte anhand der Schulan-
gaben der zweiten Erhebungswelle); n = 202
(Quelle: StEG 2005 und 2007, Schulleitungsbefragung)

Differenziert man allerdings die Schulen nach neueren und alteren Ganztagsschulen, so
zeigen die dlteren, mehr als fiinf Jahre bestehenden Ganztagsschulen, die ohnehin bereits
in stirkerem MaBe konzeptspezifische Verbindungen der Ganztagselemente mit dem
Unterricht in der Ausgangserhebung aufwiesen, dass die Weiterentwicklung allein bei
ihnen vonstatten gegangen ist. Dabei haben insbesondere die alten Ganztagsschulen im
Sekundarbereich an der Verbindung der Angebote zum Unterricht gearbeitet, wodurch
sie auf der Gesamtskala einen regelrechten Schub (MW 2005 = 2.51, MW 2007 = 2.94)
verzeichnen konnen. Gleichzeitig haben sich die Streuungen und damit die Unterschiede
zwischen den Schulen reduziert.

Entscheidende Bedeutung bei den Verdnderungen im Zeitverlauf hat allerdings die
Organisationsform der Ganztagsschulen hinsichtlich des Bindungsgrades fiir die Schii-
lerteilnahme (s. Abb. 2): Wihrend sich 2005 die Schulen der Sekundarstufe nach Orga-
nisationsformen im Hinblick auf die konzeptionelle Verkniipfung zwischen Unterricht
und Ganztagsangeboten nicht signifikant unterschieden, steigt zwei Jahre spiter mit dem
Bindungsgrad von offenen bis zu vollgebundenen Formen die konzeptionelle Verbin-
dung zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichem Bereich signifikant an: Die offenen
Ganztagsschulen betreiben die Verzahnung nach wie vor ohne Verdnderung am wenigs-
ten, was aufgrund des schwachen Bindungsgrades in der Schiilerteilnahme mit ge-
ringen Méoglichkeiten der Rhythmisierung und flexiblen Tagesgestaltung erklirbar ist.
Teilgebundene Systeme, vor allem aber die vollgebundenen zeigen deutlich ausgeprég-
ter die Integration von Unterricht und Ganztagsangeboten, wenngleich die prinzipiell
bestehenden Verzahnungsmoglichkeiten insgesamt durchaus noch nicht ausgeschopft
werden.
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Beachtlich ist: Im Léngsschnitt traten bei offenen wie teilgebundenen Ganztagsschulen
kaum Verdnderungen ein, so dass die insgesamt sichtbare Qualitdtsverbesserung beziig-
lich der konzeptionellen Verbindung der verschiedenen Lerngelegenheiten fast aus-
schlieBlich den vollgebundenen Schulen der Sekundarstufe zuzuschreiben ist; sie haben
am deutlichsten ihre organisatorischen Moglichkeiten ausgeschopft und sich iiber zwei
Jahre weiterentwickelt (von MW = 2.49 auf MW = 2.88). Zugleich sind es hier vornehm-
lich die mehr als fiinf Jahre alten Ganztagsschulen, die einen Entwicklungsschub zeigen
und signifikant starker als jiingere Ganztagsschulen eine Verzahnung zwischen Unter-
richt und Ganztagsangebot betreiben.

Moglicherweise haben 6ffentliche oder schulinterne Diskussionen um eine Fundie-
rung des Bildungskonzeptes von Ganztagsschulen die Kollegien der seit langer Zeit be-
stehenden Ganztagsbetriebe zu einer Revision ihrer bisherigen Konzeptionen veranlasst.
Die neueren Ganztagsschulen haben diese Diskussion moglicherweise noch vor sich und
konnen zudem fiir die inhaltlich-methodische Entwicklung ihres Ganztagsbetriebes nicht
auf langjéhrige Erfahrungen aufbauen. Zugleich kann der Entwicklungsstand auch mit
Ressourcen (z.B. fehlende Lehrerstunden und Kooperationszeiten) zusammenhéngen.

Trotz der fiir die alten vollgebundenen Sekundarstufenschulen hier giinstiger ausfal-
lenden Befunde, muss insgesamt konstatiert werden, dass die Ganztagsschulen in
Deutschland im Durchschnitt konzeptionell eher noch unterentwickelt scheinen und Un-
terstiitzung fiir eine ganzheitliche Entwicklung ihrer Schul- und Lernkultur benotigen.

3.2 Ziele und Konzeption als Gelingensbedingungen fiir die Qualitat
des aullerunterrichtlichen Bildungsangebotes

Wie entwickelt sich in Ganztagsschulen das Bildungsangebot in Umfang und Breite? Ta-
belle 2 gibt die Mittelwerte der vier Angebotsindizes sowie des zusammenfassenden In-
dex ,,Angebotsumfang und -breite* der im StEG-Projekt untersuchten Sekundarstufen-
schulen zu den beiden Messzeitpunkten 2005 und 2007 (Panel-Daten) wieder. Die Be-
funde verdeutlichen, dass die Schulen bereits zum ersten Erhebungszeitpunkt ein relativ
umfangreich realisiertes Bildungsangebot im Ganztagsbetrieb aufwiesen. Wie schon die
Verdnderung im Gesamtindex ,,Angebotsumfang und -breite” zeigt, erfolgte bis zum
zweiten Erhebungszeitpunkt ein deutlicher und signifikanter Ausbau in den Angeboten.
Betrachtet man die Entwicklungen in den einzelnen Angebotsindizes, dann lassen sich
flir drei der vier Angebotsbereiche signifikante Zuwéchse feststellen: Die Angebotspa-
lette wichst relativ deutlich und signifikant im Bereich der fachbezogenen Angebote
(von .66 auf .78) und der Freizeitangebote (von .63 auf .71). Ein kleinerer, aber signifi-
kanter Zuwachs lésst sich fiir den Bereich ,,Hausaufgabenbetreuung und Forderung™ be-
obachten (von .83 auf .87). Facheriibergreifende Angebote zeigen dagegen keinen Ent-
wicklungszuwachs. Die Betrachtung der einzelnen Angebote deckt allerdings auch hier
Elemente auf, die sich positiv entwickeln: So bestehen signifikante Zuwéchse fiir Ange-
bote zu ,,Formen zum sozialen Lernen und ,,Gemeinschaftsaufgaben®.
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Messzeit- Index-Mittel- Standard- t-Test fiir
punkt wert abweichung abhangige
Stichproben
Angebotsindex 1: ” 83 29 - 258
Hausaufgabenbetreuung
R t2 .87 .18 p=.011
und Férderung
Angebotsindex 2: t1 .66 .29 t=-6.32
Fachbezogene Angebote t2 .78 .23 p =.000
ﬁggr?::)ut;:]r(;?;?e:nde t1 73 23 t=-29
AGs/Kurse/Projekte 2 73 23 p=.769
Angebotsindex 4: t1 .63 .31 t=-3.45
Freizeitangebote t2 71 .30 p =.001
Index ,Angebotsumfang t1 71 .16 t=-4.98
und -breite” t2 a7 A7 p =.000
t Erhebungszeitpunkt: 1 = 2005, 2 = 2007 ** p<.01, * p<.05 (zweiseitig)
(Quelle: StEG 2005 und 2007, Schulleitungsbefragung)

Tab. 2: Die Entwicklung der vier Angebotsbereiche und des Gesamtindexes von 2005 zu 2007
in den Sekundarstufenschulen (nur Panel-Schulen, gewichtete Daten); n = 245

In dem diesem Betrag zugrunde liegenden, eingangs dargestellten theoretischen Rah-
menmodell wird angenommen, dass den Zielen und der Konzeption der Ganztagsschu-
len bei der Erklarung von Unterschieden in der Ausbauqualitit des Ganztagsbetriebes
zwischen den Schulen ein besonderer Stellenwert zukommt. Den dieser Annahme zu-
grunde liegenden Beziehungsmustern soll daher mit Hilfe des in der StEG-Studie reali-
sierten Langsschnitts nachgegangen werden. Im ersten Schritt werden dazu zunéchst die
Variablen des Bereichs ,,Ziele und Konzeption der ersten Erhebungswelle herangezo-
gen, um ihre jeweiligen bivariaten Beziehungen zum Entwicklungsstand des Ganz-
tagsangebotes zur zweiten Erhebungswelle zu priifen. Die dazu herangezogenen Skalen
sind in Tabelle 3 aufgefiihrt (fiir Beispielitems s. FuBBnoten; zur ausfiihrlichen Darstel-
lung der Skalen s. Quellenberg 2008 und Holtappels u.a. 2007).

Um den vermuteten Einfluss der konzeptuellen Fundierung des Ganztagbetriebes auf
die Entwicklung des auBerunterrichtlichen Angebotes zwischen 2005 und 2007 empi-
risch herauszuarbeiten, wurden Partialkorrelationen berechnet. Dabei wurde der bereits
zum ersten Erhebungszeitpunkt im Ganztagsangebot erreichte Entwicklungsstand (ope-
rationalisiert iiber den Index ,,Angebotsumfang und -breite” zur ersten Welle) aus den
ermittelten bivariaten Beziehungen herauspartialisiert. Auf diese Weise werden die zur
ersten Welle bestehenden Unterschiede in der Angebotsqualitdt statistisch kontrolliert.
Daher spiegeln die so ermittelten Partialkorrelationen wider, welche Variablen des Be-
reiches ,,Ziele und Konzeption™ mit Entwicklungen im Ganztagsangebot von 2005 zu
2007 einhergehen, die sich nicht auf den bereits 2005 erreichten Entwicklungsstand zu-
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Bereich ,,Ziele und Konzeption“

Index ,Angebotsumfang und -breite (MZP 2)

) ) Korrelation Partialkorrelation
Skala' und theoretische Zuordnung im
Rahmenmodell (MZP 1) r p r p
Griindungsmotive
Padagogische Entwicklungsziele? (a = .82) .25%* <.001 .18* .010
Orientierung an Ressourcenverbesserung® -.04 .580 -.06 .357
(a=.78)
Ziele im Ganztagskonzept/Schulprogramm
Erweiterung der Lernkultur (a = .88) .04 525 -.03 .657
Kompetenzorientierung und Begabungs- 12 .089 .05 460
forderung (a = .81)
Gemeinschaft, soziales Lernen und .06 410 -.03 .664
Personlichkeitsbildung (a = .85)
Betreuung und Schul6ffnung (a = .69) .04 544 -1 .103
Konzeptionelle Festlegungen im GTS-Konzept
Inhaltliche Gestaltungselemente? (a = .84) .26** <.001 .15* .025
Ganztagsorganisation® (a = .80) 14 .046 .05 472
Entwicklungsarbeit® (a = .85) .08 .221 .01 .880
Konzeptionelle Verbindung von Unterricht und 29%* <.001 A7* .015
Angeboten (a = .85)

MZP Messzeitpunkt der Variablen (1 = 2005, 2 = 2007) ** p<.01, * p<.05 (zweiseitig)
(Quelle: StEG 2005 und 2007, Schulleitungsbefragung)

1

DO WN

Zur Darstellung der hier aufgefihrten Skalen s. Text und die Skalendokumentation des
StEG-Projektes: Quellenberg (2008, im Druck) sowie Holtappels u.a. (2007)

Beispiel: Anreiz durch verbesserte Sachausstattung der Schule

Beispiel: Verbesserung der Bildungschancen

Beispiel: Festlegungen zu Formen des sozialen und interkulturellen Lernens

Beispiel: Festlegungen zu Zeitorganisation und Rhythmisierung

Beispiel: Festlegungen zu schulinternen Konzepten und Vereinbarung schulinterner Arbeits-
felder

Tab. 3: Bivariate Beziehungen zwischen Variablen des Bereichs ,Ziele und Konzeption® zum

MZP 1 und dem Index ,,Angebotsumfang und -breite“ zum MZP 2 mit und ohne Kontrolle
des zum ersten MZP im Ganztagsangebot bereits erreichten Standes (nur Panel-
Schulen, gewichtete Daten); n = 245
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rlickfithren lassen. Variablen, fiir die signifikante Partialkorrelationen ermittelt werden
konnen, erkldren die in der Angebotsqualitit zu verzeichnenden Verdanderungen. Als Da-
tengrundlage dienten wieder die Angaben der Schulleitungen der 245 Sekundarstufen-
schulen, die an beiden Erhebungswellen der StEG-Untersuchung teilgenommen hatten.
Fehlende Angaben wurden fiir diese Berechnungen mit Hilfe eines EM-Algorithmus?
imputiert.

Die in Tabelle 3 berichteten Befunde decken vier signifikante Beziehungen auf: Schu-
len, die 2005 die Griindung bzw. den Ausbau des Ganztagsbetriebes stirker durch selbst
gesetzte padagogische Entwicklungsziele begriindeten, mehr konzeptionelle Festlegun-
gen hinsichtlich inhaltlicher Gestaltungselemente und der Organisation des Ganztages
vornahmen und eine bessere konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganztags-
elementen erreichten, zeichnen sich zwei Jahre spiter durch ein breiter entwickeltes An-
gebotsspektrum aus. Wie die aufgefiihrten Partialkorrelationen zeigen, ldsst sich der po-
sitive Effekt von drei der ziel- und konzeptbezogenen Variablen auch dann nachweisen,
wenn die zur ersten Welle im Ganztagsbetrieb erreichte Ausbauqualitét statistisch kont-
rolliert wird. Die ziel- und konzeptbezogenen Variablen erweisen sich damit, auch unab-
hingig von dem bereits 2005 erreichten Stand in den Angeboten, als pradiktiv fiir den
Entwicklungsfortschritt im Ganztagsangebot.

Um die Bedeutung dieser drei Variablen fiir den Entwicklungsfortschritt im Ganz-
tagsangebot weiter herauszuarbeiten, wurde eine multiple Regression durchgefiihrt. Mit
dieser Analyse zeigt sich, welcher Anteil der Angebotsqualitit sich auf Unterschiede in
diesen Variablen zuriickfiihren ldsst. Insgesamt kdnnen auf diese Weise 14,3 Prozent der
Varianz in der Angebotsentwicklung erklart werden (R = .378**, F, ), = 11.5, p<.001).
Jede der drei Variablen trégt in dem Regressionsmodell dabei einen eigenstindigen sig-
nifikanten Anteil zur Pradiktion bei. Aufgrund des zum ersten Erhebungszeitpunkt durch
den Index ,,Angebotsumfang und -breite* erfassten Entwicklungsstandes in den Angebo-
ten konnen 18,7% des Angebotsindexes der zweiten Welle aufgeklért werden (r=.432%**,
p<.001). Kombiniert man die beiden Erkldrungsmodelle, dann ldsst sich der Anteil auf
23,8 Prozent steigern (R = .488**, F4’207 =16.1, p<.001).

Die bisher berichteten Pradiktormodelle stiitzen sich ausschlieBlich auf Erklarungs-
variablen, die zur ersten Erhebungswelle erhoben wurden. Damit bleibt die konzeptuelle
Entwicklungsarbeit, die die Schulen bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt geleistet ha-
ben, unberiicksichtigt. In den nachfolgenden Analysen wird diese mit einbezogen.

Auch in der zweiten StEG-Erhebungswelle wurden die untersuchten Schulen zu
ihren Zielen im Ganztags- bzw. Schulkonzept, den im Ganztagsbetrieb vorgenommenen
konzeptuellen Festlegungen und den zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichen An-
geboten bestehenden konzeptuellen Verbindungen befragt. Tabelle 4 flihrt die Korrelati-
onen der entsprechenden Variablen mit dem Gesamtindex ,,Angebotsumfang und -breite*
auf. Wie zuvor werden zum einen die einfachen bivariaten Korrelationen berichtet, zum
anderen Partialkorrelationen. Bei letzteren wurde nicht nur der bereits zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt erreichte Entwicklungsstand des Umfangs und der Breite des Ganz-

2 Mithilfe des MVA-Moduls in SPSS 15.
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Bereich ,,Ziele und Konzeption“

Index ,Angebotsumfang und -breite“ (MZP 2)

. Korrelation Partialkorrelation
Skala und theoretische Zuordnung
im Rahmenmodell (MZP 2) r p R p
Ziele im Ganztagskonzept/Schulprogramm
Erweiterung der Lernkultur .10 129 .15* .033
Kompetenzorientierung und Begabungs- 14 .049 .05 441
forderung
Gemeinschaft, soziales Lernen und .07 .285 .07 .287
Personlichkeitsbildung
Betreuung und Schul6ffnung .04 577 .00 .966
Konzeptionelle Festlegungen im GTS-Konzept
Inhaltliche Gestaltungselemente 31 <.001 .18* .010
Ganztagsorganisation 13 .057 .03 .648
Entwicklungsarbeit 14 .045 13 .053
Konzeptionelle Verbindung von Unterricht und 33 <.001 .20** .003
Angeboten

MZP Messzeitpunkt der Variablen (1 = 2005, 2 = 2007) ** p<.01, * p<.05 (zweiseitig)
(Quelle: StEG 2005 und 2007, Schulleitungsbefragung)

Tab. 4: Bivariate Beziehungen zwischen Variablen des Bereichs ,Ziele und Konzeption® zum
MZP 2 und dem Index ,,Angebotsumfang und -breite“ zum MZP 2 mit und ohne Kontrolle
des zum ersten MZP im Ganztagsangebot bzw. der Konzeptentwicklung erreichten
Standes (nur Panel-Schulen, gewichtete Daten); n = 245

tagsangebotes, sondern auch der zur ersten Welle beobachtete Stand der konzeptuellen
Entwicklung in der betreffenden Ziel- bzw. Konzeptvariable kontrolliert. In den berich-
teten Partialkorrelationen driicken sich daher die spezifischen Effekte der zwischen der
ersten und zweiten Erhebungswelle vorgenommenen Veridnderungen auf der konzeptuel-
len Ebene an den Schulen auf die im selben Zeitraum zu verzeichnende Angebotsent-
wicklung aus.

Die ermittelten Partialkorrelationen weisen fiir drei Variablen des Bereichs ,,Ziele
und Konzeption® der zweiten Erhebungswelle giinstige Auswirkungen auf die Qualitét
des Ganztagsangebotes zu diesem Zeitpunkt auf. Da in den Analysen die Werte in diesen
Variablen zum ersten Erhebungszeitpunkt kontrolliert wurden, kdnnen diese Effekte als
Resultate der zwischenzeitlich verdnderten konzeptuellen Grundlagen auf die Entwick-
lung der Breite des Ganztagsangebotes interpretiert werden: Eine Hinwendung zu einer
stirkeren konzeptuellen Festlegung im Bereich der inhaltlichen Gestaltung des Ganztags-
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betriebes sowie eine sich besser entwickelnde konzeptuelle Verbindung von Unterricht
und Ganztagsangebot wirken sich offensichtlich positiv auf die Weiterentwicklung eines
breiten Ganztagsangebotes aus. Beide Befunde decken sich mit den bereits fiir diese Va-
riablen in der ersten Erhebungswelle ermittelten Beziehungen. Zusitzlich tritt hier eine
weitere Variable mit einem signifikanten Beitrag zur Erklarung des Angebotsentwick-
lungsstandes hervor: Eine stirkere Betonung der Entwicklung der schulischen Lernkul-
tur scheint sich ebenfalls gilinstig auf die Realisierung eines inhaltlich reichen Ganz-
tagsangebotes auszuwirken.

Erweitert man das zuvor berichtete regressionsanalytische Pradiktionsmodell zur
Vorhersage der Breite und des Umfangs des Ganztagsangebotes durch die drei Variablen,
die sich in den Partialkorrelationsanalysen als einflussreich fiir den Ausbau und die Wei-
terentwicklung des Ganztagsangebotes erwiesen haben, steigt der erklérte Varianzanteil
von 23,8 Prozent auf 27,9 Prozent.?

Insgesamt ldsst sich damit die Breite und der Umfang des Ganztagsangebotes zur zwei-
ten Erhebungswelle zu 9,2 Prozent auf Unterschiede in Variablen zuriickfiihren, die in
dem eingangs geschilderten theoretischen Rahmenmodell zur Erklidrung der Ausbauquali-
tit des Ganztagsbetriebes dem Bereich ,,Ziele und Konzeption* zuzuordnen sind. Hier ist
hervorzuheben, dass es sich dabei um einen eigenstidndigen Varianzanteil handelt, der den
weiteren Ausbau des Ganztagsangebotes zu erkldren vermag und nicht bereits durch den
zum ersten Erhebungszeitpunkt erreichten Ausbaugrad im Ganztagsangebot bewirkt wird.
Er spiegelt daher die giinstigen Effekte wider, die eine bessere konzeptionelle Fundierung
zum ersten Erhebungszeitpunkt sowie deren Weiterentwicklung bis zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt auf die Verbesserung der Qualitit des Ganztagsangebotes haben.

Bereits bei der Analyse der Ergebnisse der ersten Erhebungswelle zeigte sich ein be-
achtlicher Effekt der Variablen auf die Ausbauqualitit des Ganztagbetriebes, die dem Be-
reich ,,Ziele und Konzeption™ im theoretischen Rahmenmodell zuzuordnen sind. Bei der
Bewertung der GroBBenordnung der festgestellten positiven Effekte der weiterfiihrenden
Arbeit der Schulen an den ganztagsspezifischen Zielen und Konzepten auf die Angebots-
entwicklung ist daran zu erinnern, dass durch das Auspartialisieren des schon zur ersten
Welle realisierten Niveaus der Festlegungen der Ziele und Konzepte aus der Analyse der
Einfluss des zu diesem Zeitpunkt erreichten Ausbaugrades eliminiert wurde. Es kann da-
her davon ausgegangen werden, dass den zielbezogenen und konzeptuellen Festlegungen
eine eigenstindige, fiir den erfolgreichen weiteren Ausbau des Ganztagsbetriebes ent-
scheidende Rolle zukommt. Dies gilt umso mehr, wenn man bedenkt, wie viele weitere,
hier nicht einbezogene Einflussgroflen (wie z.B. die den Schulen zur Verfligung stehen-
den finanziellen und personellen Ressourcen) den Umfang sowie den Inhalt und mithin
die Qualitdt des schulischen Ganztagsangebotes ebenfalls entscheidend mitbestimmen.

Die Grenzen des bisher gewéhlten Analysemodells liegen freilich darin, dass hier zu-
néchst ziel- und konzeptbezogene Einflussfaktoren gepriift worden sind, um die Bedeu-
tung von Zielorientierungen und von fundierter Konzeptentwicklung zu priifen. Diese

3 Die Pradiktoren der zweiten Welle wurden fiir die Analyse, wie bei der Bestimmung der Par-
tialkorrelationen, um den Einfluss der Kontrollvariablen der ersten Welle bereinigt.
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Variablen sind relevant fiir die derzeit laufende Phase der Neu- oder Weiterentwicklung
in zahlreichen Schulen und die Arbeit der Unterstiitzungssysteme. Aufgrund des theore-
tischen Rahmenmodells (s. Abb. 1) wird allerdings erwartet, dass auch Merkmale der ei-
gentlichen Schulentwicklungsarbeit und der Organisationskultur der Schule wichtige
Einflussbereiche darstellen. Variablen dieser Bereiche haben sich bereits in den Auswer-
tungen der ersten StEG-Erhebungswelle als bedeutsam erwiesen (vgl. Holtappels/Rollett
2007). Die langschnittlichen Analysen dauern hier allerdings noch an.

3.3 Multivariate Zusammenhénge: Multiples Bedingungsgeflige bei der
Entwicklung der Qualitét des aulBerunterrichtlichen Bildungsangebotes

Um das Zusammenwirken der drei im theoretischen Rahmenmodell als Bedingungen
der Ausbauqualitdt von Ganztagsschulen angenommenen Bereiche (,,Ziele und Konzep-
tion®, ,,Entwicklungsprozess* und ,,Organisationskultur®) zu illustrieren, wird im Fol-
genden eine Strukturgleichungsanalyse berichtet. In dem Modell werden aus jedem Be-
reich ausgewihlte Indikatoren der zum Zeitpunkt der ersten Erhebungswelle vorliegen-
den schulischen Bedingungen auf den Umfang und die Breite des Ganztagsangebotes
zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt bezogen. Fiir die mit AMOS 7.0 durchge-
flihrte Analyse wurden die Angaben der Schulleitungen und Lehrerschaften jener 245
Sekundarstufenschulen herangezogen, die an beiden Erhebungswellen teilnahmen (Pa-
nel-Daten). Die Daten der Lehrkrifte wurden auf Schulebene aggregiert.*

In dem Modell erweisen sich wichtige Eingangsbedingungen der Zielorientierung
und der Organisationskultur an den Schulen als einflussreich fiir den organisatorischen
Entwicklungsprozess im Ganztagsbetrieb. So begiinstigt eine stirkere Orientierung an
padagogischen Entwicklungszielen bei der Griindung bzw. Weiterentwicklung des Ganz-
tagsbetriebes das Ausmaf, in dem in den konzeptuellen Grundlagen der Schulen ganz-
tagsspezifische Festlegungen getroffen werden. Zudem gelingt unter dieser Zielorien-
tierung eine bessere konzeptuelle Verbindung zwischen dem Unterricht und den schu-
lischen Ganztagselementen. Gleichzeitig wird an Schulen mit innovationsbereiteren
Lehrerkollegien® verstirkt eine Praxis intensiver MaBnahmen zur systematischen Quali-
titsentwicklung® (im Sinne gezielter Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwick-
lung) betrieben. Letztere hat ihrerseits positive Effekte auf die konzeptionelle Fundie-

4 Innerhalb der einzelnen Messmodelle der latenten Variablen wurden acht korrelierte Fehler-
terme (p >.01) freigesetzt. Die im Modell angenommene Eindimensionalitét der latenten Fak-
toren wurde im Vorfeld tiberpriift. Zudem wurden vier ldngsschnittliche Korrelationen zwi-
schen den Fehlertermen der vier Angebotsindizes, die die latente Variable ,,Angebotsumfang
und -breite” zur ersten bzw. zweiten Welle bilden, zugelassen.

5 Skala ,Innovationsbereitschaft” (Befragung der Lehrkrifte): 6 likertskalierte Items, o = .86,
Beispielitem: Die meisten Lehrkrifte unserer Schule sind neuen pddagogischen Ansétzen ge-
geniiber aufgeschlossen.

6 Skala ,,Intensitit von MaBinahmen der Qualititsentwicklung® (Befragung der Schulleitungen):
3 Items, a = .76, Beispielitem: Systematische Personalentwicklung/Teamentwicklung.
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Abb. 3: Einfluss von Zielorientierung, Konzeption, Entwicklungsprozess und Organisations-
kultur auf die Qualitdt des Ganztagsangebotes und seiner Weiterentwicklung (nur
Panel-Schulen, Schulleitungs- und Lehrerdaten auf Schulebene; n = 245, Struktur-
gleichungsanalyse auf Schulebene.

Chi? = 564, df = 412, p<.001 sg., CFl =.959, RMSEA = .037
(Quelle: StEG 2005 und 2007 — Schulleitungs- und Lehrkréftebefragung)

rung des Ganztagsbetriebes durch konsenshafte Festlegungen im schriftlichen Schulkon-
zept. Dieser Umstand wirkt sich wiederum glinstig auf die realisierte konzeptionelle Ver-
kniipfung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten aus. Die berichtete
Abhéngigkeitsstruktur illustriert beispielhaft die Beziehungen, die im eingangs darge-
stellten theoretischen Rahmenmodell zwischen den Bereichen ,,Ziele und Konzeption®,
,Organisationskultur® und ,,Entwicklungsprozess* bestehen.

Fiir jeden dieser Bereiche lassen sich im Modell zudem direkte bzw. indirekte Effekte
auf die Entwicklung eines qualitativ hochwertigen auBerunterrichtlichen Bildungsange-
botes im Sinne von Umfang und Breite des Ganztagsangebotes nachweisen. Schulen, die
eine innovationsbereitere Lehrerschaft haben und denen — aufgrund einer giinstigeren
Zielorientierung, eines intensiver gestalteten Entwicklungsprozesses und besser entwick-
elter konzeptueller Grundlagen — eine stirkere Verbindung des unterrichtlichen mit dem
auBerunterrichtlichen Bereich gelingt, zeigen ein qualitativ besser entwickeltes Ganz-
tagsangebot. Der positive Effekt dieses Bedingungszusammenhangs auf die Angebots-
entwicklung zur zweiten Welle wird dabei durch den zur ersten Welle erreichten Ent-
wicklungsstand im Ganztagsbetrieb vermittelt. Auf die Qualitéit des Ganztagsangebotes
zur zweiten Erhebungswelle zeigt sich dariiber hinaus ein weiterer eigenstindiger direk-
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ter Einflusspfad: Schulen, die die Griindung bzw. Weiterentwicklung ihres Ganztagsbe-
triebes in starkerem Mafle mit der Verfolgung padagogischer Entwicklungsziele begriin-
den, erreichen zwei Jahre spéter ein qualitativ besser entwickeltes Ganztagsangebot.

3.4 Fazit

Die vorgelegten Analysen verdeutlichen, dass Merkmale, welche die zielbezogene und
konzeptionelle Arbeit an den Schulen kennzeichnen, nicht unerhebliche Bedeutung fiir
die Qualitdt des Bildungsangebotes der Ganztagsschulen hinsichtlich Umfang und Breite
haben. Anspruchsvolle pddagogische Zielorientierungen und systematische Arbeit am
Schulkonzept, insbesondere an ganztagsspezifischen Elementen, zahlen sich demnach
aus. Nicht umsonst setzt die praktische Schulentwicklungsarbeit hdufig gerade auf der
Ebene der konzeptuellen schulischen Grundlagen an. Mit den berichteten Befunden er-
weist sich dieser Ansatzpunkt auch fiir die Entwicklung des aulerunterrichtlichen Ange-
botes als glinstig. Eine erfolgreiche Ganztagsschulentwicklung sollte daher immer auch
vor dem Hintergrund der Weiterentwicklung ganztagsspezifischer Aspekte des jeweili-
gen Schulkonzeptes erfolgen.

Dariiber hinaus konnte mit einer multivariaten Analyse unter Einbeziehung von aus-
gewihlten Pradiktoren aus den Bereichen Ziele und Konzeption, Organisationskultur
und Faktoren des Schulentwicklungsprozesses ein nicht unerheblicher Anteil der Ent-
wicklung der Qualitdt des Bildungsangebotes erklidrt werden. Zugleich ergibt sich ein
Ertrag fiir die theoretische Diskussion insofern, als Hinweise fiir das Zusammenspiel
von Ziel- und Konzeptmerkmalen, Organisationsvariablen und Prozessfaktoren — und
damit auch fiir eine weitere Fundierung des theoretischen Rahmenmodells — zu Tage ge-
fordert wurden. Die Befunde verdeutlichen die Komplexitit des von den Schulen zu er-
bringenden Schulentwicklungsprozesses. So qualitativ hochwertig die konzeptuellen
Grundlagen einer Schule sein mdgen, ob sie tatsdchlich im schulischen Alltag umgesetzt
werden koénnen, hdngt — wie wir bereits in fritheren Arbeiten belegen konnte (s. dazu
Holtappels/Rollett 2007; Rollett/Holtappels 2008) — in entscheidender Weise auch davon
ab, wie die schulischen Akteure die Organisationskultur der Schule ausformen (wie z.B.
im Sinne von Innovationsbereitschaft, Kooperationskultur oder der sozial-klimatischen
Bedingungen) und wie sie den eigentlichen Schulentwicklungsprozess (wie z.B. Mal3-
nahmen der Qualititsentwicklung, Nutzung externer Beratung oder das Ausmal} an Be-
teiligung der verschiedenen schulischen Gruppen) organisieren und ausgestalten.

In den auf dieser Befundlage aufbauenden zukiinftigen Analysen gilt es, weitere Va-
riablen der Organisationskultur (vor allem effektives Schulleitungshandeln, Kooperation
des Personals, Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb) sowie Variablen des Entwick-
lungsprozesses (z.B. systematische Schulentwicklungsstrategien, Akzeptanz, externe
Unterstiitzung) als mogliche Pradiktoren zu priifen und als weitere relevante Einfluss-
faktoren im Rahmen von Modellen zur Erkldrung der langsschnittlichen Entwicklung im
Ganztagsangebot einzubeziehen.
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Franz Priif3/Susanne Kortas/Matthias Schopa

Die selbststandige(re)' Ganztagsschule

Ausgehend von der gegenwirtig gefiihrten Bildungsdiskussion, werden im folgenden
Beitrag Entwicklungstendenzen zur Ganztagsschule und zu ihrer Selbststdndigkeit auf-
gezeigt und theoretische Grundlagen dargestellt. Das hier vorgestellte Modell benennt
die einzelnen Dimensionen (Steuerung, Personal, Mittel, Zeit, Raum, Inhalt) der Schul-
entwicklung und ordnet ihnen Bereiche und Gestaltungselemente zu, die sich in beson-
derer Weise auf die selbststindige Ganztagsschule beziehen. Die Entwicklung von mehr
Selbststandigkeit verlduft parallel zur Entwicklung der Ganztagsschule, die seit 2004 in
einem Modellprojekt wissenschaftlich untersucht wird. Deshalb werden auch empiri-
sche Befunde zum Zusammenhang von mehr Selbststindigkeit und Ganztagsschule dar-
gestellt. Dies geschieht durch die Beschreibung von Entwicklungen.

1. (Ganztags-)Schulentwicklung vor neuen Herausforderungen

Die in den letzten Jahren umfangreich gefiihrte Bildungsdiskussion in der Gesellschaft
und im wissenschaftlichen Diskurs — in der Auswertung der PISA-Studien 2000, 2003
und 2006, des XII. Kinder- und Jugendberichts, der Diskussion um die Schulentwick-
lung und die Lehrerbildung, um Bildungsstandards und Kompetenzentwicklung — hat
viele Kontroversen hervorgebracht, aber auch zu gemeinsamer Meinungsbildung ge-
fithrt und besonders die Entwicklung von mehr Selbststindigkeit der Schulen befordert
und zur Entwicklung der Ganztagsschulen bundesweit beigetragen (vgl. Holtappels u.a.
2007; KMK 2008). Die Gesellschaft erwartet von der Schule, dass sie ihre Schiiler? auf
die sich verdndernden Anforderungen der Erwerbstitigkeit zielgerichtet und systema-
tisch vorbereitet, sie zur kompetenten Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und zur Ge-
staltung der Demokratie sowie zur erfolgreichen Bewiltigung der individuellen Lebens-
gestaltung befdhigt. Und die Eltern kniipfen an den Schulbesuch die berechtigte Hoft-

1 Eine absolute Selbststandigkeit ist nicht moglich. Deshalb wére es sinnvoll, von der selbst-
staindigeren Schule zu sprechen. In Verdffentlichungen meint der Begriff ,,Selbststindige
Schule* in gleicher Weise eine in bestimmten Grenzen eigenverantwortlich handelnde, Frei-
rdume im Rahmen staatlicher Vorgaben nutzende und eine den vom Staat legitimierten Bil-
dungs- und Erzichungsauftrag realisierende Institution. Daher soll der Begriff ,,selbststindige
Schule* hier weiter verwendet werden.

2 Zur Vereinfachung wurde mit Ausnahme géngiger Umgangsformen die ménnliche Form ge-
wihlt. Damit ist zugleich auch die weibliche Form gemeint.

Z.£.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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nung auf eine erfolgreiche bildungsbiografische Entwicklung ihrer Kinder und die bruch-
lose Einmiindung in eine verwertbare Berufsausbildung bzw. in ein entsprechendes
Studium. Dieses zu erfiillen, hat in der Vergangenheit zunehmend gréfler werdende Pro-
bleme bereitet. Deshalb sind auch an die Entwicklung der Ganztagsschule hohe Erwar-
tungen gekniipft: Es wird mehr Bildung, nicht ,,Schule® erwartet.

Neben der ganztdgigen Bildung, die gegenwirtig im Zentrum vieler wissenschaftli-
cher Beitrdge steht und eine grofle Aufmerksamkeit in der Schulpraxis und damit auch
im offentlichen gesellschaftlichen Raum genieft, hat in den vergangenen Jahren die Dis-
kussion um eine groflere Gestaltungsfreiheit der Einzelschule an Bedeutung gewonnen
(vgl. auch Tillmann 2008, S. 251ff.; Priif3 2008, S. 33ff.). Zwischen der Entwicklung der
Ganztagsschule und der Gewédhrung von mehr Selbststandigkeit fiir die Einzelschule be-
steht ein enger Zusammenhang.

Ein hoherer Selbststdndigkeitsgrad ist auf Alternativen zur herkdmmlichen Rechts-
form von Schule als nicht-rechtsfdhiger Anstalt des offentlichen Rechts ausgerichtet
oder aber zumindest auf eine Schule mit mehr Selbststandigkeit hinsichtlich der Stér-
kung der Eigenverantwortung der Schulen orientiert, um diese demokratischer und leis-
tungsfahiger zu gestalten. Die 6ffentlichen Schulen sollen eine groere Eigenverantwor-
tung tragen, womit man ,,eine Verwaltungsvereinfachung und damit einen effektiven
Einsatz von Haushaltsmitteln® (Lenuck 2004, S. 2) erreichen mochte. Die Diskussion
um mehr Selbststédndigkeit fiir Schulen war zunéchst auf technische und organisatorische
MaBnahmen gerichtet (Beurlaubung von Lehrkriften und Schiilern, Genehmigung
aulerunterrichtlicher Veranstaltungen u.a.) und bezieht sich inzwischen auf inhaltliche
Fragen von Lehren und Lernen (erweiterte Gestaltungsfreiheit der einzelnen Schule bei
Stundentafeln und Lehrpldnen u.a.) und Fragen der finanziell-wirtschaftlichen Kompe-
tenzerweiterung der Einzelschule (vgl. ebd.). Insgesamt wird jetzt auch die Diskussion
iiber die organisatorische Selbststdndigkeit hinaus zur rechtlichen Selbststéndigkeit von
Schulen gefiihrt. Diese Thematik — auf die hier nicht weiter eingegangen werden soll —
ist bereits Gegenstand mehrerer Entscheidungen der Landesverfassungsgerichte gewe-
sen.’ Die Modelle um die erweiterte Eigenstindigkeit der 6ffentlichen Schulen sind nicht
unumstritten, sodass die Fachliteratur auch eine rege und kontroverse Diskussion {iber
die verfassungsrechtliche Zuléssigkeit der verschiedenen Autonomiemodelle dokumen-
tiert (vgl. Pieroth 1994, S. 949ft.; Lange 1995, S. 21ff.; Amberg 1995, S. 53; Avenarius
2001, S. 1ff.). Es besteht die Befiirchtung, dass die offentlichen Schulen durch ihre di-
versen Profilbildungen sich derart auseinander entwickeln kdnnten, dass eine ordnungs-
geméile und vergleichbare Qualitdt der Schulausbildung nicht mehr gesichert und damit
nicht mehr garantiert werden kann. Wie weit die erweiterte Eigenstéindigkeit der 6ffent-
lichen Schulen gehen darf oder kann, wird wohl nicht allein mit verfassungsrechtlichen
Grenzziehungen bestimmt werden kdnnen. Sehr genau muss betrachtet werden, ob sich
die Reformansitze eher auf die Errichtung einer selbststindigen Schulverwaltung bezie-
hen und/oder doch ein Modell zur selbststandigen Schule darstellen. Ein Modell der

3 Vgl. BayVerfGH, Urteil vom 17. November 1994, DVBI. 1995, S. 419; Hess.StGH, Urteil
vom 4. Oktober 1995, P.St. 1170; Nieders.StGH, Urteil vom 8. Mai 1996, StGH 3/94.
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selbststandigen Schule ist dann tauglich und sinnvoll, wenn es im Ergebnis zu einer ver-
besserten padagogischen Arbeit an der Schule und damit zu besseren Qualifikationser-
gebnissen der Lernenden fiihrt und die verfassungsrechtlichen Grundsdtze von Chancen-
gleichheit und Chancengerechtigkeit nicht verletzt, sondern direkt gefordert werden.
Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen betrifft jeden Schultyp bzw. jede Schulart. Eingelei-
tete MaBnahmen fiir mehr Selbststdndigkeit eréffnen Handlungsoptionen fiir MaBnah-
men in der jeweiligen Schulart und kdnnen damit vielfaltig sein. Welche Wirkungen da-
bei nun im Zusammenhang mit der Entwicklung von mehr Selbststandigkeit erreicht
werden konnen, bedarf ebenfalls detaillierter Untersuchungen. Mehr Selbststédndigkeit
von Schule kann deshalb zwei Wirkungsrichtungen haben: Erstens die Verbesserung der
padagogischen Arbeit in den verschiedenen Schultypen und zweitens die forcierte Ent-
wicklung einer neuen Schulkultur.

Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen bezieht sich gegenwirtig auf drei Gestaltungsbe-
reiche (in Anlehnung an Lenuck 2004 und Tillmann 2008): inhaltliche bzw. padagogi-
sche Selbststandigkeit, wirtschaftliche bzw. finanzielle Selbststandigkeit und personelle
Selbststandigkeit.

Unter inhaltlicher bzw. pddagogischer Selbststindigkeit der Schulen wird die Befug-
nis verstanden, auf der Grundlage staatlich eingerdumter Freirdume eigenverantwortlich
das (unterrichtliche und schulische) Profil der Schule zu entwickeln (vgl. Lenuck 2004,
S. 6; Tillmann 2008, S. 251). Dabei ist die Schulkonferenz das zentrale Gremium der
Entwicklung der inhaltlichen Eigenstindigkeit der Schule und kann tiber das Schulprofil
entscheiden.

Die wirtschaftliche bzw. finanzielle Selbststindigkeit oder Budgetierung wird als
Moglichkeit der Schulen verstanden, ,,im Rahmen der hierfiir zur Verfiigung gestellten
Mittel wirtschaftlich selbst verantwortlich zu handeln und ggf. auch durch Nutzung der
eigenen Ressourcen Einnahmen zu erzielen und sie nach eigenem Ermessen zu verwen-
den* (Lenuck 2004, S. 12).

Die personelle Selbststindigkeit ist die Befugnis der Schulen, eigenverantwortlich
iiber die Anstellung notwendigen bzw. zweckméBigen Personals an der eigenen Schule
zu entscheiden. Dieses ist verfassungsrechtlich problematisch und kann deshalb zurzeit
nur in bestimmten Grenzen erfolgen.

Ein Mehr an Selbststandigkeit fiihrt nicht automatisch zu einer besseren padagogi-
schen Arbeit, also zur inhaltlichen Qualitétssteigerung von Schule. Ein Modell von mehr
Selbststandigkeit der Schule ist pddagogisch nur dann zweckméBig und sinnvoll, wenn
es zur inhaltlichen Qualitétssteigerung beitrdgt bzw. dazu fiihrt. Die verschiedenen An-
sdtze in der Bundesrepublik miissen deshalb darauthin gepriift werden, ob, wie und in
welchem Umfang diese dazu geeignet sind, die schulische padagogische Arbeit zu ver-
bessern. Insgesamt hat das Folgen fiir die Sicherung von Rahmenbedingungen innerhalb
der Gesellschaft als auch fiir die Struktur und die einzelnen Dimensionen von Schule
selbst. Dieser Zusammenhang soll in den folgenden Ausfiihrungen deutlich gemacht
werden.

Im Ebenenmodell (vgl. Abb. 1) werden aus theoretischer Sicht die Kontextebene (ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen, Umfeld), die Strukturebene (Dimensionen und Ge-
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staltungsbereiche) und die Maflnahmenebene (Gestaltungselemente) unterschieden (vgl.
ausfiihrlich Priiff u.a. 2005, S. 18ff.; aber auch Appel 2005, S. 71ff.; Hohmann u.a. 2005,
S. 144f.).

Der Zusammenhang zwischen Gesellschaft und Schule verweist auf die Bedeutung
der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (Kontextebene), zu denen gesetzliche Grund-
lagen, Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Jugendministerkonfe-
renz, Standards, Erlasse und Verordnungen und regulierende Mafinahmen des Bundes,
der Lander, der kreisfreien Stiddte und Landkreise sowie der Kommunen in 1. Ordnung
gehoren. Sie konstituieren Schule und beeinflussen — wie die Rahmenbedingungen
2. Ordnung (regionale und lokale Beziige und Gegebenheiten, regionale Netzwerke) —
die Strukturebene.

Kontextebene
(1. Ordnung und 2. Ordnung)

Strukturebene
(Dimensionen,
Gestaltungsbereiche/ Zielbereiche)

MaRnahmenebene
(Gestaltungselemente)

Abb. 1. Ebenenmodell

Zur Strukturebene gehdren wiederum die Steuerungs-, die Zeit-, die Raum-, die Perso-
nal-, die Mittel- und die Inhaltsdimension. Sie stehen alle in einem unmittelbaren Zu-
sammenhang und sind sowohl aufeinander bezogen als auch miteinander verbunden (In-
terdependenz).

Die Dimensionen sichern auf der Grundlage des entwickelten Schulprogramms einen
funktionierenden Ganztagsschulbetrieb.* Wihrend die Steuerungsdimension mit ihren
Gestaltungsbereichen auf alle anderen Dimensionen steuernden, gestaltenden, regulie-
renden und ergebnisorientierten Einfluss nimmt, enthalten die Raum-, Zeit-, Mittel- und
Personaldimension mehrere Gestaltungsbereiche und die Inhaltsdimension Zielbereiche
(vgl. Holtappels 2008, S. 111ft.), die dann auf der Mafsnahmenebene durch die Realisie-
rung vielfiltiger Gestaltungselemente umgesetzt werden.

4 Grundsitzlich gilt das Modell auch fiir nicht-ganztdgig und nicht-selbststindig gestaltete
Schulen. Jedoch sind die dargestellten Dimensionen mit den dazugehdrigen Gestaltungsbe-
reichen und -elementen erweitert auf die selbststindige Ganztagsschule ausgelegt. Diese Ge-
staltungsbereiche miissen in selbststindigen, aber kohdrenten Konzepten (Zeit-, Raumkonzept
u.a.) dargestellt und verwirklicht werden, damit ein Gesamtkonzept iiberhaupt entstehen kann.
In der selbststdndigen Ganztagsschule sind eigenstidndige Entscheidungen auf der Grundlage
der schulischen Entwicklungsvorstellungen zu treffen, sodass dementsprechend die einzelnen
Gestaltungsbereiche auch geplant und evaluiert werden miissen.
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1. Ordnung: Gesetzliche Grundlagen, Standards, Beschlisse der

Abb. 2: Dimensionenmodell der Ganztagsschule

Der Gliederung der Dimensionen lassen sich Gestaltungs- bzw. Zielbereiche und diesen
wiederum entsprechende Gestaltungselemente (sieche MaBlnahmenebene) zuordnen (vgl.
Tab. 1 und 2).

Die Schulorganisation, zu der die Entscheidung fiir eine Ganztagsschule gehort, be-
inhaltet dann auch den funktionierenden Schulbetrieb, den organisatorischen Ablauf und
die Passung von Stundenabldufen, Ausbildungs- und Pausenzeiten, aber auch die Spezi-
fika der Schule mit ihren Zielen und angestrebten Perspektiven. Fiir die Umwandlung
von Halbtagsschulen in Ganztagsschulen bzw. fiir die Weiterentwicklung von offenen zu
gebundenen Ganztagsschulen haben die Dimensionen eine hohe Funktionalitit. Sie er-
weisen sich als Grundlage fiir die konzeptionelle Arbeit, wobei die Steuerungsdimension
fundamental ist und gemeinsam mit der Zeit-, Raum-, Mittel- und Personaldimension
auf die Umsetzung der Inhaltsdimension ausgerichtet ist. Jene Dimensionen dienen der
Umsetzung der padagogischen Intentionen der Zielbereiche (Inhaltsdimension) und er-
moglichen erst die Schaffung der Ganztagsschulkultur. Alle Dimensionen miissen fiir
sich durchdacht, konzipiert und beschrieben und dann im Zusammenhang mit und in den
Gestaltungsbereichen durch die Gestaltungselemente umgesetzt werden. Im Nachfol-
genden sollen unter dem Aspekt der selbststindigen Ganztagsschule diese Dimensionen
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Dimension | Gestaltungsbereiche Gestaltungselemente
Steuerung innerschulische Koope- Schulkonferenz, Lehrer-, Schiiler-, Elternrat,
ration Klassen-, Fachkonferenzen u.a.
aulerschulische Koope- Wirtschaft, Jugendhilfe, Verbande, Vereine,
ration Kirchen u.a.
schulische Steuerung Schulleitung, Steuergruppe u.a.
Verwaltung Sekretariat, Hausmeister u.a.
Evaluation interne Evaluation, externe Evaluation
Raum Lehrraume Fach-, Klassenraume, Schilerarbeitsplatze u.a.
. Kiche, Speise-, Pausenrdaume, Cafeteria, Schi-
Versorgungsraume ! .
lercafe, -firma (Kiosk) u.a.
Erholungs- und Gesund- Sportraume, -halle, Schwimmbhalle, Sitzecken
heitsraume u.a.
Sozialraume Beratungs-, Kranken-, Clubraum u.a.
Arbeitsraume Werkstatten, Druckerei u.a.
Gestaltungsraume AG-Raume, Diskothek, Mediothek u.a.
. . Lehrerzimmer, Vorbereitungsraume, individuelle
Lehrerarbeitsplatze o
Arbeitsplatze u.a.
zentrale Rdume Aula, Mensa, Bibliothek u.a.
Personal Personalbewirtschaftung Lehrereinsatz, Unterrichtsvertretung u.a.
. Personalfiihrung, Personalférderung, Fort- und
Personalentwicklung Y
Weiterbildung u.a.
Mittel Mittel des Schultragers Kostenarten u.a.
Projektmittel Mittel des Bundes, des Landes, von Stiftungen
u.a.
Sponsoring und Spenden Betriebe, Kreditinstitute, Kassen u.a.
Zeit S Stunden- und Facherverteilung in der Woche,
Flexibilisierung .
epochaler Unterricht
. Blockzeiten, Unterricht und Verbindung mit Pro-
Rhythmisierung .
jekten u.a.
Tab. 1: Dimensionen — Gestaltungsbereiche — Gestaltungselemente

anhand von Forschungsergebnissen der Forschungsgruppe ,,Schulentwicklung in Meck-
lenburg-Vorpommern* (FOoSE) ndher betrachtet werden.
Die Forschungsgruppe ,,Schulentwicklung in Mecklenburg-Vorpommern® (FoSE)

der Ernst-Moritz-Arndt-Universitédt Greifswald realisiert von Oktober 2004 bis Mai 2010
die wissenschaftliche Begleitung ,,Entwicklung von Ganztagsschulen in Mecklenburg-
Vorpommern unter Beriicksichtigung des Organisationsaspekts ,Mehr Selbststéndigkeit
flir Schulen‘. Grundlage fiir dieses Forschungsvorhaben stellt die gegenwirtige Schul-
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Dimension

Zielbereiche

Gestaltungselemente

Inhalt

individuelle Forderung

fachbezogene Forderung, Trainings in Lernme-
thoden, Arbeitstechniken, fachbezogene Aufga-
benstunden, differenzierte Hausaufgabenstellung
u.a.

Unterrichtsgestaltung

differenzierte Lernarrangements, neue Unter-
richtsmethoden, themenbezogene Projekte u.a.

aullerunterrichtliche Lern-
gelegenheiten

fachbezogene Arbeitsgemeinschaften, Projekte,
Kurse u.a.

gebundene und ungebun-
dene Freizeit

interessenbezogene Arbeitsgemeinschaften,
offene Angebote, Spiel, Sport, Bewegung, selbst-
gesteuerte Zeitplanung u.a.

Schulleben und soziales
Lernen

Schulprojekte, Gruppenarbeiten (-erfahrungen),
Feste, Traditionen u.a.

Partizipation

Schilervertretungen, Medienarbeit u.a.

gesunde Lebensweise

Gestaltung der Versorgungsraume, Tageseintei-
lung u.a.

Offnung der Schule

Nutzung von Lernanlassen der Schulumwelt,

Ausstellungen, Theater, Galerien, Kooperationen
mit Betrieben, Einrichtungen, Institutionen/
Organisationen und Personen, auf3erschulische
Partner in der Schule u.a.

Tab. 2: Dimensionen — Zielbereiche — Gestaltungselemente
(vgl. auch Holtappels 1994, S. 113ff.; Héhmann u.a. 2005, S. 15ff.)

entwicklung in Mecklenburg-Vorpommern dar, die durch die Verdnderung und Entwick-
lung von Schule, insbesondere durch die beiden Vorhaben ,,Ganztagsschule® und ,,Mehr
Selbststandigkeit fiir Schulen* gekennzeichnet ist.

In diesem Rahmen untersucht die Forschungsgruppe explizit Ganztagsschulen, die
unter dem Schwerpunkt ,,Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen arbeiten (17 Schulen) und
vergleicht diese Ergebnisse mit den Untersuchungen aus der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen® (StEG), d.h. Ganztagsschulen ohne mehr Selbststandigkeit. Da-
bei wurden bei den Lehrer- und Schiilerbefragungen (Klassenstufen 5, 7 und 9) die Er-
hebungsinstrumente von StEG hinsichtlich landesspezifischer Aspekte erweitert. Den-
noch ist ein Vergleich von FoSE- mit StEG-Daten moglich. Die Schulleiterbefragungen
fiihrt FoSE in einem Intervall von je ca. zwei Jahren durch (Léngsschnittstudie), bei der
nicht nur Schulleiter der Ganztagsschulen mit mehr Selbststindigkeit, sondern auch
Schulleiter von Ganztagsschulen ohne mehr Selbststandigkeit befragt werden. Dieses er-
moglicht einen landesspezifischen Vergleich beider Populationen. Die Untersuchungs-
population der ersten beiden Erhebungswellen verteilt sich wie folgt (Tab. 3).

Fiir die Teilnahme am Modellprojekt ,,Mehr Selbststandigkeit fiir Schulen* waren
folgende Entscheidungskriterien von Bedeutung:
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Untersuchungspopulation 2005 2007 Gesamt
Schulleiterpopulation 100 79 179
Lehrerpopulation 953 833 1786
Schilerpopulation 3858 3086 6944

Tab. 3: Untersuchungspopulation der 6ffentlichen Ganztagsschulen

e Entscheidung der Schule fiir die Teilnahme, die eine Zustimmung von zwei Dritteln
des Lehrerkollegiums voraussetzte,

e Bereitschaft und Verpflichtung zur Umsetzung des Konzeptes zum Modellprojekt
,»,Mehr Selbststidndigkeit fiir Schulen®,

e Bewerbung der Schule und Auswahl durch das Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur in Mecklenburg-Vorpommern.

Fiir die Teilnahme am Modellprojekt waren 20 Schulen vorgesehen — unabhingig davon,
ob diese zum Zeitpunkt der Antragstellung Ganztagsschule waren oder nicht. Fiir die
Teilnahme bewarben sich insgesamt 20 Schulen — 17 Schulen (Regionale Schulen, Ge-
samtschulen, Gymnasien) waren bereits Ganztagsschulen. Die weiteren drei Schulen
sind zwei Grundschulen und eine Forderschule. Diese drei Schulen wurden aufgrund
ihrer Spezifik nicht in die Gesamtauswertung der Erhebungen einbezogen. Hierbei han-
delt es sich um eine Totalerhebung (vgl. Priil u.a. 2007, S. 80ff.).

Der Vergleich der beiden Untersuchungspopulationen von FoSE und StEG ldsst Aus-
sagen dariiber zu, inwiefern durch mehr Selbststindigkeit bestimmte Bereiche besonders
gefordert werden konnen. Diese umfangreichen Vergleiche erlauben dann in der Aus-
wertung auch die Ableitung von Konsequenzen fiir die Leitung und Gestaltung von
Ganztagsschulen.

2. Die selbststiandige Ganztagsschule als neue Schulkultur
2.1 Steuerungsdimension’

Steuerung von Schule meinte bisher oft nur die Betrachtung der Einzelschule als Objekt
mit geringen eigenen Entscheidungsbefugnissen, das vorwiegend durch das Land — im
Rahmen der pddagogischen Angelegenheiten (innere Schulangelegenheiten) — und durch
die Schultrdger — im Rahmen der Verantwortung fiir die Ausstattung der Schulen (duflere
Schulangelegenheiten) — bestimmt und auch geleitet wurde. In diesem Sinne ist Schule

5 In diesem Abschnitt werden nur theoretische Uberlegungen vorgestellt, da die Steuerungs-
dimension eine iibergeordnete beziiglich der weiteren Dimensionen ist. Daher wére hier eine
Darstellung einzelner Ergebnisse zu einseitig und wiirde den Umfang eines Artikels iiber-
steigen.
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Ebene Zustandigkeit

Bund Kulturféderalismus:

Mindeststandards und Bildungsstandards

gesetzliche Entscheidung bzw. Rahmenvorgabe Uber die Besoldungshdhe von
Lehrkraften

Anforderungen an Absolventen

Beschlisse der KMK

Land innere Schulangelegenheit:

Steuerung der Unterrichts- und Erziehungsarbeit (Erziehungsziele, Lehrplane,
Anforderungen an Schulabschlisse, Ausbildung und Prifung der Lehrkrafte)
Auswabhl, Einstellung und Zuweisung der Lehrkrafte an die Einzelschule
Festlegung der Pflichtstundendeputate von Lehrkraften

Bezahlung der Dienstbeziige der Beamten und Vergutung der Angestellten
Festlegung der Stundentafel fur die einzelnen Schulformen

Fach-, Rechts- und Dienstaufsicht

Gemeinde aulere Schulangelegenheit:

Einrichtung, Unterhaltung und Ausstattung von Schulgeb&duden
Deckung des Sachbedarfs

Aufwendungen der Schulen flr ihre Organisation und Verwaltung
Finanzierung des nicht-lehrenden Personals

Schilerbeférderung

kameralistische Haushaltsflihrung

Schule Arbeitsteilung und Koordinierung der Einzelaufgaben sowie Organisation des
Schullebens:

Erteilung des Unterrichts

Festlegung des jeweiligen Stundenplanes

Tab. 4: Steuerungszusténdigkeiten (vgl. auch Bellenberg/Béttcher/Klemm 2001, S. 9ff.)

die ausfithrende Organisation. Die traditionellen Steuerungszustdndigkeiten finden da-
bei auf verschiedenen Ebenen statt (Tab. 4).

Seit etwa 20 Jahren — und damit nicht allein durch die PISA-Ergebnisse hervorgeru-
fen — wird in der Bundesrepublik Deutschland verstirkt die Diskussion um einen Riick-
zug des Staates aus der Detailsteuerung gefiihrt. Deutlich wird dieser Entwicklungspro-
zess in der Umsetzung verschiedener Modellprojekte zur Selbststidndigkeit von Schulen
in den einzelnen Bundesldndern (z.B. Hessen, Nordrhein-Westfalen, Bayern, Berlin,
Brandenburg, Thiiringen, Mecklenburg-Vorpommern). Hintergrund ist u.a. die Erkennt-
nis, dass Partizipation bzw. Mitbestimmung aller am Schulprozess Beteiligten eine we-
sentliche Voraussetzung fiir die Steigerung von Schul- und Unterrichtsqualitét darstellt
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1973; Bildungskommission NRW 1995). Die Einzelschule
soll dabei nicht mehr nur eine von auflen gesteuerte Instanz mit wenig Gestaltungsspiel-
raum sein, sondern ein verdndertes Ressourcenmanagement umsetzen, das auch aus den
neuen Steuerungsmodellen der dffentlichen Verwaltung resultiert, um effektiver und ef-
fizienter agieren zu konnen. Die Kritik bzw. Befiirchtung hierbei, dass namlich ein Mehr
an Selbststindigkeit fiir die Einzelschule Ressourceneinsparungen im 6ffentlichen Haus-
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halt zur Folge hat, hat sich bisher nicht bestitigt (vgl. Bastian 1993, S. 1). Bereits im
Gutachten des Deutschen Bildungsrates von 1973 heifit es: ,,Die Selbststandigkeit der
einzelnen Bildungsinstitutionen findet in Bereichen eigener Verantwortung, in der Lei-
tungs- und Organisationszustindigkeit sowie in der Beteiligung an Bildungsplanung und
Curriculum-Revision Ausdruck. [...] Zur Erfiillung dieser Aufgaben benétigen die Bil-
dungsinstitutionen eigene Finanzmittel und eine eigene Personalreserve sowie einen ge-
wissen Dispositionsspielraum in Personal- und Finanzangelegenheiten.* (Becker 1993,
S. 214) Dies bedeutet, dass Entscheidungen hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsorga-
nisation ,,notwendigerweise Entscheidungen tiber den Einsatz und die Verwendung von
Ressourcen” (Timmermann 1995, S. 52) bedingen. Dabei betont Timmermann: ,,Eine
extensive padagogische Handlungsautonomie bleibt ohne eine entsprechende 6konomi-
sche Handlungsautonomie Fiktion bzw. Illusion (ebd.). Banner (1995) benennt zudem
das kritisch zu betrachtende Hierarchiegefiige, in dem sich Schule befindet: ,,Die Schu-
len haben es mit zwei Herren zu tun. Der eine Herr ist der Staat, der andere die Kommu-
nalverwaltung. Herr der Schule sollte aber die Gesellschaft sein, nicht eine Verwaltung*
(ebd., S. 30). Es gilt also, der Ubersteuerung von Schule entgegenzuwirken.

Welche innerschulischen Steuerungsgremien in welcher Weise und in welchem Um-
fang am Entwicklungsprozess der Schule beteiligt sind bzw. sein sollen (z.B. Steuer-
gruppen fir Qualititsmanagement, Steuergruppen fiir Ganztagsschule u.a.), wird unter
der Gesamtleitung des Schulleiters abgestimmt, in den verschiedenen Bereichen voran-
getrieben und an ihn riickgebunden. Im Rahmen der Schule als eigenstindiger Institution
trigt der Schulleiter die Gesamtverantwortung und soll keine Rezentrierungsstrategie,
vor der Stolz und Arnoldt warnen (vgl. 2007, S. 224f.), verfolgen, aber es miissen, wenn
ein regionales Netzwerk von Bildung, Erziehung und Betreuung besteht, die gemeinsam
erarbeiteten Positionen in der Einrichtung institutionsaddquat umgesetzt werden. Der
Aufbau funktionierender und verlédsslicher Kommunikations- und Kooperationsstruktu-
ren sollte das Ziel der gesamten Steuerungsdimension sein. Dieser verdnderte Steue-
rungsgedanke im Rahmen der Ganztagsschulentwicklung und einem Mehr an Selbst-
standigkeit fiir Schulen, und die damit verbundenen verdnderten Handlungsoptionen und
-erfordernisse des Schulleiters miissen auch dazu fithren, dass beispielsweise iiber die
gegenwartige Hohe seines Lehrdeputats nachgedacht und eine neue Aufgabenbeschrei-
bung erforderlich wird (vgl. Prii u.a. 2007, S. 270ff.). Besondere Aufgaben ergeben sich
fiir ihn aus der selbststdndigen Mittelbewirtschaftung und dem verdnderten Personalma-
nagement (vgl. ebd. S. 3511f.).

2.2 Personaldimension

Die Qualifizierung des Schulpersonals, die bessere Gestaltung des Arbeitsplatzes Schule
und die schulbezogene Personalbewirtschaftung sind wesentliche Aspekte des Personal-
managements an der Einzelschule. Dabei erweitert sich das Aufgabenfeld des Schullei-
ters. Er hat dafiir Sorge zu tragen, dass eine gemeinsame Verantwortung zur Erfiillung
der schulischen Aufgaben entwickelt und gestirkt sowie die Identifikation aller Lehr-
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kréfte mit ihrer Schule auf der Grundlage neuer Formen der Mitbestimmung im Schulle-
ben befordert wird.

Personalentwicklung — als Kernstiick des Personalmanagements und ,,als Inbegriff
aller MaBBnahmen, die der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter dienen
und ihnen unter Beachtung ihrer personlichen Interessen die zur optimalen Wahrneh-
mung ihrer jetzigen und kiinftigen Aufgaben erforderlichen Qualifikationen vermitteln‘
(Mentzel 1997, S. 15) — muss also ,,einerseits auf die individuelle Férderung der einzel-
nen Lehrkraft gerichtet und andererseits auf die Organisation Schule insgesamt orientiert
sein, deren Bedarf an qualifizierten und kompetenten Mitgliedern gedeckt werden muss*
(Buhren/Rolff 2006, S. 462). Personalfiihrung und Personalforderung sind dabei wesent-
liche Aspekte. Da dem Schulleiter im Rahmen einer selbststindigen Ganztagsschule
mehr Verantwortung zukommt und viele Handlungsoptionen vor allem von ihm wahrge-
nommen werden, sind seine Stellung und die Akzeptanz seiner Arbeit im Lehrerkolle-
gium von besonderer Relevanz.

Aus diesem Grunde wurden die Lehrkrifte der selbststindigen Ganztagsschulen im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Modellprojektes ,,Mehr Selbststindig-
keit fiir Schulen® gebeten, ihren Schulleiter nach verschiedenen Gesichtspunkten einzu-
schitzen. Dabei zeigt sich, dass die Schulleitung in ihrem Handeln vorwiegend positiv
eingeschétzt wurde und dass die Lehrkrifte der selbststandigen Ganztagsschulen den po-
sitiven Aussagen liber ihre Schulleitung 6fter zustimmten als die Lehrkrifte der nicht-
selbststandigen Ganztagsschulen.

Im Vordergrund der Personalentwicklung der Schule steht die Interaktion zwischen
Schulleiter und Lehrkraft. Dabei stellen Hospitationen bzw. Unterrichtsbesuche eine
wesentliche Grundlage der Personalentwicklung dar. Wéhrend sich der Anteil haufiger
Unterrichtsbesuche (1 x pro Schuljahr bzw. 6fter) durch Schulleiter der selbststandigen
Ganztagsschulen von 2005 (50,1%) zu 2007 deutlich (62,5%) erhoht hat, hat dieser bei
den nicht-selbststdndigen Ganztagsschulen abgenommen (2005: 31,7%; 2007: 26,4%).

Wihrend sich bei allen Schulen Reflexionsgespriche an die Unterrichtsbesuche an-
schlieflen, sind deutliche Unterschiede hinsichtlich des Abschlielens schriftlicher Ziel-
vereinbarungen erkennbar. So nahmen Schulleiter der selbststdndigen Ganztagsschulen
diese Moglichkeiten sowohl im Erhebungsjahr 2005 als auch 2007 haufiger wahr (2005:
46,7%; 2007: 85,7%) als Schulleiter der nicht-selbststindigen Ganztagsschulen (2005:
40,3%; 2007: 46,3%). Damit hat sich dieser Anteil von 2005 zu 2007 bei den selbststén-
digen Ganztagsschulen fast verdoppelt und ist bei den nicht-selbststindigen Ganztags-
schulen nur geringfiigig gestiegen und entspricht trotz des Ansteigens 2007 noch nicht
dem Stand der selbststindigen Ganztagsschulen von 2005.

Insgesamt zeigte sich, dass Hospitationen, Mitarbeitergespriche, schriftliche Zielver-
einbarungen, Beratungen im Hinblick auf die berufliche Entwicklung der einzelnen
Lehrkraft sowie die Erstellung individueller Fort- und Weiterbildungspléne (sowohl fiir
die Lehrkraft als auch fiir den Schulleiter selbst) wesentliche Aspekte der Personalent-
wicklung darstellen. Hinsichtlich der schulbezogenen Personalbewirtschaftung stehen
vor allem Handlungsfelder wie die Festlegung des Stundenumfangs fiir die einzelne
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Lehrkraft, die Realisierung der Unterrichtsvertretung, die Einstellung von Lehrkréften
sowie die Anderung von Beschiftigungsverhiltnissen im Vordergrund.

Durch die Ubertragung der Personalkompetenz auf den jeweiligen Schulleiter sollen
eine kontinuierlichere und stabilere Organisation der schulischen Arbeit erreicht, jahrli-
che Umsetzungen, stundenweise Abordnungen und Versetzungen innerhalb des Schul-
jahres reduziert sowie Leistungen und Engagement der Lehrkréfte besser berticksichtigt
werden (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpom-
mern 2003a). Somit hat der Schulleiter wesentlichen Einfluss auf die Zusammensetzung
des Lehrerkollegiums. Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung haben gezeigt,
dass insbesondere ein stabiles Lehrerkollegium eine wesentliche Voraussetzung fiir eine
kontinuierliche Qualititsentwicklung an der Schule ist (vgl. Prii u.a. 2007, S. 354ft.).
Dariiber hinaus hatten die selbststindigen Ganztagsschulen mehr Moglichkeiten, das
Engagement der Lehrkrifte ausreichend zu wiirdigen und die Vergabe von Anrechnungs-
stunden an besonders engagierte Lehrkréfte stirker als leistungsforderndes Element zu
nutzen als die nicht-selbststindigen Ganztagsschulen, da die selbststindigen Ganztags-
schulen einen zusitzlichen Stundenpool in Form einer halben Personalstelle zur Verfii-
gung hatten. Damit konnten Stimuli fiir Lehrkrifte geschaffen werden, die wiederum die
Motivation und Identifikation der Lehrer mit der Schule beférdern und auch hier eine
kontinuierliche Qualitdtsentwicklung an der Schule ermdglichen (vgl. ebd.). Solche
MaBnahmen der Personalbewirtschaftung, die durch die geschaffenen Rahmenbedin-
gungen des Modellprojektes praxis- und zeitnah umgesetzt werden konnten, geben der
Einzelschule die Méglichkeit, Entscheidungen unmittelbar vor Ort problemldsungsori-
entiert treffen zu konnen. Zugleich sind diese Maflnahmen Gelingensbedingungen fiir
die Ganztagsschulentwicklung.

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zeigen, dass an den selbststdndigen
Ganztagsschulen sowohl von Schulleitern als auch von Lehrern ein enger Zusammen-
hang zwischen der Entwicklung der Ganztagsschule und einem Mehr an Selbststindig-
keit fiir die Einzelschule gesehen wird. So sehen {iber 70% der befragten Lehrkrifte der
selbststindigen Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern die Einstellung von
Lehrkriften durch die Schule sowie die selbststindige Verdnderung von Beschiftigungs-
verhiltnissen der Lehrkréfte durch die Schulleiter als wesentliche Bedingung zur Opti-
mierung des Ganztagsschulbetriebs an. Des Weiteren gaben tiber 90 Prozent der befrag-
ten Lehrkrifte an, dass durch die Moglichkeit der Personaleinstellung und damit der
schulinternen Einflussnahme auf die Auswahl der Lehrkréfte das Profil der Einzelschule
besser entwickelt werden kann.

2.3 Mitteldimension

Das Mittelbudget einer Schule setzt sich zusammen aus:

a) Mitteln des Schultrigers (Zuweisung laut Haushaltsplan des Schultragers, Elternbei-
trige) sowie

b) aus Projektfordermitteln (z.B. Bund, Land, Stiftungen).
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Dieses Gesamtbudget kann in Verbindung mit einem Schulférderverein noch erginzt
werden durch
¢) Drittmittel (z.B. Spenden, Schulsponsoring).

Mit der selbststdndigen Mittelbewirtschaftung — insbesondere bezogen auf die Mittel des
Schultrégers — erhélt die Schule die Moglichkeit, praxisnahe, flexible und durch hohe Ef-
fizienz gekennzeichnete Entscheidungen mit finanziellen Auswirkungen zu treffen. Da-
fiir ist ein einvernehmliches Handeln mit dem jeweiligen Schultrager unerldsslich. Zwar
kann mit der selbststdndigen Mittelbewirtschaftung in der Regel keine Erweiterung der
finanziellen Méglichkeiten erreicht werden, dennoch konnen fiir besondere Aufgaben
(durch Deckung in anderen Bereichen) zusétzliche Ausgaben ermoglicht und somit ein
Kosten-Nutzen-Vergleich angeregt und das Kostenbewusstsein gestérkt werden.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung im Zusammenhang mit der selbst-
standigen Mittelbewirtschaftung haben gezeigt, dass

e erstens nicht alle Modellschulen im Verlauf des Modellprojektes an diesem Schwer-
punkt gearbeitet haben,

e zweitens einige selbststindige Ganztagsschulen dieses Arbeitsfeld bereits vor Beginn
des Modellprojektes umgesetzt haben,

e drittens die Modellschulen, die diesen Schwerpunkt umgesetzt haben, die Realisie-
rung in unterschiedlicher Intensitdt wahrnahmen, d.h. es gab insgesamt unterschied-
liche Moglichkeiten der Mittelbudgetierung, und

e viertens selbststandige Schulen das Arbeitsfeld Mittelbewirtschaftung zwar mit Be-
ginn des Projektzeitraumes aufnahmen, es jedoch nicht iiber den gesamten Zeitraum
beibehielten.

Dieses kann ganz unterschiedliche Ursachen haben, z.B. die nicht vorhandene Bereit-
schaft des Schultrigers. Hierbei gilt es nun, Rahmenbedingungen zu schaffen, die es je-
der Schule ermdglichen, Sachmittel selbststindig zu budgetieren und damit Chancen-
gleichheit zu schaffen. Dafiir bedarf es einer verbindlichen und vertrauensvollen Koope-
ration zwischen dem Kultusministerium und den jeweiligen Schultrdgern der Einzel-
schule, um einen tatsédchlichen Handlungsspielraum fiir jede Schule auch auf gesetzlicher
Grundlage zu schaffen und somit ,,Entscheidungen mit finanziellen Auswirkungen zu
treffen, die praxisnah, flexibel und von hoher Effizienz sind* (Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern 2007, S. 23). Dabei konnen die In-
halte einer selbststdndigen Mittelbewirtschaftung an der Einzelschule nicht nur iiber das
Schulgesetz (z.B. §§ 52, 98 und 112 SchulG Mecklenburg-Vorpommern) geregelt wer-
den, sondern miissen auch beispielsweise Eingang in das kommunale Haushaltsrecht fin-
den. Zu diesen Grundlagen — bezogen auf die Mittel des Schultragers, d.h. die Budgetie-
rung des jeweiligen Verwaltungs- und Vermogenshaushalts — zidhlen beispielsweise klare
Regelungen

e iiber Moglichkeiten und Grenzen der Verantwortungsiibertragung auf den Schulleiter
bzw. die Einzelschule,
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e zur Verpflichtung der Schultridger und Schulen zur Zusammenarbeit,

e iiber eine einheitliche Verfahrensweise der anteiligen Ubertragbarkeit angesparter
Mittel ins ndchste Haushaltsjahr,

e zur Deckungsfihigkeit von Kostenstellen,

e zur systematischen und gezielten Qualifikation von Schulleitern im Rahmen einer
selbststindigen Mittelbewirtschaftung.

Ein Resultat der wissenschaftlichen Begleitung ist, dass beziiglich der Mittelbudgetie-
rung vor allem der Schulleiter und die Sekretérin bzw. Schulsachbearbeiterin zu Beginn
der Einfithrung einer selbststdndigen Mittelbewirtschaftung verstérkt Verwaltungsaufga-
ben wahrmehmen und damit einen erhdhten Arbeitsaufwand bewiltigen miissen. Daher
bedarf es der Klarung tiber die Stellung der Schulsachbearbeiterin bzw. der Sekretérin,
die durch eine selbststindige Mittelbewirtschaftung weitere Aufgaben und damit auch
eine verdnderte Verantwortung tibernimmt. Die schulische Verfligbarkeit tiber den Mit-
teleinsatz hat sich nach dem gegenwértigen Entwicklungsstand an den selbststdndigen
Ganztagsschulen als positiv erwiesen und eine hohere bedarfsgerechte Einsatzflexibilitét
ermoglicht.

Es besteht mit eindeutig definierten Gestaltungsfreirdumen im Rahmen der Mittelbe-
wirtschaftung die Mdoglichkeit, finanzielle Ressourcen schulspezifisch optimal vor Ort
zu nutzen und damit nicht nur die materielle Ausstattung der Schule effizienter zu gestal-
ten, sondern auch auf lange Sicht die Identifikation der Lehrkrifte mit ihrer Schule zu
stirken, vorausgesetzt, sie sind an dem innerschulischen Prozess bzw. den innerschuli-
schen Entscheidungen — die Mittelbewirtschaftung betreffend — beteiligt.

2.4 Raumdimension

Die Ganztagsschule lésst sich nicht durch einzelne Mafinahmen etablieren, sie braucht
eine grundsitzlich andere Herangehensweise und damit ein vollig neues Gesamtkonzept
und eine neue Steuerungsstrategie (vgl. auch Appel 2005, S. 216ff., Hohmann u.a. 2007,
S. 70). Fiir die Umsetzung dieses Konzeptes sind u.a. rdumliche und materielle Ressour-
cen notwendig, die 2007 nach Einschétzung der befragten Schulleiter an den selbststan-
digen Ganztagsschulen (70,6% bzw. 68,8%) positiver bewertet werden als an den nicht-
selbststandigen Ganztagsschulen (56,4% bzw. 55,0%). Dabei zeigt sich, dass 2007 82,4%
der selbststiandigen und 75,8% der nicht-selbststéindigen Ganztagsschulen in Mecklen-
burg-Vorpommern einen Antrag auf Forderung durch das Investitionsprogramm ,,Zu-
kunft Bildung und Betreuung™ (IZBB) gestellt hatten. Da Ganztagsschulen erweiterte
raumliche Rahmenbedingungen bendtigen, nimmt der Grad des Aus- und Umbaus der
Schulen maBigeblichen Einfluss auf die Realisierung ihres Konzeptes. Waren 2007 an
15,5% der nicht-selbststindigen Ganztagsschulen die Aus- und UmbaumafBnahmen be-
reits abgeschlossen, so lag dieser Anteil bei den selbststéndigen Ganztagsschulen bereits
bei 40,0%. Die Umsetzung der Aus- und UmbaumaBnahmen spiegelt sich auch in den
Einschitzungen der Schulleiter zur rdumlichen Situation im Schulalltag ihrer Schule wi-
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der. So scheinen die fiir eine individuelle Forderung erforderlichen rdumlichen Voraus-
setzungen im Vergleich zu den nicht-selbststdndigen Ganztagsschulen an den selbststin-
digen Ganztagsschulen besser gegeben zu sein und sich insgesamt positiver entwickelt
zu haben. Traf 2007 fiir 70,6% der Schulleiter der selbststindigen Ganztagsschulen die
Aussage voll bzw. eher zu, dass die vorhandenen Rédumlichkeiten und die Ausstattung
eine individuelle Foérderung im Unterricht ermdglichen, so lag dieser Anteil damit hoher
als 2005 (58,8%) und zugleich deutlich hoher als an den nicht-selbststdndigen Ganztags-
schulen (45,9%).

Eine vergleichbare Einschétzung zeigt sich auch hinsichtlich der Zusatzraume, die
fiir die individuelle Forderung als zusétzliche rdumliche Ressource verwendet werden
konnen. Das Vorhandensein ausreichender Zusatzrdume trifft fiir mehr als die Halfte
(52,9%) der selbststandigen Ganztagsschulen voll bzw. eher zu, an den nicht-selbststan-
digen Ganztagsschulen dagegen nur fiir etwa ein Drittel (32,3%). Zunehmend positiv
scheint sich aus Sicht der Schulleiter auch die rdumliche Situation an den selbststdndigen
Ganztagsschulen (2005: 35,3%; 2007: 58,9%) auf die Anwendung vielfaltiger Unter-
richtsformen auszuwirken, wéhrend der entsprechende Anteil der Schulleiter der nicht-
selbststindigen Ganztagsschulen (2005: 41,5%; 2007: 39,0%) gesunken ist.

2.5 Zeitdimension

Unterricht ist und bleibt trotz eines erweiterten Handlungs- und Gestaltungsspielraumes
insbesondere hinsichtlich eines verdnderten Personalmanagements und einer selbststin-
digen Mittelbewirtschaftung das Kernstiick schulischer Arbeit, dessen Weiterentwick-
lung und Verbesserung verpflichtende Aufgabe einer jeden Schule sein muss. Dazu ge-
horen vor allem Aspekte

e der Unterrichtsorganisation (z.B. Rhythmisierung und Flexibilisierung des Schulall-
tages) und der

e Unterrichtsgestaltung (z.B. individuelle Férderung durch binnendifferenzierte Maf3-
nahmen, vielfiltige Methodengestaltung, Schiilerpartizipation) sowie

e der Sicherstellung der dafiir notwendigen raumlichen und sidchlichen Rahmenbedin-
gungen.

Damit zielen alle Mallnahmen, die mit einem Mehr an Selbststindigkeit verbunden sind,
auf das Erreichen einer hoheren padagogischen Qualitdt von Unterricht und Schule ab.

Die Schulleitererhebungen 2005 und 2007 an selbststdndigen und nicht-selbststandi-
gen Ganztagsschulen haben gezeigt, dass die Aussagen der Schulleiter zur Rhythmisie-
rung an den selbststdndigen Ganztagsschulen insgesamt positiver ausfallen als an den
nicht-selbststdndigen Ganztagsschulen. Dieses betraf sowohl die theoretische Auseinan-
dersetzung mit der Thematik und die Unterstiitzung von Lehrkréften, die sich fiir For-
men der Rhythmisierung einsetzten, als auch die praktische Realisierung im Schulalltag
beispielsweise durch die Aufhebung des 45-Minuten-Rhythmus.
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Wie sich in den Untersuchungen gezeigt hat, haben die positive Einstellung der Lehr-
krifte, ein hoher theoretischer Kenntnisstand und eine hohe Innovationsbereitschaft be-
sonderen Einfluss auf die praktische Umsetzung der Rhythmisierung im Schulalltag.
Deshalb sollte auf die Entwicklung dieser Faktoren besonderer Wert gelegt werden (vgl.
auch Klieme u.a. 2007, S. 368f.). Die Schulleiter der selbststandigen Ganztagsschulen
schitzen diese drei Bereiche positiver ein als die Schulleiter der nicht-selbststindigen
Ganztagsschulen, und es zeigt sich, dass sich die Einschéitzungen von 2005 zu 2007 ins-
besondere an den selbststdndigen Ganztagsschulen weiter positiv entwickelt haben (vgl.
Priil u.a. 2007, S. 1691t.).

Die MaBinahmen, die durch die Ganztagsschulen im Bereich der Rhythmisierung und
Flexibilisierung getroffen wurden, werden auch von den Lehrkriften positiv bewertet.
So ist der Anteil der Lehrkrifte, der mit dem zeitlichen Umfang des Ganztagsschulbe-
triebes zufrieden bzw. sehr zufrieden ist, an den selbststindigen Ganztagsschulen von
2005 (74,3%) zu 2007 (88,2%) deutlicher angestiegen als an den nicht-selbststdndigen
Ganztagsschulen (2005: 68,9%; 2007: 77,7%). Besonders deutlich zeigt sich dieser Un-
terschied bei den Lehrkriften, die mit dem zeitlichen Umfang sehr zufrieden sind, von
2005 zu 2007 in einem Anstieg von +4,6 Prozentpunkten (PP), wéhrend an den nicht-
selbststandigen Ganztagsschulen ein leichter Riickgang (0,2 PP) zu verzeichnen ist.

Alle Maflnahmen fiir einen rhythmisierten Schulalltag — sowohl in der theoretischen
Auseinandersetzung als auch in der praktischen Realisierung — sollten das Ziel haben,
den Anteil der Schiiler, der an moglichst allen Tagen mit Ganztagsbetrieb an Angeboten
teilnimmt, zu erhohen. Auf die Frage, wie viele der befragten Schiiler der Klassenstufen
5, 7 und 9 die Ganztagsschulangebote ihrer Schule besuchen, zeigt sich, dass sowohl
2005 als auch 2007 prozentual mehr Schiiler der selbststindigen Ganztagsschulen die
Angebote nutzen (2005: 44,5%; 2007: 66,8%) als Schiiler der nicht-selbststdndigen
Ganztagsschulen (2005: 40,1%; 2007: 59,1%). Bedeutsam ist hierbei aber auch, dass in
beiden Teilpopulationen ein Anstieg zu verzeichnen ist. Die Ursache der Differenz der
beiden Vergleichsgruppen kann u.a. darin gesehen werden, dass die selbststdndigen
Ganztagsschulen zu einem groBeren Teil eine gebundene Ganztagsschulform realisieren
und damit fiir mehr Schiiler — vor allem innerhalb einer Jahrgangsstufe — die Teilnahme
an Ganztagsschulangeboten verpflichtenden Charakter hat. Als Kernproblem zeigt sich
jedoch sowohl bei selbststdndigen als auch nicht-selbststindigen Ganztagsschulen die
Haufigkeit der Teilnahme innerhalb der Schulwoche. So gab etwa die Hélfte der befrag-
ten Schiiler der selbststdndigen Ganztagsschulen, die an Ganztagsschulangeboten teil-
nahmen, an, dass sie diese nur an einem Tag in der Schulwoche wahrgenommen haben.
Hier besteht Handlungsbedarf, auch wenn ihr Anteil von 2005 (52,9%) zu 2007 (49,0%)
gesunken ist.

2.6 Inhaltsdimension

In Mecklenburg-Vorpommern haben sich die am Modellprojekt ,,Mehr Selbststéndigkeit
flir Schulen* teilnehmenden Ganztagsschulen eine verbesserte Unterrichtsqualitdt und
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damit eine ,,nachhaltige Qualititsverbesserung der schulischen Arbeit* (Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern 2003a, S. 3) als Aufgabe
gestellt. Dazu ist neben einer verdnderten Unterrichtsorganisation insbesondere eine ver-
dnderte Unterrichtsgestaltung, die die individuelle Forderung von Schiilern mit Lern-
schwierigkeiten ebenso wie von leistungsstarken Schiilern gewihrleistet, notwendig.
Nach Einschétzung der Schulleiter spielt die Berticksichtigung schulinterner Richtlinien
fiir die individuelle Férderung von Schiilern in den Ganztagsschulkonzepten eine unver-
andert grofle Rolle. Dabei zeigt sich, dass in fast allen befragten Ganztagsschulen dieser
Bereich Beriicksichtigung findet, wobei unterschiedliche Entwicklungstendenzen hin-
sichtlich der Forderbereiche erkennbar sind. Wihrend der Anteil der selbststidndigen
Ganztagsschulen, der die Forderung leistungsschwicherer Schiiler umfassend bertick-
sichtigt, von 2005 (52,9%) zu 2007 (47,1%) leicht zuriickgegangen ist, ist im selben
Zeitraum ein deutlicher Anstieg der umfassenden Beriicksichtigung bei der Forderung
leistungsstarkerer und besonders begabter Schiiler von 35,3% auf 52,9% zu verzeichnen.
Die Bedeutung der individuellen Férderung zeigt sich auch darin, dass die begabungsge-
rechte Forderung aller Schiiler 2005 fiir etwa die Hélfte (52,9%), 2007 aber bereits fiir
fast zwei Drittel (64,7%) der selbststindigen Ganztagsschulen ein wesentliches Ziel der
Schule ist, wihrend sich diese Zustimmung an den nicht-selbststdndigen Ganztagsschu-
len nur geringfiigig (+2,6 PP) erhoht hat und damit deutlich (28,0 PP) unter der der
selbststandigen Ganztagsschulen liegt.

Das Angebot an MaBinahmen zur individuellen Forderung hat sich nach Ansicht der
Schulleiter an den selbststindigen Ganztagsschulen von 2005 (76,4%) zu 2007 (82,4%)
erhoht und wird damit deutlich positiver bewertet als an den nicht-selbststindigen Ganz-
tagsschulen (64,5%). Wesentliche Unterschiede zeigen sich auch in der Erprobung me-
thodischer und fachlicher Innovationen im Sinne eines integrativen Unterrichts. Trifft
dieses fiir 88,2% der befragten Schulleiter der selbststdndigen Ganztagsschulen voll bzw.
eher zu, so liegt dieser Anteil bei den nicht-selbststdndigen Ganztagsschulen bei 67,7%
und damit gegeniiber 2005 um 3,9 PP niedriger.

Die Durchfiihrung von Férdermafinahmen wurde insgesamt bei allen Lehrkriften zu-
nehmend im Team gestaltet. Dabei zeigt sich, dass der Anteil der Lehrkréfte, der bislang
gar nicht im Team gearbeitet hat, sowohl an nicht-selbststéindigen (-9,3 PP) als auch
selbststandigen (—12,9 PP) Ganztagsschulen von 2005 zu 2007 gesunken ist, sich die Zu-
sammenarbeit im Team zunehmend in kleineren Zeitintervallen (monatlich, wochent-
lich/téglich) gestaltet und insbesondere an den selbststindigen Ganztagsschulen eine
deutliche Zunahme der wochentlichen/tiglichen Zusammenarbeit zu verzeichnen ist.
Die hiufigere Zusammenarbeit im Team scheint sich an den selbststindigen Ganztags-
schulen positiv auf den Informationsaustausch zwischen den Lehrkréften sowie auf die
Entwicklung von Fordermafinahmen auszuwirken. So stimmen mehr als zwei Drittel
(68,2%) der Lehrkréfte der selbststdndigen und 62,1% der Lehrkrifte der nicht-selbst-
standigen Ganztagsschulen der Aussage eher bzw. voll zu, dass sie sich {iber die im Un-
terricht und in den Angeboten festgestellten Begabungen und Lernprobleme intensiv
austauschen. Auch die Entwicklung von FordermaBinahmen im Team findet nach Ein-
schitzung der Lehrkréfte an den selbststandigen Ganztagsschulen stiarker statt — liegt der
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Anteil dieser Lehrkréfte, der dem eher bzw. voll zustimmt, bei 41,2%, so trifft dieses fiir
35,0% der Lehrkréfte an den nicht-selbststandigen Ganztagsschulen zu (vgl. Prii3 u.a.
2007, S. 238ft.).

Um im Bereich der Forderung leistungsstérkerer und besonders begabter Schiiler die
erforderliche Qualifikation der Lehrkréfte zu gewihrleisten, wurden entsprechende Fort-
und Weiterbildungsveranstaltungen organisiert. Diese erhielten von den Leitungskréften
eine hohe Wertschitzung (Anstieg von 2005 zu 2007 um 11,8%). Somit wird auch der
Besitz von fachspezifischen Kenntnissen der Lehrkrifte zur differenzierten Férderung
der Schiiler 2007 (88,3%) wesentlich hoher eingeschétzt als 2005 (58,8%). Die Ein-
schitzungen zu den Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen sowie zum Kenntnisstand
der Lehrkrifte decken sich mit der Aussage, dass schulinterne Richtlinien zur Férderung
leistungsstérkerer und besonders begabter Schiiler an den selbststdndigen Ganztagsschu-
len 2007 wesentlich umfassender beriicksichtigt werden als 2005 und insgesamt auch
stirker als an den nicht-selbststindigen Ganztagsschulen. Hier kann die Schlussfolge-
rung gezogen werden, dass die umfassendere Beriicksichtigung des Schwerpunktes im
Ganztagsschulkonzept ihre praktische Umsetzung im Rahmen von Fort- und Weiterbil-
dungsveranstaltungen findet und langfristig einen hoheren fachspezifischen Kenntnis-
stand bei den Lehrkréften bewirken kann.

3. Interdependenz von Ganztagsschule und mehr Selbststéindigkeit —
Konsequenzen

Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen hat keinen Selbstzweck. Sie darf nicht primér auf
verwaltungsreformerische Losungen ausgerichtet sein, sie ist vielmehr die erweiterte
Verantwortungsiibertragung auf die Schule zur Gewahrung groflerer Entscheidungs- und
Handlungsspielrdume fiir diese mit dem Hauptzweck der Verbesserung schulischer Ar-
beit und damit der Bildungs- und Erzichungsqualitit. Unsere Untersuchungen zeigen,
dass die Erhohung der Selbststéindigkeit von Schulen kein administrativer Akt, sondern
eine mogliche Maflnahme ist, pddagogische Prozesse effektiver und effizienter zu gestal-
ten. Zur Forcierung von Bildung und Erziehung wurde nach Bekanntgabe der ersten
PISA-Ergebnisse 2001 und der 6ffentlichen wie wissenschaftlichen Diskussion um die
Wirksamkeit von Schule der Blick auf zwei Aspekte gerichtet: die ganztdgige Bildung
und die politisch-administrative Steuerung des Bildungssystems. Fiir die Schule bedeu-
tet dieses die Frage nach mehr Selbststidndigkeit und jenes die Frage nach der Gestaltung
der Ganztagsschule. Zwischen beiden besteht ein enger Zusammenhang. Dementspre-
chend wire ein anzustrebendes Ziel die selbststindige(re) Ganztagsschule. Die bisheri-
gen Ergebnisse der Erhebungen bei Schulleitern und Lehrkriften zeigen, dass durch
mehr Selbststindigkeit die Zeitdimension besser realisiert, die individuelle Forderung
der Schiiler angemessener gesteuert, ein gezielter Mitteleinsatz umgesetzt und auch in
der Personaldimension die Auswahl des padagogischen und nicht-padagogischen Perso-
nals zweckmiBiger erfolgen und der Personaleinsatz differenzierter gestaltet werden
kann als an den nicht-selbststindigen Ganztagsschulen. Damit einher geht die Entwick-
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lung der Implementierung der Ganztagsschule von der offenen Ganztagsschule zu den
gebundenen Formen mit neuen Chancen der Rhythmisierung und Flexibilisierung von
Unterricht, der Erweiterung von unterrichtlichen und auBBerunterrichtlichen Angeboten,
der Unterrichtsgestaltung etc. Diese Vielfalt, so zeigen unsere Untersuchungen, ldsst
sich an der jeweiligen Schule nur mit einem hohen Grad an Verantwortungsiibernahme
durch die Beteiligten und die Selbstbestimmung bei der Realisierung gewihlter Aufga-
ben motiviert und erfolgsorientiert umsetzen.

Die Entwicklung der Ganztagsschule gewinnt durch mehr Selbststindigkeit an
Schubkraft. Einerseits erfordert die qualifizierte Ganztagsschule eine selbststindige
schulbezogene Steuerung, andererseits fithrt die Erhchung der Eigenverantwortung fiir
die Schulentwicklung zur Entwicklung einer neuen Schulkultur, zu differenzierten An-
geboten und zu einer Vielfalt von Moglichkeiten der individuellen Férderung — eben zu
einer qualifizierten Ganztagsschule. Mehr Selbststindigkeit bedeutet den Verweis von
mehr Entscheidungskompetenz an den Einzelnen und dabei gleichzeitig mehr ganzheit-
liche Verantwortung fiir jeden. Diese bezieht sich auf mehrere Ebenen: der Schulleiter
entwickelt eigenverantwortlich eine professionelle Leitung, die Lehrer entfalten eine
teamorientierte Arbeitsweise mit erweiterter Selbststeuerung und die Schiiler iiberneh-
men zunehmend Verantwortung fiir die Organisation und Gestaltung der eigenen Lern-
prozesse. Selbststandigkeit richtet sich also nicht auf die Erweiterung formaler Frei-
rdume, sondern auf diverse Prozesse der umfassenden Schulentwicklung, die vom Schul-
leiter und der Lenkungs- oder Steuergruppe gesteuert werden.

Die Umsetzung von mehr Selbststidndigkeit an Ganztagsschulen ist in starkem Malle
von der Bereitschaft des jeweiligen Schulleiters abhéngig, da er nicht nur weitere Rechte
erhilt, sondern auch zusétzliche Pflichten (z.B. Rechenschaftslegung) iibernehmen muss.
Fiir diese Verantwortungsiibernahme ist die Teilnahme an einer systematischen und ge-
zielten Qualifizierung bzw. Fort- und Weiterbildung unerldsslich, die sowohl vor Beginn
seiner Tatigkeit als Schulleiter absolviert als auch wihrend seiner Leitungstitigkeit
fortgefiihrt werden sollte. Die Ubertragung von Verantwortung an die selbststindige
Ganztagsschule bedeutet nicht nur ein verdndertes Aufgabenprofil fiir den Schulleiter,
sondern auch eine verdnderte — eine verstarkte — Verantwortungswahrnehmung der Lehr-
kréfte bei der Gestaltung der Schule und somit eine verdnderte — nicht mehr ,traditi-
onelle* — Arbeitsweise, da verstarkt die Umsetzung und zeitliche Abstimmung von

e Teamarbeit (z.B. Jahrgangsstufenteams, Steuergruppen),
e individueller Verantwortungsiibernahme fiir Teilbereiche und
e kollegial abgestimmten Vereinbarungen

erforderlich werden (vgl. Prii} u.a. 2007, S. 376ft.).

Dabei miissen alle Lehrkrafte zu Akteuren der Verdnderung der eigenen Schule ent-
wickelt werden, da nur so eine aktive Einbeziehung moglichst aller Lehrkréfte in den
Entwicklungsprozess der eigenen Schule ermdglicht wird. Das verdnderte Aufgabenpro-
fil der Lehrkrifte sollte in schriftlichen Zielvereinbarungen zwischen Schulleiter und
Lehrkriften festgehalten und regelméBig tiberpriift werden. Der Unterricht steht dabei
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nach wie vor im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit. Neben schriftlichen Zielverein-
barungen sollten weitere Maflnahmen der Personalentwicklung kontinuierlich an der
Schule umgesetzt werden, um die Motivation und Identifikation der Lehrkrafte mit ihrer
Schule zu erhdhen und somit ein immer besseres Arbeits- und Schulklima an der Schule
schaffen zu konnen. Die flir das Erreichen einer hoheren padagogischen Qualitit von
Schule und Unterricht erforderlichen Rahmenbedingungen kénnen durch die Schule
nicht allein sichergestellt werden. Eine selbststdndige Ganztagsschule muss daher auch
bereit sein, verbindliche Kooperationen mit aulerschulischen Partnern einzugehen, um
die regionalen Ressourcen fiir den eigenen Schulentwicklungsprozess zu nutzen, sei es
beispielsweise fiir die Gestaltung von Unterricht, fiir berufsvorbereitende Mafinahmen
oder fiir die Entwicklung und Gestaltung von Ganztagsschulangeboten. Die Nutzung
solcher verbindlichen Kooperationen ist dabei nicht nur von der Bereitschaft der Schule,
sondern auch von der Bereitschaft der aulerschulischen Partner (z.B. der Wirtschaft) ab-
hingig. Bei der Verbesserung solcher Beziehungen braucht der Schulleiter Unterstiit-
zung (vgl. ebd., S. 379). Auf Landesebene muss das Ziel daher auch die Entwicklung
enger(er) Kommunikations- und Kooperationsstrukturen und die Erarbeitung verbindli-
cher Absprachen zu anderen Ministerien (z.B. Innen-, Sozialministerium) sowie die Bil-
dung von staatlich-kommunalen Verantwortungsgemeinschaften sein (vgl. Projektlei-
tung ,,Selbststindige Schule® 2008, S. 24), da nur im gemeinsamen Zusammenwirken
dieser die Grundlagen fiir die Umsetzung eines hoheren Grades an Selbststandigkeit der
Schulen geschaffen werden kénnen. Zu diesen Grundlagen gehort auch die Frage der
Rechtsfahigkeit der Schulen. Die Entwicklung verbindlicher Strukturen zwischen den
Ministerien ermoglicht auch eine Abstimmung und effizientere Koordinierung bei der
Schaffung von Mallnahmen zur Aktivierung von Partnerschaften mit und Unterstiit-
zungssystemen von Schulen. Das Land trdgt ferner die Verantwortung fiir die Entwick-
lung und Sicherstellung einheitlicher und fiir alle Schulen gleichermalien verbindlich
geltender MaBlnahmen im Bereich des Personalmanagements und der Mittelbewirtschaf-
tung in Kooperation aller daran Beteiligten. Dieses erfordert das Definieren konkreter
Gestaltungsfreirdume ebenso wie das Festlegen von Verantwortlichkeiten der Schuldm-
ter, Schultrdger und Schulen.

Um durch mehr Selbststindigkeit die einzelne Schule zu stidrken und optimal hand-
lungsfihig zu machen, ist die Zusammenarbeit im kommunalen und regionalen Kontext
unerlésslich, aber auch die Bestimmung ihrer Rolle in der Kommune bzw. in der Region.
Systematische und professionelle Steuerung von Bildungsprozessen durch kommunale
Schullandschaften und regionale Bildungslandschaften (vgl. ebd., S. 19) wird deshalb
immer bedeutsamer.

Da die Schulentwicklung Aufgabe der einzelnen Bundesldnder ist und der Kultur-
und Bildungshoheit dieser unterliegt, bediirfen Bildung, Erziechung und Betreuung einer
gesamtdeutschen Betrachtung und Beforderung — wegen der Kompatibilitdt von Ab-
schliissen in Europa einerseits und der Vergleichbarkeit der erreichten Ergebnisse in den
einzelnen Bundeslidndern andererseits. Deshalb ist die Entwicklung von Bildungsstan-
dards in allen Bereichen bei gleichzeitiger Erhdhung der Eigenverantwortung in der ein-
zelnen Schule genauso bedeutsam wie die sich parallel dazu entwickelnde regelméBige
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externe Evaluation und die daraus abzuleitende differenzierte Ressourcenzuweisung und
Unterstiitzung fiir die Einzelschule. Dadurch kénnen disproportionale und ungerechtfer-
tigte Entwicklungen vermieden, das offentliche Schulwesen gestirkt und bundesweit
Qualitétsstandards realisiert, Ungleichheiten im Bildungswesen abgewendet bzw. ver-
hindert und ein sozial gerechtes Schulwesen gesichert werden. Es wire daher weiter zu
verfolgen, welche Bereiche in der Ganztagsschule besser entwickelt werden konnten,
wenn der Grad an Selbststdndigkeit in diesen erhoht wiirde. Andererseits ist auch zu ver-
folgen, in welchem Maf3e in den selbststindigen Ganztagsschulen besondere Wirkungen
in welchen Bereichen auftreten, um so Einflussfaktoren zu ermitteln, die in besonderer
Weise die Entwicklung der Ganztagsschule befordern. Unerlésslich wird es aber sein, in
beiden Varianten zu ermitteln, inwieweit der Kompetenzzuwachs der Schiiler erfolgt und
wodurch dieser bedingt ist. Sicherlich wird die dritte Erhebung 2009 durch die Léngs-
schnittbetrachtung weitere Erkenntnisse zur Bedeutung von mehr Selbststdndigkeit von
Ganztagsschulen liefern.

Literatur

Appel, S. (unter Mitarbeit von G. Rutz) (2005): Handbuch Ganztagsschule. Praxis, Konzepte,
Handreichungen. Schwalbach/Ts.: Wochenschauverlag.

Amberg, H. (1995): Autonomie der Schule und staatliche Schulaufsicht. In: Schulverwaltung.
Ausgabe Bayern 18, H. 2, S. 53-55.

Avenarius, H. (2001): Rechtliche Moglichkeiten und Grenzen schulischer Selbstverwaltung. In:
Pantel, G. (Hrsg.): Neue Praxis der Schulleitung. Loseblattsammlung. Beitrag A 4.3. Berlin:
Raabe, S. 1-18.

Banner, G. (1995): Neue Steuerungsmodelle in 6ffentlichen Verwaltungen. In: Kommission ,,Zu-
kunft der GEW* (Hrsg.): Arbeitgeber Staat — Bildung als 6ffentliche Dienstleistung. Frank-
furt: Bertelsmann Stiftung, S. 31-50.

Bastian, J. (1993): Schulautonomie. In: Pddagogik 45, H. 11, S. 1.

Becker, H. (1954/1993): Die verwaltete Schule. Neuabdruck. In: Recht der Jugend und des Bil-
dungswesens 41, H. 2, S. 130-147.

Bellenberg, G./Bottcher, W./Klemm, K. (2001): Stirkung der Einzelschule — Neue Ansétze der
Ressourcen Geld, Zeit und Personal. Neuwied: Luchterhand.

Bildungskommission Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1995): Zukunft der Bildung — Schule der Zu-
kunft. Neuwied: Luchterhand.

Buhren, C./Rolff, H.-G. (2006): Personalmanagement. Ein Gesamtkonzept. In: Buchen, H./Rolff,
H.-G. (Hrsg.): Professionswissen Schulleitung. Weinheim u.a.: Beltz, S. 450-544.

Deutscher Bildungsrat (1973): Empfehlungen der Bildungskommission. Zur Reform von Organi-
sation und Verwaltung im Bildungswesen. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens,
2/1993, S. 213-214.

Hoéhmann, K./Holtappels, H./Kamski, I./Schnetzer, T. (2005): Entwicklung und Organisation von
Ganztagsschulen. Anregungen, Konzepte, Praxisbeispiele. Dortmund: IFS-Verlag.

Hohmann, K./Grewe, M./Striethold, R. (2007): Griindung und Ausstattung. In: Holtappels, H./
Klieme, E./Rauschenbach, T./Stecher, L. (Hrsg.): Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse
der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Weinheim
u.a.: Juventa, S. 70-76.

Holtappels, H. (1994): Ganztagsschule und Schuléffnung: Perspektiven fiir die Schulentwick-
lung. Weinheim u.a.: Juventa.



Priifi/Kortas/Schopa: Die selbststindige(re) Ganztagsschule 61

Holtappels, H. (2005): Ganztagsschulen entwickeln und gestalten — Zielorientierungen und Ge-
staltungsansitze. In: Hohmann, K./Holtappels, H./Kamski, I./Schnetzer, T. (Hrsg.) (2005):
Entwicklung und Organisation von Ganztagsschulen. Anregungen, Konzepte, Praxisbeispiele.
Dortmund: IFS-Verlag, S. 7-44.

Holtappels, H./Klieme, E./Rauschenbach, T./Stecher, L. (Hrsg.) (2007): Ganztagsschule in
Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen® (StEG). Weinheim u.a.: Juventa.

Holtappels, H. (2008): Ganztagsschule und Schulentwicklung. Konzeptionen, Steuerung und Ent-
wicklungsprozesse. In: Prii3, F./Kortas, S./Schépa, M. (Hrsg.): Die Ganztagsschule: von der
Theorie zur Praxis. Anforderungen und Perspektiven fiir Erziehungswissenschaft und Schul-
entwicklung. Weinheim u.a.: Juventa, S. 111-135.

Klieme, E./Holtappels, H./Rauschenbach, T./Stecher, L. (2007): Ganztagsschule in Deutschland.
Bilanz und Perspektiven. In: Holtappels, H./Klieme, E./Rauschenbach, T./Stecher, L. (Hrsg.):
Ganztagsschule in Deutschland. Ergebnisse der Ausgangserhebung der ,,Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen* (StEG). Weinheim u.a.: Juventa, S. 354-381.

KMK — Kultusministerkonferenz (2008): Allgemein bildende Schulen in Ganztagsform in den
Léndern der Bundesrepublik Deutschland — Statistik 2002 bis 2006, (http://www.kmk.org/sta-
tist/GTS_2006.pdf; Abrufdatum: 24.11.08).

Lange, H. (1995): Schulautonomie. Entscheidungsprobleme aus politisch-administrativer Sicht.
In: Zeitschrift fir Pidagogik 41, H. 1, S. 21-37.

Lenuck, J. (2004): Schule in erweiterter Selbststidndigkeit — Die Schule der Zukunft zwischen er-
weiterter Selbststidndigkeit und staatlicher Aufsicht. In: Schulleitung 74, November 2004
Mecklenburg-Vorpommern, B 2.8., S. 1-18.

Mentzel, W. (1997): Unternechmenssicherung durch Personalentwicklung. Mitarbeiter motivieren,
fordern und weiterbilden. Freiburg: Haufe.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (Hrsg.) (2003a):
Projektbeschreibung zum Modellvorhaben ,,Mehr Selbststandigkeit fiir Schulen in Mecklen-
burg-Vorpommern. Schwerin.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (Hrsg.) (2003b):
Péadagogisches Konzept zur Entwicklung von Ganztagsschulen. Schwerin.

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern (2007): Auf dem
Weg zur Selbststindigen Schule in Mecklenburg-Vorpommern. Konzept fiir die allgemein bil-
denden Schulen. Schwerin.

Pieroth, B. (1994): Erziehungsauftrag und Erziechungsmafstab der Schule in freiheitlichen Verfas-
sungsstaat. In: Deutsches Verwaltungsblatt 109, H. 17, S. 949-961.

Projektleitung ,,Selbststdndige Schule® (Hrsg.) (2008): Selbststindige Schulen in regionalen Bil-
dungslandschaften. Eine Bilanz. Troisdorf: Bildungsverlag Eins.

Prii3, F./Kortas, S./Richter, A./Schopa, M. (2005): Untersuchungen zur Ausgangssituation der
Ganztagsschulen und selbststdndigen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern. Unverdffent-
lichter Forschungsbericht. Greifswald.

PriiB}, F./Henze, M./Kortas, S./Schépa, M. (2007): Die selbststindigere Ganztagsschule. Wissen-
schaftliche Begleitung zur ,,Entwicklung von Ganztagsschulen in Mecklenburg-Vorpommern
unter Beriicksichtigung des Organisationsaspektes ,Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen‘“. Un-
verdffentlicht. Greifswald.

PriiB3, F. (2008): Ganztigige Bildung und ihre Bedeutung fiir Entwicklungsprozesse. In: Priif3, F./
Kortas, S./Schopa, M. (Hrsg.): Die Ganztagsschule: von der Theorie zur Praxis. Anforderun-
gen und Perspektiven fiir Erziehungswissenschaft und Schulentwicklung. Weinheim u.a.: Ju-
venta, S. 33-58.

Stolz, H.-J./Arnoldt, B. (2007): Ansétze zur empirischen Rekonstruktion von Bildungsprozessen
im Zusammenwirken von Jugendhilfe und Schule. In: Bettmer, F./Maykus, S./Priif3, F./Rich-



62 Ganztagsschulen als Organisationskonzept

ter, A. (Hrsg.): Ganztagsschule als Forschungsfeld. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 213-235.

Tillmann, K.-J. (2008): Mehr Selbststandigkeit der Einzelschule — Bedingung oder Ergebnis der
Ganztagsschulentwicklung? In: Prii}, F./Kortas, S./Schopa, M. (Hrsg.): Die Ganztagsschule:
von der Theorie zur Praxis. Anforderungen und Perspektiven fiir Erziehungswissenschaft und
Schulentwicklung. Weinheim u.a.: Juventa, S. 251-259.

Timmermann, D. (1995): Abwégen heterogener bildungsokonomischer Argumente zur Schul-
autonomie. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 41, H. 1, S. 49-60.a

Anschrift der Autoren:

Prof. Dr. paed. habil. Franz Priil/M.A. Susanne Kortas/Dipl.-Lehrer Matthias Schopa,
Ernst-Moritz-Arndt-Universitit Greifswald, Institut fiir Bildungswissenschaften,
Franz-Mehring-Str. 47, 17487 Greifswald.



Arnoldt: Kooperationspartner 63

Bettina Arnoldt

Der Beitrag von Kooperationspartnern zur
individuellen Forderung an Ganztagsschulen

Individuelle Forderung riickt derzeit immer stérker ins Blickfeld, wenn es um Qualitét
schulischer Lernprozesse geht. Aufgeriittelt durch das schlechte Abschneiden Deutsch-
lands bei der PISA-Studie wurde der Schluss gezogen, dass Schiilerinnen und Schiiler
frithzeitig individuell gefordert werden miissen, damit die soziale Herkunft nicht ldnger
wesentlicher Faktor fiir Bildungserfolg bleibt (vgl. BMBF 2003). Auch beim Ausbau der
Ganztagsschulen, der durch das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreu-
ung* der Bundesregierung im Jahr 2003 in Gang gesetzt wurde, ist die individuelle For-
derung jedes Kindes eines der Hauptziele. In Ganztagsschulen wird ein Ort gesehen, an
dem dies durch den erweiterten Zeitrahmen besser gelingen kann als an herkémmlichen
Halbtagsschulen. So ist auch im Investitionsprogramm festgelegt, dass sich das pédago-
gische Konzept einer Ganztagsschule unter anderem an dem Leitziel der individuellen
Foérderung und dem Eréffnen von Lernchancen orientieren sollte. Fiir die Umsetzung des
Konzepts wird die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler, wie zum Beispiel Begabungen, Lernhaltung, Lernumgebung
im Elternhaus und Vorwissen, empfohlen (ebd.). Hier wird die Heterogenitét der Schii-
lerschaft aufgegriffen, die sich iiber die Lernvoraussetzungen hinaus auch durch Unter-
schiede hinsichtlich des Geschlechts, der Erstsprache, der sozialen Herkunft usw. kenn-
zeichnet. Die Wahrnehmung der Heterogenitit ist Voraussetzung fiir eine Bildung, die
jenseits von hochgradig formalisierten und vereinheitlichten Lehrprozessen individuelle
Lernvorgénge beriicksichtigen mdchte (vgl. Winkler 2008).

Auch Eltern erwarten sich von der Ganztagsschule eine bessere Forderung ihres Kin-
des. Auswertungen der Studie zur offenen Ganztagsschule im Primarbereich ergaben,
dass jeweils rund drei Viertel der befragten Eltern in Nordrhein-Westfalen bei der An-
meldung ihres Kindes an Ganztagsangeboten eher wichtig bzw. sehr wichtig finden, dass
es bei den Hausaufgaben unterstiitzt, starker gefordert und selbststandiger wird (vgl. Be-
her u.a. 2007). Bundesweit sind es sogar knapp 90%, die sich eine bessere individuelle
Forderung oder die Forderung von Selbststindigkeit erhoffen, wie die Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen (StEG)! zeigt (vgl. Dieckmann/Héhmann/Tillmann
2008).

Gleichzeitig gibt es auller der Schule eine Reihe von Organisationen, Institutionen,
Verbdnden und Vereinen, die mit der Begleitung, Unterstiitzung, Férderung und Ausbil-

1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wird geférdert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung in Kooperation mit dem Européischen Sozialfonds und den Kultusmi-
nisterien der Lander.

Z.£.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft



64 Ganztagsschulen als Organisationskonzept

dung von Kindern und Jugendlichen befasst sind und zur Personlichkeitsentwicklung
der Heranwachsenden beitragen. Viele (Ganztags)Schulen arbeiten bereits mit solchen
Einrichtungen zusammen und erweitern auf diese Weise ihr Angebotsspektrum (vgl. Ar-
noldt 2008). Allerdings werden die Leistungen der Kooperationspartner oftmals nur re-
duziert als Betreuungs- oder Erziehungsfunktionen wahrgenommen. Auch kommt es
vor, dass der Bildungsgehalt ihrer Angebote {ibersehen oder als nicht gleichwertig zur
formalen Bildung betrachtet wird (vgl. Otto/Rauschenbach 2004).

Vor diesem Hintergrund wird im Weiteren die Frage bearbeitet, inwieweit Koopera-
tionspartner und hierbei besonders die Kinder- und Jugendhilfe einen Beitrag zur indivi-
duellen Forderung an Ganztagsschulen leisten. Hierfiir wird zundchst der oft unter-
schiedlich verwendete Begriff der individuellen Forderung geklért, anschlieend der
Bildungsbeitrag der Kinder- und Jugendhilfe und anderer Kooperationspartner beschrie-
ben, um dann den mit der Fragestellung verbundenen Annahmen empirisch mit den Da-
ten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen nachzugehen.

1. Der Begriff ,,Individuelle Férderung“

Oftmals wird individuelle Forderung verkiirzt auf unterrichtsbezogene Lernleistungen
fokussiert. In dieser Form verstanden, zielt sie auf Maflnahmen bei Defiziten oder auch
bei besonderen Begabungen. Ausgeldst durch die Abweichung von Durchschnitten wer-
den die Differenzen iiber erh6hte padagogische Aufmerksamkeit bearbeitet (vgl. Wink-
ler 2008). In der Regel wird diese Art von Férdermalnahme fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, die in bestimmten Unterrichtsfachern vom Klassenmittelwert abweichen, als zusétz-
liches Angebot nach dem Unterricht eingerichtet und zwar klassenverbandsextern und
zielgruppenspezifisch. Problematisch an diesem Konzept ist die Stigmatisierungsgefahr
der forderbediirftigen Kinder und Jugendlichen durch die Separierung vom Klassenver-
band: Die soziale Sonderstellung als Fordergruppenteilnehmer wird von den Kindern
und Jugendlichen als belastend erlebt (vgl. Stolz/Arnoldt 2007; Kaufmann 2007).

Im Gegensatz zum engeren Sinne von individueller Férderung, der vorwiegend auf
der Orientierung an Klassendurchschnitten in Unterrichtsfachern basiert, richtet sich ein
weiter gefasstes Verstdndnis von individueller Férderung nach den Bediirfnissen der
Kinder und Jugendlichen. Hierbei werden unterschiedliche Kompetenzbereiche einbe-
zogen und auch emotional-affektive sowie motorische Leistungs- und Handlungsfelder
mitberiicksichtigt (vgl. Winkler 2008). Es wird auf eine Personlichkeitsentfaltung in ei-
nem umfassenden Sinn gezielt, wovon der Aufbau von Lernkompetenz (nur) ein Bau-
stein ist. Somit richtet sich individuelle Férderung — in dieser weiten Bedeutung verstan-
den — nicht nur an leistungsschwache oder besonders begabte Kinder, sondern auch an
das Leistungsmittelfeld, also an alle Schiilerinnen und Schiiler.

Notwendig fiir eine individuelle Foérderung im weiten Sinne ist ein differenziertes
Angebot. Hierunter fillt Leistungsdifferenzierung genauso wie Neigungsdifferenzierung
sowie Angebote fiir verschiedene Schiilergruppen, z.B. geschlechtsspezifische Forde-
rung oder Unterstiitzung von Kindern mit Migrationshintergrund, wobei die Gruppen-
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auswahl nicht defizitorientiert gestaltet werden darf (s.0.). Ebenso sind neben formalen
auch non-formale und informelle Lerngelegenheiten zu beriicksichtigen. Um den damit
verbundenen Anforderungen gerecht werden zu kdnnen, bietet es sich fiir Schulen an,
institutionsiibergreifend zu denken, Kooperationspartner mit einzubeziehen und somit
den Lebensalltag sowie Erfahrungs- und Bildungsrdume der Kinder und Jugendlichen
aufzugreifen (vgl. Kutscher 2008). Hierzu ist es erforderlich, individuelle Férderung in
ein Bildungskonzept einzufiigen, welches ein umfassendes Erlebnis- und Erfahrungsfeld
padagogisch organisiert, in dem der lebensweltliche Hintergrund der Kinder aufgenom-
men und der gesamte Prozess biographischer Entwicklung in den Blick genommen wird
(vgl. Winkler 2008).

Ganztagsschulen bieten hierfiir giinstigere Strukturen als Halbtagsschulen, da durch
die verdnderte Zeitstruktur auch eine andere Rhythmisierung von Aktivitdten moglich
wird, die wiederum neuere Lehr- und Lernformen begiinstigt (vgl. Edelstein 2000).
Gleichzeitig besteht hier eher die Chance (aber auch die Notwendigkeit) von Koopera-
tionen zwischen unterschiedlichen Professionen, um den vielféltigen Anforderungen
einer umfassenden Entwicklungsforderung gerecht zu werden.

2. Kinder- und Jugendhilfe und individuelle Férderung

Denkt man individuelle Forderung als Entwicklung der ganzen Personlichkeit, die ein
breites und vielfdltiges Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler bendtigt, wird das Einbe-
ziehen von Kooperationspartnern in Ganztagsschule notwendig, da somit Kompetenzen
und Methoden ,,ins Haus geholt” werden, die das pddagogische Handeln der Lehrkréfte
unterstiitzen, ergénzen und erweitern. Wéhrend die Aufgaben der Lehrkréfte in der Regel
auf die (schul-)leistungsbezogene Forderung konzentriert sind, wird von Kooperations-
partnern ein ,.Input” in der dariiber hinaus gehenden Forderung erwartet. Dies gilt vor
allem fiir die Kinder- und Jugendhilfe, deren Erziehungs- und Bildungsauftrag gesetz-
lich festgelegt ist. So soll die Kinder- und Jugendhilfe nach SGB VIII, §1 Abs. 3 — ganz
im Sinne der eingangs beschriebenen Pramissen — ,,junge Menschen in ihrer individuel-
len und sozialen Entwicklung fordern und dazu beitragen, Benachteiligungen zu vermei-
den oder abzubauen® (2007). Dabei ist die Kinder- und Jugendhilfe als Partner von Schu-
len nicht bloB als Wegbereiter fiir gelingende Unterrichtsabldufe zu betrachten. Diese
Rolle reduziert Jugendhilfe auf die so genannte ,,Feuerwehrfunktion* und verkennt ihre
Potentiale als eigenstidndigen Bildungsort. Greift man beispielsweise die Jugendarbeit
als einen hiufigen Kooperationspartner von Ganztagsschule heraus, lassen sich durchaus
Bildungs- und Lernprozesse im Sinne einer individuellen Forderung nachzeichnen. So
restimiert Ziichner (2007, S. 393), dass diese ,,von Erfahrungen und Kompetenzen, die
man eher dem begriftlichen Rahmen einer gelingenden Personlichkeitsentwicklung bzw.
Selbstwirksamkeit zuordnet, bis hin zum Erwerb von Wissensbestinden und ,klassi-
scher® politischer Bildung™ reichen.

Jugendhilfe hat ihre Starke und Erfahrung darin, die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen der Kinder und Jugendlichen zu beriicksichtigen. Die mit ihren eigenen Handlungs-
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ansitzen implizierten Lernarrangements erscheinen zudem zutraglicher fiir individuelle
Forderung als das herkdmmliche schulische Setting. Die Freiwilligkeit der Teilnahme,
die Partizipation der Kinder und Jugendlichen sowie die Ankniipfung der Angebote an
den Interessen der jungen Menschen sind Merkmale einer Methode, die die unterschied-
lichen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen aufgreifen und konstruktiv nutzen
kann. Gerade diese Merkmale und der besondere organisatorische Rahmen lassen ein
groBBes Spektrum von Zielen, Inhalten und Arbeitsweisen zu, die bestimmte Kompeten-
zen — wie z.B. Selbstbestimmung, Aushandeln, Entscheiden, Reflexivitdt — bei den He-
ranwachsenden fordern, welche die Ausbildung zu einer eigenverantwortlichen und fle-
xiblen Personlichkeit einerseits und zu einem demokratischen Staatsbiirger andererseits
ermdglichen (vgl. Sturzenhecker 2004). Die Frage, die sich in diesem Zusammenhang
allerdings stellt, ist, inwieweit diese Prinzipien unter den schulischen Rahmenbedingun-
gen durchgehalten werden konnen. Da Ganztagsschulen den Nachmittag iiberwiegend
unter halbtagsschulspezifischen Strukturen organisieren, ist der Anteil an Fremdbestim-
mung im auBerunterrichtlichen Teil noch in hohem Maf3e vorhanden (vgl. Kolbe 2006)
und es bleibt zundchst offen, inwieweit externe Partner diese Strukturen aufbrechen kon-
nen. Bedacht werden sollte an dieser Stelle auch, dass Ganztagsangebote in der Regel
kostenpflichtig sind und eine Freiwilligkeit der Teilnahme im schulischen Rahmen daher
mit einer Selektion einhergeht: Kinder und Jugendliche aus sozial schwécheren Haushal-
ten nehmen Ganztagsangebote an offenen Ganztagsschulen (also als freiwilliges Ange-
bot) weniger in Anspruch als Kinder aus sozial besser gestellten Haushalten (vgl. Prein/
Rauschenbach/Ziichner 2008). Es ist vor diesem Hintergrund generell zu iiberlegen, wie
Ganztagsangebote gestaltet und organisiert werden miissen, damit sie tatsdchlich alle
Schiilerinnen und Schiiler erreichen.

3. Individuelle Férderung bei anderen Kooperationspartnern

AuBer der Kinder- und Jugendhilfe gibt es eine Reihe weiterer Kooperationspartner, die
ebenso aus verschiedenen Griinden und mit unterschiedlichen Zielen die Zusammenar-
beit mit Ganztagsschulen suchen. Auch diese gehen mit einem eigenen Bildungsver-
standnis und Methodenrepertoire in das System der Schule und miissen sich dort mit den
gegebenen Verhéltnissen arrangieren. Beispielhaft sollen an dieser Stelle Betriebe und
Musikschulen dargestellt werden, da sie zu den groleren Gruppen unter den Kooperati-
onspartnern von Ganztagsschulen gehoren, die nicht der Kinder- und Jugendhilfe zuge-
ordnet werden (vgl. Arnoldt/Quellenberg/Ziichner 2007).

Ein starkes Motiv fiir die Zusammenarbeit von Betrieben und Schulen ist der Wandel
des Arbeits- und Ausbildungsmarkts. Diesen verdnderten Anforderungen versucht man,
iiber die ErschlieBung neuer Erfahrungsrdaume fiir die Schiilerinnen und Schiiler gerecht
zu werden. Die Verbindung von schulischen und betrieblichen Lernorten soll dabei einen
Rahmen bilden, der die Jugendlichen nicht nur zur Berufswahl beféhigt, sondern auch
umfassendere biographisch bedeutsame Kompetenzen vermittelt, wie z.B. selbstgesteu-
ertes Lernen und Eigenverantwortung. Auller Betriebspraktika werden in Schulen facher-
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iibergreifende, projektorientierte Lernformen angeboten mit dem Ziel, die Anschlussfa-
higkeit der Bildungsgénge zu gewihrleisten, eine umfassende berufliche Orientierung
der Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen, die Quote der Jugendlichen, die einen Aus-
bildungsplatz finden, zu erhohen sowie die Abbrecherquote zu senken (vgl. Hellmer
2007). Es wird als wichtig angesehen, dass bei betrieblichen Angeboten der Kooperati-
onspartner seine eigene Funktionalitdt beibehélt, da gerade die anders strukturierte und
angeleitete Lernumgebung den individuellen Lernprozess anregt und zur Férderung bei-
tragt (ebd.).

Wesentliche Ziele der Musikschulen, eine Kooperation mit Ganztagsschulen einzu-
gehen, sind eine stiarkere musikalische Forderung von Schiilerinnen und Schiilern sowie
jedem Kind die Chance zu geben, ein Musikinstrument zu lernen. Hierbei sollen sowohl
die individuelle Talent- und Begabungsforderung als auch der soziale Aspekt des ge-
meinsamen Musizierens beriicksichtigt werden. ,,Musikalische Bildung trigt (...) zu ei-
ner insgesamt positiven Personlichkeitsbildung bei, indem sie seelisch-emotionale
Krifte, geistig-intellektuelle Féahigkeiten und auch soziale Kompetenzen entwickelt™
(Verband deutscher Musikschulen 2001, S. 2). Die Angebote der Musikschulen verste-
hen sich als qualitativ hochwertige Ergdnzung zum Regelunterricht. In den Rahmenver-
einbarungen zwischen den Landesmusikréiten bzw. Landesverbdnden der Musikschulen
mit den einzelnen Bundesldndern werden QualitdtsmaBstdbe festgelegt, die die Kontinu-
itdt des Angebots, die Qualifikation des Personals und Qualifizierungsmafinahmen so-
wie die piddagogisch konzeptionelle Verbindung des Regelunterrichts mit den Angeboten
der Musikschulen betreffen (vgl. z.B. die Rahmenvereinbarung in Niedersachsen,
s. Landesmusikrat Niedersachsen e.V./Landesverband niedersdchsischer Musikschulen
e.V./Niedersichsisches Kultusministerium 2004). Im Vergleich zu den bisher beschrie-
benen Kooperationspartnern sehen sich Musikschulen in ihrer pddagogischen Arbeit né-
her an den allgemein bildenden Schulen, da sie dhnliche Ziele und Ansétze bei der Mu-
sikerziehung verfolgen. Sie halten es dennoch fiir notwendig, die Unterschiede im Sinne
einer Profilschirfung herauszuarbeiten, damit die schulischen und eigenen Angebote in
einem sich erginzenden Engagement um die musikalische Férderung miinden (vgl. Ver-
band deutscher Musikschulen 2001).

4. Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)

Bis zu dieser Stelle kann festgehalten werden, dass individuelle Férderung ein mit dem
Ganztagsschulausbau eng verkniipftes Anliegen ist, das in seiner weiter gefassten Ausle-
gung die Einbeziehung von Kooperationspartnern sinnvoll erscheinen ldsst. In diesem
Zusammenhang bietet sich gerade die Kinder- und Jugendhilfe durch ihre spezifische
Herangehensweise an Bildungsarbeit als Kooperationspartner an, wobei sich die Heraus-
forderung stellt, diese Besonderheiten auch unter schulischen Rahmenbedingungen bei-
zubehalten.

Daraus leiten sich Fragen ab, die mit den Daten der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen beantwortet werden sollen:
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e Inwieweit sehen Kooperationspartner und besonders Kinder- und Jugendhilfe indivi-
duelle Forderung als Ziel ihrer Arbeit an Ganztagsschulen?

e Lassen sich anhand der Angebote der Kooperationspartner Hinweise auf ihren Bei-
trag zur individuellen Foérderung ablesen?

e Inwieweit kann die Kinder- und Jugendhilfe ihre Prinzipien und Arbeitsweisen, die
zu einer erfolgreichen individuellen Forderung beitragen, unter den Rahmenbedin-
gungen der Ganztagsschule aufrechterhalten? Gibt es hierbei Unterschiede nach der
Organisationsform der Schule?

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen befragt bundesweit in einer langs-
schnittlich angelegten Untersuchung alle an Schule beteiligten Gruppen, u.a. auch Ko-
operationspartner zu ihrer Einschitzung beziiglich der Zusammenarbeit mit Ganztags-
schulen (vgl. Holtappels u.a. 2008). Mit den derzeit aus zwei Messzeitpunkten vorlie-
genden Daten ist es moglich, sich den gestellten Fragen anzundhern und den Beitrag der
Kinder- und Jugendhilfe zur individuellen Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
aufzukldren. Dabei werden neben den Angaben der Schulleitungen vor allem zwei Pers-
pektiven beriicksichtigt: Zum einen werden die Daten der Kooperationspartner als Orga-
nisation (z.B. Jugendzentrum, Wohlfahrtsverband) herangezogen, zum anderen die Da-
ten der einzelnen Personen (z.B. Erzieherin, Sozialpddagoge), die zusitzlich zu den
Lehrkriften an den Schulen Angebote durchfithren. Auf diese Weise kann die Auf3en-
und Innensicht aufeinander bezogen und miteinander verglichen werden. Die liangs-
schnittliche Perspektive der Daten (Entwicklungsperspektive) wird fiir die Bearbeitung
der formulierten Fragestellung eher im Hintergrund bleiben.

4.1 Individuelle Férderung als Ziel von Kooperationspartnern

Zunichst ist zu kldren, inwieweit Kooperationspartner individuelle Forderung als Ziel
ihrer Arbeit an Schulen sehen und ob es Unterschiede zwischen der Kinder- und Jugend-
hilfe und anderen Kooperationspartnern gibt. Aus den dargestellten Bildungsaktivitdten
der Kinder- und Jugendhilfe l4sst sich ableiten, dass individuelle Férderung von Kindern
und Jugendlichen fiir diese ein wichtiges Ziel darstellt, das auch in Ganztagsschulen ein
entscheidendes Motiv der Arbeit bleibt.

Aus einer Vielzahl von Beweggriinden, die Kooperationspartner zu einer Zusammen-
arbeit anregen und die in StEG abgefragt werden, lassen sich vier dem Feld der indivi-
duellen Férderung zurechnen und zu einer Skala? zusammenfassen: (1) Vermittlung von
Kompetenzen, die an der Schule zu kurz kommen, (2) Bessere Forderung von Schiilerin-
nen und Schiilern aus bildungsbenachteiligten Schichten, (3) Bessere Forderung zur
Vertiefung individueller Fahigkeiten und (4) Unterstiitzung der Eigeninitiative und
Selbstorganisation der Schiilerinnen und Schiiler. Den Kooperationspartnern insgesamt

2 Welle 1: Range: 1-4, MW: 2,84, Cronbachs Alpha: .67; Welle 2: Range: 1-4, MW: 2,97, Cron-
bachs Alpha: .63
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sind zu beiden Messzeitpunkten die Vermittlung von Kompetenzen und die Vertiefung
individueller Fahigkeiten mit einem Mittelwert von jeweils liber 3 (,,trifft eher zu®)
am wichtigsten. Die Unterstiitzung der Eigeninitiative wird mit einem Mittelwert von
2,5 im Jahr 2005 (und 2,8 im Jahr 2007) nur bedingt als Motiv gesehen (vgl. Tab. 1,
S. 70). Die Motive einer individuellen Forderung nehmen im Verlauf der zwei Jahre
signifikant zu.

Es lieBen sich neben den sogenannten ,,schiilerorientierten Beweggriinden®, denen
auch die individuelle Férderung zuzurechnen ist, zwei weitere Themenbereiche von Zie-
len identifizieren: Zum einen die Skala ,,verbesserte Kooperationskultur®, die Variablen
zur stirkeren Vernetzung im lokalen Umfeld und zum besseren Austausch zwischen
Schule und auBlerschulischen Partnern umfasst, zum anderen die Skala ,,anbieterorien-
tierte Beweggriinde®, die Aussagen zur Verbesserung der eigenen Situation des Koope-
rationspartners biindelt, wie die ErschlieBung neuer Zielgruppen oder neuer Arbeitsfel-
der (zur Vertiefung vgl. Arnoldt 2008). Im Vergleich der verschiedenen Skalen zeigt sich,
dass den Kooperationspartnern individuelle Férderung als Beweggrund zu beiden Mess-
zeitpunkten wichtiger ist als andere Ziele, die sie mit der Zusammenarbeit mit Schulen
verfolgen (vgl. Tab. 1).

Unabhéngig von der Schulart und Organisationsform der Ganztagsschule, mit der zu-
sammengearbeitet wird, ist fiir die Wichtigkeit von individueller Forderung als Ziel der
Arbeit ganz entscheidend, ob es sich bei dem Kooperationspartner um einen Triger der
Kinder- und Jugendhilfe handelt oder nicht. Zu beiden Messzeitpunkten betont die Ju-
gendhilfe liber alle Variablen hinweg — mal signifikant, mal tendenziell — eher als andere
Partner die individuelle Forderung. Die Gesamtskala erreicht mit Mittelwerten von je 3,1
ebenso jeweils hohere Werte als bei anderen Partnern (MW=2,8 bzw. 3,0) (vgl. Tab. 2,
S. 70) — auch unter Kontrolle von Schulart und Organisationsform. Im Vergleich zu an-
deren Beweggriinden wie ,,verbesserte Kooperationskultur® oder ,,anbieterorientierte
Beweggriinde* bleibt auch unter Beriicksichtigung der verschiedenen Gruppen von Ko-
operationspartnern das Ergebnis bestehen, dass die individuelle Férderung vordergriin-
diges Ziel der Zusammenarbeit mit Ganztagsschulen ist.

Das Bild wird abgerundet durch die Frage nach der Schwerpunktsetzung in den
Angeboten der Kooperationspartner. Hierbei wurde ermittelt, welcher der vier Aspekte
Benachteiligtenforderung, Freizeit, Betreuung oder Bildung bei ihrer Arbeit im Vorder-
grund steht. Insgesamt haben jeweils rund 30% der Kooperationspartner den Bildungs-
oder Freizeitaspekt als Schwerpunkt, wohingegen bei nur knapp 15% der Betreuungs-
aspekt dominiert. Die Benachteiligtenforderung wird insgesamt zwar auch nur von rund
15% genannt, allerdings dominiert dieser Aspekt mit 30% bedeutend hdufiger bei der
Kinder- und Jugendhilfe als bei anderen Partnern (dort rund 8%).

Gleichzeitig ldsst sich zu beiden Messzeitpunkten feststellen, dass Kooperationspart-
ner, die individuelle Foérderung als starkes Motiv ihrer Arbeit hervorheben, bedeutend
héiufiger den Bildungsaspekt oder die Benachteiligtenférderung als Schwerpunkt in ih-
ren Angeboten sehen.

Wenn man von der Ebene der Organisation des Kooperationspartners auf die des ein-
zelnen Mitarbeiters wechselt, ergibt sich ein dhnlicher Befund. Auch das weitere pada-
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2005 2007
Mw n Mw n
Vermittlung von Kompetenzen, die Lq*der 3,05 623 3,15 436
Schule ansonsten zu kurz kommen
Bies.sere. FoEerung zur Vertiefung individueller 3.09 623 3.19 433
Fahigkeiten
Bessere Forderung von Schilern
aus bildungsbenachteiligten Schichten* 2,62 618 2,77 425
Unterstutzung der Eigeninitiative und
Selbstorganisation der Schiler 2,53 609 2,76 425
Skala ,Individuelle Forderung“*** 2,84 633 3,01 441
Skala ,Verbesserte Kooperationskultur 2,67 610 2,77 425
Skala ,Anbieterorientierte Beweggriinde*® 2,36 614 2,30 421
1 = trifft nicht zu 4 = trifft voll zu * p<.05 ** p<.01 *** p=.000
(Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2005 und 2007)
Tab. 1: Individuelle Férderung als Motiv von Kooperationspartnern
Mittelwerte 2005 2007
Jugend- | Andere | Jugend- | Andere
hilfe hilfe
(n=138) | (n=469) | (n=116) | (n=281)
Vermittlung von Kompetenzen, die in der 3,30 2.97% 3,29 3,25
Schule ansonsten zu kurz kommen
B?s?%ere. Forderung zur Vertiefung individueller 313 2,47 322 3.16
Fahigkeiten
Bessere Forderung von Schilern aus bil- . -
dungsbenachteiligten Schichten 2,76 2,46 3,10 2,61
Unt'erst.utzung der I?lgenlnltlatlve und Selbstor- 313 3,08 2.95 267"
ganisation der Schiler
Skala ,Individuelle Férderung® 3,10 2,76** 3,14 2,95
Skala ,Verbesserte Kooperationskultur® 3,03 2,56*** 2,91 2,66
Skala ,Anbieterorientierte Beweggrinde* 2,30 2,38 2,31 2,32
1 = trifft nicht zu 4 = trifft voll zu * p<.05 ** p<.01 *** p=.000

Es sind die Signifikanzen zwischen den Gruppen innerhalb eines Messzeitpunkts markiert.
(Quelle: StEG-Kooperationspartnerbefragung 2005 und 2007)

Tab. 2: Individuelle Férderung als Motiv nach Art der Kooperationspartner
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Anstellungstrager 2005 2007
Schule Jul?i:afr;d- Andere Schule Jur?iﬁ:d- Andere
(n =999) (n=122) (n=418) | n=1079) (n = 94) (n =336)
Individuelle 3,75 3,68 3,69 3,76 3,85 3,74
Foérderung
Neue Formen fiir . -
Unterricht und Lernen 3,36 R 3,34 3,33 3,39 3,28
Verbesserung
der schulischen 3,562** 8538 3,49 3,50 3,31* 3,37**
Leistungen
Ausrichtung auf
die Interessen der 3,57 3,52 3,52 3,55 3,59 3,49
Schuler/innen
Erweiterte 3,49 3,40 3,56* 3,55 3,45 3,51
Bildungsangebote
1 = gar nicht wichtig 4 = sehr wichtig * p<.05 ** p<.01

Grau unterlegte Felder sind gegentiber den Gruppen mit Sternchen signifikant (innerhalb
eines Messzeitpunkts).

(Quelle: StEG-Befragung des weiteren padagogisch tatigen Personals 2005 und 2007; Auszug
aus 13 moglichen Zielvorstellungen)

Tab. 3: Zielvorstellungen des weiteren padagogisch tétigen Personals bezliglich Férderung nach
Anstellungstrdger

gogisch titige Personal (also die zusétzlich zu Lehrkriften Beschiftigten) wurde nach
seinen Zielvorstellungen gefragt, wobei die Personen drei Gruppen zugeordnet werden
konnen — je nachdem, ob es sich bei ihrem Anstellungstriger um die Schule/den Schul-
trager, die Kinder- und Jugendhilfe oder einen anderen Kooperationspartner handelt.
Hierbei zeigt sich zum ersten Messzeitpunkt, dass auch das weitere padagogisch titige
Personal der Jugendhilfe mit einem Mittelwert von 3,7 deutlich die Zielvorstellung der
individuellen Férderung verfolgt, das Personal der Schule dieses Motiv mit einem Mit-
telwert von 3,8 tendenziell jedoch noch stirker betont. Zum zweiten Messzeitpunkt steigt
beim Jugendhilfepersonal die Wichtigkeit der individuellen Forderung, die nun von die-
ser Gruppe mit einem Mittelwert von 3,9 tendenziell am stérksten betont wird (vgl.
Tab. 3).

Die Verbesserung der schulischen Leistungen wird mit einem Mittelwert von 3,5 er-
wartungsgemdl von den Fachkriften, die bei der Schule/dem Schultrdger angestellt sind,
signifikant wichtiger eingestuft als von den Fachkriften der Jugendhilfe, die bei diesem
Aspekt einen Mittelwert von 3,3 erreichen. Aber auch das Personal, das bei anderen An-
stellungstrigern beschiftigt ist, betont die Verbesserung der schulischen Leistungen als
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Zielvorstellung im Jahr 2005 mit einem Mittelwert von 3,5 ebenso deutlich wie das Per-
sonal der Schule/des Schultrdgers. Personal, das iiber Trager der Jugendhilfe in die
Schule kommt, hebt statt der Verbesserung schulischer Leistungen eher neue Formen fiir
Unterricht und Lernen stéirker hervor. Dieses Ziel hat bei ihnen zu beiden Messzeitpunk-
ten mit 3,6 bzw. 3,4 einen hoheren Mittelwert als beim Personal anderer Anstellungstré-
ger. Die Ausrichtung der Angebote an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler stellt
insgesamt mit einem Mittelwert {iber alle Gruppen von 3,5 eine wichtige Zielvorstellung
beim Personal dar, jedoch treten hier keine signifikanten Unterschiede nach Anstellungs-
trager auf. Man sieht hiermit, dass die Jugendhilfe zwar das Prinzip der Ausrichtung an
den Interessen der Kinder und Jugendlichen klar formuliert, sich aber hierin nicht von
anderen Partnern unterscheidet, die dieses Ziel ebenfalls verfolgen.

4.2 Angebote der Kooperationspartner im Hinblick auf individuelle Férderung

Wie in Kapitel 1 ausgefiihrt, sind ein vielfdltiges und differenziertes Angebot sowie An-
gebote fiir bestimmte Schiilergruppen Bausteine bei der Realisierung von individueller
Forderung. Um sich der Frage zu néhern, inwieweit Kooperationspartner dazu beitragen
konnen, gehen wir in zwei Schritte vor: Zuerst wird aus Schulleiterperspektive die Ange-
botsbreite und das Angebotsprofil verglichen zwischen Ganztagsschulen, die mit Koope-
rationspartnern zusammenarbeiten und solchen, die keine Kooperationen eingegangen
sind. Im Anschluss wird aufgezeigt, welche Angebote weiteres pddagogisch tétiges Per-
sonal und Kooperationspartner aus eigener Einschitzung an Ganztagsschulen durchfiih-
ren.

Es wire anzunehmen, dass Ganztagsschulen, die bereits mit Kooperationspartnern
zusammenarbeiten (zundchst unabhéngig davon, ob es sich dabei um die Kinder- und Ju-
gendhilfe handelt oder nicht), ein breiteres Angebot zur Verfiigung stellen, als Ganztags-
schulen ohne Kooperationspartner. In den StEG-Daten zeigt sich jedoch kein eindeutiges
Bild, wenn man Schulen einfach danach unterscheidet, ob sie mit Kooperationspartnern
zusammenarbeiten oder nicht. Das kann damit zusammenhéngen, dass die Anzahl der
Partner und die Kooperationsintensitét bei dieser einfachen Betrachtung vernachléssigt
werden. Fokussiert man deshalb den Blick auf diejenigen Schulen, die ihre Anzahl von
Kooperationspartnern zwischen 2005 und 2007 gesteigert haben, wird deutlich, dass
diese ein signifikant breiteres Angebot haben und zwar sowohl insgesamt als auch in den
Bereichen ficheriibergreifende und fachbezogene Angebote sowie im Freizeitbereich.
Der Aufgabenkreis Hausaufgaben/Forderung erfihrt einen signifikanten Riickgang (vgl.
Abb. 1).

Schulen, die nicht mit Kooperationspartnern zusammenarbeiten oder deren Zahl der
Partner gleich bleibt bzw. sinkt, haben demgegentiber in allen Angebotsbereichen zu bei-
den Messzeitpunkten eine geringere Angebotsbreite. Bei diesen Schulen nimmt eben-
falls die Breite im Bereich Hausaufgaben/Forderung ab, jedoch in hoherem Mafle als es
bei Schulen mit einer steigenden Zahl von Kooperationspartnern der Fall ist. Bei fachbe-
zogenen Angeboten und im Freizeitbereich kdnnen sie die Breite zwar steigern, jedoch
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Abb. 1: Verédnderung der Angebotsbreite bei Schulen mit zwischen 2005 und 2007 steigender
Kooperationspartnerzahl

Der Angebotsindex beschreibt, ob eine Schule viele verschiedene Angebote bereithélt
oder sich auf einen Ausschnitt beschrénkt. Ein hoher Index im Bereich facheriibergrei-
fende Angebote bedeutet, dass die Schule nicht nur beispielsweise handwerkliche
Angebote im Programm hat, sondern auch mehrere weitere Angebote, z.B. soziales
Lernen, interkulturelles Lernen, Schiilermitbestimmung.

Index von 0 bis 1: 0 = kein Angebot in einem Bereich 1 = Angebote in jeder méglichen
Unterkategorie des jeweiligen Bereichs (siehe Holtappels 2008, S. 195ff.)

** p<.01; *** p<.001

(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007; nur Schulen, die die Anzahl ihrer
Kooperationspartner von der ersten zur zweiten Erhebungswelle steigern; n = 137)

nicht in dem Maf3e wie es Schulen mit einer steigenden Zahl von Kooperationspartnern
bewerkstelligen.

Zusitzlich zu einer hoheren Angebotsbreite konnten Schulen mit Kooperationspart-
nern ein anderes Angebotsprofil aufweisen, da sie im Idealfall die Kooperationen mit be-
stimmten Zielsetzungen eingegangen sind, wie beispielsweise die Offnung der Schule,
das Einbeziehen auBerschulischer Experten, oder ein erweitertes Angebotsspektrum. Be-
trachtet man daher das Angebotsprofil, ergeben sich jedoch nur tendenzielle Unter-
schiede zwischen kooperierenden und nicht kooperierenden Ganztagsschulen. Im Jahr
2005 setzen Schulen ohne Kooperationspartner verstirkt auf fachbezogene und pro-
jektspezifische Angebote — 97% bzw. 99% dieser Schulen unterbreiten Angebote dieser
Art. Schulen mit Kooperationspartnern haben den Schwerpunkt hingegen auf Hausauf-
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2005 2007
ohne mit ohne mit
Partner Partnern Partner Partnern
(n=100) (n =252) (n =49) (n =262)
Hausaufgabenhilfe 90,0 98,0* 98,0 95,8
Fordergruppen/-unterricht 82,0 84,9 100,0 91,6*
Fachbezogene Angebote 97,0 92,5 95,9 100,0
Facheribergreifende AGs/Kurse 87,0 95,6 95,9 90,8
Freizeitangebote 84,8 89,3 100,0 100,0
Projektspezifische Angebote 99,0 95,6 97,8 93,3
Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007
*: p<.05; **: p<.01; ***: p=.000; Es sind die Signifikanzen zwischen den Gruppen innerhalb
eines Messzeitpunkts markiert.

Tab. 4: Angebote von Schulen mit oder ohne Kooperationspartner (in %)

gabenhilfe und ficheriibergreifenden Angeboten: von ihnen sind es 98% bzw. 96%, die
solche Lernformen anbieten (vgl. Tab. 4). Dies schafft einerseits einen Ausgleich zu ei-
nem stark schullastigen Zusatzangebot und entlastet die Kooperationspartner gleichzei-
tig von dem Vorurteil, nur fiir Betreuung und Freizeitangebote zustéindig zu sein. Im Jahr
2007 sieht das Bild ganz anders aus. Hier sind es gerade die Schulen mit Kooperations-
partnern, die fachbezogenen Angeboten ein stirkeres Gewicht geben: Alle befragten
Schulen mit Kooperationspartnern richten auch fachbezogene Angebote aus. Zu beach-
ten ist jedoch, dass die Unterschiede zu beiden Messzeitpunkten nur in einzelnen Punk-
ten statistisch signifikant werden. Auflerdem muss beriicksichtigt werden, dass bei dieser
Betrachtungsweise unaufgeklirt bleibt, welche Angebote durch die Kooperationspartner
erbracht werden.

Um etwas Licht in die Unstimmigkeit zwischen den Profilen beider Messzeitpunkte
zu bringen, wurden Regressionsanalysen durchgefiihrt, bei denen weitere Variablen in
die Gleichung miteinbezogen wurden, deren Einfluss auf das Angebotsprofil angenom-
men wird: Schulstufe (Primar — Sek. I), Organisationsform (offen — gebunden), Trager
der Ganztagsschule (Jugendhilfe — Andere). Dabei zeigt sich als einheitliches, beide
Messzeitpunkte tiberdauerndes Ergebnis, dass Ganztagsschulen im Sekundarbereich I,
die mit der offentlichen Jugendhilfe als Triager des Ganztagsangebots zusammenarbei-
ten, mehr Forderangebote und facheriibergreifende Angebote im Repertoire haben als
andere Schulen (vgl. Tab. 5 beispielhaft fiir Forderangebote). Zumindest fiir diese Schu-
len wird der Beitrag der Jugendhilfe fiir die individuelle Férderung sichtbar.
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Variablen 2005 2007

Stan- SE Sig. Stan- SE Sig.

dard. dard.

Koeff. Koeff.

(b) (b)

Schulstufe (Sek. 1) 1,784 407 ,000 1,825 ,698 ,009
Trager der Ganztagsschule ist 1,037 447 ,020 3,374 1,082 ,002
offentliche Jugendhilfe
Trager der Ganztagsschule ist -,960 428 ,025 1,192 ,926 ,198
freie Jugendhilfe
Organisationsform (gebunden) ,570 ,451 ,206 1,134 757 ,134
Schule hat Kooperationspartner ,586 ,355 ,099 -3,182 2,357 A77
Nagelkerkes r? 20% 44%
Abhangige Variable: Angebote zu Férdergruppen/Forderunterricht R2=11%

(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007)

Tab. 5: Einflussfaktoren fiir einen héheren Anteil an Férderangeboten

Die Ergebnisse aus Sicht des weiteren padagogisch titigen Personals zu den von ihnen
durchgefiihrten Angeboten decken sich iiberwiegend mit der Schulleitersicht zum ersten
Messzeitpunkt und kommen auBerdem den Annahmen tiber die Starken der Jugendhilfe
in der Ganztagsschule entgegen. Sie stiitzen den ersten Eindruck, dass Jugendhilfe mehr
Forderangebote und Fécheriibergreifendes anbietet als andere Partner. Personal, das bei
der Kinder- und Jugendhilfe angestellt ist, fiihrt signifikant eher Hausaufgabenhilfe und
facheriibergreifende Angebote — hier vor allem in den Bereichen Schiilermitbestim-
mung, soziales und interkulturelles Lernen — durch als Personal, das direkt bei der
Schule/dem Schultrdger oder bei anderen Kooperationspartnern angestellt ist. Zudem
hat das Personal der Jugendhilfe auch ein deutliches Ubergewicht in den projektspezifi-
schen Angeboten. Weiteres padagogisch titiges Personal der Schule fiihrt erwartungs-
gemil hiufiger fachbezogene Angebote durch. Ein interessanter Aspekt ist, dass das
Personal der Jugendhilfe durchaus auch stirker im Freizeitbereich titig ist, aber hier
iiberwiegend auf ein freiwilliges Angebot (im Gegensatz zu verpflichtender Teilnahme)
setzt und somit versucht, ihre eigenen Handlungsansétze unter schulischen Rahmenbe-
dingungen fortzufiihren.

Trager der Kinder- und Jugendhilfe als Kooperationspartner bereichern die Ange-
botsvielfalt auch durch Einzelfallhilfe oder Angebote fiir bestimmte Schiilergruppen
(z.B. geschlechtsspezifische Angebote), die sie bedeutend hiufiger durchfiihren als Ko-
operationspartner, die nicht der Kinder- und Jugendhilfe zuzuordnen sind. Obwohl alle
Kooperationspartner mit rund 75% etwa zu gleichen Anteilen Angebote fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler vorhalten, fiihren 62% der Kooperationspartner, die der Kinder- und
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Jugendhilfe zuzuordnen sind, zusitzlich Angebote fiir spezifische Zielgruppen durch —
gegeniiber 34% der anderen Partner. Mithilfe dieser spezifischen Angebote kdnnen die
unterschiedlichen Bediirfnisse und Interessenlagen der Kinder und Jugendlichen gezielt
aufgegriffen werden, womit eine individuelle Foérderung unterstiitzt wird.

4.3 Aufrechterhaltung der Prinzipien von Kinder- und Jugendhilfe
an Ganztagsschulen

Eingangs wurde beschrieben, dass die Prinzipien der Kinder- und Jugendhilfe maf3-
geblich zu einer erfolgreichen individuellen Férderung beitragen konnen. Daher ist der
entscheidende Punkt, inwieweit diese Handlungsansitze unter schulischen Rahmenbe-
dingungen aufrechterhalten werden konnen. Zusétzlich ist diesbeziiglich die Organisati-
onsform der Schule zu beriicksichtigen, da anzunehmen ist, dass an offenen Ganztags-
schulen die Freiwilligkeit der Teilnahme eher gewahrleistet ist als an gebundenen Ganz-
tagsschulen.

Um sich dieser Frage zu ndhern, kann man die Einschitzung der Kooperationspartner
heranziehen, inwieweit sie bei ihren Angeboten an Ganztagsschulen ihre Arbeitsweisen
bzw. Handlungsansétze verdndern mussten. Dabei zeigt sich, dass Trager der Kinder-
und Jugendhilfe ihre Arbeitsweisen mit einem Mittelwert von rund 2 (,,trifft eher nicht
zu“) zu beiden Messzeitpunkten nicht stark verdndern. Andere Kooperationspartner ge-
ben mit einem Mittelwert von 1,9 hingegen noch weniger an, ihre Arbeitsweisen und
Handlungsansitze veréndert zu haben. Der Unterschied zwischen der Kinder- und Ju-
gendhilfe gegeniiber anderen Partnern ist im Jahr 2005 noch signifikant, im Jahr 2007 ist
diese Differenz durch den Riickgang des Mittelwerts der Jugendhilfe nur noch tendenzi-
ell zu beobachten. Zu beachten ist in diesem Punkt, dass die berichteten Verdnderungen
auf Selbsteinschiatzungen beruhen und nicht anhand objektiver Kriterien abgefragt wur-
den

In den Daten lassen sich entgegen der Annahme keine Hinweise darauf finden, dass
die Organisationsform der Ganztagsschule, an der das Angebot stattfindet, in irgendeiner
Weise einen Einfluss auf die Stirke der Verdanderung der Arbeitsweisen der Jugendhilfe,
aber auch der anderen Kooperationspartner hat. Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass die
Kinder- und Jugendhilfe ihre Prinzipien an Ganztagsschulen — zumindest teilweise —
umsetzen kann. Am Beispiel der Partizipation von Kindern und Jugendlichen in den An-
geboten soll dieser These weiter nachgegangen werden.

Das weitere padagogisch titige Personal kann auf verschiedene Weise Schiilerinnen
und Schiiler in ihren Angeboten beteiligen. Die in drei Variablen formulierten Moglich-
keiten — Beteiligung an Themenauswahl, Eingehen auf aktuelle Wiinsche, Arbeitspla-
nung — lassen sich zu einer Skala ,,Partizipation in Angeboten‘ zusammenfassen. Insge-

3 Einerseits ist die Aussagekraft dadurch eingeschréinkt, andererseits bestimmt die subjektive
Wahrnehmung das Handeln auch unabhéngig von objektiven Kriterien.

4  Welle 1: Range: 1-4, MW: 2,84, Cronbachs Alpha: .74; Welle 2: Range: 1-4, MW: 2,87, Cron-
bachs Alpha: .74
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Mittelwerte 2005 2007

Schule | Jugend- | Andere Schule | Jugend- | Andere
hilfe hilfe
(n=952) | (n=120) | (n=396) [(n=1039)| (n=92) | (n=326)

Ich beteilige die Kin- 2,83 3,07 2,76* 2,95* 3,17* 2,78
der/ Jugendl. bei der
Auswahl von Themen
meiner Ganztagsange-
bote.

Ich gehe auf aktuelle 3,37 3,38 3,37 3,35 3,48 825
Wiinsche der Kinder/
Jugendlichen ein.

Ich achte darauf, dass 2,32* 2,56 2,22* 2,40™ 2,64 2,21
die Kinder/ Jugendl. bei
Projekten eine Arbeits-
planung machen.

Skala ,Partizipation in 2,85 3,01 2,79 2,90** 3,117 2,74
Angeboten*”
1 = trifft gar nicht zu 4 = trifft voll zu * p<.05 **: p<.01

Grau unterlegte Felder sind gegenliber den Gruppen mit Sternchen signifikant (innerhalb eines
Messzeitpunkts). Zusatzlich gibt es einen signifikanten Unterschied bei der Skala ,Partizipation
in den Angeboten® im Jahr 2007 zwischen der Gruppe ,Schule und ,Jugendhilfe* auf dem
5%-Niveau.

(Quelle: StEG-Befragung des weiteren padagogisch tatigen Personals 2005 und 2007)

Tab. 6: Partizipation in den Angeboten des Personals nach Anstellungstréger

samt ldsst sich zunédchst feststellen, dass die Partizipation im Bereich Arbeitsplanung
bisher eher wenig ermdglicht wird und am ehesten {iber das Beriicksichtigen von Schii-
lerwiinschen umgesetzt wird. Die Beteiligung der Kinder und Jugendlichen bei der Aus-
wahl von Themen erreicht nur beim Personal der Jugendhilfe einen Mittelwert von {iber
3 (,trifft eher zu*) (vgl. Tab. 6). Ohnehin ergeben Mittelwertsvergleiche, dass das wei-
tere paddagogisch titige Personal, wenn es bei der Kinder- und Jugendhilfe angestellt ist,
bedeutend mehr Partizipation in den Angeboten zulésst als Personal, das bei der Schule/
dem Schultriger oder bei anderen auflerschulischen Anstellungstrigern beschéftigt ist —
und das zu beiden Messzeitpunkten. Personal der Jugendhilfe erreicht in der Skala ,,Par-
tizipation“ einen Mittelwert von 3 im Jahr 2005 und von 3,1 im Jahr 2007. Etwas weni-
ger Partizipation mit Mittelwerten von rund 2,9 zu beiden Messzeitpunkten ermdglicht
Personal, das bei der Schule/dem Schultriager angestellt ist. ,,Schlusslicht* bilden Ange-
stellte anderer Kooperationspartner, die sogar einen leichten Riickgang der Beteiligungs-
moglichkeiten von 2,8 auf 2,7 angeben. Hierdurch wird die Schere zwischen Jugendhil-
fepersonal und dem Personal anderer Kooperationspartner grofer.
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Die Unterschiede in der Gesamtskala ,,Partizipation® erkldren sich vor allem durch die
Items der Beteiligung bei der Themenauswahl und der Arbeitsplanung. Auf die Wiinsche
der Schiilerinnen und Schiiler gehen alle — besonders 2005 — gleichermal3en stark ein.

Von der Annahme geleitet, dass in freiwilligen Arrangements auch Partizipation bes-
ser gelingt, wird der Einfluss der Organisationsform auf die in Tabelle 6 dargestellten Er-
gebnisse untersucht. Hierbei lassen sich jedoch keine signifikanten Zusammenhéinge
zwischen der Beteiligungsorientierung des Personals — auch unter Kontrolle des Anstel-
lungstrégers — und der Organisationsform der Schule feststellen.

5. Fazit

Individuelle Forderung ist nach Einschitzung des weiteren padagogisch titigen Perso-
nals und der Organisationen, mit denen Schulen zusammenarbeiten, ein wichtiges Ziel
ihrer Kooperation, wenn sie Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler in Ganztagsschulen
durchfiihren. Trager der Kinder- und Jugendhilfe heben diesen Aspekt noch stéirker her-
vor als andere Partner. Durch den Einbezug von Kooperationspartnern in ganztigige
Schulorganisationen entsteht ein breiteres und differenzierteres Angebot, was den viel-
faltigen Interessen der Schiilerschaft entgegenkommt. Die Kinder- und Jugendhilfe hat
ihre Schwerpunkte hierbei in den facheriibergreifenden und projektspezifischen Ange-
boten und darin, Angebote auch fiir bestimmte Schiilergruppen durchzufiihren. Somit
wird die Heterogenitét der Kinder und Jugendlichen aufgegriffen und die verschiedenen
Begabungen konnen unterstiitzt werden. Kooperationspartner betonen zu einem grof3en
Teil den Bildungsaspekt ihrer Angebote und erfiillen demnach weit mehr als Betreuungs-
aufgaben und rein kompensatorische Funktionen.

Offenbar gelingt es den Trégern der Kinder- und Jugendhilfe in einem gewissen Mal3e
auch unter schulischen Rahmenbedingungen ihre Prinzipien des Ausrichtens an den In-
teressen der jungen Menschen und der Partizipation weitgehend aufrechtzuerhalten.
Nach eigenen Angaben muss die Kinder- und Jugendhilfe ihre Handlungsansétze nicht
stark verdndern und ldsst den Schiilerinnen und Schiilern in ihren Angeboten zudem
starke Partizipationsmoglichkeiten. Was die Freiwilligkeit der Teilnahme angeht, so las-
sen sich aufgrund der Datenlage nur Annidherungen vornehmen: Auch wenn die Schul-
pflicht fiir Ganztagsschiilerinnen und -schiiler am Nachmittag nicht aufgehoben werden
kann, so zeugen die Bevorzugung von freiwilligen vor verpflichtenden Angeboten sowie
von projektspezifischen Formen von einem konstruktiven Umgang mit den eher restrik-
tiven schulischen Vorgaben. Es zeigte sich zudem, dass die Organisationsform der Schule
in diesem Zusammenhang keinen Einfluss auf das Umsetzen der Anspriiche der Kinder-
und Jugendhilfe hat. Eine Erklarung hierfiir konnte sein, dass auch an offenen Ganztags-
schulen nach einer Anmeldung die Teilnahme verpflichtend ist und somit die (flexible)
Ausgestaltung der Angebote innerhalb des obligatorischen Rahmens von Bedeutung ist.
Andererseits gibt es auch an gebundenen Ganztagsschulen die Wahlmoglichkeit zwi-
schen verschiedenen parallel stattfindenden Angeboten, sodass also nicht die duf3erliche
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Rahmung von Bedeutung ist, sondern die Ausgestaltung der Mdglichkeiten und Spiel-
rdume innerhalb des vorgegebenen Rahmens.

Kooperationspartner leisten durch ein differenziertes Angebot und spezifische Me-
thoden einen deutlichen Beitrag zur individuellen Férderung und somit zur gesamten
Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler an Ganztagsschulen. Dabei
gelingt es ihnen — gerade auch der Kinder- und Jugendhilfe — ihre besonderen Stéirken
unter anderen Strukturen zu behaupten.
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1. Mehr Chancengleichheit durch die Ganztagsschule?

Die Ergebnisse der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 gelten inzwischen als bildungspoli-
tischer Weckruf, belegen sie doch, dass die Bildungs- und damit auch die Berufschancen
in der Bundesrepublik so stark wie in keinem anderen Land von der sozialen Herkunft
abhingen (exemplarisch Watermann/Baumert 2006, S. 61ff.). Allerdings ist dieser Be-
fund alles andere als neu. Erstaunlich ist vielmehr die anhaltende Aktualitét sozial un-
gleich verteilter Bildungs- und Berufschancen in der Bundesrepublik. Dass die PISA-
Befunde trotzdem ein so nachhaltiges Echo auslosten, ist auf den zunehmenden Druck
zuriickzufiihren, unter den eine Auslese nach sozialer Herkunft im Zeitalter internationa-
ler Konkurrenz gerit (vgl. Vester 2008, S. 80). Angesichts einer beschleunigten Entwick-
lung zu einer ,,Okonomie der Hochqualifikation® (ebd.) und einer ungiinstigen sozial-
demografischen Entwicklung (vgl. Kaufmann 2005) ist inzwischen die Uberzeugung ge-
wachsen, dass man sich den Verzicht auf eine breite Mobilisierung von Bildungs- aber
auch von Beschéftigungspotenzialen kiinftig kaum mehr leisten kann.

Nicht zuletzt aus diesem Grund wurden in den vergangenen Jahren verschiedene Re-
formanstrengungen unternommen, die zu einer breiteren Bildungsbeteiligung und einer
groBBeren Chancengleichheit beitragen sollen (u.a. Rauschenbach 2007, S. 6f., Otto/Coe-
len 2005, S. 8ff.). Dazu zéhlt auch der Ausbau von Ganztagsschulen (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008, S. 71ff.). Von einem breit gefdcherten und konzepti-
onell verbundenen ganztigigen Bildungs-, Betreuungs- und Freizeitangebot verspricht
man sich sowohl einen Beitrag zur Reduktion bestehender Bildungsdisparitdten als auch
eine verléssliche Betreuung von Kindern und Jugendlichen, um eine bessere Vereinbar-
keit von Familie und Beruf zu ermdglichen.

Allerdings besteht gerade beim Thema Ganztagsschule eine aufféllige Diskrepanz
zwischen zum Teil weit reichenden politischen Reformhoffnungen und eher verhaltenen
Erfolgserwartungen gerade auch auf Seiten von Experten/innen. Angesichts der Erfah-
rungen mit der Bildungsreform der 1960er- bzw. 1970er-Jahre warnen sie nicht nur vor
allzu viel Optimismus, sie sehen vor allem auch die Gefahr, dass man die Ganztags-
schule durch die Vielfalt an weit {iber genuin padagogische hinausgehende Zielstellun-
gen iiberfrachtet (vgl. u.a. Bettmer 2007. S.188; Toppe 2005, S.145f.; Sell 2004). Mehr
Chancengleichheit erwartet man in erster Linie von der konsequenten Umsetzung inno-
vativer bzw. kompensatorischer padagogischer Konzepte (vgl. u.a. Oelkers 2008,
S. 854f., Wiezorek/Mertens 2008, S. 76f.; Rademacker 2007, S. 5; Bettmer 2007,
S. 181ft).

Z.£.Pid. - 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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Zweifelsohne spielen arbeitsmarkt- und vor allem auch sozialpolitische Ziele in der Dis-
kussion iliber mehr ganztdgige Bildung und Betreuung eine prominente Rolle. Die For-
derung nach mehr Ganztagsbildung lasst sich jedoch nicht nur konomisch, sondern vor
allem auch mit den Folgen der Bildungsreform von vor 40 Jahren begriinden, die in ei-
nigen Aspekten zu einer Radikalisierung ungleicher Bildungschancen gefiihrt hat (siehe
Abschnitt 2). Zumindest fiir einen Teil der Schiiler/innen besteht damit die Gefahr einer
tendenziellen sozialen Exklusion. Angesichts dessen geht es sicherlich auch um neue
und qualitativ hochwertige piddagogische Konzepte. Vor allem geht es jedoch um die
Frage, wer iiberhaupt Zugang zu ganztagsschulischen Angeboten findet. Dies ist nicht
nur eine Frage der Zahl vorhandener Ganztagsplétze. Es ist vor allem auch eine der 4k-
zeptanz der Ganztagsschule. In diesem Zusammenhang wird nicht nur befiirchtet, dass es
aufgrund des in der Bundesrepublik dominierenden Prinzips der freiwilligen Teilnahme
zu sozialen Selektionseffekten kommt, sondern auch, dass eine Konzentration von ,,Pro-
blemkindern® in der Ganztagsschule zu sinkender Akzeptanz und genereller Meidung
der Ganztagsschule seitens der Familien aus mittleren und oberen Sozialschichten fiihrt
(Abschnitt 3). Aus diesem Grund wird im folgenden Beitrag auf der Basis der Daten des
Projektes ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG)' der Zugang zu und
der Verbleib in Ganztagsangeboten untersucht. Ausgehend von der These der Ganztags-
schule als eine Schule fiir ,,Problemkinder wird zunéchst der Frage nachgegangen, wer
iiberhaupt die Ganztagsschule besucht, vor allem aber wer die verschiedenen Formen
der Ganztagsschulen besucht (Abschnitt 4). Im Anschluss daran wird ausfiihrlich unter-
sucht, ob familidre Entscheidungen an offenen Ganztagsschulen zu einer sozial selekti-
ven Teilnahme fithren (Abschnitt 5).

2. Dauerhafte Ungleichheiten

In jiingster Zeit wurde verschiedentlich auf die Ahnlichkeiten zwischen der aktuellen
und der Reformdiskussion der 1960er-Jahre aufmerksam gemacht (u.a. GeiB3ler 2005,
S. 100f.; Merkens 2002, S. 525f.). Wie der ,,Sputnik-Schock*, so hat auch der ,,PISA-
Schock® eine weit reichende Debatte iliber die Konkurrenzfahigkeit und Effizienz des
Bildungssystems ausgelost. Und ebenso wie vor rund 40 Jahren gelten soziale Disparita-
ten in der Bildungsbeteiligung, wie sie damals im Bild des ,,katholischen Arbeitermad-
chens vom Lande* zum Ausdruck gebracht wurden, nicht nur als sozial ungerecht, son-
dern auch als geféhrliche 6konomische Verschwendung (vgl. Picht 1964; Kreckel 2005,
S. 2). Daher sollen auch durch die neuen Reformansitze vor allem denjenigen mehr
Chancen erdffnen werden, die bisher am Rande der Bildungsgesellschaft standen.
Allerdings zeigten empirische Untersuchungen zu den Folgen der Bildungsreform
von vor 40 Jahren bereits recht frith, dass sich schichtspezifische Ungleichheiten iiber

1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wird geférdert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung in Kooperation mit dem Europdischen Sozialfonds und den Kultusmi-
nisterien der Lénder.
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vergleichsweise lange Zeitrdume als erstaunlich stabil erweisen. Der lange Arm der so-
zialen Herkunft wurde nicht nur in der Bundesrepublik, sondern auch in anderen Indus-
trienationen sichtbar (im Uberblick Blossfeld/Shavit 1993, S. 26f.). Die Bildungsun-
gleichheit erwies sich offenkundig nicht als das ,,stindische Uberbleibsel®, als das sie
Helmut Schelsky Mitte der 1950er-Jahre charakterisierte (vgl. Schelsky 1957). Und sie
war offenbar auch nicht durch einen kriftigen Ausbau des Bildungsangebotes zu iiber-
winden; eine Annahme, die damals nicht nur durch Schelsky vertreten wurde (vgl. u.a.
Boudon 1974).

Allein aus diesem Grund ist die Skepsis gegentiber allzu weit reichenden Hoffnungen
iiber die Wirkungen von Ganztagsangeboten verstandlich. Gestiitzt wird die Skepsis je-
doch vor allem auch durch die Erkldrungsansétze fiir diese dauerhaften Ungleichheiten.
Einer der bekanntesten und einflussreichsten Vorschldge stammt von Pierre Bourdieu. Er
verwies mit Nachdruck darauf, dass es das Bildungssystem selbst ist, das die Kinder ver-
schiedener sozialer Klassen ungleich stark privilegiere (vgl. Bourdieu/Passeron 1971,
S. 15). Zwar gelte insbesondere die Schule als Garant sozialer Mobilitdt, tatsachlich sei
sie jedoch einer der wirksamsten Faktoren zur Aufrechterhaltung bestehender Disparité-
ten. Im Verlauf einer Schul- bzw. Bildungslaufbahn wirken eine Reihe von Ausschluss-
mechanismen, die dazu fithren, dass der Zugang zum Hochschulstudium — gewisserma-
Ben als Schluss- und Hohepunkt einer Bildungslaufbahn — als Resultat einer direkten
oder indirekten Auslese gelten kann (vgl. Bourdieu 2001, S. 25). Neben dem schlichten
Mangel vor allem auch an finanziellen Ressourcen und den immanenten Barrieren im
Bildungssystem fiihren vor allem die Mechanismen soziokultureller Ausgrenzung zur
Aufrechterhaltung sozialer Distanzen. Die Unvertrautheit mit den offiziellen Leistungs-
normen der Schule, eine ,,intuitive Statistik des Scheiterns® (ebd.) sowie die Beurteilung
von Lehrer/innen und Arbeitgeber/innen erzeugen Barrieren, die die Kinder minder pri-
vilegierter Schichten seltener erfolgreich werden bzw. selbst bei gleicher schulischer
Leistungsfahigkeit seltener in viel versprechende Laufbahnen einmiinden lassen. Er for-
mulierte bereits frith die Forderung nach einer anderen, einer kompensatorischen Péadago-
gik. Denn: Um die stabile Kopplung von Herkunft und Schul- bzw. Bildungserfolg auf-
zubrechen, sei eine ,rationale Pddagogik* notwenig, die nicht nur um die Unterschiede
weil}, sondern auch den Willen habe, diese zu verringern (vgl. Bourdieu 2001, S. 24).

Allerdings zeigen die Befunde zu den Folgen der Bildungsexpansion, dass es sich
nicht nur um eine gewissermallen einfache Reproduktion sozialer Ungleichheitslagen
handelte. Vielmehr und fast schon paradoxer Weise zeigen vor allem auch die ,,Erfolgs-
geschichten der Expansion, wie beispielsweise die enorm angestiegene Bildungsbetei-
ligung von Médchen und Frauen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008,
S. 212), dass die Bildungsexpansion in einigen Aspekten zu einer Radikalisierung un-
gleicher Bildungschancen gefiihrt hat.

So hat Rolf Becker darauf aufmerksam gemacht, dass durch die Bildungsexpansion
eine von politischen Intentionen und wirtschaftlichen Impulsen relativ unabhéngige Ei-
gendynamik ausgelost wurde (vgl. Becker 2006, S. 52f.). Einmal wahrgenommene Par-
tizipationschancen fithren demnach nicht nur zu Aufstiegsambitionen und/oder sozialen
Abstiegséngsten, die Eltern ihren Kindern ermdglichen bzw. ersparen wollen. Sie fithren
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auch dazu, dass in weit mehr Familien die entsprechenden kulturellen, sozialen und auch
okonomischen Moglichkeiten und Mittel vorhanden sind, die vor allem auch den schuli-
schen Erfolg ermdglichen. Insofern wére es ein Fehler anzunehmen, dass die Ressourcen
der einzelnen Bildungsgruppen im Verlauf der letzten Jahrzehnte konstant geblieben
sind (vgl. Solga 2004, S. 184).

Da im Zuge der Bildungsexpansion das bestehende Bildungssystem — in der Bundes-
republik z.B. in Form des dreigliedrigen Schulsystems — beibehalten wurde, ging die
Ausweitung hoherer Bildung mit einer Zunahme der sozialen Heterogenitit hoherer Bil-
dungsginge — in der Bundesrepublik vor allem in der Realschule — und einer drastischen
sozialen Homogenisierung im Hauptschulbereich einher (vgl. Solga 2004, S. 185; Vester
2008). Die selektive ,Abwanderung® in hohere Bildungsgidnge ging vor allem auch mit
einer ,sozialen Verarmung‘ im Hauptschulbereich einher. Gerade hier fehle es nun so-
wohl unter Gleichaltrigen als auch unter der Elternschaft an Personen, die aufgrund ihres
sozialen und kulturellen Kapitals als Vorbilder und Unterstiitzer in schulische Lern- und
Entscheidungsprozesse wirken konnten (vgl. Solga 2004).

Vielleicht trifft daher ein bildlicher Vergleich die gegenwértige Problemlage besser
als der Verweis auf dauerhafte Ungleichheiten: Offenbar geht es gegenwiértig nicht mehr
darum, dem ,katholischen Arbeitermiddchen vom Lande* Zugang zu weiterfithrender
Bildung zu ermoglichen, vielmehr soll der ,,minnliche Hauptschiiler mit Migrationshin-
tergrund in stddtischen Ballungsgebieten™ nicht vollends ins gesellschaftliche Abseits
entlassen werden (vgl. Geiller 2005, zu Risikolagen von Jungen und jungen Méannern
siehe auch Zinnecker/Stecher 2006; Krohnert/Klingholz 2007). Angesichts einer Un-
gleichheitsdynamik, die tendenziell zu einem frithen und vergleichsweise irreversiblen
sozialen Ausschluss eines betriachtlichen Teils der Kinder und Jugendlichen fiihrt, gibt es
zu weit reichenden Reformen kaum eine Alternative. Im Unterschied zur Reform der
1960er-Jahre stehen dabei eben nicht nur bildungs-, sondern auch sozialintegrative und
damit sozialpolitische Ziele im Blickpunkt. Da in der Bundesrepublik traditionell Bil-
dungspolitik nicht als Sozialpolitik verstanden wird (vgl. Allmendinger/Leibfried 2003),
erscheint diese Zielstellung nicht nur als fremd, sondern auch als Versuch, die Ganztags-
schule zum generellen Problemldser zu funktionalisieren bzw. zu instrumentalisieren.
Allerdings dndert dies zundchst einmal wenig am bestehenden Handlungsbedarf. Im
Sinne einer stiarkeren sozialen Integration geht es dabei vor allem um die Frage der Zu-
gangschancen zu ganztagsschulischen Angeboten, da dies schlicht die Voraussetzung da-
fiir ist, dass qualitativ verbesserte padagogische Konzepte iiberhaupt ihre Wirkung ent-
falten konnen.

3. Wer kann und will in die Ganztagsschule?

Im Unterschied zu anderen Léndern sind Ganztagsschulen trotz des bereits erwihnten
starken Ausbaus in den vergangenen Jahren in der Bundesrepublik noch vergleichsweise
selten. Im Jahr 2006 bot lediglich ein Drittel aller Schulen bzw. schulischen Verwal-
tungseinheiten Ganztagsplitze an (alle nachstehenden Angaben vgl. Autorengruppe Bil-
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dungsberichterstattung 2008, S. 71ff.). Dieses Angebot ist sowohl regional als auch
schulbereichs- bzw. schulformspezifisch sehr unterschiedlich verteilt. Der deutlichste re-
gionale Unterschied besteht sicherlich zwischen den neuen und den alten Bundeslédn-
dern. So lag beispielsweise im Bundesland Thiiringen der Anteil von Grundschulen mit
Ganztagsangeboten bei fast 100%. Es gab dort also kaum eine Grundschule, die nicht
Ganztagsschule war. Zum Vergleich: In Baden-Wiirttemberg lag der Anteil von Ganz-
tagsgrundschulen bei lediglich 2%. Generell hat der Anteil an Ganztagsschulen vor al-
lem im Grundschulbereich stark zugenommen. Demgegeniiber ist der Ausbau in der Se-
kundarstufe I weniger stark vorangeschritten. Er konzentriert sich zudem auf Forder-
und Hauptschulen; in letzter Zeit wurden Ganztagsangebote jedoch auch an Gymnasien
deutlich ausgebaut.

Jenseits des Angebotsumfanges ist der Zugang zum Angebot an den Ganztagsschulen
unterschiedlich geregelt. Im Mittelpunkt steht dabei der Verbindlichkeitsgrad der Teil-
nahme. Insgesamt werden drei grundlegende Organisationsmodelle unterschieden: Im
vollgebundenen Modell ist die Teilnahme am Ganztagsbetrieb fiir alle Schiiler/innen der
Schule verpflichtend; in der teilgebundenen Variante trifft dies nur fiir einen Teil der
Schiiler/innen zu, in der offenen Ganztagsschule wird auf die freiwillige Teilnahme der
Kinder und Jugendlichen gesetzt. Insgesamt iiberwiegen in der Bundesrepublik die offe-
nen Ganztagsschulen. Es wird davon ausgegangenen, dass der Verbindlichkeitsgrad der
Teilnahme den Schulen eine Reihe von padagogischen Gestaltungsmdoglichkeiten eroft-
net bzw. verschlie3t. So zeigen bisher vorliegende Analysen, dass die gebundenen Vari-
anten der Ganztagsschule eine erkennbar stirkere konzeptionelle Verbindung zwischen
Unterricht und Angebot aufweisen als offene Ganztagsschulen und damit eher eine ernst-
hafte Integration des Ganztagsbereiches in die gesamte piddagogische Arbeit der Schule
gewihrleisten konnen (vgl. Holtappels 2007, S. 149ft.).

Was bedeutet dies im Hinblick auf die Inanspruchnahme bzw. auf die Akzeptanz von
Ganztagsangeboten? Die Akzeptanz von Ganztagsschulen hat in der Bundesrepublik ge-
nerell, insbesondere jedoch in den alten Bundeslidndern stark zugenommen (vgl. Holtap-
pels 2005). Damit kdnnen aus regional ungleich verteilten Angeboten schnell Knapp-
heitsprobleme erwachsen, die durchaus mit sozial selektiven Teilnahmeeffekten einher-
gehen konnen. In diesem Zusammenhang verdienen vor allem auch die altersspezifisch
ungleichen Zugangschancen Aufmerksamkeit, denn sie indizieren, dass die Schiiler/in-
nen zumindest zum gegenwartigen Zeitpunkt nur bedingt die Mdglichkeit haben, tiber
weitere Strecken ihrer schulischen Laufbahn an Ganztagsangeboten teilzunehmen.

Allerdings fillt die Akzeptanz seitens der Eltern schulpflichtiger Kinder vor allem
dann positiv aus, wenn die Ganztagsschule als Wahlméglichkeit zur Halbtagsschule an-
geboten wird (vgl. Oelerich 2005, S. 23). Ausgehend davon wiére nicht von einer gene-
rellen Knappheit, sondern von einer Knappheit in Bezug auf offene Ganztagsschulen
bzw. Angebote auszugehen. In der Tat zeigen vorliegende Befunde, dass zumindest in ei-
nem Teil der offenen Ganztagschulen die Nachfrage das Angebot iibersteigt, d.h. eine
Auswahl von Schiiler/innen notwendig wird (vgl. Prein u.a. 2008). Die Befunde legen
auch den Schluss nah, dass an offenen Ganztagschulen Kinder aus sozial privilegierten
Schichten in den Angeboten tiberreprisentiert sind (vgl. Prein u.a. 2008).
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Festzuhalten ist damit zunéchst einmal, dass die Ganztagsschule nicht generell auf Vor-
behalte seitens Familien aus mittleren und hoheren sozialen Schichten trifft. Insofern
diirfte die familidre Entscheidung gegen den Besuch einer Ganztagsschule auch kein
Distinktionsmerkmal mittlerer und hoherer Statusgruppen bilden. Wohl aber scheinen Vor-
behalte in Bezug auf die verschiedenen Organisationsformen zu bestehen. Dies spricht
dafiir, dass beim Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen durchaus die Bildungs- und Be-
treuungspraferenzen von (Mittelschichts-)Eltern Beriicksichtigung fanden. Im Riickgriff
auf die Arbeiten von Charles Tilly (1998) diirfte nicht zuletzt aus diesem Grund die Ak-
zeptanz ganztigiger Angebote gestiegen sein. Er machte darauf aufmerksam, dass durch
die Ubernahme von etablierten sozialen Verkehrsformen, d.h. im Riickgriff auf akzep-
tierte Normen bei der Zugangsregulierung und der Verteilung von Ressourcen, Akzep-
tanz- und Funktionsprobleme gemindert werden konnen. Fiir Organisationen wie z.B.
Schulen fiihre dies letztlich auch zu einer groferen innerorganisatorischen Effektivitit,
d.h. zu geringeren Transaktionskosten (vgl. Tilly 1998, S. 8ff.).

Zugleich wird aber auch deutlich, dass sich ein Kernziel der Einfiihrung von Ganz-
tagsschulen, namlich das Einbeziehen und die Férderung von Kindern und Jugendlichen
aus sozial weniger privilegierten Elternhdusern, nicht von selbst einstellt. Neben der
moglichen Konkurrenz um knappe Ganztagsschulplétze geht es dabei vor allem um die
generelle soziale Erreichbarkeit forderungsbediirftiger Zielgruppen, d.h. von Familien,
in denen die oben genannten Erwartungen und Anspriiche an die Ganztagsschule weit
weniger selbstverstidndlich sind. Es gibt einige Belege, wie beispielsweise die recht
starke Beteilung von Kindern und Jugendlichen aus Elternhdusern mit Migrationshinter-
grund an offenen Ganztagsangeboten (vgl. Prein u.a. 2008), die dafiir sprechen, dass die
Angebotsgestaltung seitens der Schulen durchaus einiges bewirken kann. Eine Alterna-
tive dazu wire, die Angebote generell verbindlich zu gestalten, eine Moglichkeit, der
aufgrund des dargestellten Interesses eines breiten Kreises von Familien allerdings Gren-
zen gesetzt sein diirften. Zumindest in einigen Bundesldndern, wie z.B. in Baden-Wiirt-
temberg und Bayern, wird daher eine Strategie verfolgt, die die Etablierung von verbind-
lichen Ganztagsschulen vor allem dort vorsieht, wo der Anteil forderungsbediirftiger
Schiiler/innen vergleichsweise hoch ist (vgl. Ganztagsschulverband 2003, S. 5f.).

Damit zeichnet sich eine recht eindeutige Kopplung zwischen sozialer Lage des El-
ternhauses und Organisationsform des Ganztagsbetriebes ab. Ob sie tatsdchlich zutrifft,
wird nachfolgend eingehender untersucht. Eine solche Kopplung mag auch angesichts
der stirkeren Verbindung von Unterricht und Ganztagsangebot an den beiden gebunde-
nen Ganztagsschulformen fiir die Férderung der entsprechenden Schiiler/innen durchaus
von Vorteil sein. Im Hinblick auf die soziale Wahrnehmung wiirde nicht mehr die Ganz-
tagsschule generell, sondern ,,lediglich* die gebundene Form als ,,Schule fiir Problem-
falle aller Art™ gelten. Dies konnte durchaus Folgen fiir die Schulwahl- und Beteili-
gungsentscheidungen seitens der Familien haben, indem sie die Ganztagsschule entwe-
der génzlich oder in ihrer gebundenen Form meiden. Sollte eine vergleichsweise enge
Kopplung bestehen, dann sind die erwéhnten Befunde zur sozialen Selektivitdt an offe-
nen Ganztagsschulen zu tiberpriifen, denn: Wenn die offene Form der Ganztagsschule
vorwiegend von Kindern und Jugendlichen aus besser gestellten Familien besucht wird,
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konnte es sich bei den Herkunftsselektivitdten in Anlehnung an die These von Halsey
u.a. moglicherweise um ein Ubergangsphdnomen handeln. Sie gingen davon aus, dass
neue bzw. zusitzliche Bildungsmoglichkeiten zunichst von Kinder und Jugendlichen
aus bildungsaktiven Familien genutzt werden (vgl. Halsey u.a. 1980).

Die empirische Basis der folgenden Analysen bilden die Daten des Projektes ,,Studie
zur Entwicklung von Ganztagschulen* (StEG). Bei StEG handelt es sich um eine bun-
desweit reprisentative Stichprobe von 373 ausgewéhlten Ganztagsschulen der Primar-
und Sekundarstufe. Im Rahmen der Studie wurden neben den Schulleitungen, den am
Ganztag beteiligten Lehrkriften, dem padagogischen Personal und den Kooperations-
partnern auch die Schiiler/innen der Jahrgangsstufen 3, 5, 7 und 9 sowie deren Eltern seit
2005 insgesamt drei Mal im Abstand von zwei Jahren befragt (ausfiihrlich Quellenberg
u.a. 2007). Wihrend in den Grundschulen nur die Kinder der jeweiligen Jahrgangsstufe
3 und ihre Eltern einbezogen werden, gibt es in der Sekundarstufe eine so genannte zen-
trale Kohorte von Schiiler/innen und Eltern, tiber die Informationen fiir alle drei Erhe-
bungszeitpunkte vorliegen bzw. vorliegen werden. Dieses Kohorten-Sequenz-Panel-De-
sign ermoglicht es, den angesprochenen Fragestellungen nachzugehen, auch wenn fiir
einige der angesprochenen Aspekte erst auf der Basis lingerer Beobachtungszeitraume
angemessen untersucht werden konnen. Fiir die Analysen wurden in erster Linie die
Langs- und Querschnittangaben aus den 2005 und 2007 durchgefiihrten Schulleitungs-
und Elternbefragungen genutzt.”

4. Soziale Herkunft und Organisationsform

Schulen, auch Ganztagsschulen, existieren nicht im Nirgendwo, sondern in sozialen
Raumen, deren sozial hochst unterschiedliche Einwohnerschaft auch ohne den Hinweis
auf ,,soziale Brennpunkte* nur zu bekannt ist. Dies gilt fiir Primarschulen ebenso wie fiir
die weiterfiihrenden Schulen. Letztere sind zudem durch die soziale Zugangsselektivitt
gekennzeichnet. Da Ganztagschulen keine genuin neue Schulform darstellen, erben sie
gewissermallen die sozial selektiv zusammengesetzte Schiiler/innenschaft der Schulfor-
men in der Sekundarstufe 1. Wenn die Uberlegung zutrifft, dass zwischen der Organisa-
tionsform des Ganztagsbetriebes und der sozialen Herkunft der Schiiler/innen eine enge
Kopplung besteht, dann wire zunéchst einmal zu erwarten, dass offene und (teil-)gebun-
dene Ganztagsschulformen im Primar- und Sekundarbereich in einem etwa gleich star-
ken Umfang vertreten sind. Wie der Abbildung 1 entnommen werden kann, ist dies je-
doch nicht der Fall. Deutlich zu erkennen ist, dass in der Grundschule fast ausschliefslich
das offene Organisationsmodell praktiziert wird. Die Teilnahme am Ganztagsangebot im
Grundschulbereich hdngt damit in erster Linie von den familidren Entscheidungen zur
freiwilligen Teilnahme der Kinder ab. Anders verhilt es sich bei den Schulen der Sekun-

2 Aufdie Schiiler/innenbefragungen konnte nicht zuriickgegriffen werden, weil dort eine Reihe
insbesondere fiir die Frage der Herkunftsabhéngigkeit relevanter Merkmale nicht bzw. nur
zum Teil erhoben wurden.



88 Ganztagsschulen als Organisationskonzept

o I

75% 4

27
50% H
90
25% 1
40
0%
Primarbereich Sekundarbereich

offen ' teilgebunden m gebunden

Abb. 1: Schulstufe und Teilnahmeregelung
(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung, 2005, n = 338 davon 128 Primarschulen, p<0.00,
r = 0.49; gewichtet, gerundete Werte)

darstufe I. Hier wird stirker auf verbindliche Formen der Ganztagsschulteilnahme ge-
setzt. In gewisser Weise iiberrascht dies, denn selbst wenn man beriicksichtigt, dass die
soziale Selektivitit in der Sekundarstufe I ausgeprégter ist, wiare im Sinne der Forderung
von gebundenen Ganztagsschulen in sozial weniger privilegierten Wohngegenden ein
geringerer Anteil von offenen Ganztagsgrundschulen zu erwarten gewesen. Hinzu
kommt, dass sich im Hinblick auf den sozialen Hintergrund der Elternschaft von Grund-
schiiler/innen kaum Hinweise dafiir finden, dass in den teil- und gebundenen Ganztags-
formen vor allem auch Kinder aus sozial minder privilegierten Elternhiiusern lernen.?
Bleibt zu priifen, ob sich die Hypothese eines Zusammenhanges zwischen der sozi-
alen Herkunft der Schiiler/innenschaft und den verschiedenen Organisationsformen der
Ganztagsangebote fiir die Schulen der Sekundarstufe I bestétigt. In der Abbildung 2 ist
die Verteilung der Organisationsformen fiir die einzelnen Schulformen dargestellt. Thr
kann ein recht deutlicher Zusammenhang zwischen Schulform und Teilnahmeregelung
entnommen werden. Deutlich zu erkennen ist, dass die vollgebundene Organisations-
form vor allem an integrierten Gesamtschulen sowie an Hauptschulen praktiziert wird.

3 So unterscheiden sich zwar die Mittelwerte des hochsten ISEI der Eltern zwischen den beiden
gebundenen Formen der Ganztagsgrundschulen und der offenen Ganztagsgrundschule kaum,
allerdings fallt die Standardabweichung in den gebundenen Formen deutlich héher aus (ge-
bundene Formen MW: 49.54, SD: 9.15, offene Form: MW: 49.14, SD: 5.62, n = 126, gewich-
tet).
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Abb. 2: Schulform und Teilnahmeregelung im Sekundarbereich 1 (Quelle: StEG-Schulleitungs-
befragung, 2005, n = 209, p<0.00, r = 0.32; gewichtet, gerundete Werte)

Die offene Ganztagsschule ist in erster Linie in den drei verbleibenden Schulformen an-
zutreffen, insbesondere an den Schulen mit mehreren Bildungsgingen und den Real-
schulen. In den Gymnasien tiberrascht der vergleichsweise hohe Anteil der teilgebunde-
nen Ganztagsform. Angesichts des starken Ausbaus von Ganztagsschulen gerade auch
bei den Hauptschulen und in Anbetracht der Tatsache, dass vor allem an Hauptschulen
und zumindest zum Teil auch an den integrierten Gesamtschulen tiberwiegend Kinder
und Jugendliche aus weniger privilegierten Elterhdusern lernen, scheint dies nun ein
recht eindeutiger Beleg fiir die Kopplung sozialer Herkunft und Organisationsform des
Ganztagsbetriebes zu sein. Insofern wére zu erwarten, dass insbesondere unter den voll-
gebundenen Ganztagsschulen eine im Hinblick auf ihre soziale Herkunft dhnlichere (ho-
mogenere) Schiilerschaft anzutreffen ist als an teilgebundenen, insbesondere jedoch an
den offenen Ganztagsschulen. Legt man — wie bereits bei den Grundschulen — den mitt-
leren soziodkonomischen Status der an der jeweiligen Schule vertretenen Familien zu-
grunde, dann zeigen sich zwischen Schulen der verschiedenen Organisationsformen je-
doch keine signifikanten Unterschiede.*

4 Der mittlere soziodkonomische Herkunftsstatus (Hochster ISEI) an Ganztagsschulen der Se-
kundarstufe I betrug 44.55 (SD: 7.22). Der entsprechende Wert an den offenen Ganztagsschu-
len lag bei 45.53 (SD: 6.66), an den teilgebundenen Ganztagsschulen bei 44.55 (SD: 6.82) und
an den gebundenen Ganztagsschulen schlieBlich bei 43.29 (SD: 8.11) (gewichtete Angaben).
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Dies kann nur dahingehend interpretiert werden, dass der Zusammenhang zwischen so-
zialer Herkunft und Organisationsform weniger ausgeprégt ist als die Verteilung der Or-
ganisations- iiber die Schulformen nahe legt.

Um dies eingehender zu tiberpriifen, wurden weitere soziale Herkunftsmerkmale he-
rangezogen und mittels einer hierarchischen Clusteranalyse nach distinkten Gruppen in
der sozialen Zusammensetzung der Schiiler/innenschaft gesucht.’ In die Analyse gingen
der Bildungsabschluss der Eltern (Anteil der Elternhéuser, in denen mindestens ein El-
ternteil liber einen Hochschulabschluss bzw. keinen Abschluss verfiigt), der Migrations-
hintergrund (Anteil ethnischer Minderheiten an der Schule), der Partnerschaftsstatus
(Anteil von Alleinerziehenden an der Schule) sowie der Erwerbsstatus (Anteil von Dop-
pelverdienerhaushalten an der Schule) ein.® Die Clusterung erfolgte auf der Basis des
Ward-Verfahrens. Die Entscheidung {iber die angemessene Clusteranzahl wurde anhand
des so genannten Elbow-Kriteriums getroffen (vgl. Backhaus u.a. 2000, S. 375f.).

Die Clusteranalyse ergab insgesamt drei Gruppen von Schulen, die sich in der Zu-
sammensetzung ihrer Schiiler/innenschaft deutlich voneinander unterscheiden. Im
Grunde konnen die drei Gruppen als Ausdruck sozialer Schichten interpretiert werden
(vgl. Tab. 1). So setzt sich die erste Gruppe aus Schulen zusammen, deren Eltern- bzw.
Schiiler/innenschaft sich durch einen im Vergleich zu allen Schulen unterdurchschnitt-

Schulgruppe 1 Schulgruppe 2 Schulgruppe 3
(untere Schicht) (mittlere Schicht) (obere Schicht)
MW (SD) MW (SD) MW (SD)
HISEI-Wert 38.65 (2.6) 43.79 (4.0) 56.08 (4.2)
Akademikeranteil 10.72 (6.0) 16.07 (7.6) 47.93 (14.0)
Anteil Ausbildungsloser 35.39 (7.6) 13.50 (8.1) 7.65 (5.6)
Anteil Migranten 42.77 (15.8) 13.84 (10.1) 14.37 (9.8)
Anteil Alleinerziehender 17.82 (5.4) 13.41 (6.2) 11.87 (4.4)
Anteil Doppelverdiener 35.69 (7.8) 44,78 (10.1) 54.94 (6.2)
34.4% 45.2% 20.4%
n = 208, Clusterlosung (gewichtet)
(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung und StEG-Elternbefragung 2005)

Tab. 1: Soziale Herkunft der Schiiler/innenschaft

5 Die Aggregierung der Elternangaben auf Schulebene erfolgte unter der Annahme, dass auch
ohne die Beriicksichtigung von Eltern der im Rahmen von StEG nicht beriicksichtigten Klas-
senstufen die soziale Zusammensetzung der Schiiler/innenschaft gut repréasentiert ist.

6 Die soziodkonomische Stellung wurde aufgrund der hohen Korrelation mit der Variable ,,An-
teil von Elternhdusern mit mindestens einem akademischen Abschluss® nicht in die Cluster-
analyse einbezogen. Sie wurde aber zur Beschreibung der Clusterlosung herangezogen. Alle
anderen Variablen wiesen nur schwache oder mittlere Korrelationen auf.
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lichen soziookonomischen Status auszeichnet. Korrespondierend dazu ist der Anteil von
Elternhdusern, in denen mindestens ein Elternteil iiber einen akademischen Abschluss
verfligt, unterdurchschnittlich, und der Anteil von Elterhdusern, in denen mindestens ein
Elternteil keinen Ausbildungsabschluss hat, entsprechend iiberdurchschnittlich.

Ebenso unterdurchschnittlich ist in dieser Gruppe der Anteil der Doppelverdiener-
haushalte. Und schlieBlich ist der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund im Ver-
gleich zu den beiden anderen Gruppen tiberdurchschnittlich hoch. Demgegeniiber kommt
die Schiiler/innenschaft der zweiten Gruppe von Schulen aus Elternhdusern mit mittle-
rem Qualifikationsniveau. Der Anteil von Doppelverdienerhaushalten liegt hier nah am
Durchschnitt aller Schulen. Gleiches gilt fiir den soziodkonomischen Status und den An-
teil Alleinerziehender. Dagegen ist der Anteil von Eltern mit Migrationshintergrund un-
terdurchschnittlich. Dies trifft auch fiir die Schiiler/innenschaft der dritten Schulgruppe
zu, die zudem in tliberdurchschnittlichem Umfang aus Elterhdusern mit einem héheren
Qualifikationsniveau stammt. Weiterhin ist nicht nur der Anteil von Familien hoch, in
denen beide Eltern einer Erwerbstitigkeit nachgehen, mindestens ein Elternteil von bei-
den verfiigt auBerdem iiber eine recht hohe berufliche Position. Auffallend ist auch, dass
der Anteil Alleinerziehender unterdurchschnittlich ausfallt. Der Tabelle 1 kann dariiber
hinaus entnommen werden, dass die soziale Zusammensetzung der Schiiler/innenschaft
an Ganztagsschulen ihren Schwerpunkt in der mittleren sozialen Lage hat.

In der Abbildung 3 ist nun der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Orga-
nisationsform des Ganztagsbetriebes ohne Riickgriff auf die Schulform dargestellt. Es
zeigt sich, dass die in Abschnitt 3 angesichts der familidren Interessen und politischen

gebundene 54,5 28,8 -
Form
teilgebundene 31,6 49,1 -
Form
Form

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

Schulgruppe 1 Schulgruppe 2 ® Schulgruppe 3

Abb. 3:  Schulgruppen und Organisationsform im Sekundarbereich |
(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung und StEG-Elternbefragung, 2005, n = 208,
p<0.00, r = 0.22; gewichtet)
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Setzungen formulierte Erwartung eines Zusammenhangs zwischen sozialer Lage und
Organisationsform zutrifft: Je giinstiger die soziale Zusammensetzung der Schule ist, um
so cher ist sie eine offene Ganztagsschule. Allerdings ist dies nur eine Seite der Medaille,
denn der Zusammenhang féllt schwécher aus als angesichts der Verteilung der Organisa-
tions- liber die Schulformen zu erwarten gewesen wire. Man kann unter den gebundenen
Ganztagsschulen den Anteil von 55 Prozent der Schulen sehen, deren Schiiler/innen-
schaft relativ ungiinstige Voraussetzung hat, man kann aber auch die 45 Prozent Schulen
sehen, flir die das eher nicht zutrifft. Hinzu kommt, dass die vollgebundene Form fiir
Schulen mit einer Schiiler/innenschaft mittlerer Lage zwar untypisch ist. Dies trifft je-
doch nicht fiir die Schulen mit einer Schiiler/innenschaft aus vergleichsweise privilegier-
ten sozialen Verhéltnissen zu. Nicht zuletzt aus diesem Grund war zunéchst kein Unter-
schied in der sozialen Herkunft der Schiilerschaft an den verschiedenen Formen des
Ganztagsangebots zu finden.

Ubersetzt man die Angaben in die konventionellen Schulformen, dann sind unter den
vollgebundenen Schulen mit einer Schiiler- bzw. Elternschaft der Gruppe 1 in starkem
Male Hauptschulen zu finden (rd. 86 Prozent); in den Schulen mit einer Schiilerschaft
der Gruppe 2 sind vor allem integrierte Gesamtschulen vertreten (rd. 74 Prozent) zu fin-
den, zur Gruppe 3 gehoren die Realschulen und das Gymnasium (zusammen rd. 40 Pro-
zent). Demgegeniiber sind offene Ganztagsschulen mit einer Schiilerschaft der Gruppe 1
vor allem Schulen, die mehrere Bildungsginge anbieten (rd. 53 Prozent). Gleiches gilt
fiir die mittlere Gruppe von offenen Schulen (rd. 50 Prozent).

In den Schulen der Gruppe 3 sind wiederum die Gymnasien stark vertreten (rd. 71 Pro-
zent). Im Vergleich zu den gebundenen und offenen Ganztagsschulen der Sekundarstufe I
nehmen die teilgebundenen Ganztagsschulen eine Zwischenstellung ein: Die Gruppe
1-Schulen haben einen vergleichsweise eindeutigen Schwerpunkt in den Hauptschulen
(rd. 41 Prozent), vertreten sind hier aber auch die Schulen mit mehreren Bildungsgéngen
sowie die integrierte Gesamtschule. Dies trifft auch fiir die Gruppe-2-Schulen zu, wobei
hier die Schulen mit mehreren Bildungsgéingen dominieren. Die Gruppe-3-Schulen sind
erwartungsgemaf durch die Gymnasien (rd. 66 Prozent) vertreten.

Angesichts dessen ldsst sich die durchaus zu findende Kopplung zwischen sozialer
Herkunft der Schiiler/innenschaft und Organisationsform des Ganztagsbetriebes nicht
dergestalt beschreiben, dass vor allem Schulen mit einer als benachteiligt geltenden
Schiilerschaft die verbindlicheren Beteiligungsformen praktizieren. Sie tun dies zwar in
beachtlichem Umfang, aber eben alles andere als ausschlieBlich. Aufgrund dieser Bin-
nendifferenzierung ist eine Labelung der gebundenen Ganztagsschule als Schule fiir
»Problemkinder aller Art™ zwar nicht auszuschlieBen, beispielsweise dann, wenn die
diesbeziigliche Kopplung in einer Region sehr stark ausgeprigt ist oder sie im Verlauf
des Ausbaus von Ganztagsschulen durch bildungspolitische Entscheidungen oder durch
familidre Bildungswahlen verstirkt wird. Angesichts der bisher priasentierten Befunde
diirfte das soziale Urteil von Eltern und Kindern eher iiber die Schulform gefillt werden
als tiber die Organisationsform des Ganztagsbetriebes. Das Meiden oder die Erwiinscht-
heit von Schulen diirfte daher in der Sekundarstufe I nach wie vor in erster Linie davon
abhidngen, ob es sich um eine Haupt- oder Realschule bzw. ein Gymnasium handelt.
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Allerdings konnte das Ganztagsangebot, genauer gesagt: die Qualitdt des Ganztagsange-
botes den Ausschlag dafiir geben, ob sich Eltern und Kinder fiir diese Ganztagshaupt-
schule oder dieses Ganztagsgymnasium entscheiden. Dies fiihrt zu der gerade im Hin-
blick auf eine Verbesserung der Chancengleichheit relevanten Frage, ob sich die Schulen

auch im Hinblick auf qualitative Aspekte des Ganztagsbetriebes unterscheiden.

Angebotsbreite | Angebotsbreite Verbindung Verbindung
2005 2007 2005 2007
(MW, SD) ns (MW, SD) * (MW, SD) *** (MW, SD) ***
Gebunden (64) 0.74 (.15) 0.77 (.15) 2.57 (.58) 2.97 (A7)
Teilgebunden (52) 0.68 (.21) 0.74 (A7) 2.54 (.60) 2.51 (.52)
Offen (71) 0.71 (.14) 0.68 (.18) 2.22 (.58) 2.23 (.58)
2005 2007 2005 2007
(Mw, SD) * (MW, SD) ns (MW, SD) ns (MW, SD) ***
Gruppe 1 (67) 0.66 (.15) 0.71 (.18)*** 2.42 (.57) 2.74 (.52)**
Gruppe 2 (85) 0.73 (.15) 0.74 (.17) 2.47 (.60) 2.56 (.60)*
Gruppe 3 (34) 0.72 (17) 0.69 (.17) 2.28 (.70) 2.07 (.60)
Gesamt (186) 0.71 (.16) 0.73 (.17) 2.42 (.61) 2.54 (.61)

Angebotsbreite: 0 (kein Angebot) — 1 (maximale Angebotsbreite), Verbindung von Unterricht
und Angebot 1 (keine Verbindung) — 4 (Integration) (siehe ausfihrlich in den Indizes Holt-
appels 2008)

n =199 * p<0.03 ** p<0.01 *** p<0.001, ns = nicht signifikant (gewichtet)
(Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007)

Tab. 2: Angebotsbreite und Grad der Verbindung zwischen Unterricht und Angebot nach
Schul- und Organisationsform in der Sekundarstufe |

Bereits weiter oben wurde darauf aufmerksam gemacht, dass den gebundenen Formen
des Ganztagsbetriebes ein grofierer Spielraum bei der Gestaltung ihres Angebotes attes-
tiert wird. Nicht zuletzt davon verspricht man sich letztlich auch eine bessere Forderung
der Kinder bzw. Jugendlichen. In der Tabelle 2 sind die Werte zweier, ebenfalls bereits
erwahnter Merkmale des Ganztagsschulangebotes in Abhingigkeit von den Organisati-
onsformen und den Clustergruppen verzeichnet: Der Indikator ,,Verbindung von Unter-
richt und Angebot®, mit dem erfasst wird, wie systematisch die Ganztagsangebote in das
traditionelle Kerngeschéft der Schule einbezogen werden, und der Indikator ,,Breite des
Angebotes®, der den Umfang und die Vielfdltigkeit des Ganztagsangebotes der Schulen
zum Ausdruck bringt (s. Holtappels 2008). Da es sich bei den meisten der im Rahmen
von StEG befragten Schulen um vergleichsweise neue Ganztagsschulen handelt, die
ihre Ganztagskonzepte zum Teil noch erproben, wurden die Werte beider Befragungs-
zeitpunkte beriicksichtigt.
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Recht gut zu erkennen ist, dass Unterschiede zwischen den Schulen der verschiedenen
Organisationsformen vor allem bei der Verbindung von Unterricht und Angebot beste-
hen. Gebundene Ganztagsschulen zeichnen sich durch einen héheren Verbindungsgrad
aus als offene Schulen. Dieser Unterschied hat sich zwischen den beiden Erhebungszeit-
punkten noch verstérkt. Im Hinblick auf die Breite des Angebotes fallen die Unterschiede
weniger eindeutig aus. Allerdings ist das Ganztagsangebot insbesondere unter den teil-
gebundenen Schulen zwischenzeitlich differenzierter geworden.

Werden anstelle der Organisationsformen die Clustergruppen (Schulgruppen) im
Hinblick auf beide Indikatoren untersucht, dann zeigt sich zunichst einmal, dass im Jahr
2005 in den Schulen der Clustergruppe 1 die Angebotsbreite leicht unterdurchschnittlich
ausfiel. Beim Indikator ,,Verbindung von Unterricht und Angebot™ waren keine bedeu-
tenden Unterschiede zu finden. Im Vergleich der Werte fiir beide Befragungszeitpunkte
wird deutlich, dass Verbesserungen in beiden Indikatoren vor allem in den Schulen statt-
fanden, deren Schiilerschaft tendenziell aus schlechter gestellten Elternhdusern kommt.
Das betrifft sowohl die Breite des Angebotes als auch die Verbindung von Unterricht und
Angebot. Die Entwicklung wurde zwar in erster Linie von den gebundenen Schulen mit
entsprechender Schiilerschaft getragen, eine Verbesserung in beiden Indikatoren war je-
doch auch unter offenen Ganztagsschulen zu verzeichnen.

Was bleibt in Anbetracht der bisher vorgestellten Befunde insbesondere in Bezug auf
das Ziel einer besseren Chancengleichheit festzuhalten?

Offenbar gilt die Ganztagsschule heute nicht mehr nur als Schule fiir Kinder und Ju-
gendliche mit vielfdltigen Lebens- und Leistungsproblemen. Im Verlauf der letzten Jahre
und vor allem auch durch den Ausbau offener Angebote besuchen verstirkt auch Kinder
aus mittleren und hoheren sozialen Schichten Ganztagsschulen. Ihre Présenz in allen Or-
ganisationsformen der Ganztagsschulen trigt dazu bei, dass die Ganztagsschule den Ruf
einer Schule fiir ,,Problemkinder aller Art* langsam verliert und auch die gebundene Or-
ganisationsform der Ganztagsschule nicht als solche gelten kann.

Fast schon muss man fragen, ob durch die Ganztagsschule vor allem auch die Kinder
und Jugendlichen erreicht werden, die besondere Unterstiitzung und Foérderung brau-
chen. Zunéchst einmal ist dieser Kreis von Kindern und Jugendlichen in durchaus gro-
Bem Umfang in Ganztagsschulen vertreten. Dies fallt insbesondere im Vergleich zum
Anteil von Schulen auf, deren Schiiler/innen aus eher mittleren sozialen Lagen stammen.
Sie besuchen vornehmlich auch Schulen, die den Ganztagsbetrieb in gebundener Form
durchfiihren. Damit nehmen sie gewissermallen automatisch am Ganztagsangebot teil.
Dariiber hinaus haben gerade die Schulen mit einem hohen Anteil forderungsbediirftiger
Schiiler/innen im Hinblick auf die qualitativen Aspektes der Ganztagsschule einige Ent-
wicklungsarbeit geleistet. Ob dies sich in der Tat in einer wirkungsvollen Férderung nie-
derschlagt, muss an dieser Stelle offen bleiben. Zumindest in formaler Hinsicht trifft die
Hrichtige™ Zielgruppe auf die notwendigen Voraussetzungen. Zu fragen ist jedoch, ob
und inwieweit alle Kinder erreicht werden, wenn iiber die Teilnahme am Ganztagsange-
bot in den Familien von Jahr zu Jahr entschieden werden kann.
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5. Soziale Selektivitit durch Teilnahmeentscheidung an offenen
Ganztagsschulen

Wie verhilt es sich nun mit der Teilnahme am Ganztagsangebot, wenn die Entscheidung
weitgehend in der Hand der Familien bzw. der Kindern liegt? Wie bereits dargelegt, ist
dies im Bereich der Ganztagsgrundschulen im Grunde generell der Fall. Deshalb wéren
gerade hier deutliche Herkunftseffekte zu erwarten. Im Sekundarbereich I kann nur ein
Teil der Familien tiber die Teilnahme entscheiden. Ausgehend davon, dass die offene
Form des Ganztagsbetriebes vor allem an Schulen zu finden ist, deren Schiilerschaft ten-
denziell aus besser gestellten Familien stammt, kdnnte man zunéchst einmal vermuten,
dass die Herkunftsselektivitdten vergleichsweise gering ausfallen und es sich wie bereits
erwihnt moglicherweise um ein Ubergangsphinomen handelt. Im Anschluss werden zu-
néchst die Teilnahmeentscheidungen fiir die im Rahmen von StEG, sowohl im Jahr 2005
als auch im Jahr 2007, befragten Eltern von Schiiler/innen der Klassenstufe 3 vorgestellt
(Kohortenvergleich). Danach werden die Teilnahmeentscheidungen fiir die Kinder und
Jugendlichen der Sekundarstufe I diskutiert. Die Untersuchung erfolgt auf Basis der Pa-
neldaten, die die Schiiler/innen umfassen, die im Jahr 2005 die 5. und 7. bzw. im Jahr
2007 die 7. und 9. Klasse besuchten.

5.1 Familidre Entscheidungen im Grundschulbereich

Im Jahr 2005 nahmen nach Auskunft der Eltern an offenen Ganztagsgrundschulen — je
nach Sichtweise nur oder schon — mehr als jedes dritte Kind (36,5 Prozent) am offenen
Ganztagsangebot ihrer Schule teil. Zwei Jahre spéter waren es bereits rund 47 Prozent.
Diese Steigerung spricht nun zunéchst einmal dafiir, dass diesbeziigliche Angebote ge-
rade auch von Familien mit Kindern im Grundschulalter akzeptiert und geschitzt werden.
Trotz dieser positiven Entwicklung in der Teilnahmequote: Zu beiden Zeitpunkten bleibt
ein erheblicher Spielraum fiir eine sozial unterschiedliche Inanspruchnahme. Zugleich
miissen die regional bzw. lokal unterschiedlichen Moglichkeiten der Ganztagsteilnahme
angemessen beriicksichtigt werden, d.h. es muss gepriift werden, ob sich auch unter Kon-
trolle schulischer Merkmale fiir bestimmte Gruppen von Kindern eine unterschiedliche
Teilnahmewahrscheinlichkeit ergibt. Aus diesem Grunde wurden sowohl fiir den Primar-
als auch fiir den Sekundarbereich logistische Mehrebenenmodelle’ berechnet.

In der nachstehenden Tabelle 3 sind zundchst die Ergebnisse fiir den Primarbereich
verzeichnet. In die Modelle wurde zum einen eine Reihe von individuellen Herkunfts-
merkmalen (so genannte feste Effekte) aufgenommen. Es handelt sich dabei weitgehend
um die im Abschnitt 4 bereits vorgestellten Merkmale.® Angesichts der groBen Unter-

7  Alle Modelle wurden mit dem Programm HLM 6.02 berechnet.

8 Lesehilfe: Ein negativer Effekt (Beta) wie beispiclsweise fiir den Bildungshintergrund weist
darauf hin, dass die Wahrscheinlichkeit der Ganztagsteilnahme fiir Kinder aus Familien, in de-
nen kein Elternteil iiber einen akademischen Abschluss verfiigt, niedriger ist als fiir Kinder aus
Elternhdusern mit akademischem Hintergrund.
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Parameter 2005 2007
Beta SE Beta SE

Feste Effekte

Bildungshintergrund: Nichtakademiker -0.27** 0.1 0.23* 0.12

(Ref.: Akademiker)

Soziobkonomischer Status: unterstes Viertel 0.55 0.16 -0.22 0.13

(Ref.: alle anderen Statusgruppen)

Migrationshintergrund (Ref.: keiner) -0.20 0.21 0.30 0.18

Alleinerziehend (Ref.: nein) 0.29 0.24 0.48* 0.19

Erwerbskonstellation: beide Eltern erwerbstatig 0.19 0.13 0.63*** 0.12

(Teil- oder Vollzeit) (Ref.: alle anderen
Erwerbskonstellationen)

Erwerbskonstellation: beide Eltern nicht erwerbs- -0.37 0.26 0.12 0.45
tatig (Ref.: alle anderen Erwerbskonstellationen)

Ost/West (Ref.: alte Lander ohne Berlin) 1.34%* 0.25 0.95*** 0.25
Konstante -1.00*** 0.22 -1.13%** 0.21

Zufallseffekte auf Schulebene

o, Konstante 0.89"** 0.60***
0, Sozialer Status (niedrig) 0.19 0.06
N Eltern (ungewichtet) 1.212 1.147
N Schulen (ungewichtet) 52 52

ICC 2005 =0.21, ICC 2007 = 0.16, Ref. = Referenzkategorie, Merkmale sind dummycodiert;
Beta = unstandardisierte Koeffizienten
(Quelle: StEG-Elternbefragung 2005 und 2007)

Tab. 3: Ganztagsbeteiligung an offenen Ganztagsgrundschulen (logistisches Mehrebenen-
modell).

schiede im Angebot von Ganztagspldtzen zwischen den neuen und den alten Landern
und einer in beiden Landeshilften unterschiedlichen Tradition ganztagsschulischer Bil-
dung und Betreuung, insbesondere im Grundschulbereich, wurde zusitzlich die Region
als kontextspezifisches Merkmal (fester Effekt auf Schulebene) aufgenommen. Zum an-
deren wurde liberpriift, ob und inwieweit Unterschiede zwischen den Schulen bestehen
(so genannte Zufallseffekte). So zeigt der Zufallseffekt der Konstanten auf Schulebene
(in den Tabellen jeweils die untere Konstante) an, wie stark die Ganztagsbeteiligung
zwischen den Schulen variiert. Der Zufallseffekt des soziodkonomischen Status indi-
ziert, ob die soziale Ungleichheit in Bezug auf den Ganztagsbesuch zwischen den Schu-
len unterschiedlich ausgepragt ist.
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Bleiben wir zunéchst bei den Befunden fiir die Erstbefragung des Jahres 2005. Deutlich
zu erkennen ist, dass die Inanspruchnahme der Angebote in ostdeutschen Schulen weit-
aus wahrscheinlicher ist als in westdeutschen. Dariiber hinaus zeigt sich ein recht deutli-
cher Effekt flir den Bildungshintergrund der Eltern. Er zeigt an, dass Kinder aus Fami-
lien, in denen mindestens ein Elternteil iber einen akademischen Abschluss verfligt, eine
groBere Chance hatten, am Ganztagsbetrieb der Schule teilzunehmen. Mit Blick auf die
Zufallseffekte wird zundchst einmal deutlich, dass sich der Anteil der Kinder, die am
Ganztagsangebot teilnehmen, zwischen den Grundschulen deutlich unterscheidet. Der
Zufallseffekt fiir die Schichtzugehdrigkeit ist demgegentiber nicht signifikant, d.h. die
unterschiedliche soziale Komposition der Schulen hat keinen signifikanten Einfluss auf
die Teilnahme am Ganztagsangebot.

In der zwei Jahre spiter erfolgten Befragung derselben Schulen zeigt sich ein deut-
lich anderes Bild mit einer Ausnahme: dem Ost-West-Effekt. Auch 2007 ist die Teil-
nahme am Ganztagsangebot in den Schulen der neuen Bundesldnder wahrscheinlicher
als in denen der alten.

Allerdings sind auch einige Verdnderungen zu verzeichnen. Im Unterschied zum
Jahrgang der Drittkléssler aus dem Jahr 2005 hatten im Jahr 2007 Kinder aus nichtaka-
demischen Elternhdusern eine etwas grofere Partizipationschance. Dariiber hinaus zeich-
net sich ein signifikanter Effekt fiir die Teilnahme von Kindern Alleinerziehender und
aus Elternhiusern ab, in denen beide Eltern einer Erwerbstiitigkeit nachgingen.® Wiede-
rum variiert der Anteil der Kinder, die am Ganztagsangebot teilnehmen, zwischen den
Grundschulen betréichtlich. Der Zufallseffekt fiir die Schichtzugehérigkeit ist jedoch
nach wie vor nicht signifikant.

Unter Beriicksichtigung der Angaben beider Befragungszeitpunkte ldsst sich zu-
nichst einmal festhalten, dass die Inanspruchnahme des Ganztagsangebotes in Ost-
deutschland wahrscheinlicher ist als in Westdeutschland. Dariiber hinaus spielt offen-
kundig der Bildungshintergrund der Eltern eine Rolle, allerdings ohne eine eindeutige
Tendenz. Die fiir das Jahr 2007 zu verzeichnenden Effekte fiir den Erwerbsstatus der El-
tern und die Familienform korrespondieren mit einem entsprechenden Bedarf an verléss-
licher Betreuung (vgl. z.B. Beher u.a. 2007b, S. 175). Insofern kann an dieser Stelle da-
von ausgegangen werden, dass die Teilnahmesteigerung bei den entsprechenden Grup-
pen vor allen vom Wunsch nach einer besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf ge-
tragen wird.

5.2 Familidre Entscheidungen im Bereich der Sekundarstufe |
Im Hinblick auf die familidren Entscheidungen in offenen Ganztagsschulen der Sekun-
darstufe I interessiert neben der Teilnahmeentscheidung auch die Frage der Teilnahme-

kontinuitdt im Verlauf der Schiilerbiografie. Wie bereits erwihnt, wird dies auf der Basis
der Angaben der Panelteilnehmer/innen der Klassenstufe 5 und 7 der Erstbefragung un-

9 Alleinerziehende wurden je nach Erwerbsstatus entsprechend zugeordnet.
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tersucht. Aus dieser Schiiler/innen-Gruppe nutzten zum Zeitpunkt der Erstbefragung
38 Prozent das Ganztagsangebot der Schulen. Zwei Jahre spiter nahmen mit rund
35 Prozent nur geringfligig weniger Schiiler/innen das Ganztagsangebot wahr.

Das spricht auf den ersten Blick fiir eine vergleichsweise kontinuierliche Teilnahme,
was allerdings nur dann zutrdfe, wenn es keine Aus- und Einstiege in die Ganztags-
angebote gibe, die ja an offenen Ganztagsschulen grundsétzlich moglich sind. Solche
Austauschprozesse finden in nicht unbetréchtlichem Maf statt. So war von den Teilneh-
mer/innen des Jahres 2005 etwas mehr als jede/r Zweite (rd. 60 Prozent) auch im Jahr
2007 im Ganztagsbetrieb aktiv. In der Tendenz spricht jedoch auch dieser Befund fiir
eine relativ dauerhafte Teilnahme der Ganztagsschiiler/innen an den Angeboten. Gleich-
wohl: Aufgrund der Existenz solcher Austauschprozesse ist fiir die Schiiler/innen der
Sekundarstufe I auch zu priifen, ob es soziale Unterschiede in der regelméiBigen bzw.
kontinuierlichen Teilnahme gibt.

In der nachstehenden Tabelle 4 sind zunéchst die Ergebnisse der logistischen Mehr-
ebenenmodelle zur allgemeinen Beteiligung an den Angeboten offener Ganztagsschulen
fiir beide Erhebungszeitpunkte dargestellt. Neben den bereits bekannten Herkunftsmerk-
malen wurde in den Modellen auch das Lebensalter der Kinder und Jugendlichen bzw.
die Klassenstufe aufgenommen. Schlielich verliert die in der Grundschule fiir die Teil-
nahme so essentielle Betreuungsnotwendigkeit an Relevanz, Kindern wird auch mit zu-
nehmendem Alter mehr Handlungsautonomie zugestanden. Dies diirfte auch fiir die Ent-
scheidung zur Ganztagsteilnahme gelten.

Den Angaben kann zunéchst einmal entnommen werden, dass Kinder und Jugendli-
che aus Elternhdusern o/ine akademischem Hintergrund zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten seltener am Ganztagsbetrieb teilnahmen als Kinder aus Elternhdusern mit entspre-
chendem Bildungshintergrund. Aulerdem zeigte sich fiir 2005 ein deutlicher Effekt fiir
den soziodkonomischen Status, d.h. Jugendliche aus weniger privilegierten Elternhdu-
sern hatten eine geringere Chance, am Ganztagsangebot teilzunehmen. Daneben zeigt
sich ein recht deutlicher Alterseffekt. Zu beiden Erhebungszeitpunkten sind die jeweils
jiingeren Kinder und Jugendlichen eher in den Ganztagsangeboten anzutreffen als die je-
weils dlteren Schiiler/innen. Dariiber hinaus spielt auch der Erwerbsstatus der Eltern fiir
die Teilnahme eine Rolle. Wahrend 2005 ein positiver Effekt fiir Doppelverdienerhaus-
halte zu verzeichnen ist, hatten im Jahr 2007 die Kinder eine geringe Chance auf Ganz-
tagsangebote, deren Eltern beide nicht erwerbstitig waren.

Erkldrungsbediirftig ist der deutlich positive Effekt fiir die hohere Wahrscheinlichkeit
der Teilnahme an ostdeutschen Schulen im Jahr 2007. Hier reicht der Hinweis auf andere
Traditionsbestdnde in den neuen Léndern nicht aus, denn eine Ganztagsschule fiir alle
gab es auch in der DDR nur im Grundschulbereich (vgl. Maltes in diesem Band). Eine
mogliche Erklarung konnte sein, dass in den durch starke demografische Verdnderungen
und zum Teil durch gravierende wirtschaftliche und soziale Strukturprobleme geprigten
ostdeutschen Regionen Ganztagsschulen stirker zum Kristallisationspunkt des sozialen
Lebens, gerade auch im Jugendbereich, werden (vgl. Jungkamp 2009).

Die vorgestellten Befunde legen nun eine Reihe von Annahmen iiber die Regelmqd-
Jigkeit der Teilnahme am schulischen Ganztagsbetrieb nah. So konnte man beispiels-
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Parameter 2005 2007
Beta SE Beta SE

Feste Effekte

Bildungshintergrund (Ref.: Akademiker) -0.15* 0.08 -0.27** | 0.08
Soziobkonomischer Status: unterstes Viertel -0.25 | 0.09 -0.07 0.09
(Ref.: alle anderen Statusgruppen)

Migrationshintergrund (Ref.: keiner) 0.19 0.1 0.07 0.12
Alleinerziehend (Ref.: nein) 0.04 0.1 0.02 0.1
Erwerbskonstellation: beide Eltern erwerbstatig 0.16** 0.07 -0.07 0.08

(Teil- oder Vollzeit) (Ref.: alle anderen Erwerbs-
konstellationen)

Erwerbskonstellation: beide Eltern nicht erwerbs- -0.20 0.18 -0.46* | 0.20
tatig (Ref.: alle anderen Erwerbskonstellationen)

Ost/West (Ref.: alte Lander ohne Berlin) 0.10 0.22 0.45* 0.22
Klassenstufe (Ref.: 5 bzw. 7) -0.19** | 0.08 -0.41*** | 0.10
7 bzw. 9

Konstante -0.25 0.16 -0.19 0.17

Zufallseffekte auf Schulebene

o, Konstante 1.69** 1.75%*
0, Sozialer Status (niedrig) 0.07 0.16

N Eltern (ungewichtet) 2681 2681

N Schulen (ungewichtet) 97 97

ICC 2005 = 0.32, ICC 2007 = 0.32, Ref. = Referenzkategorie, Merkmale sind dummycodiert;
Beta = unstandardisierte Koeffizienten
(Quelle: StEG-Elternbefragung 2005-2007)

Tab. 4: Ganztagsbeteiligung an offenen Schulen des Sekundarbereiches | (logistisches Mehre-
benenmodell)

weise davon ausgehen, dass sich Kinder aus Elternhéusern mit einem akademischen
Hintergrund nicht nur haufiger, sondern auch regelméfBiger am Ganztagsangebot beteili-
gen. Weiterhin konnte man vermuten, dass bestimmte familidre Lagen, wie z.B. eine ver-
gleichsweise dauerhafte Nichterwerbstitigkeit beider Elternteile, die regelmifBige Teil-
nahme unwahrscheinlicher werden lassen.

Wie den Angaben der Tabelle 5 entnommen werden kann, trifft die erstgenannte An-
nahme in der Tat zu. Kinder und Jugendliche aus Elternhdusern mit einem akademischen
Bildungshintergrund hatten eine hohere Wahrscheinlichkeit, zu beiden Befragungszeit-
punkten am Ganztagsangebot teilzunehmen als Kinder aus nichtakademischen Eltern-
héusern.
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Parameter Beta SE
Feste Effekte

Bildungshintergrund Akademiker (Ref.: Nichtakademiker) 0.23* 0.07
Migrationshintergrund (Ref.: keiner) 0.09 0.14
Ost/West (Ref.: alte Bundeslander ohne Berlin) 0.08 0.27
Alleinerziehend zu beiden Zeitpunkten (Ref.: neue Partnerschaft) -0.16 0.17
Soziookonomischer Status zu beiden Zeitpunkten im untersten -0.22* 0.1

Viertel (Ref.: alle anderen Konstellationen)

Erwerbskonstellation beide Eltern zu beiden Zeitpunkten 0.02 0.09
erwerbstatig (Ref.: alle anderen Konstellationen)

Erwerbskonstellation beide Eltern zu beiden Zeitpunkten nicht -0.83 0.59
erwerbstatig (Ref.: alle anderen Konstellationen)

Konstante -1.13** 0.19
o, 227
Intraklassen-Korrelation 0,44

N Eltern (ungewichtet) 2681

N Schulen (ungewichtet) 97

Ref. = Referenzkategorie, Merkmale sind dummycodiert; Beta = unstandardisierte Koeffizi-
enten
(Quelle: StEG-Elternbefragung 2005-2007)

Tab. 5: RegelméaBlige Ganztagsbeteiligung im Sekundarbereich | (logistisches Mehrebenenmo-
dell). Als regelméRige Teilnahme gilt hier, wenn die Eltern zu beiden Befragungszeit-
punkten angaben, dass ihr Kind am Ganztagsangebot der Schule partizipiert.

Weiterhin ist zu erkennen, dass Kinder aus Familien, die sich in einer vergleichsweise
dauerhaft ungiinstigen sozialen Lage befinden, in der Tat seltener regelméfig am Ganz-
tagsbetrieb teilnehmen. Dies indiziert der in der Tabelle 5 verzeichnete negative Effekt
von —0.22. Damit zeichnet sich in der Sekundarstufe I an offenen Ganztagsschulen so-
wohl in der Quer- als auch in der Léngsschnittperspektive eine iiberproportionale Betei-
ligung von Schiiler/innen aus eher bildungsnahen Elternhdusern ab. Dartiber hinaus par-
tizipieren Kinder aus vergleichsweise dauerhaft soziookonomisch schlechter gestellten
Familien seltener regelméBig an den Ganztagsangeboten. Im Unterschied zu den Ergeb-
nissen fiir die Primarstufe spricht dies nun durchaus fiir eine selektive dauerhafte Inan-
spruchnahme der Ganztagsangebote.
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6. Fazit

In der Bundesrepublik sind die Chancen auf Bildung sozial so ungleich verteilt wie in
kaum einem anderen OECD-Land. Genauer noch: In der Bundesrepublik haben sich die
Bildungschancen in den vergangenen Jahrzehnten deutlich polarisiert. Diese Ungleich-
heitsdynamik fiihrt tendenziell zu einem frithen und vergleichsweise irreversiblen sozi-
alen Ausschluss eines betriachtlichen Teils der Kinder und Jugendlichen. Gerade fiir sie
geht es nicht nur um bessere Bildungschancen, sondern um die Sicherung ihrer gesell-
schaftliche Teilhabechancen.

Aus diesem Grund werden mit dem im Zuge der verschiedenen Reformanstrengun-
gen in den vergangenen Jahren unternommenen starken Ausbau von Ganztagsschulen
nicht nur bildungs- sondern auch sozialpolitische Ziele verfolgt. Entsprechend vielfaltig
sind die Erwartungen an die Ganztagsschule. Dies erweckt gelegentlich den Eindruck ei-
ner politischen ,,Wiinsch-dir-was-Liste®, vor allem aber néhrt es die Befiirchtung, dass
die Ganztagsschule mit zu l[6senden Problemen aller Art tiberfrachtet wird. Vielfach wird
daher dafiir pladiert, anstelle einer Vielfalt von Zielen die konsequente Umsetzung inno-
vativer bzw. kompensatorischer padagogischer Konzepte in den Mittelpunkt zu stellen.
Letztlich sei damit auch mehr Chancengleichheit zu erreichen.

Ohne dies in Abrede stellen zu wollen: Sowohl angesichts der Gefahr einer sozialen
Exklusion von Kindern und Jugendlichen als auch im Hinblick auf die Vorbehalte, die es
gerade auch in der Bundesrepublik gegeniiber der Ganztagsschule gab und gibt, stellt
sich die Frage, wer liberhaupt Zugang zu ganztagsschulischen Angeboten findet. Letzt-
lich ist dies auch die Voraussetzung dafiir, dass padagogische Konzepte ihre fordernde
und unterstiitzende Wirkung entfalten konnen. Aus diesem Grund wurde im vorliegen-
den Beitrag der Frage nach den Zugéngen und des dauerhaften Verbleibs in schulischen
Ganztagsangeboten nachgegangen.

Zunichst: Die Ganztagsschule ist sicher nicht die Schule, an der vor allem die Schii-
ler/innen mit ausgeprigten Lebens- und Lernproblemen zu finden sind. Anders als vor
einigen Jahrzehnten braucht man heute nicht mehr zu fragen, wer an der Ganztagsschule
gewissermallen ,,librig bleibt“. Dafiir sprechen einige der im Verlaufe des Beitrages vor-
gestellten Ergebnisse, angefangen von der gestiegenen Akzeptanz unter den Familien,
iiber die offenbar steigenden Teilnahmequoten gerade auch im vorwiegend offenen An-
gebot des Grundschulbereiches bis hin zur doch recht deutlichen Prisenz von Kindern
aus vergleichsweise gut situierten Haushalten in den Schulen der Sekundarstufe 1. Viel-
mehr ist zu fragen, ob durch die Ganztagsschule vor allem auch die Kinder und Jugend-
lichen erreicht werden, die besondere Unterstiitzung und Férderung brauchen.

Ausgehend davon, dass in den Bundeslandern und Regionen Ganztagsangebote vor
allem auch dort etabliert werden, wo ein besonderer Forderungsbedarf besteht und dort
zumindest zum Teil der Aufbau als gebundene Ganztagsschule erfolgt, wurde zunichst
der Frage nachgegangen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Zusammensetzung
der Schiilerschaft und der Organisationsform des Ganztagsbetriebes gibt. Im Primarbe-
reich lieen sich kaum Hinweise fiir eine solche Ausdifferenzierung finden. Allerdings
muss hier einschrinkend gesagt werden, dass im Grundschulbereich gebundene Ganz-
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tagsformen nur in geringem Umfang existieren. Die Vermutung, dass im Grundschulbe-
reich recht weit reichende Selektivitdten durch die elterlichen Entscheidungen iiber die
Teilnahme ausgeldst werden, konnte nur bedingt bestdtigt werden. Dies ist in erster Linie
darauf zuriickzufiihren, dass das Betreuungsangebot an Grundschulen gerade auch und
zunehmend von erwerbstitigen Eltern und Alleinerziehenden in Anspruch genommen
wird. Bildungs- bzw. Herkunftseffekte halten sich damit in Grenzen, obwohl sie stellen-
weise durchaus zu finden sind.

Etwas anders stellt sich die Lage im Bereich der Sekundarstufe I dar. Hier zeigte sich,
dass der erwartbare Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft der Schiiler/innen und
Organisationsform der Ganztagsschule in der Tat besteht: Wéhrend Schulen, deren Schii-
ler/innen aus eher gut oder besser gestellten Elternhdusern kommen, den Ganztagsbe-
trieb in offener Form durchfiihren, fiihren Schulen, deren Schiilerschaft aus eher schlech-
ter gestellten Familien kommt, den Ganztagsbetrieb vornehmlich in gebundener Form
durch.

Damit sind Schulen mit einem vergleichsweise hohen Anteil forderungsbediirftiger
Kinder und Jugendlicher nicht nur recht umfangreich im Ganztagsschulspektrum vertre-
ten, aufgrund der Verbindlichkeit sind herkunftsselektive Einfliisse auch nur bedingt
moglich (z.B. im Rahmen von Schulwahlentscheidungen). Die Wahl {iber die Teilnahme
am Ganztagsangebot hatten vor allem die Eltern und Kinder aus tendenziell besser ge-
stellten sozialen Lagen. Aber eben nicht nur: Zu einem beachtlichen Teil waren gerade
auch unter den gebundenen Ganztagsschulen Schulen mit einer Schiiler/innenschaft zu
finden, deren soziale Herkunft als vergleichsweise unproblematisch gilt. Von der Teil-
nahmekontinuitit, die gebundene Schulen bieten, ,,profitieren* damit sowohl Schiiler/in-
nen aus schlechter als auch aus besser gestellten Herkunftskontexten. Im Rahmen dieses
Beitrages konnte nicht gepriift werden, ob besser gestellte Familien sich bewusst fiir spe-
zifische Formen des Ganztagsangebots um einer bestmoglichen Forderung ihrer Kinder
Willen entscheiden.

Die Untersuchung der Teilnahmeentscheidungen an offenen Ganztagsschulen im Be-
reich der Sekundarstufe I zeigte angesichts der dort vertretenen Sozialgruppen doch
recht deutliche sozialselektive Effekte: Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern hatten
nicht nur zu beiden Erhebungszeitpunkten eine grolere Chance, am Ganztagsbetrieb
teilnehmen, sie hatten auch eine groflere Chance auf eine regelmifige bzw. dauerhafte
Teilnahme. Letzteres unterscheidet sie von Kinder und Jugendlichen aus sozio6kono-
misch schlechter gestellten Familien. Diese hatten eine geringere Chance, regelméfig an
den Ganztagsangeboten ihrer Schulen teilzunehmen.

Zusammengenommen zeichnet sich damit ein zwiespéltiges Bild in Bezug auf die
Teilnahme- und das heif3t auf die Zugangs- und Verbleibschancen zu bzw. in Ganztagsan-
geboten ab: Auf der einen Seite haben Kinder und Jugendliche aus weniger privilegier-
ten Familien dadurch, dass sie vor allem gebundene Ganztagsschulen besuchen, gewis-
sermaflen automatisch gute Teilnahmechancen. Ob dies nun in der Tat zu einer besseren
Forderung fiihrt, muss an dieser Stelle offen bleiben. Zumindest lésst sich zeigen, dass
unter den Schulen mit einem vergleichsweise hohen Anteil unterstiitzungsbediirftiger
Schiiler/innen die Voraussetzungen flir mehr Forderung z.B. mit Blick auf eine verbes-
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serte konzeptionelle Verkniipfung von Unterricht und Angebot deutlich verbessert wur-
den. Auf der anderen Seite haben vor allem Kinder aus tendenziell besser gestellten El-
ternhdusern bessere Teilnahmechancen, entweder weil sie eine gebundene Schule besu-
chen oder sich in offenen Schulen hdufiger bzw. regelméBiger an entsprechenden Ange-
boten beteiligen (kdnnen).
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Gudrun Meister

Auswirkungen aktueller demographischer
Entwicklungen auf die Ganztagsschul-
entwicklung von Sekundarschulen im Land
Sachsen-Anhalt

1. Fragestellung

Mit der Schwerpunktsetzung auf Sekundarschulen in sozialen Brennpunkten! gerit in
Sachsen-Anhalt eine Schulform in den Fokus der derzeitigen bildungspolitischen Bemii-
hungen zum Ausbau der Ganztagsschulen, die in den letzten Jahren aufgrund umfassen-
der soziokultureller Wandlungsprozesse unter enormem Transformationsdruck steht.
Demographische Verédnderungen, die Entwertung von Abschliissen, die an der Sekundar-
schule erworben werden (hohe Arbeitslosenquote, starker Verdringungswettbewerb von
Seiten der Gymnasiasten), und eine Konzentration von Kindern und Jugendlichen mit
vielfdltigen Problemaufschichtungen kennzeichnen die Strukturprobleme dieser Schu-
len. Dabei werden die Schulen in der Bearbeitung dieser Problemlagen gleichsam von
deren Konsequenzen auf der Ebene bildungsplanerischer Strukturentscheidungen einge-
holt: den drohenden und sich vollzichenden Fusionen mit damit einhergehenden Verén-
derungen und Diskontinuitédten in der Lehrer-, Schiiler- und Elternschaft sowie bei den
kommunalen Partnern und Verantwortungstrigern. Bereits 1997 formulierte Peter
Zedler: ,,Nicht nur treffen die mit den iibernommenen Strukturen angestauten Moderni-
sierungsprobleme des Westens auf die neuen Schulsysteme, dariiber hinaus sorgt die
demographische Entwicklung in den neuen Bundeslédndern bis weit nach der Jahrtau-
sendwende dafiir, dass der Transformationsprozess unabgeschlossen bleibt und die Mo-
dernisierungsanforderungen verscharft™ (Zedler 1997, S. 48). Systemisch gesehen lastet
damit auf den Schulen ein doppelter Transformationsdruck, der wesentliche Merkmale
einer Uberforderung aufweist. So verspricht das Ganztagsschulprogramm iiber den ver-
dnderten zeitlichen Rahmen zum einen nicht nur Ankniipfungsmdglichkeiten an die ent-

1 Auf der Grundlage einer durch das Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt bestétig-
ten Prioritdtenliste wurden im Land Sachsen-Anhalt im Rahmen des Investitionsprogramms
»~Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) 46 Ganztagsschulen neu eingerichtet sowie wei-
tere 17 bereits bestehende Ganztagsschulen in ihrer qualitativen Weiterentwicklung gefordert.
Forderschwerpunkt der Landesregierung waren insbesondere Ganztagsangebote an Schulen
in sozialen Brennpunkten, Schulen mit besonderem Profil oder Projekte zur Berufsvorberei-
tung oder Begabungsforderung. Der Hauptfokus lag dabei vorrangig auf Sekundarschulen
(45%), gefolgt von Grundschulen in Kooperation mit verschiedenen Formen der Hortbetreu-
ung (34%).
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sprechenden Strukturprobleme, sondern fordert gleichsam zu einer sukzessiven Trans-
formation der Organisations- und Lernkultur heraus. Zum anderen werden diese Pro-
zesse begleitet bzw. iiberlagert von Verwerfungen innerhalb und zwischen den Schul-
standorten, die ebenfalls gravierenden Transformationsdruck auf die jeweilige Kultur
der Ganztagsschule ausiiben konnen. Allerdings weisen Studien zu transformatorischen
Linien in historischen, politischen und kulturellen Umbriichen auch darauf hin, dass sich
mit gravierenden Verdnderungen nicht zwangsldufig auch die schulkulturelle Sinnord-
nung dndern muss (vgl. z.B. Zedler/Weishaupt 1997; Helsper u.a. 2001; Fabel-Lamla
2004; Meister 2005). Vielmehr wird hier konstatiert, dass es durchaus Beharrungsten-
denzen gegeniiber den makrosozialen und schulstrukturellen Verdnderungen gibt und
grundlegende padagogische Haltungen und Routinen tradiert werden kdnnen.

Blickt man auf die Forschung zu aktuellen Entwicklungen innerhalb der Ganztags-
schule wie auch der Sekundarschullandschaft in den neuen Bundeslédndern, so findet sich
hinsichtlich der Analyse dieser Problemlagen sowie deren Wirkungen auf die Schulent-
wicklung ein deutliches Defizit. Jenseits von Tendenzbeschreibungen aus den 1990er-
Jahren zu den Auswirkungen demographischer Entwicklungen auf die Schulstruktur und
Gymnasialkultur in den neuen Bundesliandern (vgl. Weishaupt/Zedler 1994; Helsper u.a.
1998) sowie deskriptiven Analysen zur Entwicklung von Schulstandorten im Kontext
demographischer Schrumpfungsprozesse (vgl. Budde 2007; Weishaupt 2002) fehlt es an
Studien, die die Wirkungen dieser Entwicklungen auf die Entwicklungsprozesse der Ein-
zelschulen, insbesondere von Sekundarschulen, in den Blick nehmen. Ein dhnliches De-
fizit ergibt sich hinsichtlich der Forschungen zur Ganztagsschule. Auch hier fehlt der
Einbezug des demographischen Kontextes der neuen Bundesldnder in aktuellen Studien
wie StEG (Holtappels/Rollett 2007). Fasst man beide Befunde zusammen, ergibt sich
insbesondere ein Bedarf an rekonstruktiv angelegten Studien, die die Schulentwick-
lungsverldufe der Ganztagsschulen zu den demographischen Rahmenbedingungen in
Beziehung setzen. An diesem Defizit setzt der folgende Beitrag an und fragt, welche Ent-
wicklungsverldufe sich in den Ganztags-Sekundarschulen im Land Sachsen-Anhalt an-
gesichts der doppelten Herausforderung von Demographieproblem und der Entwicklung
ganztigiger Organisationen ergeben. Welche Beziige lassen sich zwischen Ganztagskon-
zeptionen und demographischen Rahmungen herstellen? Welche Auswirkungen ergeben
sich aufgrund von Schulfusionen auf die Entwicklungsprozesse? Und schlief3lich:
Kommt es tiberhaupt zu transformatorischen Verlaufen?

Zur Beantwortung dieser Fragen werde ich im Folgenden auf der Grundlage amtli-
cher Statistiken und Texte zentrale demographische Entwicklungen sowie deren Auswir-
kungen auf die regionale Schulentwicklung im Land Sachsen-Anhalt darstellen, die
sowohl als Kontext- wie auch als Prozessmerkmal der Ganztagsschulentwicklung zu
fassen sind (2.). Auf der Grundlage einer Studie, deren Anlage zunéchst beschrieben
wird, werden anhand exemplarischer Falldarstellungen erste Ergebnisse hinsichtlich un-
terschiedlicher Entwicklungsverldufen von Ganztagsschulen im Kontext der demogra-
phischen Entwicklung in Sachsen-Anhalt dargestellt (3.). AbschlieBend werden zentrale
Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert (4.).
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2. Demographische Rahmung der Schulentwicklung in Sachsen-Anhalt
mit besonderem Fokus auf die Sekundarschule

2.1 Demographische Schrumpfungsprozesse: Geburtendefizit und
Abwanderung

Ergebnisse im Kontext empirischer Forschungen zur regionalen Schulentwicklung ver-
weisen darauf, dass sich die verschiedenen Dimensionen des demographischen Wandels
als erkldrungskréftiger Faktor fiir differenzielle Prozesse der Schulentwicklung zeigen.
Dazu zéhlen u.a. die natiirliche Geburtenentwicklung sowie die Einstufung einer Region
als ,,Zuzugs- oder Abwanderungsregion® (Zymek 2007, S. 280f.).

Hinsichtlich der natiirlichen Geburtenentwicklung fiir Sachsen-Anhalt ist wie auch
fiir die anderen neuen Bundesldnder zwischen 1989 und 1993 ein historisch einmaliger
Riickgang um 60% zu verzeichnen. Hintergriinde waren zum einen der Weggang insbe-
sondere junger Menschen in die alten Bundesldnder, zum anderen verringerte sich die
zusammengefasste Geburtziffer von 1,57 im Jahr 1989 auf 0,76 im Jahr 1994. Wéhrend
1989 noch 35.128 Geburten zu verzeichnen waren, sank dieser Wert im Jahr 1994 mit
14.280 Geburten auf den bisherigen Tiefpunkt. Von 1995 bis 2000 stieg der Wert wieder
auf 18.723 Geburten leicht an. Allerdings sinkt er bereits seit 2001 wieder.

Als Ursache des unerwartet geringen Geburtenanstiegs trotz einer sich auf das west-
liche Niveau hin stabilisierenden Fertilitétsrate ist die Abwanderung junger Erwachsener
anzusehen. Seit der Wiedervereinigung bis Ende 2007 ergab sich ein Wanderungsverlust
von 257.000 Personen, darunter allein 43% junge Erwachsene zwischen fiinfzehn und
fiinfundzwanzig Jahren (Fucke 2008, S. 11). Dieses schlédgt sich negativ in den Gebur-
tenzahlen nieder und wird sich kiinftig noch stirker auswirken.

Ursachen der anhaltenden Abwanderung sind zum einen die durch den Abbau der
chemischen und Bergbauindustrie verursachten Ent-Industrialisierungsprozesse im mitt-
leren und siidlichen Sachsen-Anhalt, zum anderen das gering entwickelte regional6ko-
nomische und infrastrukturelle Niveau im gering besiedelten Norden des Landes. Die
mittlere Erwerbslosenquote Sachsen-Anhalts war im November 2005 mit 19% nahezu
doppelt so hoch wie die Quote Erwerbsloser in den alten Bundeslandern (9,7%) (Bun-
desagentur fiir Arbeit; Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt). Lediglich der Hélfte
der Ausbildungsplatzbewerber standen in den letzten Jahren betriebliche Ausbildungs-
pliatze im Land zur Verfiigung. Damit sind in dem Indikator ,,Abwanderung® Faktoren
gebiindelt, die schwierige Konstellationen tiber den demographischen Aspekt hinaus fiir
die Schulentwicklung in Sachsen-Anhalt charakterisieren. So arbeiten Prenzel u.a. (2005,
S. 360) die regionale Arbeitslosenquote als leistungsrelevantes Strukturmerkmal regio-
naler Kontexte heraus. Dariiber hinaus engen die mit der relativ hohen Quote von Ar-
beitslosen und Sozialhilfeempfiangern im Zusammenhang stehenden steigenden Sozial-
ausgaben bei gleichzeitig niedrigeren Steuereinnahmen die Finanzierungsspielraume der
offentlichen Hand ein und gefdhrden damit potenziell auch die Infrastruktur 6ffentlicher
Einrichtungen — in diesem Zusammenhang etwa von Schulen, kulturellen Begegnungs-
statten oder kommunalen Einrichtungen der Jugendhilfe.
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2.2 Auswirkungen auf Schiilerzahlen, Schulnetz und Lehrer mit Fokus
auf die Sekundarschulform

Die Konsequenzen der Geburtenentwicklung fiir die Schulentwicklung kénnen zunichst
anhand der Entwicklung der Schiilerzahlen verdeutlicht werden. Im Schuljahr 1991/92
besuchten insgesamt 370.075 Schiiler die allgemein bildenden 6ffentlichen Schulen
(ohne Schulen des zweiten Bildungsweges) in Sachsen-Anhalt. Im Schuljahr 2008/09
sind es nur noch ca. 178.000 Schiiler. Greift man die Schiilerzahlen der Sekundarschule
heraus, wird die Dramatik noch deutlicher: Fanden sich im Schuljahr 1991/1992 téglich
125.514 Schiiler an den Sekundarschulen in Sachsen-Anhalt ein, waren es im Schuljahr
2007/08 nur noch 47.082. Betrachtet man den Forderzeitraum des IZBB 2003 bis 2007,
so ist hier nahezu eine Halbierung der Schiilerzahlen festzuhalten.

Schuljahr Grund- Sekundar- Gymnasium | Gesamt- Forder-
schule schule schulen schulen
1991/92 146.892 125.514 78.562 2.077 16.683
1995/96 141.363 132.776 90.965 3.011 20.671
1999/00 90.872 148.572 65.598 4.484 20.613
2003/04 58.774 93.670 73.493 5.551 17.594
2007/08 66.038 47.082 50.110 5.052 14.310

Quelle: Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (2008b)

Tab. 1: Entwicklung der Schiilerzahl je Schulform

Fiir die Entwicklung der Sekundarschulen ist dabei nicht nur die Entwicklung der demo-
graphischen Parameter relevant, sondern auch die sich hier aktuell niederschlagenden Ver-
dnderungen des Bildungsverhaltens. Wies die Ubergangsquote von der Grundschule an
das Gymnasium im Schuljahr 2004/05 bereits einen im Bundesdurchschnitt hohen Pro-
zentsatz von 43% auf, so erhdhte sich diese im Schuljahr 2005/6 um fast drei Prozent-
punkte auf 45,8%. Mit anderen Worten — die Sekundarschule verliert zusétzlich Schiiler an
das Gymnasium. Als interessant fiir die Entwicklung der Sekundarschulen erweist sich in
diesem Zusammenhang ein enormer Anstieg derjenigen Schiiler, die sich fiir einen haupt-
schulbezogenen Bildungsgang innerhalb der Sekundarschule ab Klasse 7 entschieden ha-
ben. Wihrend sich 2003 noch 22,8% der Schiiler fiir einen hauptschulabschlussbezogenen
Unterricht entschieden haben, wuchs deren Anteil 2005/6 sprunghaft auf 34,4%.

Es steht auBer Frage, dass mit der oben dargestellten Negativentwicklung der Schii-
lerzahlen das Netz der Schulstandorte in Sachsen-Anhalt ab Mitte der 1990er-Jahre
nachhaltig gefdhrdet war. Die Schiilerdichte in Sachsen-Anhalt war mit 10 Schiilern pro
km? inzwischen nur noch halb so grofl wie in vergleichbaren westdeutschen Flachenlin-
dern (vgl. dazu 25 Schiiler pro km? in Rheinland-Pfalz Kultusministerium des Landes
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Sachsen-Anhalt (2008a)). Mit dem bildungs- und kommunalpolitischen Ziel, bei knap-
pen Kassen die Finanzierbarkeit und Sicherung von Bildungsstandards aufrecht zu er-
halten, konnte eine Welle von SchulschlieBungen und -fusionen nicht verhindert werden.
Davon waren zunichst die Grundschulen, dann aber auch zeitversetzt die Sekundarschu-

len und Gymnasien — in unterschiedlicher Intensitét — betroffen.

Grund- Sekundar- Gymnasium Forder- Gesamt-

schule schule schule schule
1997/98 794 445 122 132 5
1999/00 708 432 116 130 5
2003/04 589 338 102 123 5
2007/08 521 169 69 121 6
Quelle: Statistisches Landesamt Sachsen-Anhalt (2008)

Tab. 2: Entwicklung der Anzahl 6ffentlicher Schulen

Wie Tabelle 2 zeigt, hatte der Riickgang der Schiilerzahlen im Grundschulbereich seit
1997 die SchlieBung von ,,nur ca. einem Drittel der 6ffentlichen Schulen zur Folge. Fiir
den Sekundarstufenbereich entwickelte sich insbesondere ab dem Schuljahr 2003/04
eine dramatische SchulschlieBungs- und Fusionswelle. Die Anzahl der Gymnasien wurde
in etwa halbiert. Mit einer Reduzierung auf ca. ein Drittel gegeniiber dem Bestand von
1997 war die Sekundarschule die am stérksten betroffene Schulform. Einige Sekundar-
schulen mussten zudem auch nach bereits zugesagter Bestandsfahigkeit wegen der uner-
wartet hohen Ubergangsquoten auf das Gymnasium fusionieren. Die noch bestehenden
Sekundarschulen verteilen sich derzeit auf 82 Einzelstandorte und 28 Mehrfachstand-
orte.? Das heiBt, die iiberwiegende Anzahl bildet den einzigen Sekundarschulstandort in
einem sehr weitrdumigen Einzugsgebiet. Schulwegzeiten bis zu einer Stunde sind keine
Ausnahme. Ist davon auszugehen, dass Schulentwicklungsaktivitdten unter Vorbehalt
der baldigen Aufgabe des Schulstandortes nicht auf Kontinuitit angelegt waren? oder
erst gar nicht angegangen wurden, so sind in der Phase der SchlieBungen und Zusam-
menlegungen Briiche und Blockierungen zu vermuten.

Der Riickgang der Schiilerzahlen hatte auch weit reichende Folgen fiir den Lehrerbe-
darf selbst. Der Lehrerbestand verringerte sich durch altersbedingten Ruhestand u.a.
langsamer als die Schiilerzahlen. Um Entlassungen von Lehrern zu vermeiden, wurden

2 Dieses Netz entspricht etwa dem der zentralen Orte (125) in Sachsen-Anhalt (KM Sachsen-
Anbhalt 2008D, S. 4).

3 In Sachsen-Anhalt gilt fiir die Sekundarschulen die Schulsprengel-Regel (die Schiiler miissen
die Schule besuchen, in deren Schulbezirk sie wohnen), sodass die Dimension eines Kampfes
um die Schiiler etwa durch gesteigerte Schulprofilierungsbemiihungen vernachlissigt werden
kann.
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zum einen vertragliche Vereinbarungen getroffen, die Arbeitszeit und Lohn auf 85%" re-
duzierten. Parallel dazu kam es kaum zu Neueinstellungen von jungen Lehrern. Folgt
man Ergebnissen zur Lehrerprofessionalitit (vgl. Combe/Helsper 1996) und Innovati-
onsforschung, so wird gerade dieser Altersgruppe ein hohes Innovationspotenzial fiir
Schulentwicklungsprozesse zugesprochen — eine Ressource, die den Sekundarschulen in
Sachsen-Anhalt aufgrund der derzeitigen Altersstruktur der Lehrer noch auf lingere Zeit
verwehrt bleiben wird. Zum anderen setzte eine immense Verlagerung der Sekundar-
schullehrkrifte zwischen den Schulen und Schulformen ein. Auf dem Wege von Abord-
nungen wurden zunédchst Grundschullehrer an die Sekundarschulen versetzt sowie Se-
kundarschullehrer an Gymnasien. Mit dem Eintritt der geburtenschwachen Jahrgénge in
den Sekundarstufenbereich wurden die Abordnungen von der Grundschule wieder riick-
gingig gemacht, zusétzlich Sekundarschullehrer an Berufsschulen, Férderschulen, Gym-
nasien und Grundschulen abgeordnet bzw. versetzt.

Vor diesem Hintergrund ist die Entwicklung und aktuelle Situation der Ganztags-Se-
kundarschulen einzuordnen: Allein 12 der 28 im Land Sachsen-Anhalt im Rahmen des
1ZBB geforderten Ganztags-Sekundarschulen sind im Zeitraum zwischen 2001/02 und
2007/08 durch Fusionen direkt betroffen, manche bis zu vier mal in aufeinander folgen-
den Jahren. Fast alle anderen Schulen mussten Lehrer und Schiiler aus geschlossenen
Schulen bzw. Schulen mit auslaufender Beschulung aufnehmen, die meist selbst wiede-
rum eine Zusammenlegungsgeschichte hinter sich hatten. Und schlielich wurde den
neu eingerichteten Ganztagsschulen kein Bestandsschutz des Personals — weder der Leh-
rer, der pddagogischen Mitarbeiter noch der Schulleiter und deren Stellvertreter — ge-
wihrt.

3. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung in Sachsen-Anhalt:
Ganztagskonzeptionen und Schulentwicklungsverlaufe im Kontext
demographischer Entwicklungen

3.1 Anlage der Studie

Die folgenden Ergebnisse sind im Rahmen eines qualitativen Teilprojektes der Wissen-
schaftlichen Begleitung zur Umsetzung des IZBB im Land Sachsen-Anhalt entstanden.’
Ziel des Gesamtprojektes ist es, entsprechend des Auftrages des Landes, die Entwick-
lung und Umsetzung des Ganztagsangebotes im Land Sachsen-Anhalt zu dokumentieren
sowie darauf aufbauend forderliche und hemmende Bedingungen des Entwicklungspro-
zesses zu identifizieren. Im Fokus des qualitativen Teilprojektes steht hierbei insbeson-

4 Das bedeutet, die Lehrer bekamen 85% von 92,5% Tarif Ost.

5 Das Projekt wird unter der Leitung von Dr. Gudrun Meister am Zentrum fiir Schul- und Bil-
dungsforschung (ZSB) an der Martin-Luther-Universitdt durchgefiihrt und von August 2005
bis Juni 2009 vom Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt finanziert. Auler der Au-
torin dieses Beitrages sind Andrea Fellbaum und Iris Hartmann als abgeordnete Lehrerinnen
und Jessica Hellge als studentische Hilfskraft an dem Projekt beteiligt.
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dere die Entwicklung der Organisation an neuen Ganztags-Sekundarschulen, wie sie
sich in ihrer Organisationskultur verdndern und wovon unterschiedliche Wege und For-
men des Wandels abhidngen.

Theoretisch kniipft das Projekt an Linien der Schulforschung an, die sich an einer
Vermittlung von Akteurs- und Strukturperspektive orientieren (vgl. Helsper u.a. 1998;
Oevermann 2008). Die Schulentwicklungsverldaufe werden in diesem Sinne als Ergebnis
der kollektiven und individuellen Auseinandersetzung und Interaktionen der schulischen
Akteure mit duBleren Vorgaben und Rahmungen verstanden. Fiir die Ausformung der
Strukturvarianten der schulischen Entwicklungsverldufe wird dabei auf den Begriff des
,, institutionellen Transformationsverlaufes* in Anlehnung an Schiitze zuriickgegriffen
(vgl. Schiitze 1996). Schiitze unterscheidet hierbei einen ,, kollektiven Wandlungspro-
zess “ von einer ,, kollektiven Verlaufskurve (ebd., S. 138ff.). Die Verlaufskurve steht fiir
einen kollektiven Ablaufprozess, in dem aktive und selbst gesteuerte Handlungsmdog-
lichkeiten zunehmend verloren gehen. Demgegeniiber ist der kollektive Wandlungspro-
zess ein Vorgang, der durch aktives Handeln unter Einfluss moglichst vieler Akteure
neue Handlungskompetenzen und Entwicklungspotenziale generiert. Angesichts der
vorhergehenden Ausfithrungen zu den demographisch bedingten Verwerfungen inner-
halb der Schullandschaft in Sachsen-Anhalt liegt die Vermutung nahe, dass entsprechende
Schulentwicklungsverldufe Verlaufskurvencharakter annehmen kénnen. Demgegeniiber
dominiert in den letzten Jahren aufgrund der Betonung innovativer Schulentwicklungs-
prozesse — u.a. im Ganztagszusammenhang — die Hervorhebung der Handlungsmoglich-
keiten einzelner Schulen im Sinne ,.kollektiver Wandlungsprozesse* (vgl. etwa Holtap-
pels/Rollett 2007). Hinsichtlich der Antragskonzeptionen schlieflich wird an verschie-
dene Konzepte der Organisationsentwicklung und Innovationsforschung angekniipft
(vgl. Horster 1993; Dalin/Rolff/Buchen 1996; Philipp 1995; Altrichter/Wiesinger 2004),
in denen betont wird, wie zentral die Analyse der Ausgangslage der Schulen, die Daten-
sammlung und Bestandsaufnahme des Ist-Zustandes und des Kontextes ist. Dieses
scheint als notwendige Voraussetzung, um dem Prozess der Organisations- und Schul-
entwicklung ein Fundament zu geben. In diesem Sinne haben wir einen besonderen
Stellenwert der Konzeption und deren Erstellung als einem solchen Fundament beige-
messen.

Die methodische Grundlage dieser Studie basiert auf einer mehrperspektivischen
Verbindung qualitativer Erhebungsverfahren. Neben den uns vorliegenden Antragskon-
zeptionen zur Einrichtung einer Ganztagsschule befragten wir iiber drei Jahre hinweg
Schulleiter in Interviews, fithrten mit den Steuergruppen, Schiilern, Lehrern und Eltern
Gruppendiskussionen durch und beobachteten Unterricht, Dienstberatungen, piddagogi-
sche Konferenzen und Steuergruppensitzungen. Auf der Grundlage dieser Daten rekon-
struierten wir mittels hermeneutischer Verfahren die Vorstellungen der Akteure zum
Ganztagsbetrieb sowie die Organisationskultur an den Einzelschulen und erstellten an-
schlieend im kontrastiven Vergleich Schulportraits zu den unterschiedlichen Schulent-
wicklungsverldufen. Hinsichtlich des Samples von sechs Schulen haben wir uns bewusst
auf Schulen konzentriert, die hinsichtlich ihrer Schulform und ihres Einzugsgebiets dhn-
liche Rahmenkonstellationen aufweisen. So schien es uns einerseits moglich, zu verall-
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gemeinerbaren Aussagen iiber diese Schulen zu gelangen, gleichzeitig interessierte uns
mit dem Schwerpunkt auf Organisationsentwicklung das Spektrum der Interpretation
und Ausgestaltung dhnlicher struktureller Rahmungen durch die Akteure. Fiir diesen
Beitrag ist zudem relevant, dass flinf der Schulen von Fusionen betroffen waren.

Im Folgenden wird entsprechend der Fragestellung nach Transformationsverldufen
der Ganztagsimplementation im Kontext der demographischen Entwicklungen nur ein
kleiner thematischer Ausschnitt der umfassenderen Schulportrits in Zentrum geriickt.

3.2 Exemplarische Rekonstruktion zu Schulentwicklungsverldufen
im Kontext von Ganztagsimplementation und Fusion

3.2.1 Die Sekundarschule II: Die Reproduktion zerbrochener Handlungskreise

Das folgende Fallbeispiel wurde ausgewéhlt, da sich in dieser Schule die vorher be-
schriebenen Tendenzen der regionalen Schulentwicklung im Land Sachsen-Anhalt biin-
deln und in ihrer Konsequenz fiir den Ausbau zur Ganztagsschule besonders deutlich
werden. Dabei wird versucht, die Balance zu halten zwischen den du3eren Rahmenbe-
dingungen und den schulinternen Gestaltungsmdglichkeiten.

Die Sekundarschule IT (Name anonymisiert) befindet sich in einem Plattenbaugebiet
einer kleinen Kreisstadt. Das ldndlich gepragte Umfeld der Stadt sowie des Landkreises
gelten als strukturarm. Im Rahmen der mittelfristigen Schulentwicklungsplanung hat
sich der Schultrdger fiir den Bestand der Sekundarschule als kiinftig einzigen dieser
Schulform innerhalb der Stadt und des groBBeren Umfeldes (Bezugsbasis 20.000 Einwoh-
ner) entschieden. In diesem Zusammenhang erfolgte im Schuljahr 2005/06 die Fusion
mit einer Sekundarschule der Stadt sowie einer Sekundarschule des Landkreises. Der
Einzugsbereich der Schule erfuhr damit eine Erweiterung auf 260 km?. Im Schuljahr
2005/06 lernten an der Sekundarschule II 540 Schiiler aus 30 Orten des Landkreises.

3.2.2 Die Ganztagskonzeption — pragmatische Notwendigkeit aufgrund
hoheren Betreuungsbedarfes von Fahrschiilern

Bereits in der Antragskonzeption dieser Schule aus dem Jahr 2003 fiel auf, dass die Um-
wandlung in eine Ganztagsschule nicht als autonome und entlang pidagogischer Uber-
legungen orientierte Entscheidung der Schule konzipiert wurde, sondern vielmehr als
pragmatische Notwendigkeit, der keine Wahl zugrunde lag. Die Entscheidung wurde
durch den Schultrdger herangetragen, um zum einen den im Zusammenhang mit den
Schulzusammenlegungen verbundenen ,,grofferen Umfang von zusdtzlichen Betreu-
ungszeiten ** der Fahrschiiler abzudecken, zum anderen erméglichten die Mittel des IZBB
eine allein durch die Kommune nicht finanzierbare grundstindige Sanierung des Schul-
gebdudes, welches den ,, schulgesetzlichen und sicherheitstechnischen Erfordernissen
nicht mehr entsprach. Aber auch hinsichtlich des Organisationskonzeptes stellte sich fiir
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diese wie fiir drei weitere Schulen unseres Samples zunéchst nicht die Frage nach gebun-
dener oder ungebundener Form. So ist ebenfalls in der Antragskonzeption (Konzeption
zur Einrichtung einer Ganztagsschule) formuliert: ,, Da der Einzugsbereich der Schule
zukiinftig sehr grof3 ist (ca. 260 km?) hdtten Schiiler, die das Angebot der Ganztags-
schule, aus welchen Griinden auch immer, nicht annehmen, sehr lange Anfahrtswege zu
ndchstgelegenen Schulen ohne Ganztagsschulcharakter. Dieses Problem ldsst sich durch
die offene Form der Ganztagsschule fiir alle Beteiligten gut losen . Die Grofie des Ein-
zugsgebietes legitimiert damit nicht nur eine Notwendigkeit der Ganztagsschule, son-
dern schrankt sogleich den Organisationstyp und damit pddagogisch-konzeptionelle
Handlungsspielrdume der Schule ein. Dabei hat der Verfasser der Konzeption — wie sich
in weiteren Interviews herausstellt der Schulleiter — Schwierigkeiten, sowohl den ,,Cha-
rakter* einer offenen Ganztagsschule als auch den seiner Schule im Weiteren materiell
zu fiillen. Hinweise auf bestehende oder mit der Ganztagsschule anvisierte padagogische
Sinnentwiirfe (Leitbilder) sind ebenso vakant, wie es an Beziigen zu konkreten schulin-
ternen Problemen, pddagogischen Formen und Praktiken fehlt. Entgegen anderen uns
vorliegenden Konzeptionen gelingt es hier nicht, das Konzept anhand von Beispielen be-
reits gelebter Praxis mit Leben zu fiillen oder aber auch mit pddagogischen Theoriebezii-
gen und Argumentationen zu unterfiittern. Es bleibt bei formelhaften Bestimmungen des
kiinftig anvisierten Ganztagsangebotes, welche sich eng an den durch das Kultusminis-
terium vorgegebenen Orientierungsrahmen anlehnen. Das Besondere der Schule redu-
ziert sich programmatisch auf die Organisationsform, in deren Rahmen die Schule zu
funktionieren hat.

Diese strukturelle Ausgangssituation scheint zu einem spezifischen Umgang mit der
Konzeption sowohl innerhalb der Beschlussfassung als auch in der Praxis der Ganztags-
gestaltung im Folgejahr zu fiihren. In der Gesamtkonferenz wurde ohne die Inhalte der
Konzeption zu diskutieren allein die Organisationsform bestétigt, die Inhalte waren noch
im September 2005 den wenigsten Lehrern bekannt. Dennoch galt es, ab dem Schuljahr
2004/05 die offene Form zu fiillen. Die Lehrer funktionierten: aktionistisch boten sie
Kurse und Arbeitsgemeinschaften an drei Tagen an. Wahl und Ausgestaltung der Ange-
bote erfolgte individualisiert entlang eigener Hobbys oder aber zur Absicherung von Er-
gebnissen des eigenen Unterrichts (z.B. Priifungsvorbereitungen), notwendige organisa-
torische Absprachen erfolgten informell (fragmentiertes Kollegium). Mit diesen Prozes-
sen einhergehende Verunsicherungen und Belastungen wurden zunichst noch im Rah-
men des familidren Milieus der kleinen Schule abgefangen.

3.2.3 Fusion als Zusammenbruch der funktionalen Ordnung

Im Zuge einer Fusion mit zwei Schulen im Schuljahr 2005/6 brach dann schlieBlich die
bestehende Ordnung zusammen: der Ganztagsbetrieb ,,funktionierte* nicht mehr. Zum
einen machte die neue Schulgrofe eine rein informelle Absprache beziiglich der Ange-
botsgestaltung unmdoglich, das familidre Gefiige drohte durch die ,,Eindringlinge® zu
zerbrechen. Zum anderen deuteten sich innerhalb der aufgenommenen Lehrer- und Schii-
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lerschaft deutliche Abwehrhaltungen und Widerstinde an. Die Lehrer nahmen sich in
den Ganztagsangeboten deutlich zuriick, die Schiiler nahmen die bestehenden Kurse
nicht an. Es kam zudem zu Zerstérungen innerhalb des Schulgebidudes, Wandschmiere-
reien etc. In den Interviews wird dabei deutlich, dass diese Handlungen erst einmal durch
Fremdbestimmtheitserfahrungen im Zuge des Verlustes des alten Schulgebiudes, des
Schulnamen und der Schulleitung als wichtige Pfeiler ihrer eigenen Schulkultur und
-identitét motiviert waren. Allerdings erfuhren diese Widersténde eine Steigerung durch
den Ausschluss aus wichtigen Informations- und Entscheidungsprozessen hinsichtlich
des Ganztagsbetriebes. Schiilerbefragungen zu Angeboten sowie die (informelle) Aufga-
benteilung der Lehrer hinsichtlich der Angebote fiir das Schuljahr 2005/06 wurden be-
reits am Ende des letzten Schuljahres ohne Schiiler und Lehrer der aufzunehmenden
Schulen durchgefiihrt. Die Unsicherheit des Stammbkollegiums und des Schulleiters so-
wohl hinsichtlich der konzeptionellen Fundierung der Angebote wie auch der Angebots-
gestaltung und Organisation fiihrte zudem zu Vermeidungsstrategien, sich mit dem neuen
Kollegium diskursiv beziiglich der geplanten Angebotsgestaltung, der Konzeption im
Allgemeinen sowie gewonnener Erfahrungen auszutauschen. Angesichts der bestehen-
den Organisationskultur stellte allein der Anspruch der Selbstdarstellung nahezu iiber-
bordende Anspriiche. Stattdessen wurden durch den Schulleiter angesichts der nur gerin-
gen Ganztagsaktivitdten alle Lehrer verpflichtet, mindestens ein Angebot zu machen. Zu
diesem Zweck wurde durch den Schulleiter schlie3lich eine Ganztagskoordinatorin be-
stimmt, wozu sich ein Lehrer im Interview (1. Interview Lehrer B) wie folgt duB8ert: ,, Es
kiimmert sich ne Kollegin drum (.) wurde im Prinzip verdonnert (.) Du machst mal Ganz-
tagsschule (.) und dann machtse (.) Also sie rechnet im Prinzip die Stunden ab und wer
macht was (.) und mehr auch nicht*. Die bereits im Rahmen der Fusion gefdhrdete
Autonomie der aufgenommenen Lehrer erfuhr damit eine weitere Negation in Form
eines handelnd erzeugten Dominanzverhéltnisses, sie wurden in die Funktionslogik der
Schule bei vakanter hohersymbolischer Anbindung und — wie wir aus den Interviews
entnehmen konnten — mit subjektiv erlebtem Kompetenzdefizit im Ganztagsbereich ver-
einnahmt. Die sich vollziehende Polarisierung des Kollegiums erfuhr eine nochmalige
Steigerung aufgrund machtbezogener Interessenkonflikte des Schulleiters sowie der
stellvertretenden Schulleiterin, die aus einer der aufgenommenen Schulen kam. Hier do-
minierten strategische Kalkiile entgegen padagogischer Uberlegungen. Beide kimpften
noch immer um die Stelle des Schulleiters, die aufgrund der gewachsenen Schiilerzahl
und einer damit einhergehenden hoheren Besoldungsgruppe neu ausgeschrieben wurde.
In diesem angespannten Klima wurde kaum noch miteinander kommuniziert. Immer
deutlicher zu Tage tretende Probleme in der Schiilerschaft sowie zwischen Schiilern und
Lehrern wurden jeweils der anderen Seite angelastet. Und dennoch zeigt sich in unseren
Beobachtungen und Interviews: so fremd waren sich die Kollegien gar nicht. Routine-
formig-unbefragte Skripts und Kontrollpraktiken zur Sicherung des Unterrichts und der
Angebote fanden sich nahezu bei allen Kollegen wieder. Sie wurden weder durch den
Ganztagsanspruch, noch durch die Fusionen grundlegend irritiert.
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3.2.4 Kollektive Verlaufskurve: Fremdheit und Abkehr

Im Rahmen von Gruppendiskussionen, die wir mit Schiilern und Lehrern der Sekundar-
schule im Friithjahr 2007 durchgefiihrt haben (1. Gruppendiskussion: Schiiler; 1. Gruppen-
diskussion: Lehrer), prasentiert sich die Schule als identitétsloser und in der Krise erstarrter
Erfahrungsraum, als eine schone ,, dufere Hiille “ ohne Geist und erfiilltem Leben.

Stellvertretend bzw. quasi symbolisch fiir diese Situation wird durch die Schiiler die
Bezeichnung der Schule eingebracht: ,,Na die Schule hat iiberhaupt keinen Namen. Se-
kundarschule zwei (.) das klingt na ja so komisch (.) so kalt*. 1dentititslosigkeit und
Kilte sind die Themen, die sich durch die Diskussion mit den Schiilern wie ein breites
Band hindurch schldngeln. Es gibt Schiiler, die aufgrund der vielen Umstellungsprozesse
nie angekommen sind und hinsichtlich der Gestaltbarkeit, des sich ,,Aneignens* der
Schule aufgegeben haben: ,, weil wir haben haufenweise Schulen (.) die wechseln (.) wir
sind von A nach B und dann wieder nach C (.) das ist nur Wechseln und deswegen ist bei
uns Schluss . Insbesondere éltere Schiiler beschreiben sich als ,, vernachldssigte “ Schii-
lergeneration, die vieles in Kauf nehmen musste und wenig geboten kriegt. Aber auch
das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis wird als angespannt und durch kontrollférmige Hand-
lungsmuster der Lehrer geprdgt beschrieben. Eine Verldngerung in den ganzen Tag
scheint dann keine Option: ,, Na ja (.) das liegt grofStenteils auch an den Lehrern ... ich
bin froh (.) wenn die Schule zu Ende ist (.) da will ich (.) absolut keine Lust mehr auf Leh-
rer oder so was (.) weil die Stimmung allein schon (.) na ja und dann noch die achte
Stunde zu machen und dann vielleicht noch den Lehrer (.) nee*, , hier sind grofiteils
Lehrer an der Schule (.) die machen iiberhaupt keinen Spafs (.) die machen kurzen Pro-
zess und dann machst du eine achte Stunde . Dabei spiegeln sich diese Aussagen in de-
nen der Lehrer wider, ein sich selbst verstarkender Kreislauf: ,, Und es soll zwar nicht so
sein, dass man diese schlechte Laune dann auf die Schiiler abldsst (.) aber man hort ja
auch (.) dass hier in Punkto Disziplin auch vieles im Argen ist (.) eines kommt zum ande-
ren dazu (.) und ich kann nicht ordentlich arbeiten mit den Schiilern (.) wenn ich nicht
das Gefiihl habe (.) hier bin ich gut aufgehoben®. In dieser wie in weiteren Aussagen
thematisieren die Lehrer eine Verkettung von Faktoren, aufgrund derer sie sich und der
Schule zunehmend fremd gegentiber stehen: Konflikte mit der Schulleitung und mit den
Schiilern, eine als belastend empfundene Kommunikationskultur, fehlende Austausch-
und Entlastungsmdglichkeiten im Kollegium und Griippchenbildung. Die Schule ist im
Moment fiir sie nur eine Arbeitsstelle: ,, Eigentlich bin ich mit Leib und Seele Lehrer (.)
aber mit Leib und Seele Lehrer sein (.) kann ich hier nicht*.

3.3 Varianten von Entwicklungsverldufen

Eine der zentralen Fragen dieses Beitrages ist, welche Schulentwicklungsverldufe die
Ganztagsschulen im Rahmen der doppelten Herausforderung von Ganztagsimplementa-
tion und Schulfusionen nehmen. Hierbei konnten bisher drei Varianten innerhalb des
Projektes herausgearbeitet werden, die im Folgenden kurz skizziert werden.
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Die erste Variante der ,, kollektiven Verlaufskurve “ wird durch das soeben beschriebene
Fallbeispiel reprasentiert. Hier verhindert eine einseitige Ausrichtung an extern vermit-
telten Funktionserfordernissen des demographischen Wandels — hier mehr Betreuungs-
angebote — eine pddagogisch motivierte Hinwendung der Ganztagskonzeption zu
schulinternen Problemlagen. Dabei ist diese einseitige Hinwendung selbst als Interpreta-
tionsprozess der beteiligten Akteure zu lesen, die sie weiterhin von der handelnden Aus-
einandersetzung mit schulinternen Problemlagen enthebt. Die Schule hat sich sozusagen
bereits im Eintritt in die Ganztagsentwicklung in der Krise eingerichtet. Damit entféllt
auf der Ebene der Ganztagsschulpraxis die Entwicklung eigener und innovativer Wege,
die diese Probleme gezielt bearbeiten konnen. Organisatorisch formalisierte Ablaufmus-
ter und routineférmig-unbefragte Skripts erfahren eine weitere Kontinuitit im Ganztags-
betrieb. Dies fiihrt zu einer sich 6ffnenden Schere zwischen padagogischen Herausforde-
rungen im Ganztagsbetrieb einerseits und den reduzierten althergebrachten Moglichkei-
ten und Bewaltigungsstrategien andererseits, was sich in einer wachsenden Unsicherheit
iiber die Wirkung der eigenen Arbeit, in Privatisierungs-, Vermeidungs- und Ausblen-
dungsstrategien niederschligt. Die mit der Fusion verbundene Anforderung, sich gegen-
iiber dem neuen Kollegium zu 6ffnen, fiihrt fiir die hier entwickelte Organisationskultur
zu Uberbordenden Anspriichen, die in deprofessionalisierende Bearbeitungsstrategien
miinden, welche wiederum die Strukturproblematik der Schule einer weiteren Verschér-
fung zufiihren. Die (unterlassene) Bearbeitung der Herausforderungen durch die Fusion
wird in diesem Sinne als deprofessionalisierende Reproduktion zerbrochener Hand-
lungskreise bzw. als Steigerung des bereits angelegten Verlaufskurvenpotenzials zusam-
mengefasst.

Fiir einen ,, kollektiven Wandlungsprozess * steht in unserem Sample die Schiller-Schule.
Dieser Schule gelingt es, externe Funktionserfordernisse mit schulspezifischen Problem-
lagen zu vermitteln und in innovative padagogische Bearbeitungsstrategien im Rahmen
der Ganztagsorganisation zu iiberfithren. So vermag die Antragskonzeption bereits be-
stehende Schwerpunkte der Schule (Gesundheitsforderung, Schulklima) in ein Leitbild
einer ,,bediirfnisorientierten Ganztagsschule* zu integrieren, durch kulturelle und frei-
zeitpiadagogische Themen zu ergénzen sowie mit sozialpddagogischen und bildungsthe-
oretischen Argumenten zu unterfiittern. Gleichsam sind innerhalb der Schule bereits in
Folge der Teilnahme an diversen Modellprojekten (Landesvereinigung flir Gesundheit;
BLK-Verbund ,,Demokratie Leben und Lernen®) differenzierte padagogische Praktiken
und Formen ausgebildet und in kollegial getragene, kooperative Unterstiitzungszusam-
menhénge eingebunden. Moderiert wird die schulische Entwicklungsarbeit durch eine
Steuergruppe, die an der Schule bereits seit 2001/02 besteht. Hinsichtlich des Ganztags-
schulentwicklungsprozesses zeigen sich damit grof3e Potenziale, insofern hier die Konti-
nuierung eines innovativ transformatorischen Schulentwicklungsprozesses in neuen We-
gen im Rahmen der teilgebundenen ganztigigen Organisation einmiindet. Die gebun-
dene Form steht der Schule insofern offen, als dass sich innerhalb der Stadt eine weitere
Halbtags-Sekundarschule befindet. Die Fusion mit ebenfalls zwei weiteren Schulen fiihrt
zu einer Verzogerung des Schulentwicklungsverlaufes um ein Jahr. Allerdings kann in-
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nerhalb dieses Jahres aufgrund partizipativer und diskursiver Handlungsstrategien sowie
der Einbindung des neuen Kollegiums in die schulischen Managementstrukturen weite-
res Innovationspotenzial freigesetzt werden, welches im weiteren Verlauf zur Anrei-
chung mit neuen Inhalten und institutionalisierten Teamstrukturen (neue Kooperations-
partner, Unterrichtsentwicklung, Jahrgangsteams) fiihrt.

In der dritten Variante wird schlielich im Zuge der Ganztagsimplementation ein parti-
eller ,, kollektiver Wandlungsprozess *“ ausgelost. Wandlungsprozesse finden bei den hier
vertretenen Schulen insbesondere auf der hohersymbolischen Ebene statt. Hier werden
in Auseinandersetzung mit bisher im Rahmen der Halbtagsorganisation als nicht bew4l-
tigbar erscheinenden Problemlagen neue Leitbilder und piddagogische Entwiirfe ent-
wickelt. Allerdings konnte dabei sowohl auf der programmatischen als auch auf der
handlungspraktischen Ebene hinsichtlich der Umsetzungsstrategien eine Kontinuierung
tradierter Handlungsmuster rekonstruiert werden. Ursache sind zum einen bisher feh-
lende Erfahrungen hinsichtlich entsprechender Strategien und Handlungsmuster, aber
auch eine auf dieser Ebene unreflektierte Fortfiihrung pédagogischer, unterrichtlicher
und kooperativer Routinen. Auf der praktischen Ebene kommt es damit zu einer Blockie-
rung der Schulentwicklungsverldufe. Hier schligt sich nieder, dass in diesen Schulen
wesentliche Unterstiitzungsleistungen — etwa hinsichtlich der Personalentwicklung,
Fortbildungen, aber auch der Teamarbeit — innerschulisch nicht entwickelt sind sowie
externe Unterstlitzungen weitgehend vakant sind.

Die Fusionen treffen damit Schulen, die selbst noch duBerst fragil und anfillig in
ihrem Ganztagsschulentwicklungsprozess sind. In allen vier Schulen dieses Typus setzte
mit der Verfliissigung der gemeinsam entwickelten Leitbilder im Zuge der Fusion ein
hochgradig emotionalisierter krisenhafter Prozess ein, der erst einmal durch die Suche
nach einer gemeinsamen Identitdit und Kultur gepragt war und noch immer ist. Welche
Verldufe die Schulen letztlich einschlagen werden — ob sie sich in der Krise einrichten
oder aber Wandlungsprozesse freigesetzt werden — bleibt weiterhin zu untersuchen. Die
Frage der Organisationskultur wie auch der Unterstiitzungssysteme wird hier auf jeden
Fall evident. Allerdings ist festzuhalten, dass sich dieser krisenhafte Prozess bei den un-
tersuchten Schulen bereits iiber zwei bzw. drei Jahre hinzieht und als grof3e Belastung
empfunden wird. Innerhalb der Praxis der Ganztagsumsetzung hat sich bis in das Jahr
2007 nicht viel gedndert.

4. Fazit

Fasst man die in diesem Beitrag vorgestellten Resultate aus unserer Studie noch einmal
zugespitzt zusammen, so lassen sich hinsichtlich der Schulentwicklungsverldufe im
Kontext von Ganztagsimplementation und demographischer Rahmung folgende Ergeb-
nisse festhalten:

e Umfassende Transformationsverldufe sind innerhalb unseres Samples zumindest bis
zum Jahr 2007 weder durch das Ganztagsschulprogramm, noch durch die Fusionen
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ausgelost worden. Bei den Schulentwicklungsverldufen der Schiller-Schule und der
Sekundarschule II, die einen solchen umfassenden transformatorischen Verlauf in
Form eines ,,kollektiven Wandlungsprozesses* oder aber einer ,,kollektiven Verlaufs-
kurve* représentieren, handelt es sich lediglich um eine Kontinuierung und Steige-
rung der bereits eingeschlagenen Entwicklungen. In den weiteren Fillen konnte ein
partieller Wandlungsprozess rekonstruiert werden, der allerdings bisher ,,nur* auf der
Ebene der Orientierungen angesiedelt ist. Mit der Uberlagerung von hier angestofe-
nen Wandlungsprozessen und Fusionen gerieten diese Schulen in eine krisenhafte Si-
tuation, deren Ausgang noch ungewiss ist. Derzeit konnte fiir diese Schulen eine
grundlegende Irritation sowohl auf der Ebene der schulkulturellen Orientierungen so-
wie eine Stagnation mit verlaufskurvenformiger Tendenz in den ganztagsschulent-
wicklungsbezogenen Umsetzungsprozessen konstatiert werden.

e Als entscheidende innerschulische Parameter der Schulentwicklungsverldufe in Aus-
einandersetzung mit den unterschiedlichen Reflexions- und Handlungsanforderung
bestanden die Mdglichkeiten der Schulen darin, a) die schulspezifischen ,,alltdgli-
chen Problemlagen reflexiv einzuholen und diese mit den jeweiligen Herausforde-
rungen (etwa der Ganztagsprogrammatik als ,,Innovationsvorschlag™ oder aber der
fusionierten Schulkultur) auf der Ebene der Orientierungen, Entwiirfe und Leitbilder
zu verkniipfen, sowie b) diese mit entsprechenden Handlungspraktiken auf der Um-
setzungsebene zu vermitteln. Das Innovationspotenzial der Schulen wird in diesem
Sinne entscheidend durch die Strukturproblematik der Schule, ihre durch Reflexivitat
und handlungspraktisches Potenzial bestimmte ,,innere Autonomie* gepragt.

e Die Antragskonzeptionen weisen deutliche Beziige zu den Herausforderungen auf,
die sich aus den demographischen Problemlagen ergeben. Ob daraus jedoch lediglich
Betreuungsangebote wie im ausfiihrlich dargestellten Fallbeispiel oder aber wie in
den anderen Fillen® anspruchsvolle Konzepte entwickelt werden, hiingt entscheidend
von deren Transformation entlang der im vorhergehenden Punkt dargestellten inner-
schulischen Parameter ab. Allerdings muss in diesem Zusammenhang auch auf eine
durch bildungspolitische Entscheidungen und demographischer Rahmungen gesetzte
Grenze hingewiesen werden: Die schulrechtliche Verankerung der Ganztagsschule
als Halbtagsschule im Land Sachsen-Anhalt verwehrt im Zusammenspiel mit den ge-
wachsenen Einzugsbereichen den Schulen an Einzelstandorten das Einmiinden in die
gebundene Form. Dies betrifft allein in unserem Sample vier der sechs Schulen.

e Nicht zuletzt verweisen die Ergebnisse auch auf die immanente Bedeutung von ent-
wicklungsbegleitenden Unterstiitzungssystemen. Gerade derart ausgeprigte verlaufs-
kurvenformige Formationen — wie innerhalb des ausfiihrlich dargestellten Fallbei-
spieles — bediirfen besonders stark der dulleren Flankierung in Form eines ldngerfris-
tigen Unterstiitzungssystems, welches mit Reflexionsangeboten, Beratung und
Weiterbildung einer weiteren Deprofessionalisierung und einer Verlingerung des
verlaufskurvenférmigen Leidens der schulischen Akteure iiber den ganzen Tag ent-

6 Dazu liegen ausfiihrliche Rekonstruktionen vor, auf die an dieser Stelle jedoch aus Platzgriin-
den nicht weiter eingegangen wird.



120 Ganztagsschulen als Organisationskonzept

gegenwirken kann. Die mit Ausnahme der Schiller-Schule analysierten Defizite im
handlungspraktischen Bereich — Unterrichtsmethoden, aber auch Methoden und For-
men der Organisationsentwicklung — deuten ebenfalls darauf hin, dass notwendige
Unterstiitzungen etwa in Form von Weiterbildungen oder aber thematischen Erfah-
rungsnetzwerken landesintern noch nicht in ausreichendem Maf3e angeboten werden.
Gleiches triftt fiir die Vorbereitung der Schulen auf die Fusionen sowie deren Beglei-
tung innerhalb der &duflerst fragilen Prozesse zu.
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Beth M. Miller/Kimberly A. Truong

The Role of Afterschool and Summer
in Achievement

The Untapped Power of Afterschool and Summer to Advance Student Achievement

,If T had to choose between keeping all of my school learning or keeping all of my
outside of school learning, I would not hesitate a moment: goodbye, school learning*
(student quoted in Wolk 2001, p. 56).

What are the most influential experiences of your youth, the things that helped you be-
come who you are today? If you are like most people, you are unlikely to respond with
descriptions of time you spent in school. More likely, you will think about your life out-
side of school — the woods you explored with neighbourhood kids, the youth worker at
the Boys and Girls Club who encouraged you to dream, that time you had a big role in
the school play, the teacher who tutored you after school and came to your basketball
game. People, places and activities: these are the building blocks of development.

Some children can benefit from spending additional time developing skills in numer-
acy and literacy either during or after school. However, research indicates that increasing
young people’s involvement in enrichment activities can be an even more effective long-
term strategy for building academic success (Campbell/Storo/Acerbo 1995). Afterschool
and summer programs can play a key role in engaging youth in the learning process by
providing opportunities to explore interests, gain competency in real world skills, solve
problems, assume leadership roles, develop a group identity with similarly engaged
peers, connect to adult role models and mentors, and become involved in improving their
communities. This article argues that afterschool and summer programs can make a dif-
ference in building the ,,prerequisites™ to learning, supporting not only school achieve-
ment, but long-term competence and success as well.

This article examines how participation in programs during out-of-school time can
improve educational outcomes for youth. In the following pages, we will explore the
links between out-of-school time and success by reviewing the literature on engagement
in learning. We will conclude with a discussion about access to afterschool and summer
opportunities and its effect on student achievement. Although more research needs to be
conducted and much remains to be learned, the evidence is clear: afterschool and sum-
mer programs can be powerful vehicles for academic achievement.

Z.£.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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1. Toward a Theory of Change

A theory of change is an idea about how things work — in this case, how participating in
afterschool programs is expected to lead to specific outcomes. The theories proposed ad-
dress the question: How does participation in afterschool programs promote learning?
Theories of change can be helpful in depicting the underlying assumptions about how
things connect, allowing us to test ideas so that we can see whether the theory works.

Theories of change are increasingly used in evaluation research and can be effective
tools for program planning as well (for example, see Fulbright-Anderson/Kubisch/Con-
nell 1998). The theories described below are rooted in ecological systems theory (Bron-
fenbrenner/Morris 1998), which posits that individuals develop in a context of families,
social institutions, society, and culture, all of which affect the developmental process.
The specific theories of change have been developed by the lead author, based in part on
the theory of change developed by Connell and Gambone (1999) and the work of the Na-
tional Research Council (2002).

Figure 1 illustrates a simple theory of change for out-of-school time. The assumption
is that how students spend their time after school can lead to increased engagement in
learning, resulting in better school performance. Studies of the effects of participation in
interscholastic sports support Theory of Change A (Jordan 1999). In several studies,
sports involvement resulted in increased academic achievement. However, the direct ef-
fect of sports was weaker than the effect it had on engagement in learning, which led to
better school performance. Engagement in learning in these studies was defined as im-
proved self-concept and increased academic self-confidence.

Not all out-of-school time activities will have the same outcomes, of course. As illus-
trated in Figure 2, Theory of Change B, the location of children after school can deter-

Figure 1 - Theory of Change (A)

External Context
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Out-of-School Increased Better
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* Health and mental wellness

Fig. 1: Theory of Change (A)
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mine the types of activities they engage in. For example, latchkey children are more
likely to watch television in the afternoon than children engaged in an afterschool pro-
gram (Posner/Vandell 1994). Different activities have different effects on engagement in
learning, which in turn affects school performance (Hofferth/Jankuniene 2000).

Figure 2 - Theory of Change (B)
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Fig. 2 Theory of Change (B)

Posner and Vandell (1994; 1999) followed a group of low-income third-graders from
third to fifth grade, analyzing the relationship between the children’s use of time, after
school settings, and outcomes. In third grade, the most common activities the children
participated in after school were (in order of average amount of time): watching televi-
sion, transit, homework or other academic activities, unorganized outside activities, eat-
ing, and unstructured indoor activities. However, children who attended afterschool pro-
grams spent more time on homework and enrichment activities, more time actively in-
volved with adults, and less time in unsupervised outside play than children in mother
care, informal adult supervision (babysitting), or self-care. How children spent their time
made a difference in their academic and social functioning: time spent in unorganized
outdoor activities was associated with lower grades, and poorer adjustment and work
habits. Time in enrichment activities was associated with better grades, work habits, ad-
justment, and relationships with peers, while time with adults was associated with im-
proved conduct ratings by teachers and better grades in school.

These differences continued to affect children’s school performance and behavior in
fifth grade, even taking into account their school adjustment and activities in third grade.
For African American children, participating in non-sport extracurricular activities and
having strong connections with peers and adults (time spent socializing) were related to
better behavior and adjustment in school. For white children, time spent outside in un-
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structured activities (i.e., hanging out without adult supervision) was related to poorer
grades, work habits and emotional adjustment. There is also evidence that activities af-
fect outcomes for older children. Larson (1994) studied the relationship between partici-
pation in activities by seventh graders and delinquency. He concluded that some, but not
all, activities counteract delinquency, and participation in youth organizations, the arts,
and hobbies have the most positive effects.

Figure 3 details the theory of change, specifying the features of effective programs
and direct results of intentional programming. Effective programs can provide youth
with the factors associated with engagement in learning. As Theory of Change C indi-
cates, increases in engagement in school are likely to develop into actual changes in be-
havior and performance over time.

Figure 3 - Theory of Change (C)
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Fig. 3 Theory of Change (C)

Afterschool programs can promote school success in a number of ways. One primary
pathway is the social integration of youth into a group that includes peers, adults and the
community at large (Larson 1994). In addition, through program participation, young
people can:

a) Build meaningful relationships with adults outside their family and gain positive role
models
Structured activities can provide positive adult role models (Quane/Rankin 2001).
From resiliency research, we know that a stable relationship with a caring adult pro-
vides the most effective ,,protection* from the effects of stress for young people
(Werner 1993).
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b)

d)

Engage in activities that enable them to learn new things and practice knowledge
gained in school

Engagement in constructive activities can have a direct effect on academic achieve-
ment by increasing skills in areas important to school performance. These skills may
be content-based, like geometry and reading, or broader ,,soft” skills like communi-
cation and teamwork. Experiences in a subject area, like science, can lead to in-
creased interest in science courses and careers (Campbell/Storo/Acerbo 1995).

Engage in reflection, planning, decision-making, and problem-solving

During adolescence, there is movement from a child’s focus on the present to an
adult’s ability to create a structure to reach one’s goals. Studies of the characteristics
of effective youth programs have noted the impact of reflective practices on young
people’s development (Larson 1994).

Become attached to a group of peers who have positive aspirations

Through participation, students develop membership in a peer group that provides a
common set of experiences, goals and personal interactions that influence identity.
Creation of a peer group of similarly interested peers can have a powerful influence
on the achievement and school orientation of young people (Larson 1994). Troubled
adolescents often affiliate with other deviant youth; if participation includes this so-
cial network and changes it, or links the young person to a new pro-social peer group,
one observes a reduction in antisocial behaviors and increased engagement in school
(Mahoney 2000).

Find a ,,border zone* between the cultures of home and school that provides them
with pathways to mainstream society at the same time respecting their identity
Inner-city youth are familiar with the skills needed to survive on the street. Effective
afterschool programs help youth learn skills they will need in mainstream society —
from working with technology to communication skills — in a context that makes the
importance and usefulness of such knowledge apparent (Catalano et al. 1998). Pro-
grams create space for young people to reflect on society, acknowledge social prob-
lems like racism in a pro-active context, and build the skills needed to counteract
them (Heath 1994). Finally, programs find ways to include the culture, values, norms,
and family members of participants, creating an integrated space where many parts
of their world can come together (Comer 1988).

Transfer positive experiences in a school-based program to more positive feelings
about school itself

For many low-performing students, school has been an overwhelmingly negative ex-
perience. At a time when disengagement from school increases abruptly, middle
school afterschool programs can provide an incentive for students to attend school
and begin to make links between school-based expectations and their future work and
life goals. Positive learning experiences in afterschool activities and programs, par-
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ticularly if they are school-based, can bring about a more positive identification with
school (Gilman 2001).

g) Increase the sense of themselves as learners
When students build proficiency in one area, like athletics, their self-confidence in-
creases, which can transfer to other aspects of their lives including school (Jordan
1999). Participation in out-of-school time programs and activities can also increase a
student’s academic self-concept, which can positively affect school performance
(Larson 1994).

h) Increase the involvement of family members in their lives

Family members are often involved in students’ extracurricular activities (Larson
1994). Parents come to performances, games and other events. They also provide
support in the form of transportation, selling tickets, timing swim meet heats, and the
myriad other ,,invisible® tasks involved in many youth activities. When parents are
involved in an activity like creating costumes for a theater performance, it can pro-
mote bonds between generations. These public events and the programs that sponsor
them provide a way for early adolescents to receive recognition from family mem-
bers, as well as provide a topic for conversation. Parents may also increase their com-
munication with other parents and school personnel due to attendance at events,
meetings and performances related to the program.

2. Engagement in Learning

Academic achievement is the result of many complex, interrelated factors. Preschool ex-
periences and parenting are important, as is the quality of schooling a child receives, in-
cluding class size, curricula, teacher training, and emotional climate (Alexander/En-
twisle/Horsey 1997). Relationships — with teachers, parents and other caring adults —
matter a great deal. Having a relationship with a caring adult can make a significant dif-
ference in the life trajectory of a disadvantaged young person (Garmezy 1991; Scales/
Leffert 1999).

Students who are engaged in learning take interest in their schoolwork, make an ef-
fort to earn good grades, and attempt to master the subject matter on their own before re-
questing assistance (Connell et al. 1995). Students who are alienated from school, on the
other hand, score lower on psychological assessments of adjustment, are more likely to
act out aggressively, are far more likely than their peers to use alcohol and drugs, become
sexually active at an early age, and commit acts of juvenile delinquency and crime (Res-
nick et al. 1997).

Unfortunately, there is overwhelming evidence that many students experience a
marked decrease in school engagement during the middle school years. Data on nearly
100,000 students from the Search Institute suggests that ,,the middle school years are
typically a time of lowered interest, motivation, and effort in school” (Scales/Leffert



130 Lernprozesse und Wirkungen

1999, p. 145). Average grades falter; self-esteem, interest in school and confidence in
academic abilities declines; and truancy increases (Larson 1994).

Data from the National Longitudinal Study of Adolescent Health (Add Health), which
includes information on approximately 12,000 students in grades 7-12, indicates that the
sharp increase in disengagement from learning usually associated with older adolescents
actually occurs during the junior high years between 7th and 9th grade (Olson 2002).
Steinberg, Brown & Dornbusch (1996) found that students reported paying less attention
in class, feeling more distant from people at school, and believing their teachers cared
less about them. There was not a similar drop-off over the next three years.

In another ten-year study of more than 20,000 teenagers and their families from nine
communities, Steinberg, Brown & Dornbusch (1996, p. 67) found that nearly 40 percent
of the students were ,,just going through the motions*. They were exerting little effort in
the classroom, not doing homework, cheating on tests, occasionally cutting classes, and
choosing easier courses.

Unfortunately, the negative effects of the transition to junior high are most pernicious
for those already at greatest academic risk: low-performing students, poor students, stu-
dents from African American or Latino ethnic or racial backgrounds, and students with
limited English proficiency (Scales/Leffert 1999).

Afterschool programs can’t change students’ school experiences, but they can pro-
vide alternative environments that may be more in tune with young people’s interests,
motivations and needs. Programs may provide opportunities for the kind of personal at-
tention from adults that young people crave, a positive peer group, and activities that
hold their interest and build their self-esteem. Adolescents are most likely to be in a state
of intense, sustained engagement during certain activities — art, sports, games, hobbies,
and other structured voluntary activities (Larson 2000). It is this ,flow* experience that
builds intrinsic motivation and initiative (Csikszentmihalyi/Nakamura 1989).

In his essay ,Seventeen reasons why football is better than high school®, Childress
(1998) points out the differences between activities that occur after school and those dur-
ing a typical school day. In activities (including but not limited to football) after school,
students are usually viewed as important contributors rather than passive recipients.
They choose their roles, help others who are less skilled, and are critical to the success
of the project. They are honored for their accomplishments as well as expected to have
strong feelings and relationships. In many high quality afterschool activities, young peo-
ple experience a group setting where every individual’s effort makes a difference, where
they spend significant time (rather than a class period) focused on a specific skill, and
where they receive a lot of individual attention from adults.

Afterschool programs can also create a bridge or ,,border zone* between the culture
of peers, families and communities on the one hand, and the school environment on the
other (Heath 1994). Will these practices increase students’ engagement in learning? To
answer this question, we must explore education literature to identify factors that moti-
vate students to become committed to learning.
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2.1 What Promotes Engagement in Learning?

When the school setting is not in tune with the developmental needs of students, they are
likely to lose interest. Students of any level of intelligence will do poorly in school if
they are not fully engaged in the learning experience. Students who are engaged are fo-
cused, enthusiastic and persistent when faced with challenges. They choose tasks that
stretch their abilities and challenge their current knowledge, and participate actively in
class, using their own skills to think about the topic or problem at hand. Engaged stu-
dents may be motivated for a number of different reasons: personal interest in a topic;
desire to maintain a positive relationship with a respected teacher; desire for the approval
of peers, parents or other adults; a belief that success will lead to rewards in the long run;
or a desire to maintain or increase their own sense of their ability to do things well.

A body of literature known as ,resiliency research can help us understand the indi-
vidual, family, school, and community factors that help to promote engagement in learn-
ing (Comer 1984; Werner 1993). This field has studied children who face multiple risk
factors, like poverty, chronic health problems, trauma, domestic violence, low birth
weight, and racism.

Rather than focusing on the negative effects of these stressors, resiliency researchers
carefully tease out the supports, relationships and experiences that enable some children
to succeed despite adversity. The results of this research (combined with other research
in education and psychology) suggest four major factors that explain students’ engage-
ment in learning: a sense of oneself as a competent learner; parents who are involved in
the child’s education; emotional attachments to caring adults; and exposure to positive
peer influences. A discussion of each of these factors follows.

2.2 A Sense of Oneself as a Competent Learner

Motivated students have what is known as high ,,academic efficacy*. Students who have
academic efficacy believe their success in school is due to factors under their control —
they have confidence in their academic abilities and feel that if they work hard, they will
do well. They do not believe that teacher favoritism, luck or the difficulty of the curricu-
lum plays a large part in the outcome of their schoolwork. Students with low academic
efficacy, or a lack of belief in their ability to control their school achievement, feel just
the opposite. If they succeed, they attribute it to good luck or an easy assignment. If they
fail, they believe it is due to an unfair teacher, bad luck or a very hard test. Not surpris-
ingly, efficacious students are much more likely to experience academic success (Con-
nell et al. 1995).

Students must also come to school motivated to learn. Steinberg, Brown & Dorn-
busch (1996) found that many junior high school students today recognize the impor-
tance of graduating, but not of performing well beyond the level required to avoid fail-
ure. Students must believe both that there will be rewards and that they have the capacity
to do the work required to meet higher expectations. Gutman & Midgley (2000) found
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that academic self-efficacy was associated with higher grade point averages. In addition,
students with high levels of parental involvement and feelings of school belonging or
teacher support had higher grade point averages in sixth grade than peers who had only
one factor or no factors.

2.3 Involved Parents

We have substantial evidence that parental involvement is key to positive academic out-
comes for youth (for example, see Comer 1984). The benefits of parental involvement
accrue to all ethnic and socioeconomic groups, and include higher grades and test scores,
better school attendance, more time spent on homework, reduced drop-out rates, in-
creased rates of college attendance, and improved behavior and social skills.

Many parents demonstrate their concern by participating in school activities and con-
ferences. However, even parents who are not available during school hours or choose not
to engage in school-based activities can provide a critical link. Clark (1983) found that
parents of high-achieving students were not only more active at the school itself, but also
within the home, holding frequent conversations with their children about school and
monitoring their activities both during and after school. Peng & Wright (1994) found that
when parents have high expectations based on accurate assessments, many of the effects
of income, class, or race on academic achievement are diminished.

Afterschool programs can serve as a link between school and family. This is espe-
cially true in the elementary years, when parents typically pick up their children at the
program. Parents often have much more contact with afterschool staff than with their
children’s teachers, and form relationships with them that may carry over several school
years. Afterschool programs can encourage positive communication between schools
and parents by helping parents understand the school’s expectations, curriculum and cul-
ture (Fiester/White/Reisner/Castle 2001). Programs can also help school staff to develop
better understanding of parents’ cultures and concerns as well.

2.4 Emotional Attachments to Caring Adults

Parents are not the only important adults in the lives of young people. Resiliency re-
search attests to the over-arching significance of adult mentors and role models, espe-
cially for young people who face educational disadvantage. In many studies, the single
most important factor in long-term success is the presence of an adult, whether a relative,
teacher or community member, who provides a consistent nurturing presence in a young
person’s life (Garmezy 1985; 1991).

The most effective teachers are those who build strong relationships with students,
provide opportunities for students to contribute, and foster a welcoming environment.
Research indicates that the effects of these relational practices far outweigh the value of
a teacher’s credentials or years of experience in effectively promoting learning (Entwisle
1990). Smaller schools and smaller classrooms are also more effective for exactly this
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reason: they create an environment that allows teachers to build individual relationships
with their students (D’ Amico 2001).

Caring adults do not necessarily have to be teachers. Parents, church members, after-
school staff, and others who form a strong relationship with a young person have a pow-
erful opportunity to guide his or her attitudes toward school and eventual school success.
A combination of caring adults and small groups allows students to develop a sense of
connection to school (or an afterschool program). Resiliency research indicates that stu-
dents who feel a sense of belonging and identification with their school are more likely
to have positive attitudes toward school, higher academic aspirations, motivation, and
achievement (Resnick et al. 1997).

2.5 Positive Peer Influences

Getting along with peers and adults is linked to success in school (Wentzel 1991). Social
competence influences academic outcomes directly, e.g., when learning takes place in
small groups or cooperative situations, and indirectly when it supports a positive climate
in the classroom. Young people’s susceptibility to peer pressure peaks during the middle
school years (National Research Council 2002). When students’ peer groups do not sup-
port, and even belittle, academic achievement, motivation is likely to fall (D’Amico
2001). An early adolescent’s peer group becomes incorporated into his or her identity,
and the normative standards for achievement and behavior in school are likely to have a
powerful effect on motivation and school performance, sometimes outweighing the in-
fluence of parents.

A growing body of research focuses on the central role of relationships and problem-
solving skills in building engagement in learning. ,,Social and emotional competency re-
fers to the capacity to recognize and manage emotions, solve problems effectively, and
establish and maintain positive relationships with others* (Ragozzino et al. 2003, p. 1).
As suggested by the theory of change, studies have found that increases in social and
emotional competence translate to improvements in academic behavior and attitudes
(Ragozzino et al. 2003).

If afterschool programs are to support the school success of middle school students,
they must attack the critical ,,prerequisite” to academic achievement: a desire to learn.
Afterschool programs are uniquely poised to help young people see themselves as learn-
ers in an informal, hands-on learning environment. They can bring parents, schools and
the community together. They can create the foundation for a positive peer culture that
values learning skills and contributes to society.

3. How Can Summer Programs Make a Difference?

Young people need to feel competent as learners, to believe they can make a difference
in their own success, to persist in the face of challenges, to feel that they can solve prob-
lems, and to have an interest in the content of the material they are learning (Miller
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2003). Summer programs have the potential to develop sustained engagement in inter-
est-based activities, which, as research suggests (Larson 2000), may result in increased
intrinsic motivation and initiative. When summer programs engage children in learning,
these experiences have the potential to increase the motivation of young people over the
long run, helping them develop goals and attitudes that last long past the warm days of
summer.

Summer programs can support academic success in a number of different ways: by
creating more time for learning, building relationships between children and adults, pro-
viding engaging learning activities that give children a chance to practice and make
school-taught skills and knowledge meaningful, and building motivation through suc-
cessful learning experiences in the arts, sports, or other areas. Such experiences create
increased engagement in learning, which encompasses attitudes and behaviors such as
motivation, persistence, initiative, and focus. Research indicates that engagement in
learning is the key to school achievement as well as longer term-success, more powerful
than 1Q or family background (Miller 2003).

3.1 The Availability of Time

One clear advantage of summer learning is the sheer availability of time — time for ac-
tivities, for relationship building, and for a kind of learning that is exploratory and expe-
riential in nature. Unfortunately, adding time for learning without the concomitant re-
form of other educational practices has not proved to be the panacea educators had hoped
for, as evidenced by today’s efforts to extend the school year. Karweit (1984, p. 33)
notes: ,,Learning takes time, but providing time does not in itself ensure that learning
will take place®. And a recent report published by the Education Sector concludes: ,,Re-
search reveals a complicated relationship between time and learning and suggests that
improving the quality of instructional time is at least as important as increasing the quan-
tity of time in school* (Silva 2007, p. 1).

Much of the research on extending the time children spend in school, whether through
longer school days or years, has found either weak or no effects (Karweit 1984; RAND
Corporation 2006). In a study for the Department of Education, Haslem, Pringle & Adel-
man (1996) concluded ,,simply adding more classroom time to the school year or day is
a weak reform strategy (p. 8). The study found that the educational success of the ex-
tended-time schools they studied depended on how much emphasis the school placed on
characteristics not directly related to hours, such as strengthening students’ sense of re-
sponsibility and respect.

Some studies that consider a longer school year do find positive effects on children’s
school performance. For example, a study of kindergartners that compared those attend-
ing for an extended year (210 days) with those attending a regular year (180 days) found
that children attending the longer year showed higher performance levels in math, read-
ing, and general knowledge, as well as higher levels of cognitive competence (Frazier/
Morrison 1998). Why the different results (Karweit 1984, p. 33)? These seemingly con-
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tradictory findings are probably attributable to the fact that time alone does not make a
difference in learning — it is what happens during that time that matters.

Researchers on time and learning divide the time children spend in school into three
categories: allocated time, engaged time, and learning time (Silva 2007; Karweit 1984).
,Allocated time* consists of all the hours that children spend in school, and this measure
has little or no relationship to achievement. It turns out that during allocated time, chil-
dren spend half or more of their hours engaged in activities such as transitioning, prepar-
ing for a lesson about to begin, waiting while a teacher deals with disciplinary issues,
eating lunch, and nonlearning activities. Some studies have found that as little as 28% of
allocated time at school is spent in instruction (Karweit 1984). Yet even ,engaged time*
— time when children are involved in the learning process — does not result in increased
achievement unless it matches the needs of the learner well. Lessons that are either too
hard, meaning a child will not understand it, or too easy, such that the child has little to
gain from them, will not produce worthwhile learning. ,Learning time® is defined as
that precise period when an instructional activity is perfectly aligned with a student’s
readiness and learning occurs® (Aronson/Zimmerman/Carlos 1999, p. 3).

Not surprisingly, the few studies that have examined the relationship between en-
gaged time and achievement find a stronger correlation than research examining only al-
located time, and those that capture learning time find the strongest relationship of all
(Silva 2007; Karweit 1984). However, defining learning time is complex, both the con-
tent and process of the learning environment as well as the internal needs of the individ-
ual student must be known. In fact, some experts suggest that downtime such as recess
allows children to process and create meaning from the new content they learn in school
(Waite-Stupinsky/Findlay 2001), and brain research confirms that time away from direct
instruction is necessary to the processing that permits learning to occur (Jensen 2005).

Most important, the research in this area makes clear that time alone will not make
the difference in achievement. Further studies have shown that successful programs,
whether they take place in summer schools, summer camps, or after school (Vandell/
Pierce/Dadisman 2005; Miller 2003), must do something more: they must get children
excited about learning and increase their motivation to pursue knowledge in the months
and years ahead. In addition, these studies have found that children are more excited
about learning when they are connected to adult teachers and caregivers who introduce
them to challenging and enriching experiences. Summer programs have the potential to
extend learning time in an atmosphere of excitement, fun, and support, thereby building
positive attitudes toward learning year-round.

3.2 Strong Relationships

Research on education (Comer 1988) and youth development (Tharp 1989; Pollock
2007), as well as resiliency research (Connell/Spencer/Aber 1994; Garmezy 1985), all
point to the key role played by young people’s relationships with caring adults — teach-
ers, parents, or other adult role models. In addition to connections with individual adults,
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having a sense of belonging to a larger community — including a connectedness to social
institutions such as schools — is a key factor in children’s school achievement and avoid-
ance of risky behaviors (Blum/Beuhring/Rinehart 2000).

Recent research on the brain extends earlier findings in education and developmental
studies by exposing the biological foundations of the critical role of social and emotional
factors in school learning (Commission on Children at Risk 2003). Brain research sug-
gests that the relational nature of development is guided by the very architecture of our
brains (Jensen 2005; Commission on Children at Risk 2003). Our genes establish the ba-
sic blueprint for our developing brains, but our relationships with the important people
in our lives guide the way that physical architecture is built over time and its stability.

Some of the most crucial relationships for children are those with the adults in their
lives, relationships that serve as the single most important foundation for student suc-
cess, especially for children at risk of school failure (Marzano 2003). For example, one
study of children at high risk of retention in kindergarten, first, and second grades showed
that those children who had a warm relationship with their teachers were not retained.
Likewise, studies of afterschool programs (Rosenthal/Vandell 1996) also suggest that
positive relationships between adults and children in the program are strongly linked to
positive outcomes for youth. Rhodes (2004) posits three major ways in which after-
school staff helps children develop: through direct instruction and conversations with
youth that build cognitive skills; through support for social and emotional well-being;
and by giving youth role models that help them to see possible avenues for their future.

Good peer relationships are also important, and their effects increase as children enter
adolescence (Vandell/Pierce/Dadisman 2005). During this period of identity formation
(Eccles/Midgley 1990), strong prosocial attachments made during summer programs
may reduce children’s tendency to engage in risky behavior in order to gain peer ap-
proval (McWhorter 2002), behavior that may also carry over to the school year (Philliber
Research Associates 2005).

Summer programs represent an opportunity for children and youth to develop strong
relationships with adults and peers and a sense of having a valued place in the larger
community. Unlike school, where much of the attention must be on content, and after-
school programs, where the available time limits the ability to develop deeper connec-
tions, summer is rich in both time and content flexibility (Piha 2006). In this informal
learning setting, adults can serve as mentors to children who have few opportunities to
venture outside their immediate community, enabling them to see themselves in new
ways.

3.3 Experiential Education
For middle-class children who continue to learn over the summer months, summer edu-
cation is experiential education. Alexander, Entwisle & Olson (2001) note:

,»We found that better off children in the BSS [Baltimore Schools Study] more often
went to city and state parks, fairs, or carnivals and took day or overnight trips. They
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also took swimming, dance, and music lessons; visited local parks, museums, science
centers, and zoos and more often went to the library in summer. And children who
lived in better neighborhoods also played more organized sports in summer. Sports
like soccer, field hockey, and softball require children to learn complicated rule sys-
tems and take multiple roles* (p. 84).

We know from research on the brain that the ability to locate new knowledge in a con-
ceptual framework is key to learning (Jensen 2005) and that concrete experience is ,,one
of the best ways to make strong, long-lasting neural connections* (Wolfe 2001, p. 188).
Experiences that allow children to expand their horizons, gain perspective on their lives,
and participate in authentic learning are likely to improve their performance in school
(Berger 2003). Noam, Biancarosa & Dechausay (2003) argue that an experiential ap-
proach allows children to develop their skills in organizing and problem solving as well
as reinforcing basic skills through real-world use of math and literacy. Clark (1983;
1990) suggests the importance of experiences that give young people a chance to use the
skills they learn in school — to gain insight into the importance of academic skills for
everyday life as well as to improve them through practice.

Research on experiential education, which can include adventure education, commu-
nity service learning, project-based learning, cooperative learning, outdoor adventure
programs, and other experiences, provides insight into effective strategies for summer
programs. In fact, many summer programs embrace, albeit implicitly, the approach to
learning defined by the Association for Experiential Education (2007) as ,,[a] philosophy
and process in which educators purposefully engage with learners in direct, relevant ex-
perience and focused reflection in order to increase knowledge, develop skills, and
clarify values and ways of thinking® (p. 1).

Evaluations of experiential education and cooperative learning activities have found
that they have positive effects on students in a variety of areas, including academic per-
formance. The most common outcomes are improved self-concept, stronger internal lo-
cus of control, stronger leadership skills, better grades, and higher school attendance
(Zeng 2005). In addition, cooperative learning is a powerful tool for building inter-group
relations (Sapp 2007). A meta-analysis of outdoor education and adventure education
programs by Hattie and his colleagues (Hattie et al. 1997), which included 151 samples
from 96 studies, found that outdoor education programs had significant effects on a wide
range of areas, and according to follow-up studies, these positive changes lasted over
time. Evaluations of community service learning programs (Miller 2003) indicate that
these experiences can enhance children’s school performance while building a variety of
positive characteristics in youth.

Project-based learning is a form of experiential education with great potential for out-
of-school time programs in general and summer programs in particular (Berger 2003;
Seidel 2002). Youth engage in collaborative long-term projects with clear learning goals,
often multidisciplinary in nature, by participating in a series of activities that are linked
over time and culminate in a product, service, or performance that has genuine meaning
to the participants and often to the larger community as well.
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Reflection is a key component of project-based learning, which is typically conducted in
small, cooperative learning groups. Project Zero, at Harvard University School of Edu-
cation, which has been studying project-based learning for over four decades, finds that
this educational approach helps develop ,,essential skills required in school and work set-
tings: the ability to do sustained work over time; skill in collaborating with others; prob-
lem solving and critical thinking in the midst of complex activities; and attention to pro-
cess as well as product (Seidel 2002, p. 3).

Citizen Schools has developed a model of afterschool programs for middle school
students that utilizes experiential education through ,apprenticeships‘(e.g. working at a
federal courthouse and participating in a mock trial, testifiying at a public hearing,
designing a website for a nonprofit organization, or creating an exhibit at a local
museum) where volunteers guide small groups of youth over the course of a semester in
a learning experience culminating in a demonstration, presentation, or performance for
the wider community. A three-year evaluation of Citizen Schools (Fabiano et al. 2006)
found especially strong effects on participating 8th graders, who were more likely than
comparable non-participating peers to enroll in a top-tier high school and to be promoted
to 10th grade on time.

Research, most of it focused on afterschool programs, indicates that both process and
content matter for out-of-school-time learning. Brain research can help us understand the
science behind this fact: in order to achieve academic success (Jensen 2005; Wolfe 2001)
children need positive relationships with adults and peers in an environment that feels
physically and emotionally safe, as well as activities that promote active learning.

4. Conclusion

The biggest learning gap we face is not an education or opportunity gap for our children.
It is a knowledge gap for the adults concerned about these issues — the gap between what
scientists and educators already know and what society does (or does not do) with that
knowledge. If, as a society, children do not have access to afterschool or summer learn-
ing programs, the test-score gap between the advantaged children and their less fortunate
peers will continue to grow.

Schooling matters, but the research shows that in large part schools are already doing
their job — that is, helping all children learn. However, schools cannot help children learn
when their doors are closed, and families of limited economic means cannot compensate
for the missing resources on their own.

Afterschool and summer deserve attention, because low-income children and chil-
dren of color do not have the access to these opportunities as other children do. Learning
is not just about retaining information: learning to think, solve problems, analyze infor-
mation and situations, innovate, communicate, and work well with diverse individuals
are all key skills needed in a global economy (National Center on Education and the
Economy 2006). The informal learning environments of many afterschool and summer
programs can be prime contexts for the development of these twenty-first-century skills
(Irby/Pittman/Tolman 2003).
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The racial, ethnic, and income gaps that we see in school-based test scores are not a re-
sult of school experiences but rather reflect deep divisions in our broader society: gaps
in access to economic and social resources, support, and role models, as well as differ-
ences in the level of bias and stress that students face in their educational environments.
Closing the achievement gaps requires not only changing schools but also creating new,
meaningful, and ongoing experiences for children outside of school, including during the
many hours of summer. If we are to achieve education equity, we must provide all stu-
dents with afterschool and summer learning opportunities.
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Was kann die Ganztagsschule leisten?

Wirkungen ganztdgiger Beschulung auf die Entwicklung von Lernmotivation und
schulischer Performanz nach dem Ubergang in die Sekundarstufe

1. Einleitung

Im Zusammenhang mit dem schlechten Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler in internationalen Schulleistungsstudien wurde — wie schon im Kontext frither
reformpadagogischer Bemithungen und in der Bildungsreform der 1960er-/1970er-Jahre
— die Ganztagsschule wieder einmal als wichtiges Instrument der Neugestaltung der Bil-
dungslandschaft benannt (vgl. Tillmann 2004). Zu Beginn des neuen Jahrtausends wur-
den deshalb zahlreiche Unterstiitzungsprogramme ins Leben gerufen mit dem Ziel, die
Zahl der Ganztagsschulen in Deutschland substanziell zu erhdhen und die Qualitdt ihrer
Arbeit zu verbessern. Die Erwartungen, die beispielsweise mit dem Investitionspro-
gramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung™ (IZBB) verbunden sind, beziehen sich unter
anderem auf die Kompensation sozialer Benachteiligung sowie die Integration von Kin-
dern mit Migrationshintergrund (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2003).
Dabei sollen soziales Lernen, Motivation und Schulfreude ebenso gefordert werden wie
der Erwerb kognitiver Kompetenzen.

Nun stellt sich die Frage, ob die Einfiihrung ganztigiger Bildungsinstitutionen tat-
sdchlich einen Beitrag zur Steigerung von Motivation und Lernleistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler leisten kann. Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)!
— eine Begleitstudie zum IZBB-Programm, die den Auf- und Ausbau von Ganztagsschu-
len mit einem multikriterialen und multiperspektivischen Ansatz ldngsschnittlich unter-
sucht — kann zur Kldrung dieser Frage beitragen. In StEG wurden zwar keine Schulleis-
tungstests eingesetzt; es wurden jedoch auf der Schiilerebene die Fachnoten sowie eine
Reihe nicht-kognitiver Merkmale und Variablen des Sozialverhaltens erhoben. Sie kon-
nen als Indikatoren flir mogliche Effekte einer Teilnahme am Ganztagsbetrieb betrachtet
werden. Das langsschnittliche Design sowie der Vergleich zwischen teilnehmenden und
nicht-teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern erlauben es, Wirkungshypothesen zu
testen.

Voraussetzung von Wirkungshypothesen zur Ganztagsschule an sich ist die Annahme,
dass Ganztagsschulen sich von Halbtagsschulen unterscheiden und untereinander hinrei-
chend dhnlich sind, um in einer gemeinsamen Analyse betrachtet zu werden. Obwohl die

1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wird geférdert vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung in Kooperation mit dem Europiischen Sozialfonds und den Kultusmi-
nisterien der Lénder.
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Ganztagsschullandschaft von einer grolen Heterogenitit geprigt ist (vgl. Holtappels u.a.
2007; Hertel u.a. 2008), kann man doch Merkmale ausfindig machen, die alle Ganztags-
schulen gemeinsam haben. So gibt es in allen Schulen neben dem Unterricht so genannte
auBerunterrichtliche Angebote, die die Schiilerinnen und Schiiler zusétzlich nutzen kon-
nen. Dabei bieten die meisten Schulen sowohl Kurse zur Férderung des fachlichen Ler-
nens als auch facheriibergreifende bzw. extracurriculare Arbeitsgemeinschaften sowie
freizeitorientierte Gruppen an, in denen hiufig soziales Lernen im Vordergrund steht.
Das auBerunterrichtliche Angebot einer Schule ist letztlich das Unterscheidungskrite-
rium zu einer Halbtagsschule; somit liegen hier die Chancen fiir eine Verbesserung der
Bildungslandschaft (vgl. Stecher u.a. 2009).

Untersuchungen, die sich ldngsschnittlich mit den Wirkungen auBerunterrichtlicher
Angebote beschéiftigen, liegen bislang im deutschsprachigen Raum kaum vor. Ganztags-
schulspezifische Auswertungen im Rahmen querschnittlich angelegter Studien (z.B.
IGLU und PISA, vgl. Radisch in Druck; Hertel u.a. 2008) sind insofern limitiert, als dort
gefundene Zusammenhénge nicht ohne Weiteres als kausale Effekte interpretiert werden
konnen, sondern unter Umsténden auf die Eingangsselektivitit der Stichprobe zuriickzu-
fithren sind. Ein zweites Problem bezieht sich darauf, dass die Faktoren, die wirken sol-
len, nicht hinreichend spezifiziert sind; zumeist wird auf der interpretativen Ebene ver-
sucht zu erkldren, was bestimmte Effekte ausgeldst hat. Der vorliegende Beitrag aus
StEG setzt hier an. Zum einen kann in den langsschnittlichen Auswertungen iiber zwei
Messzeitpunkte die Eingangsselektivitit kontrolliert werden, zum anderen werden spe-
zifische Faktoren der Prozessqualitit der Angebote bestimmt, die sich auf die schulische
Performanz und die Lernmotivation auswirken sollen. Da gerade der Ubertritt in die wei-
terfiihrende Schule eine in Bezug auf Motivation und Leistung hochsensible Phase dar-
stellt (vgl. Finsterwald 2006), werden die Auswirkungen der Ganztagsteilnahme auf
Schiilerinnen und Schiiler in einem Zeitraum von zwei Jahren nach dem Ubergang be-
trachtet. Die folgenden theoretischen Erwédgungen dienen der Einordnung und der Ablei-
tung der konkreten Fragestellung.

2. Theoretischer Hintergrund und empirische Befunde
2.1 Erkenntnisse zu Wirkungen aul3erunterrichtlicher Angebote

Die US-amerikanische, entwicklungspsychologisch dominierte Forschung befasst sich
schon seit ldingerem mit der Frage, welche Auswirkungen die Teilnahme an extracurricu-
laren Aktivititen auf bestimmte Outcome-Variablen wie Schulerfolg oder das Risiko-
Verhalten im Jugendalter hat (vgl. z.B. Eccles u.a. 2003; fiir einen Uberblick siehe Feld-
man/Matajasko 2005). Wir wollen im Folgenden Ergebnisse fokussieren, die sich auf
schulische Performanz und Motivation beziehen. Hier ergeben sich positive Zusammen-
hinge zwischen der Teilnahme an extracurricularen Aktivititen und dem Schulerfolg
(vgl. Feldman/Matjasko 2005). So berichten Jungen wie Médchen, die sich an sport-
lichen Aktivitidten beteiligen, einen hdéheren Notendurchschnitt (grade point aver-
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age = GPA) und betonen die Wichtigkeit akademischer Leistung, was als Hinweis auf
eine hohere Leistungsmotivation betrachtet werden kann.? Eccles und Barber (1999)
werteten Daten der Michigan Study of Adolescent Life Transitions (MSALT) hinsichtlich
der Wirksamkeit extracurricularer Aktivititen aus. Aus dem Acht-Wellen-Lingsschnitt
analysierten sie zwei Messzeitpunkte. Die Resultate zeigen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler, die in der zehnten Klasse an auBlerunterrichtlichen Aktivitdten teilnahmen, innerhalb
von zwei Schuljahren eine positivere Entwicklung des Notendurchschnitts (GPA) aufwie-
sen als ihre inaktiven Mitschiiler; diese Befunde blieben auch bei Kontrolle von Ge-
schlecht, ethnischer und sozialer Herkunft stabil (vgl. Eccles u.a. 2003). Lauer und
Kollegen (2006) beschreiben in ihrem Uberblicksbeitrag zur Wirkung von ,,Out of School-
Time Programs® mehr als 35 Studien, die alle mit Vergleichs- oder Kontrollgruppen arbei-
teten. Egal, um welche Art von Programmen es sich handelte, wurden insgesamt kleine,
aber signifikante positive Effekte auf Lese- und mathematische Kompetenzen gefunden.
Groflere Effekte zeigten sich bei Programmen, die diese Kompetenzen gezielt fordern
sollten. Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass extracurriculare Aktivititen posi-
tiv auf Motivation und Schulerfolg wirken (siehe Miller/Truoug in diesem Band).

Hinsichtlich spezifischer Wirkmechanismen wird unter anderem die These vertreten,
dass die Teilnahme an Freizeitaktivitdten in der Schule die Verbundenheit der Jugendli-
chen zu ihrer Schule (school commitment) verstirkt, und dies sich dann indirekt positiv
auf die Schulleistung und Schulmotivation auswirkt (vgl. Eccles u.a. 2003).

Nach dem Forschungsansatz zur positiven Entwicklung im Jugendalter (Positive
Youth Development: vgl. Larson 2000) werden die Effekte strukturierter Freizeitaktivi-
titen insbesondere durch die spezifischen sozialen Prozesse hervorgerufen, die in den
Peergroups stattfinden (vgl. Eccles/Barber 1999). Solche Aktivitdten sind — wenn auch
zumeist durch Erwachsene initiiert — stark jugendbezogen. Jugendliche koénnen sich ge-
meinsam mit Gleichaltrigen ein Stiick weit als eigenstdndige Akteure erleben. Wichtig
ist hier aber insbesondere eine gewisse zeitliche Verpflichtung: So steigert z.B. das Erle-
ben verschiedener Phasen eines Projekts durch die Konfrontation mit verschiedenen
Aufgaben und Rollen die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (vgl. Kuhn/Buhl 2006;
Larson 2000). Strukturierte Freizeitaktivititen bieten somit gleichzeitig kognitive Her-
ausforderungen, Kontakt mit Gleichaltrigen und Handlungsspielrdume. Damit sind die
Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung angesprochen,
deren Unterstiitzung nach Ryan und Deci (2000) die Voraussetzung fiir eine positive Mo-
tivationsentwicklung bildet. Auch die deutsche Ganztagsschule bietet prinzipiell die
Moglichkeit, in den Angeboten (verglichen mit dem Unterricht) einen stérkeren Peerbe-
zug und grofere Handlungsspielrdume zu realisieren (vgl. Fischer/Radisch/Stecher
2009). Die ersten Auswertungen aus StEG zeigen jedoch, dass Ganztagsangebote in vie-
lerlei Hinsicht dem Unterricht dhnlicher sind als das, was Larson als strukturierte Frei-
zeitaktivitdten beschreibt (vgl. Holtappels u.a. 2007; Stecher u.a. 2009). Darauf muss

2 Allerdings ist die Teilnahme an sportlichen Aktivititen, insbesondere bei ménnlichen Jugend-
lichen, auch haufiger mit riskantem Gesundheitsverhalten (Alkohol- und Drogenmissbrauch)
assoziiert (Eccles u.a. 2003).



146 Lernprozesse und Wirkungen

sich die Forschung zur Untersuchung moglicher Wirkungen in Theorie und Design ein-
stellen. Bevor wir in Abschnitt 2.4 auf dem Hintergrund der Unterrichtsforschung wei-
terfiihrende Vermutungen zu Wirkungen von Ganztagsangeboten formulieren, sollen die
beiden hier verwendeten Zielkriterien — Performanz, gemessen iiber Schulnoten, und
Lernzielorientierung als motivationale Variable — vertiefend diskutiert werden.

2.2 Schulnoten als Indikatoren schulischer Performanz

Ein zentraler Anspruch, der mit dem Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland ver-
bunden ist, besteht darin, dass sich die zusétzlichen Angebote des Ganztagsbetriebs po-
sitiv auf die schulische Performanz der Schiilerinnen und Schiiler auswirken sollen. Wie
bereits erwéhnt, handelt es sich bei StEG nicht um eine Leistungsstudie. Im Unterschied
zu den grof3en Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA oder IGLU wurden also keine
objektiven Tests zu beispielsweise mathematischen Kompetenzen verwendet. Die schu-
lische Performanz, wie sie z.B. von den Lehrkriften erlebt und bewertet wird, spiegelt
sich jedoch ohnehin weniger in objektiven Tests als vielmehr in den Schulnoten wider
(vgl. Rakoczy u.a. 2008). Seit langem ist bekannt, dass Schulnoten aufgrund ihres Zu-
standekommens nur eine begrenzte Aussagekraft in Bezug auf die wahren Kompetenzen
sowie die Vergleichbarkeit der Fahigkeiten und Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler haben (vgl. Ingenkamp 1967; Rakoczy u.a. 2008). Es zeigt sich hdufig, dass Schulno-
ten und Schulleistungen, die mit standardisierten Leistungstests gemessen wurden, nur
in einem moderaten Zusammenhang stehen. Das liegt unter anderem daran, dass Lehr-
kréafte zwar sehr gut Unterschiede in der Leistungsstérke der Schiilerinnen und Schiiler
ihrer Klasse einschitzen konnen (vgl. Helmke/Schrader 2006), jedoch nicht iiber allge-
meine Leistungsstandards verfiigen, die tiber unterschiedliche Klassen, Schulen oder gar
Léander hinweg Giiltigkeit hitten. Insofern erhalten Schiilerinnen und Schiiler mit identi-
schen Leistungen in unterschiedlichen Klassen oder Schulen unterschiedliche Noten
(vgl. Trautwein u.a. 2008).

In StEG wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach ihren letzten Zeugnisnoten in di-
versen Schulfachern gefragt. Bezogen auf die Validitét dieser Art der Erhebung kann auf
eine Untersuchung von Dickhduser und Plenter (2005) verwiesen werden. Anhand einer
Stichprobe von knapp 900 Schiilerinnen und Schiilern der 7. und 8. Klassen aus drei
Schulformen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule) kamen sie zu dem Ergebnis, dass
die von den Schiilerinnen und Schiilern selbst berichteten Mathematiknoten sehr eng mit
den von den Lehrkréften berichteten Noten {ibereinstimmen. Eine festgestellte leichte
Tendenz zur Uberschitzung tritt unabhéingig von Schiilermerkmalen wie beispielsweise
Geschlecht oder Féahigkeitsselbstkonzept auf. Insofern kann man die von den Schiilerin-
nen und Schiilern selbst berichteten Noten als validen Indikator fiir schulische Perfor-
manz, wie sic von den Lehrkraften bewertet wird, ansehen.

In dieses Lehrerurteil flieBen zahlreiche Faktoren ein: unterschiedliche Aspekte fach-
licher Kompetenz, aber auch fachiibergreifende Kompetenzen und allgemeine Leis-
tungsfahigkeit, schulisches Engagement und Motivation (vgl. Lehmann/Peek/Génsful3
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1997; Klieme 2003; Rakoczy u.a. 2008). Betrachtet man standardisierte Leistungstests
als Maf3stab, lassen sich in Deutschland geringe, aber statistisch signifikante Verzerrun-
gen der Notengebung aufgrund von Geschlecht, Migrationsstatus oder sozialer Herkunft
nachweisen (vgl. Klieme 2003; Ditton/Kriisken/Schauenberg 2005). Unter anderem liegt
dies in der Tatsache begriindet, dass Lehrkriafte Erwartungen hinsichtlich ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler ausbilden, die die Beurteilung beeinflussen und z.B. auf Merkmalen
wie Geschlecht, Attraktivitit und Ahnlichkeit beruhen (vgl. Rustemeyer/Fischer 2007).
Somit lassen sich Schulnoten als Konglomerat von Leistungsdaten und weiteren Schii-
lermerkmalen auffassen; sie sollten daher besonders sensitiv beziiglich der Wirkung
einer Teilnahme an Ganztagsangeboten sein. Das Potenzial der Ganztagsangebote liegt
ja zum einen in der Forderung fachlicher und fachiibergreifender Kompetenzen, zum
anderen —und, wie oben diskutiert, vermutlich noch stirker — in der positiven Beeinflus-
sung von Variablen wie z.B. Schulcommitment und Motivation, welche ihrerseits die
Leistungsentwicklung und das Lehrerurteil beeinflussen. Dies konnte zu einer insgesamt
positiveren Beurteilung durch die Lehrkréfte fithren und somit der hédufig berichteten
Verschlechterung der Schulnoten nach dem Schuliibergang (vgl. Urdan/Midgley 2003;
Fischer 2006) entgegenwirken.

2.3 Lernzielorientierung als Indikator schulischer Motivation

Einen in den letzten Jahrzehnten zunehmend untersuchten Aspekt schulischer Motiva-
tion stellt die Lernzielorientierung dar, die sich (in Abgrenzung zur Leistungszielorien-
tierung) als Streben nach Kompetenzzuwachs im Zusammenhang mit Lerngegenstinden
definieren lasst. Aufgrund empirischer Ergebnisse gilt es inzwischen als bestitigt, dass
eine hohe Lernzielorientierung eng mit einem erfolgreichen Lernverhalten korrespon-
diert. So zeigen sich typischerweise Beziechungen zu tieferen Verarbeitungsstrategien,
Interesse, Persistenz und Anstrengung, Selbstwirksamkeit und positiven Emotionen (vgl.
z.B. Covington 2000; Elliot/McGregor 2001; McGregor/Elliott 2002; Nicholls 1984; Pe-
krun/Elliott/Maier 2006; Tuominen-Soini/Salmela-Aro/Niemivirta 2006). Zugleich fin-
den sich moderate, aber signifikante Korrelationen der Lernzielorientierung mit Schul-
noten (vgl. z.B. Greene u.a. 2004; Miller u.a. 1996). Es kann also angenommen werden,
dass sich die Lernzielorientierung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Entwicklung der
schulischen Performanz auswirkt; zugleich kann sie als eigenstdndiges Erfolgskriterium
schulischer Bildung verstanden werden.

Bezogen auf die schulische Motivation wurde empirisch vielfach eine negative Ent-
wicklung von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe I nachgewiesen (vgl. z.B.
Fischer/Rustemeyer 2007; Gottfried/Fleming/Gottfried 2001; Jacobs u.a. 2002; Pintrich/
Schunk 1996; Wigfield/Eccles 2000). Dieser Motivationsabfall betrifft auch die indivi-
duelle Lernzielorientierung und ist insbesondere direkt nach dem Ubergang in die wei-
terfiihrende Schule zu beobachten (vgl. Anderman/Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer
2007; Urdan/Midgley 2003). Dieses Phianomen wird nach dem ,,Stage-Environment-
Fit“-Ansatz der Arbeitsgruppe um Eccles (vgl. Eccles u.a. 1993; Jacobs/Eccles 2000)
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mit sich dndernden Unterrichtspraktiken in der Sekundarstufe in Zusammenhang ge-
bracht (vgl. z.B. Anderman/Anderman 1999). Es wird angenommen, dass die soziale
Umgebung in den weiterfithrenden Schulen nicht hinreichend mit den Charakteristika
und Neigungen der Jugendlichen korrespondiert. Dem zunehmenden Bediirfnis nach
Autonomie, welches eng mit der Lernzielorientierung zusammenhéngt (vgl. Garcia/Pin-
trich 1996), steht zum Beispiel eine erhdhte schiilerperzipierte Kontrolle seitens der
Lehrkrifte in den weiterfithrenden Schulen gegeniiber (vgl. Urdan/Midgley 2003). Wir
gehen davon aus, dass auch in Deutschland ein solcher Unterschied zwischen Grund-
schul- und Sekundarstufenpdadagogik besteht. In den auBerunterrichtlichen Angeboten
der Ganztagsschule sollte dagegen mehr Spielraum gegeben sein, sich an den Bediirfnis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler und am individuellen Lernprozess zu orientieren, da es
hier keine curricularen Vorgaben zu erfiillen gilt. Wirksam im Hinblick auf Leistungs-
und Motivationsentwicklung sollten dabei prinzipiell auch in den Ganztagsangeboten
die Faktoren sein, die aus der Unterrichtsforschung bekannt sind. Theoretische Grundla-
gen und empirische Befunde hierzu werden im Folgenden dargestellt.

2.4 Wirkungen aulerunterrichtlicher Angebote vor dem Hintergrund
von Angebots-Nutzungs-Modellen

Unsere Analysen zur Qualitdt auBBerunterrichtlicher Angebote gehen davon aus, dass
Ganztagsangebote hinsichtlich der zugrunde liegenden Wirkmechanismen prinzipiell
mit dem Unterricht vergleichbar sind (vgl. Klieme u.a. 2005; Stecher u.a. 2007; Radisch
in Druck). Das erlaubt es, Modelle unterrichtlichen Lernens auf die Angebote zu
iibertragen. Helmke (2003) bezieht in seinem Angebots-Nutzungs-Modell explizit die
Nutzung auBlerschulischer Lernaktivitdten ein, wenn es darum geht, fachliche und
iiberfachliche Effekte von Unterricht zu erkldren. Prinzipiell wird in diesem Modell
davon ausgegangen, dass Schule und Unterricht Gelegenheiten bereitstellen, die vom
einzelnen Schiiler unterschiedlich wahrgenommen, verarbeitet und genutzt werden (vgl.
Fend 2006; Helmke 2003; Klieme/Rakoczy 2008). Ubertragen auf Ganztagsangebote
lasst sich konstatieren, dass sowohl die Qualitét des jeweiligen Angebots (Angebot) als
auch die dadurch angeregten (Lern-)Aktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler (Nutzung)
eine Rolle spielen. Dabei wirkt sich das Angebot vermittelt iber dessen Perzeption und
Interpretation durch die Schiilerinnen und Schiiler aus. Insofern sind in Bezug auf die
Angebotsqualitit insbesondere von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene
Merkmale der Lernumgebung aussagefihig. Bezogen auf den Unterricht zeigten
empirische Befunde, dass schiilerperzipierte Unterrichtsstrukturen im Hinblick auf die
Motivationsentwicklung vorhersagekraftiger sind als z.B. das objektiv beobachtbare und
das selbst berichtete Verhalten der Lehrkrifte (vgl. Dickhduser/Stiensmeier-Pelster 2003;
Kaplan u.a. 2002; Rakoczy 2008). Auf dieser Basis werden in StEG die Merkmale der
Angebote fragebogengestiitzt von den Lernenden erfragt.

In der Unterrichtsforschung werden verschiedene Merkmalsdimensionen der Prozess-
qualitit abgegrenzt und jeweils mit spezifischen Effekten verkniipft. So ermdglicht nach
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Ryan und Deci (2000) ein Unterricht, der sich an den Grundbediirfnissen der Lernenden
orientiert, eine vergleichsweise positive Motivationsentwicklung, wihrend die systema-
tische Strukturierung der Lerninhalte sowie herausfordernde Aufgabenstellungen eher
mit Fortschritten im fachlichen Verstandnis zusammenhéngen (vgl. Rakoczy u.a. 2008).
Einschrinkend ist jedoch damit zu rechnen, dass sich der kognitive Anforderungsgehalt
der Lerninhalte nur sehr begrenzt durch Befragung von Schiilerinnen und Schiilern er-
fassen bzw. von anderen Facetten der Unterrichtsqualitét abgrenzen lisst (vgl. Clausen
2002; Klieme u.a. 2008). Insofern scheint zur Beschreibung solcher Dimensionen von
Unterrichtsqualitét aus Sicht der Lernenden die Arbeit mit eher globalen Mafien ange-
messen. Bezogen auf den Mathematikunterricht liegt eine entsprechende Studie von
Fischer und Rustemeyer (2007) vor. Sie befragten die Schiilerinnen und Schiiler nach der
wahrgenommenen Mastery-Orientierung der Lehrkraft. Dieses Konzept wird insbeson-
dere in der US-amerikanischen Unterrichtsforschung untersucht (vgl. Ames 1992; Kap-
lan/Maehr 1999; Urdan 2004; Wolters 2004). Grundlage ist die Annahme, dass die Lern-
zielorientierung nicht nur ein individuelles Merkmal, sondern auch ein Qualitdtsmerk-
mal des Unterrichts (,,classroom goals®) ist. Ein mastery-orientierter Unterrichtsstil ist
nicht an kleinschrittigen Zielen ausgerichtet, sondern von einem motivationalen Klima
geprégt, das die Lernzielorientierung bei den Schiilerinnen und Schiilern fordert. Er be-
inhaltet nicht nur die Orientierung an individuellen Bezugsnormen, sondern auch die ge-
zielte Forderung von Interesse durch das Ansprechen der Bediirfnisse nach Kompetenz,
Autonomie und sozialer Eingebundenheit (vgl. Ryan/Deci 2000). Nach den Ergebnissen
von Fischer und Rustemeyer werden hier Aspekte der Unterrichtsqualitit abgebildet, die
sowohl motivations- als auch performanzforderlich sind. Sie konnten positive Wirkun-
gen auf die Entwicklung von motivationalen Variablen und Noten nach dem Ubertritt in
die weiterfiihrende Schule nachweisen.

Analog ldsst sich flir die Analyse von Wirkmechanismen der Ganztagsangebote an-
nehmen, dass eine globale Erfassung von Mastery-Orientierung in den Angeboten im
Sinne einer ,, Prozessqualitdt der Angebote “ hilfreich ist. Der Besuch von Ganztagsan-
geboten sollte sich insbesondere iiber die Moglichkeiten einer starkeren Orientierung der
Bezugspersonen an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne von Ryan
und Deci (2000) positiv auf die Entwicklung der Lernzielorientierung auswirken (vgl.
Fischer/Radisch/Stecher 2009). Hohe Prozessqualitit der auBerunterrichtlichen Ange-
bote im Sinne von klarer Strukturierung und herausfordernden Aufgabenstellungen sollte
sich zudem positiv auf die schulische Performanz auswirken.

Hinsichtlich der zeitlichen Nutzung greifen wir einen Ansatz von Fiester und Kolle-
gen (2005) auf, die unter anderem folgende Aspekte der Nutzung extracurricularer An-
gebote unterscheiden:

e ,absolute attendance*: Teilnahme am Ganztagsangebot an sich

e attendance intensity*: Intensitdt bzw. zeitlicher Umfang (z.B. pro Woche) der Teil-
nahme

e ,duration: Dauer der Teilnahme bezogen auf den Nutzungszeitraum (z.B. ein Schul-
jahr)
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Die Autoren betonen die Bedeutung der Messung dieser Variablen fiir die Evaluierung
von extracurricularen Aktivitidten. Gerade zur Beurteilung der Wirkung von Program-
men auf Schulerfolg seien Teilnahmevariablen von immenser Wichtigkeit. Simpkins,
Little und Weiss (2004) berichten in einem Review insbesondere Zusammenhénge der
dauerhaften Teilnahme an ,,Out of School-Time Programs* mit Schulnoten. Auch die
zeitliche Intensitdt der Teilnahme zeigte sich in vielen Studien als wirkungsvoll: Ange-
bote, die auf Lernforderung ausgelegt waren, fiihrten je nach zeitlichem Umfang der
Teilnahme zu besseren Schulleistungen. Welsh u.a. (2002) konnten in einer Programm-
evaluation nahezu lineare Bezichungen der Teilnahmedauer und -intensitdt zu schuli-
scher Performanz und Motivation feststellen: Schiilerinnen und Schiiler, die liber zwei
Jahre kontinuierlich und intensiv teilnahmen, wiesen die hochsten Zuwéchse in den
Noten und hinsichtlich schulischer Motivation auf. Eine kontinuierliche, aber weniger
intensive Teilnahme fithrte zu vergleichbar geringeren Anstiegen. Eine Teilnahme iiber
ein Jahr ergab immer noch positive Effekte, wenn die Teilnahme regelméBig erfolgte.

Zusammenfassend erwarten wir, dass sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten po-
sitiv auf die Entwicklung der Noten und der Lernzielorientierung auswirkt. Dabei wird
angenommen, dass diese Wirkung iiber die Angebotsqualitdt (genauer: die von Schiile-
rinnen und Schiilern wahrgenommene Prozessqualitéit) sowie iiber Variablen der Teil-
nahmedauer und -intensitét vermittelt ist. Diese Annahmen wollen wir priifen, indem wir
detailliert die Entwicklung nach dem Ubertritt in die weiterfilhrende Schule in den Blick
nehmen.

2.5 Hypothesen
Aus den theoretischen Ausfiihrungen lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

e Hypothese 1: Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten: Die Lernzielorientie-
rung féllt im Untersuchungszeitraum signifikant ab, damit einher geht eine Ver-
schlechterung der selbstberichteten Schulnoten.

e Hypothese 2: Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten nach Teilnahme am
Ganztagsbetrieb: Bei Schiilerinnen und Schiilern, die an Ganztagsangeboten teilneh-
men, entwickeln sich Schulnoten und Lernzielorientierung weniger negativ als bei
den Jugendlichen, die den Ganztagsbetrieb ihrer Schule nicht besuchen.

e Hypothese 3: Einfliisse der Teilnahme an Ganztagsangeboten (absolute attendance):
Die Teilnahme an Ganztagsangeboten hat positive Einfliisse auf die Verdnderung der
Lernzielorientierung und der selbstberichteten Noten im Untersuchungszeitraum.
Diese Einfliisse bleiben auch unter Einbezug von Kontrollvariablen stabil.

e Hypothese 4: Einfliisse der Angebots- und Nutzungsvariablen: Bei den Schiilerinnen
und Schiilern, die am Ganztagsangebot ihrer Schule teilnehmen, wirken sich Intensi-
tit und Dauer der Nutzung der Angebote sowie die wahrgenommene Prozessqualitét
der Angebote — auch unter Einbezug relevanter Kontrollvariablen — positiv auf die
Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten aus.
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e Hypothese 5: Zusétzlich zum direkten Einfluss der wahrgenommenen Angebotsqua-
litdt auf die Entwicklung der Noten gibt es einen indirekten, liber die Lernzielorien-
tierung vermittelten ebenfalls positiven Effekt.

3. Methode
3.1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)

Die dargestellten Befunde entstammen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG). Es handelt sich um eine mehrperspektivisch angelegte bundesweite Langs-
schnittstudie, innerhalb derer Schulleiter, Lehrkréfte, pddagogisches Personal, Schiile-
rinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 3, 5, 7, 9 und deren Eltern sowie Kooperations-
partner der Schulen befragt wurden. Die Stichprobe der ersten Erhebungswelle 2005 be-
stand aus 373 Ganztagsschulen. Inzwischen liegen die Daten zweier Messzeitpunkte
(2005 und 2007) vor, eine dritte und letzte Erhebungswelle fand im Friihjahr 2009 statt.
Wissenschaftlich verantwortet wird StEG durch ein Konsortium unter Federfithrung des
Deutschen Instituts fiir Internationale Pidagogische Forschung (DIPF), wihrend Stich-
probenziehung, Feldarbeit und Datenerfassung dem IEA Data Processing and Research
Center (DPC) in Hamburg iibertragen wurden (vgl. Holtappels u.a. 2007).

3.2 Stichprobe

Fiir unsere Fragestellung wurde der
Schiilerdatensatz herangezogen und hier
wiederum eine Teilstichprobe betrachtet.
Es handelt sich um Schiilerinnen und Integrierte Gesamtschule 24.1
Schiiler, die zum ersten Messzeitpunkt

Schulform %

Schule mit mehreren Bildungsgangen | 36.1

. Hauptschule 8.6
die Jahrgangsstufe 5 besuchten und so-
wohl 2005 als auch 2007 an der Erhe- Realschule 71
bung teilgenommen haben. Im Sinne ei- Gymnasium 24.1

ner Homogenisierung der Stichprobe
wurden nur die Schiilerinnen und Schii- Tab. 1: Verteilung der Stichprobe auf die
ler betrachtet, die 2007 die Jahrgangs- Schulformen in %
stufe 7 erreicht hatten. Klassen mit einer
Teilnehmerzahl von unter 10 Personen wurden aus den Analysen ausgeschlossen. Insge-
samt belduft sich die Stichprobe auf 5656 Schiilerinnen und Schiiler, darunter 2882 Jun-
gen und 2774 Médchen. 25,2% der Jugendlichen weisen einen Migrationshintergrund
auf.

Fiir die Angabe der Schulform wurde der Schulleiterfragebogen ausgewertet. Tabel-
le 1 zeigt die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die unterschiedlichen Schul-
formen.
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3.3 Instrumente
3.3.1 Abhiingige Variablen

Schulische Performanz

Als MaB der schulischen Performanz wurden zu beiden Messzeitpunkten die letzten
Zeugnisnoten in den Féachern Deutsch und Mathematik erfragt. Beide Erhebungen er-
folgten im Friihjahr kurz nach den Halbjahreszeugnissen, sodass davon ausgegangen
werden kann, dass hier die Noten des ersten Halbjahres in Klasse 5 sowie des ersten
Halbjahres in Klasse 7 vorliegen. Die Notenskala hat insgesamt eine Spannbreite von
1 bis 6, wobei 1 die beste, 6 die schlechteste Beurteilung darstellt. Auf die in der Schul-
forschung hiufig verwendete klassen- oder schulinterne Standardisierung der Noten
wurde hier verzichtet, weil wir nicht an Aussagen zum relativen Leistungsstand einer
Schiilerin/eines Schiilers innerhalb der Klasse bzw. der Schule interessiert sind, sondern
Bewegungen auf der Notenskala als unmittelbaren Indikator fiir verdnderte Performanz
betrachten.

Lernzielorientierung

Die Lernzielorientierung wurde zu beiden Messzeitpunkten mit der entsprechenden Sub-
skala aus den ,,Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation* (SELLMO)
von Spinath u.a. (2002) erfasst. Die Skala enthdlt 8 Items und erwies sich fiir die Ge-
samtstichprobe von StEG mit Cronbachs Alpha von .86 als reliabel. Die Skala weist
einen 5-stufigen Antwortmodus von stimmt gar nicht bis stimmt genau auf. Ein Beispiel-
item lautet: ,,In der Schule geht es mir darum, so viel wie moglich zu lernen®.

3.3.2 Unabhiingige Variablen

Generelle Teilnahme am Ganztagsbetrieb (absolute attendance)
Bezogen auf die Nutzung der Angebote wurde zu beiden Messzeitpunkten erfragt, ob die
Jugendlichen an Ganztagsangeboten ihrer Schule teilnehmen. Die beiden anderen Nut-
zungsvariablen wurden nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler gebildet, die zum ersten
Messzeitpunkt an den auBBerschulischen Angeboten teilnahmen.

Verbleib im Ganztagsbetrieb (duration)

Die Dauer der Ganztagsteilnahme ist eine Dummyvariable, die aussagt, ob die Teil-
nahme am Ganztagsbetrieb nur zum ersten Messzeitpunkt oder zum ersten und zweiten
Messzeitpunkt erfolgte.

Intensitdt der Teilnahme am Ganztagsbetrieb (intensity)
Die Teilnahmehaufigkeit in Tagen pro Woche wurde erhoben und dummy-codiert
(1-2 vs. 3-5 Tage).
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Wahrgenommene Prozessqualitdt der Ganztagsangebote

Anhand einer 12-Item-Liste (siche Anhang) wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach
verschiedenen Aspekten der Lehr-Lern-Prozesse in Ganztagsangeboten befragt. Die
Liste integriert Aspekte der so genannten Lernkultur, wie sie in der bisherigen Ganztags-
schulforschung erfasst wurden (vgl. z.B. Holtappels 2005), mit einer Reihe von Quali-
tatsaspekten, die aus der Unterrichtsforschung (vgl. Helmke 2003; Klieme/Rakoczy
2008) bekannt sind: Klares und versténdliches Erklaren (aus Sicht von Lernenden haufig
der zentrale Indikator fiir Qualitit des Unterrichts), Motivierungsqualitdt und Partizipa-
tionsmoglichkeiten sowie aktivierende und herausfordernde Aufgabenstellungen und
Nutzung des Vorwissens der Schiilerinnen und Schiiler. Analog zu Erfahrungen aus der
Unterrichtsforschung (vgl. Clausen 2002) lieBen die Schiilerurteile keine Profilbildung
zu; insbesondere konnten motivationsforderliche und kognitiv herausfordernde Aspekte
nicht getrennt werden. Mit einem Cronbachs Alpha von .88 fiir die Gesamtstichprobe
von StEG ergab sich vielmehr ein hoch reliabler, eindimensionaler Gesamtindikator der
wahrgenommenen Prozessqualitit der Angebote. In fritheren Publikationen aus dem
StEG-Projekt wurde diese Skala unter dem Label ,,Schiilerorientierung® verwendet, da
sie im Kern einen Unterricht charakterisiert, der eine hohe Passung zu Interessen und
Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler aufweist und fiir deren aktive Beteiligung Sorge
tragt. Aus theoretischer Sicht muss die Skala eher als globaler Qualititsindikator angese-
hen werden, der unterschiedliche Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit, die aus
Schiilersicht kaum trennbar sind, verkniipft.

3.3.3 Kontrollvariablen: Geschlecht, sozio-6konomischer Status,
Migrationshintergrund, kognitive Fihigkeiten

Es muss davon ausgegangen werden, dass sowohl die Notenentwicklung als auch moti-
vationale Entwicklungen durch Geschlecht, Migrationshintergrund, soziodkonomischen
Status und allgemeine — nicht fachbezogene — Fahigkeiten beeinflusst werden. Diese
Faktoren sollten daher bei unseren langsschnittlichen Auswertungen zu den Hypothesen
3 bis 5 kontrolliert werden3. Der soziodkonomische Status wird, wie in neueren Schul-
leistungsstudien iiblich, durch den HISEI* operationalisiert, das allgemeine Fihigkeits-
niveau durch einen Subtest des ,,Kognitiven Fahigkeitstests” (KFT). Hierbei handelt es
sich um einen differentiellen Intelligenztest, mit dem die kognitive Ausstattung von
Schiilerinnen und Schiilern der 5. bis zur 13. Klasse erfasst werden kann (vgl. Heller/
Perleth 2000). In StEG wurden mit dem Subtest V1 (Wortschatz) verbale Féhigkeiten

3 Man beachte, dass es hier nicht darum geht, einen moglichen bias der Lehrerurteile bzw.
der Selbsteinschitzungen zu korrigieren. Solche Verzerrungen zu ungunsten einer bestimmten
Schiilergruppe gehen moglicherweise in die Ausgangswerte beim ersten Messzeitpunkt ein,
miissen hier aber nicht kontrolliert werden, weil unsere Analysen sich auf die Verdnderungen
zwischen den Messzeitpunkten beziehen.

4 Highest International Socio-Economic-Index; basierend auf Angaben zur Berufsausiibung der
Eltern.
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der Schiilerinnen und Schiiler im Sinne von Sprachverstindnis erfasst; verwendet wird
hier der erreichte Punktwert zum ersten Messzeitpunkt.

3.4 Auswertungsmethoden

Die Hypothesen 1 und 2 wurden mittels Varianzanalysen mit 2-stufiger Messwiederho-
lung unter Einbezug des Zwischensubjektfaktors ,, Teilnahme am Ganztagsbetrieb® iiber-
priift. Der Empfehlung Hagers (2000) fiir Verdnderungsmessungen folgend wurde je-
weils univariat vorgegangen.

Zur Analyse der Hypothesen 3 und 4 wurden Strukturgleichungsmodelle berechnet.
Dabei erfolgte der Einsatz der Software MPlus 4.0. Alle Variablen wurden zunéichst an
der Gesamtstichprobe z-transformiert. Zum Umgang mit fehlenden Werten wurde der
Schétzalgorithmus MLR (Robust-Maximum-Likelihood) eingesetzt. Fiir die Analysen
wurden die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Designgewicht gewichtet,
das dazu dient, die disproportionale Stichprobenziehung in StEG auszugleichen (zur Bil-
dung des Gewichts siehe Quellenberg/Carstens/Stecher 2007).

Aufgrund der individualpsychologischen Fragestellung sowie geringer Intraklassen-
korrelationen der abhidngigen Mafle wurde auf die Modellierung von Mehrebenenmodel-
len verzichtet, die Clusterung der Daten nach Schulen wurde jedoch bei der Berechnung
von Standardfehlern und der Schitzung der Modellgiite beriicksichtigt.

4. Ergebnisse
4.1 Hypothesen 1 und 2: Entwicklung der Lernzielorientierung und der Noten

Lernzielorientierung

Die Lernzielorientierung nimmt erwartungsgemaf3 im Untersuchungszeitraum signifi-
kant ab (T1: M = 4.16 (SD: 0.68),> T2: M = 3.85 (SD: 0.85); F = 538.20; df = 1/4778,;
p<.001); dabei ist jedoch anzumerken, dass sich die Lernzielorientierung insgesamt auf
einem recht hohen Niveau befindet. Betrachtet man die Entwicklung der Mittelwerte fiir
die Gruppen der Teilnehmenden am Ganztagsbetrieb und fiir die der Nichtteilnehmen-
den, so zeigt sich, dass die Lernzielorientierung bei den Jugendlichen, die Ganztagsan-
gebote besuchen, weniger stark abfillt (sieche Abb. 1). Die Interaktion zwischen Mess-
zeitpunkt und Teilnahme ist statistisch signifikant (F = 23.70; df = 1/4778; p<.001).

Mathematiknote

Es ergibt sich eine signifikante Verschlechterung der Mathematiknote vom ersten zum
zweiten Erhebungszeitpunkt fiir die Gesamtstichprobe (T1: M = 2.79 (SD: 0.93), T2:
M =3.10 (SD: 1.01); F = 473.80; df = 1/4774; p<.001) sowie eine signifikante Interak-

5 M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
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Abb. 1: Entwicklung der Lernzielorientierung nach Teilnahme an Ganztagsangeboten
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Abb. 3:  Entwicklung der Deutschnote nach Teilnahme an Ganztagsangeboten

tion der Teilnahme an Ganztagsangeboten in Welle 1 mit der Notenentwicklung
(F = 46.75; df = 1/4774; p<.001). Abbildung 2 zeigt die Entwicklung der Mittelwerte
nach Teilnahmestatus. Insgesamt haben sich die Noten bei allen Jugendlichen ver-
schlechtert, jedoch fiel die Verschlechterung fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die 2005
Ganztagsangebote besuchten, geringer aus.

Deutschnote

Fiir die Deutschnote zeigt sich im Prinzip ein dhnliches Bild — auch hier ergibt sich in-
nerhalb des Untersuchungszeitraumes eine signifikante Verschlechterung (T1: M1 =2.93
(SD: 0.81), T2: M =3.04 (SD: 0.87); F = 79.18; df = 1/4718; p<.001) sowie eine signi-
fikante Interaktion mit der Teilnahme (F = 8.86; df = 1/4718; p<.005). Und auch hier
konnen wir fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Ganztagsangeboten eine weniger
starke Verschlechterung der Noten beobachten (siehe Abb. 3).

Zusammenfassung 1:

Die Hypothesen 1 und 2 kénnen durch die Befunde bestitigt werden. Die Lernzielorien-
tierung fallt im Untersuchungszeitraum signifikant ab, damit einher geht eine Verschlech-
terung der selbstberichteten Schulnoten. Die Teilnahme am Ganztagsbetrieb interagiert
mit diesen Entwicklungen. Bei Schiilerinnen und Schiilern, die 2005 an Ganztagsange-
boten teilnahmen, entwickelten sich Schulnoten und Lernzielorientierung weniger nega-
tiv als bei den Jugendlichen, die den Ganztagsbetrieb ihrer Schule nicht nutzten.
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4.2 Hypothese 3: Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten
auf schulische Performanz und Motivation

Die Ergebnisse der Varianzanalysen lassen bereits einen Einfluss der Teilnahme am
Ganztagsangebot auf die Entwicklung der Lernzielorientierung und der Noten vermuten.
Allerdings stellt sich die Frage, ob sich dieser Effekt auch mit komplexeren Analysever-
fahren unter Einbezug von Kontrollvariablen und unter Beriicksichtigung der Clusterung
der Daten zeigt. Das angenommene Strukturgleichungsmodell (Abb. 4) weist einen ak-
zeptablen Fit auf (CFI = .94, RMSEA = .038, N = 5656, Cl = 211). Erwartungsgemif
ergeben sich signifikante Autokorrelationen der Noten und der Lernzielorientierung.
Stellt man diese in Rechnung, wie es das Modell vorsieht, wirken sich die Kontrollvari-
ablen Migrationshintergrund und soziookonomischer Status (HISEI) nicht signifikant
auf die in Welle 2 gemessenen abhédngigen Variablen aus. Hingegen beeinflussen Sprach-
verstdndnis und Geschlecht die Notenentwicklung im Verlauf der zwei Schuljahre: Ho-
heres Sprachverstindnis in Welle 1 fiihrt — auch bei gleichzeitiger Einbeziehung der No-
ten in Welle 1 — zu niedrigeren (also besseren) Deutsch- und Mathematiknoten in Welle
2. Die Variable Geschlecht wird nur im Hinblick auf die Deutschnote signifikant, wo
sich ein Vorteil fiir die Méddchen ergibt.

_---==2Z”] Teilnahmet" \& 7
I Deutscht?
Mathe!! | = % Mathe2

Lernzielt!

R?=.10

=¥ Lernzielt2

KFT- | 2.~
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Abb. 4: Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der Deutsch-
und Mathematiknoten sowie auf die Lernzielorientierung (gestrichelte Pfade
sind nicht signifikant; t1 = 2005; t2 = 2007; Migr = Migrationshintergrund [ja/nein];
KFT-V1 = Wortschatztest des KFT; HISEI = soziobkonomischer Status)



158 Lernprozesse und Wirkungen

Die Hypothese, dass sich die generelle Teilnahme am Ganztagsbetrieb positiv auf die
Verdnderung der Noten und der Lernzielorientierung auswirkt, kann bestétigt werden.
Unter jeweiliger Kontrolle des autoregressiven Pfades zeigen sich signifikante positive
Einfliisse der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Verdnderung der Noten in
Deutsch (B = -.06) und Mathematik (B = -.09) sowie der Lernzielorientierung (f = .05).
Das Modell erklart 17% der Varianz der Mathematiknote, fiir die Deutschnote sind es
27%, fiir die Lernzielorientierung werden 10% der Varianz erklért.

4.3 Hypothesen 4 und 5: Einfluss von Angebotsqualitéts- und
Nutzungsvariablen auf schulische Performanz und Motivation;
direkte und indirekte Effekte

Zur Uberpriifung der vierten Hypothese werden lediglich die Schiilerinnen und Schiiler
einbezogen, die zum ersten Messzeitpunkt an Ganztagsangeboten teilgenommen haben,
somit reduziert sich die Stichprobe auf 3470 Schiilerinnen und Schiiler.

Hier soll nun der relative Beitrag der Dauer und Intensitdt der Teilnahme sowie der
Prozessqualitét der Angebote tiberpriift werden. Es wird angenommen, dass sich die An-

Prozessqualitat!!

\:‘\-Mathetz

V1t

Abb. 5: Einfluss der Nutzung (Intensitét und Dauer) sowie der wahrgenommenen Prozess-
qualitét in den Ganztagsangeboten auf die Entwicklung von Lernzielorientierung,
Deutsch- und Mathematiknoten (gestrichelte Pfade sind nicht signifikant; t1 = 2005;
t2 = 2007; KFT-V1 = Wortschatztest des KFT)
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gebotsqualitit direkt und indirekt (liber die Lernzielorientierung) auf die Noten auswirkt.
Als Hintergrundvariablen werden auf3er den Noten und der Lernzielorientierung in Welle
1 noch die Hintergrundvariablen einbezogen, die sich bei der Uberpriifung der Hypo-
these 3 als signifikant erwiesen (Geschlecht und Wortschatztest des KFT). Das {iber-
priifte Strukturgleichungsmodell weist einen guten Fit auf (CFI = .98, RMSEA = .029,
N =3470, CI = 209) und ist in Abb. 5 dargestellt. Im Vergleich zum ersten Modell wird
hier insbesondere im Hinblick auf die Lernzielorientierung ein héherer Anteil an Varianz
erklart (15%). In Bezug auf die Mathematiknote erklért das Modell 19% der Varianz, fiir
die Deutschnote sind es 30%.

Die zum ersten Messzeitpunkt wahrgenommene Angebotsqualitit wirkt sich, wie er-
wartet, mit einem angesichts des Einbezugs des Ausgangswertes der Lernzielorientie-
rung relativ hohen Pfadkoeftizienten (f = .15) auf die Lernzielorientierung zum zweiten
Messzeitpunkt aus. D.h., eine hohe wahrgenommene Qualitdt der Angebote (im Sinne
von Motivierung, aktivierenden Aufgabenstellungen und Versténdlichkeit der Erklérun-
gen) fiihrt zu einer positiven Entwicklung der Lernzielorientierung. Dauer und Intensitét
der Ganztagsteilnahme haben allerdings keinen signifikanten Einfluss auf die Lernziel-
orientierung.

Beziiglich der Noten ergibt sich hingegen kein direkter Effekt der Angebotsqualitét,
auch die Intensitdt der Teilnahme hat keinen signifikanten Einfluss. Allerdings scheint
sich hier die dauerhafte Teilnahme iiber zwei Jahre (duration) positiv auszuwirken.

Wie angenommen, hingen Lernzielorientierung und Noten des zweiten Messzeit-
punktes zusammen — eine hohere Lernzielorientierung ist mit besseren Noten assoziiert.
Die indirekten Effekte der wahrgenommenen Angebotsqualitét tiber die Lernzielorien-
tierung auf die Noten sind jedoch mit jeweils —0.01° relativ schwach ausgeprigt. Signi-
fikant ist der indirekte Effekt auf die Deutschnote.

Zusammenfassung 2:

Die Hypothesen 3 bis 5 kdnnen teilweise als bestitigt gelten. Die dauerhafte Teilnahme
an Ganztagsangeboten wirkt sich positiv auf die Entwicklung von schulischer Perfor-
manz und Motivation aus. Hinsichtlich der Wirkmechanismen (Hypothese 4) ergibt sich
jedoch ein heterogenes Bild. Wéhrend die wahrgenommene Prozessqualitit der Ange-
bote einen direkten Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung aufweist, erge-
ben sich fiir die Teilnahmedauer, im Sinne einer kontinuierlichen Nutzung von Ganz-
tagsangeboten, signifikante Effekte auf die Entwicklung der Mathematik- und der
Deutschnote. Die Héaufigkeit der Teilnahme in Tagen zeigte keinen Effekt auf die abhén-
gigen Variablen. Der indirekte Effekt der wahrgenommenen Angebotsqualitét {iber die
individuelle Lernzielorientierung (Hypothese 5) wurde nur fiir die Deutschnote signifi-
kant.

6 Die indirekten Pfade berechnen sich tliber die Multiplikation der entsprechenden direkten
Pfadkoeffizienten und kdnnen in MPlus auf Signifikanz tiberpriift werden.
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5. Diskussion

5.1 Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die schulische
Performanz und Motivation

Mit den dargestellten Analysen konnte ein Einfluss der Teilnahme an extracurricularen
Angeboten auf die Entwicklung der Noten und der Lernzielorientierung nachgewiesen
werden. Insgesamt entwickelten sich die Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmer hin-
sichtlich der betrachteten Variablen positiver als ihre Mitschiiler. Zwar sind, wie erwar-
tet, auch in unserer Stichprobe sowohl die Schulleistungen als auch die schulische Moti-
vation der Schiilerinnen und Schiiler zwischen der 5. und der 7. Klassenstufe gesunken.
Diese Abnahme, die in vielen anderen empirischen Studien international gefunden wird,
fallt jedoch fiir die Jugendlichen, die bereits in der 5. Klasse am Ganztagsbetrieb teilneh-
men, signifikant geringer aus als bei denen, die nicht teilnehmen. Dartiber hinaus findet
sich — zumindest fiir die Schulnoten in Mathematik und Deutsch — der gleiche Effekt fiir
die Dauer der Teilnahme am Ganztagsbetrieb. Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl in
der 5. als auch in der 7. Klasse teilnehmen, entwickeln sich weniger negativ als Jugend-
liche, die in der 7. Klasse nicht mehr teilnehmen. Die Ergebnisse sind stabil auch bei
Kontrolle von Geschlecht, sozialer Herkunft, Migrationsstatus und kognitiver Fahigkei-
ten. Dieser Befund kann insgesamt, auch wenn die Effekte eher gering ausfallen, als
Hinweis auf eine protektive Funktion des Ganztagsbetriebs interpretiert werden. Dass
die Effekte nicht grofer ausfallen, ist zum einen dem kovarianzanalytischen Design und
zum anderen dem komplexen Bedingungsgefiige schulischer Variablen geschuldet: Pfad-
koeffizienten um .10 und darunter sind in Langsschnittanalysen zu Unterrichtseffekten
durchaus iiblich (vgl. Lanahan u.a. 2005; Patry/Hager 2000).

Dieses Ergebnis ist umso mehr hervorzuheben, da hier die Teilnahme sehr global be-
trachtet wurde; d.h. die Teilnahme an Ganztagsangeboten kann sich sowohl auf fachspe-
zifische Forderangebote als auch auf freizeitorientierte Aktivitaten beziehen. Lauer u.a.
(2006) konnten in amerikanischen Studien ebenfalls Wirkungen auf schulische Kompe-
tenzen unabhéngig von Struktur und Inhalten der besuchten Angebote feststellen, die Ef-
fekte waren jedoch stirker, wenn die Angebote gezielt auf die Forderung der spezifi-
schen Fihigkeiten ausgerichtet waren.

In dieser ersten Wirkungsanalyse in StEG wurde auf eine inhaltliche Aufteilung der
Angebote zunichst verzichtet. Uberpriifungen der Wirkungen einzelner spezifischer An-
gebote stehen noch aus.

5.2 Wirkmechanismen der Angebote

Es wurde angenommen, dass die Wirkungen der Angebote iiber Angebots- und Nut-
zungsvariablen vermittelt werden. Konkret wurden hier Variablen der Teilnahmedauer
und -intensitdt sowie die schiilerperzipierte Prozessqualitét in den Angeboten betrachtet.
Dass nicht alle betrachteten Variablen Effekte in der erwarteten Stirke und Richtung auf-
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weisen, sollte nicht dazu fiihren, die Giiltigkeit der Angebots-Nutzungs-Modelle fiir die
Analyse der Wirkungen ganztiagiger Angebote anzuzweifeln. Immerhin zeigen sich hier
teilweise Effekte der Angebotsqualitét (auf die Lernzielorientierung) und teilweise Ef-
fekte der zeitlichen Nutzung (auf die Noten). Die Frage, wie die Angebote wirken, ist
damit jedoch nicht geklért. Hilfreich wére hier eine Betrachtung spezifischer Angebote
und ihrer jeweiligen Wirkmechanismen. Bei der gezielten Untersuchung einzelner Ange-
bote (im Sinne von Interventionsstudien) konnten spezifischere Instrumente zur Erhe-
bung von Angebot, Nutzung und Wirkung eingesetzt werden. Da sich bereits mit globa-
len Mallen der Angebotsteilnahme und -bewertung Effekte nachweisen lassen, sind
solche Designs sicher viel versprechend. Bei der Untersuchung eines Mathematikforder-
kurses konnte man z.B. nicht nur kompetenzrelevante Aspekte der Lernumgebung
erfassen, sondern auch Leistungstests einschliefen und die Motivation doménenspezi-
fisch erheben. Die bei StEG verfiigbare Globalskala konnte vermutlich eher die motiva-
tionsforderlichen Qualitdtsaspekte abbilden und weniger die Merkmale, die die schuli-
sche Performanz direkt beeinflussen. Fiir die weitere Forschung wire es wichtig, einzelne
Dimensionen der Angebotsqualitit getrennt zu erfassen, evtl. auch unter Einbezug von
Beobachtungen und videogestiitzten Analysen. Insgesamt geben unsere Ergebnisse eine
erste Richtung zur Untersuchung von Wirkmechanismen der Ganztagsangebote vor. Der
weitere Einsatz von Angebots-Nutzungs-Modellen erscheint uns hier aussichtsreich (vgl.
auch Stecher u.a. 2007).

5.3 Férderung der Lernzielorientierung in Ganztagsangeboten

Die Teilnahme an Ganztagsangeboten scheint geeignet zu sein, eine Lernzielorientie-
rung zu fordern, vor allem, wenn diese Angebote aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
als motivierend und aktivierend erlebt werden. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit der
Konzeption von Unterrichtsqualitit, wie sie Klieme und Rakoczy (2008) darlegen. Da
unsere Gesamtskala der Prozessqualitdt sowohl den Aspekt der herausfordernden Aufga-
benstellungen als auch jenen der Motivierungsqualitiit enthilt, liegt zudem der Vergleich
mit der Mastery-Orientierung im Unterricht nahe. Deren Einfluss auf die Lernzielorien-
tierung wurde in fritheren Studien nachgewiesen (vgl. Fischer/Rustemeyer 2007). Das
Ergebnis zur Bedeutung der Prozessqualitit der Angebote in Bezug auf die Entwicklung
der schulischen Motivation ldsst sich auch gut in den Zusammenhang der theoretischen
Erwégungen von Positive Youth Development (vgl. Larson 2000) stellen. Hier wird pos-
tuliert, dass Angebote in Form von strukturierten Freizeitaktivititen in Bezug auf das
Merkmal der kognitiven Herausforderung Ahnlichkeit mit der unterrichtlichen Situation
aufweisen, sich aber durch stirkeren Peer- und Freizeitbezug von Unterricht unterschei-
den und damit den Autonomiebediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler stirker entge-
genkommen.

In Bezug auf die Entwicklung der Lernzielorientierung erwiesen sich die betrachte-
ten Nutzungsvariablen als wenig einflussreich. Weder die Dauer noch die zeitliche Inten-
sitdt der Teilnahme hatten einen Einfluss auf die Entwicklung der Lernzielorientierung
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der Jugendlichen. Hier wéren eventuell andere Variablen der Nutzung, die die tatsdchli-
chen Lernaktivitdten der Schiilerinnen und Schiiler in den Angeboten abbilden, aussage-
kréftiger. Eine weitere, hier nicht betrachtete Variable der Teilnahme bezieht sich auf die
Breite der besuchten Aktivitdten (vgl. Fiester u.a. 2005). Eventuell wirkt sich der Besuch
vieler verschiedener Aktivititen stirker motivationsforderlich aus, als die bloB3e Teil-
nahmehaufigkeit in Tagen. Dies bleibt, ebenso wie die Auswirkungen spezifischer Ange-
botstypen und -themen, weiter zu untersuchen.

5.4 Foérderung der schulischen Performanz in Ganztagsangeboten

Die Resultate der dargestellten Analysen lassen darauf schlieBen, dass die Teilnahme an
Ganztagsangeboten an sich einen positiven Effekt auf die schulische Performanz hat.
Wie bereits erwdhnt, wurden in StEG keine objektiven Leistungsdaten erhoben; die Un-
tersuchung der Auswirkungen von Angeboten auf tatsdchliche mathematische und
sprachliche Kompetenzen bleibt eine wichtige Aufgabe fiir die Zukunft. Allerdings sind
Effekte auf die Noten nicht als trivial zu bewerten. Allein aufgrund ihrer Selektions- und
Platzierungsfunktion sind Noten bedeutsame Variablen. Eine positive Entwicklung der
Noten ist sicherlich fiir alle an Schule Beteiligten wiinschenswert. Insofern sprechen un-
sere Resultate fiir den weiteren Ausbau der Ganztagsschule.

Insgesamt ist es uns allerdings nicht gelungen, befriedigend zu identifizieren, wo-
durch die positive Wirkung des Ganztagsschulbesuchs auf die Schulnoten hervorgerufen
wird. Die von uns einbezogene globale Prozessqualitéitsvariable wirkt sich nicht direkt
auf die Notenentwicklung aus und zeigt nur bezogen auf die Deutschnote einen (schwa-
chen) indirekten Effekt {iber die Lernzielorientierung. Moglicherweise spielen hier an-
dere Mechanismen eine Rolle. So bleibt zu untersuchen, ob eine ganztigige Beschulung
etwa die allgemeine Schulzufriedenheit steigert, was mit hoherem Engagement assozi-
iert sein und sich somit auf die Noten auswirken kdnnte. Ergebnisse aus der ersten Erhe-
bungswelle von StEG weisen allerdings darauf hin, dass sich die Schulzufriedenheit je
nach inhaltlicher Ausgestaltung der Angebote unterschiedlich entwickelt (vgl. Rollett
2007). Auch hier wire es also angemessen, die Teilnahme an spezifischen Angeboten zu
analysieren. Es ist zu vermuten, dass eine differenzierte Beurteilung der fachlichen Qua-
litdt und des kognitiven Anregungsgehalts der Angebote groBere Erklarungskraft hitte
als ein globaler Qualitdtsindikator mit Schwerpunkt im motivationalen Bereich.

Eventuell wirkt sich der Ganztagsbesuch der Schiilerinnen und Schiiler auch allge-
mein auf die Wahrnehmungen und Erwartungen der Lehrkrifte aus. Wenn Lehrkrifte
ihre Schiilerinnen und Schiiler am Nachmittag in anderen Kontexten kennen lernen,
konnte sich dies auf ihre Einstellungen zu den Jugendlichen auswirken und zu verander-
ten Beurteilungen fithren (vgl. Rakoczy u.a. 2008). Hier wiirde sich die Unterscheidung
zwischen von Lehrkréften durchgefiihrten und von weiterem pédagogisch tatigen Perso-
nal angebotenen Aktivititen bei zukiinftigen Analysen lohnen.

Hinsichtlich der Nutzung ergaben sich signifikante Effekte der Teilnahmedauer auf
beide betrachteten Noten. Dies ist ein Hinweis auf die Wichtigkeit des Einbezugs der
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Nutzungsvariablen bei der Evaluierung von Ganztagsprogrammen und konsistent mit
vorliegenden amerikanischen Ergebnissen (vgl. Fiester u.a. 2005; Welsh u.a. 2002).
Schiilerinnen und Schiiler, die iiber einen lingeren Zeitraum an Aktivititen partizipieren,
verbessern sich stirker als ,,Gelegenheitsteilnehmer®. Verwunderlich ist allerdings der
ausbleibende Effekt der Teilnahmeintensitdt (in Tagen). Unsere Ergebnisse lassen ver-
muten, dass Jugendliche, die nur ein- bis zweimal pro Woche am Ganztagsangebot
teilnehmen, genauso profitieren wie Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die jeden Tag
ganztigig beschult werden. Es stellt sich die Frage, ob unsere Kategorien zu grob sind.
Eventuell wiirde auch hier der Einbezug der Angebotsbreite (Anzahl besuchter unter-
schiedlicher Aktivitdten; vgl. Fiester u.a. 2005) weiteren Aufschluss geben.

5.5 Fazit

Die ersten Wirkungsanalysen aus StEG ergeben einen positiven Einfluss der Teilnahme
an Ganztagsangeboten sowohl auf die schulische Performanz (Noten) als auch auf die
Lernmotivation (Lernzielorientierung). Dabei erweist sich ein globaler Indikator der von
den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Prozessqualitét in den Angeboten als
besonders einflussreich auf die Lernmotivation, wéhrend die Entwicklung der Schulno-
ten insbesondere durch die Dauerhaftigkeit der Teilnahme an auBerunterrichtlichen An-
geboten beeinflusst wird. Insgesamt ergibt sich hier ein positives Signal in Bezug auf
den Ausbau ganztigiger Beschulung in Deutschland. In weiteren Untersuchungen sollte
den spezifischen Wirkmechanismen bestimmter Angebotsarten noch gezielter nachge-
gangen werden.
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Anhang

Skala ,Wahrgenommenen Prozessqualitat der Angebote”

Bei uns Schulern wird oft Begeisterung und Interesse fiir Neues geweckt.

Auch trockener Stoff wird wirklich interessant und spannend gemacht.

Das zu Lernende wird anschaulich und verstandlich erklart.

Es wird darauf geachtet, dass maoglichst alle Schler aktiv etwas erarbeiten.

Haufig gibt man uns spannende Aufgaben, die wir allein oder in Gruppen lI6sen mussen.

Es wird darauf Wert gelegt, dass sichtbare Ergebnisse und Produkte erarbeitet werden.

Man fragt uns haufig nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder geplant werden

soll.

Haufig kdnnen wir Gber die Themen mitentscheiden.

e Man erklart uns gut, wie wir mit richtigen Methoden arbeiten miissen, um eine Aufgabe bes-
ser zu schaffen.

e Ich kann dort vieles einbringen, was ich auferhalb der Schule mache.

Die Themen und Inhalte interessieren mich meistens sehr.

e Das Vorwissen der Schiiler wird berticksichtigt.

Anschrift der Autoren

Dr. Natalie Fischer/Dr. Hans Peter Kuhn/Prof. Dr. Eckhard Klieme, Deutsches Institut fiir
Internationale Pddagogische Forschung, SchloBstraf3e 29, 60486 Frankfurt a.M.
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Fritz-Ulrich Kolbe/Sabine Reh

Adressierungen und Aktionsofferten

Moglichkeiten und Grenzen der Bearbeitung der Differenz von Aneignen und
Vermitteln in pddagogischen Praktiken von Ganztagsschulen.
Zwischenergebnisse aus dem Projekt ,, Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung an
Ganztagsschulen (LUGS)!

Die bildungspolitischen Initiativen zum Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland,
die in den letzten Jahren zu beobachten waren (vgl. Holtappels u.a. 2007; im Besonderen
Klieme u.a. 2007), haben, so scheint es, ein ambivalentes Ergebnis: Einerseits wurden
die Angebote ausgeweitet und ihre Akzeptanz scheint groler zu werden, andererseits
weisen die Ergebnisse der Befragungen von Schulleiter/innen, Lehrer/innen, Schiiler/in-
nen und Eltern auch darauf hin, dass eine grof3e Stabilitét in der pddagogischen Arbeit zu
beobachten ist und mdgliche Auswirkungen auf den Unterricht nicht sofort sichtbar wer-
den. Angenommen wird inzwischen, dass allein die Implementation ganztagiger Ange-
bote nicht notwendig eine Erhéhung der Qualitét von Schule nach sich zieht oder gar
Verbesserungen im Hinblick auf die Schiilerleistungen erbringt (vgl. z.B. Oelkers
2009).?

Unserer Ansicht nach kdnnte es daher im Moment interessant sein — im Anspruch be-
scheiden — empirisch zu rekonstruieren, wie die paddagogischen Angebote, die an Ganz-
tagsschulen gemacht werden, ausgeformt sind und welche Moglichkeitsspielrdume fiir
die Vermittlungs- und Aneignungstitigkeit hier entstehen. Auf diese Art kann die (auch
schultheoretische) Frage, auf welchen Ebenen tiberhaupt welche Effekte von Ganztags-
schulen erwartet werden konnen, mithilfe empirischer Fallkontrastierungen zu beant-
worten versucht werden. Mit anderen Worten: Unter Umsténden konnte eine Mainahme
»Entwicklung von Ganztagsschulen® zwar (mindestens kurzfristig betrachtet) das fal-
sche Mittel sein, um eine Leistungssteigerung auf Schiilerseite — gemessen in Vergleichs-

1 Das Forschungsprojekt wird vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
gefordert und in Mainz von Fritz-Ulrich Kolbe unter Mitarbeit von Till-Sebastian Idel und in
Berlin von Sabine Reh unter Mitarbeit von Bettina Fritzsche und Kerstin Rabenstein geleitet
(vgl. www.lernkultur-ganztagsschule.de).

2 Entsprechend dem Forschungsstand der empirischen Unterrichts- bzw. Lehr-Lernforschung
ist eine unmittelbare Verbesserung der messbaren Schiilerleistungen durch die Implementa-
tion ganztdtiger Angebote allerdings auch nicht unbedingt zu erwarten, da Faktoren, die fiir
eine Verbesserung der Schiilerleistungen verantwortlich gemacht werden — etwa klare Struk-
turiertheit, kognitiver Anregungsgehalt und effektive Lernzeit (vgl. Helmke/Weinert 1997) —
nicht notwendig durch die Einfiihrung von Ganztagsangeboten veréndert werden. Befragun-
gen dokumentieren allerdings, dass die Lernenden teilweise Leistungssteigerungen durch die
Teilnahme an pddagogisch betreuter Zeit wahrnehmen (vgl. Radisch u.a. 2007).

Z.£.Pad. — 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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tests — zu erzielen. Aber sie konnte sich als eine Mainahme erweisen, mit der neue Mog-
lichkeiten einer Einflussnahme entstehen, weil eine ,,Grenzverschiebung des Schuli-
schen* stattfindet (vgl. Kolbe/Reh 2009b), weil also bisher aulerschulische Zeiten und
Bereiche kindlichen und jugendlichen Aufwachsens mit der Einfiihrung von Ganztags-
schulen einem institutionellen, schulischen Zugriff unterstellt werden. Dieses ist nun we-
der nur einfach und einseitig als eine ,,Kolonialisierung von Lebenswelt* noch als eine
pure Kompensation ,,anregungsarmer, defizitarer Bildungsmilieus zu bewerten, sondern
als eine Verdnderung der Formen jugendlicher Subjektbildung, von Subjektivationsfor-
men’. Eine weitreichende These ist die, dass mit der Durchsetzung von Ganztagsschulen
sich unter anderem die Moglichkeiten vergroBern, eine Universalisierung des selbstdndi-
gen Schiilers (vgl. Rabenstein 2007) im Sinne eines ,,selbstregulierten Aufgaben- und
Problemldsers®,* eines ,,kompetenten Lerners® zu erreichen — und damit allerdings auch
neue Problemlagen zu erzeugen. Die Diskussion der Frage, welcher bildungs- oder auch
sozialpolitische Stellenwert diesen Mdglichkeiten zugemessen wird und wie diese zu be-
werten seien, kann hier zunichst offen bleiben (vgl. Kolbe/Reh 2008; Kolbe/Reh 2009a).

In diesem Sinne werden wir im Folgenden in mehreren Schritten versuchen, Zwi-
schenergebnisse aus unserem Forschungsprojekt darzustellen, indem wir die sehr unter-
schiedliche Entwicklung padagogischer Angebote und hierin der pddagogischen Prakti-
ken an zwei Schulen — einem Gymnasium und einer Grundschule — im Zuge der Etablie-
rung eines Ganztagsbereiches vergleichen. Dazu werden wir in einem ersten Schritt kurz
den theoretischen und methodologischen Hintergrund unseres Forschungsprojektes skiz-
zieren und dabei Dimensionen einer Kontrastierung sehr unterschiedlicher pddagogi-
scher Angebote vor dem Hintergrund unseres Konzeptes von pddagogischen Praktiken
einer Lernkultur erldutern (1). Danach werden wir versuchen, die rekonstruierten Ange-
bote an den einzelnen Schulen zu beschreiben und zu rekonstruieren, um sie dann zu
kontrastieren. Dieser Schritt wird es uns erlauben zu analysieren, was — auch {iber solch
unterschiedliche Auspriagungen der Angebote an Ganztagsschulen hinweg — als Gemein-
sames herausgearbeitet werden kann, etwa im Sinne empirisch rekonstruierbarer Mog-
lichkeitsrdume einer ,,individualisierenden” Gestaltung padagogischer Forderung (2)
und in einem Fazit zu beurteilen, welche Entwicklungsoptionen sich Ganztagsschulen
bieten (3).

3 Zum Thema ,,Subjektivierung™ in soziologischer Perspektive vgl. Brockling 2007, Reck-
witz 2008b und in erzichungswissenschaftlicher Perspektive vgl. Ricken 2004, 2007, der vor-
schlédgt, den Begriff der ,,Subjektivation* zu nutzen, um deutlich zu machen, dass das Subjekt
nicht vorgéngig ist.

4 Damit meinen wir die mogliche Forderung eines spezifischen Selbstverhéltnisses, in der Spra-
che der Psychologie ausgedriickt, von Selbststeuerungsleistungen eines Systems (vgl. Kuhl
2001) oder von Kompetenzen des Subjekts (vgl. Weinert 1999), die es veranlassen, sich selb-
standig im Sinne von ,,selbstkontrolliert” und ,,selbstreguliert™ (vgl. Kanfer 1987; Bandura
1990; Boekaerts/Pintrich/Zeidner 2000; Kanfer/Reinecker/Schmelzer 2000) oder ,,internal®
motiviert (vgl. Deci/Ryan 2000) in ein bestimmtes Verhéltnis zur Welt zu setzen. Dabei er-
scheint die Welt im Modus zu erfiillender Aufgaben oder zu 16sender Probleme, denen das
,lebenslang lernende* Individuum sich stellt (vgl. zur Kritik einer damit verbundenen Forma-
lisierung der Vorstellung von Lernen Meyer-Drawe 2008).
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1. Kontrastierungsdimensionen von Lernkulturen

Im Projekt ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung in Ganztagsschulen* (LUGS) er-
forschen wir prozessbegleitend und fallorientiert an zwolf Schulen unterschiedlicher
Schulform in Rheinland-Pfalz, Brandenburg und Berlin iiber vier Jahre Prozesse der Ent-
wicklung der padagogischen Angebote — solcher, die spezifisch mit der Ganztagsent-
wicklung implementiert wurden und solcher des Vormittags-Unterrichts.

Wir tun dieses, indem wir an allen Schulen und zwar jeweils orientiert an den spezi-
fischen einzelschulischen Bedingungen in einer ersten Phase iiber problemzentrierte,
narrativ orientierte Interviews mit den Promotoren der Schulentwicklung, per Definition
mit dem oder der Schulleiterin bzw. anderen Lehrer/innen aus den Entwicklungsgrup-
pen, iiber die Entwicklung der Schule gefiihrt haben und zudem Planungs-, Organisa-
tions-, Koordinations- und Reflexionssitzungen dieser Gruppen teilnehmend beobachtet,
aufgezeichnet und teilweise Gruppendiskussionen mit Lehrer/innen durchgefiihrt haben,
um rekonstruieren zu kénnen, was wir die jeweils schuleigene ,,symbolische Konstruk-
tion” von Ganztagsschule nennen (vgl. Kolbe u.a. 2009).

Dieser erste Schritt diente dazu, zu einem bestimmten Zeitpunkt einen Ausgangs-
punkt zu formulieren, ndmlich die ,,symbolischen Konstruktionen® der Professionellen:
Was ist fiir sie Ganztagsschule, welche Vorstellungen verbinden sie damit und was be-
deutet das fiir die Bereitstellung piddagogischer Angebote? In den von uns typisierten
»symbolischen Konstruktionen* werden — so ldsst sich zusammenfassend formulieren
— Vorstellungen {iber Wirkungsfelder von Familie und Schule im Sozialisationsprozess
verschoben oder es scheinen Logiken von Unterricht und Freizeit nicht deutlich gegen-
einander abgegrenzt — der Unterricht soll freizeitorientiert werden und die Freizeit soll
Unterrichtsthemen aufgreifen — und in der Schule scheinen Kinder und Jugendliche
mehr und mehr adressierbar als ,,ganze Personen® mit all ihren dann auch zu bewerten-
den ,,Personlichkeits*“-Anteilen, z.B. von Interessiertheit oder Umgang mit Emotiona-
litdt (vgl. Kolbe u.a. 2009). Auf diesem Hintergrund trafen wir im Folgenden die Ent-
scheidung, welche padagogischen Angebote und welchen Unterricht wir an den einzel-
nen Schulen im zweiten Schritt, unserer Hauptuntersuchungsphase, beobachten und
videografieren. Wir wihlten an allen Schulen solche Angebote aus, die nach einzel-
schulischer Relevanzsetzung die fiir ihre Entwicklung zur Ganztagsschule wichtigen
sind. Zusitzlich dazu haben wir entweder mit Lehrer/innen bzw. Péddagog/innen Inter-
views zu ihren Angeboten gefiihrt oder haben — sofern es das gab — Sitzungen von
padagogischen Teams aufgezeichnet, in denen die Angebote geplant und reflektiert
wurden und haben schlielich Gruppendiskussionen mit Schiiler/innen zu den Ange-
boten gefiihrt.

Um diese ganz unterschiedlichen padagogischen Angebote — vom ,,frontal* struktu-
rierten Unterrichts-Setting eines traditionellen Gymnasiums {iber den ,,offenen* Unter-
richt der Grundschule hin zum padagogisch geplanten Mittagessen als dem sozialen
Lernen in einer Forderschule oder dem freien AG-Angebot eines Gymnasiums — ver-
gleichbar zu machen, war es nétig, ein am kulturwissenschaftlich diskutierten, nicht nor-
mativen Begriff von Kultur orientiertes Konzept von Lernkultur zu entwickeln (vgl.
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Kolbe u.a. 2008).> Eine einheitliche Strukturierung der beobachtbaren Auffiihrung von
padagogischen Praktiken in einer Schule, in denen Sinn hergestellt wird, nennen wir
,Lernkultur®. Unter pddagogischen Praktiken verstehen wir solche Praktiken, mit denen
in der Schule bzw. im Unterricht und in den Lernangeboten bestimmte Differenzen be-
arbeitet werden. So wird erstens der Unterschied zwischen Vermitteln und Aneignen, die
,pidagogische Differenz* zwischen Zeigen und Lernen,® immer wieder neu erzeugt und
gleichzeitig bearbeitet, etwa indem in unterschiedlicher Weise die Subjekte und die Sa-
che adressiert und Spielrdume, auch ganz wortlich Raume und Zeiten, geschaffen und
interpunktiert werden fiir die Aneignung der Sachen. Damit wird zweitens daher auch
eine soziale Ordnung im Sinne einer Ordnung des Erlaubten, Geduldeten und Verbote-
nen durch die Produktion von Hierarchien und Heterarchien, durch unterschiedliche
Positionen,’” deren Einnahme Unterschiedliches gestattet, erzeugt. Und es wird drittens

5 Wir grenzen uns damit ab gegeniiber einerseits einem normativen schulpddagogischen Ver-
standnis von Lernkultur (vgl. z.B. Arnold/Schiiller 1998) aber auch einem Verstdndnis von
Kultur als Text, wie es etwa in den Verdffentlichungen zur Schulkultur von Helsper und seinen
Mitarbeitern (vgl. Helsper u.a. 2001) vertreten wird. Anschlussfahig, wenn auch mit Modifi-
kationen stirker auf die ,,unterrichtliche Sache* und Wissensrepriasentationen gerichtet, sind
unsere Konzeptionen an diejenigen von Wulf u.a. (2007), aber auch von Breidenstein (2006),
vgl. auch die Ausfiihrungen in Kolbe u.a. (2008). Wir verstehen Kultur als Praxis einer sym-
bolischen Ordnung, prézise formuliert, als Ordnung der Herstellung von symbolischen, also
sinnhaften Strukturierungen in Praktiken (vgl. Schatzki 1996, 2001, 2002; Schatzki/Knorr-
Cetina/von Savigny 2001; Reckwitz 2003, 2006). Praktiken sind diesem Versténdnis zufolge
temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings* (Schatzki 1996,
S. 89), die jeweils durch ein Verstidndnis dessen charakterisiert sind, was sie bedeuten, was zu
tun und zu sagen ist, durch explizite und vor allem implizite Regeln und Prinzipien und durch
eine ,.teleoaffective® Struktur, durch die mit diesem speziellen Tun oder Sagen einhergehen-
den Zwecke, Aufgaben, Vorstellungen, Gefiihle und Stimmungen; Praktiken sind ,,sinnhaft re-
gulierte Korperbewegungen, die von einem entsprechenden, impliziten, inkorporierten Wis-
sen abhingen (Reckwitz 2008a, S. 192) und sich hdufig mit Hilfe und unter Einbezug von
Artefakten, z.B. von Arbeitsmaterialien und Medien, vollziehen, in denen solches Wissen ge-
ronnen ist.

6  Wir beziechen uns zunichst mit der Formulierung einer Differenz von Aneignung und Vermitt-
lung auf die systemtheoretische Konzeption des Problems u.a. und prominent bei Kade (1997)
u. Kade/Seitter (2003), die eine gesellschaftstheoretische Einbettung ermdglicht und Perspek-
tiven fiir eine schultheoretische Beschreibung der Verdnderungen im Zuge der Entwicklung
von Ganztagsschulen er6ffnet. Prange (2005) formuliert die ,,pddagogische Differenz als die
zwischen Zeigen und Lernen. In der kritischen Rezeption durch Ricken (2008) ist angedeutet,
wie dieses fiir eine geschérfte Konzeption des Pddagogischen der Praktiken genutzt werden
konnte.

7 ,,Participants in a practice are clearly not equal within the webs of coexistence opened there.
They are instead separated, hierarchized, and distributed* (Schatzki 1996, S. 197). In wie-
derholt aufgefiihrten Praktiken werden — indem die Teilnehmerlnnen Gelegenheiten erhalten,
sich unterschiedlich und ganz wortlich genommen zu positionieren — Positionen fiir Subjekte
eroffnet. Positionen miissen je aktuell durch die Positionierungen der Beteiligten ausgefiillt
und aufgefiihrt werden, sie sind konkret, kontextualisierte Orte in Praktiken. Wie auch Gid-
dens (1995) stark macht, erlaubt anders als der Begriff der Rolle in soziologischer Theorie,
der zumeist das einem bestimmten Status zugewiesene Biindel an Verhaltenserwartungen, von
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damit der Unterschied zwischen einem schulisch relevanten und einem anderen Wissen,
das fiir die Schule keine Rolle spielt, markiert, indem bestimmtes Wissen auf eine be-
stimmte Weise repréasentiert und legitimiert wird und subjektive, ,,private* Versionen ei-
nes Weltverstiandnisses, aber auch eines Selbst- und Anderen-Verstindnisses dazu in ein
unterschiedliches Verhéltnis gesetzt werden.

Die Rekonstruktionen videografierter Szenen auf der Grundlage der vorgenommenen
Transkription von Interaktionen, der Beschreibung von Korper-Raum-Zeit-Konstellatio-
nen und von Artefakten® wurden von uns auf der Ebene der einzelnen Schule, dann zwi-
schen verschiedenen Schulen miteinander kontrastiert.” Dabei hat sich beim Durchsehen
der Daten gezeigt, dass es sinnvoll ist, zundchst zwei Vergleichsdimensionen zu bilden.
Sie stellen gewissermaflen das Allgemeine pddagogischer Angebote tiberhaupt dar, das
sich in unterschiedlichen Ausformungen besonders gestaltet und deren Besonderheit und
Polaritdt wir beschreiben werden. Es handelt sich einerseits um die Dimension ,,Bezie-
hungsgestaltung™, also die Gestaltung der Beziehungen in den pddagogischen Angebo-
ten zwischen Pddagog/innen und Schiiler/innen, analysierbar als unterschiedliche For-
men der Adressierung und der (beobachtbaren) Konstanz ihrer Qualitdt, andererseits um
die Dimension ,,Umgang mit der Sache®, beschreibbar als unterschiedlicher Modus der
Darstellung der Sache, eine unterschiedliche Art der Vorstrukturierung dieses Zugangs
und der expliziten Kommunikation {iber das jeweilige Verstandnis und die Bedeutungs-
gebung bzw. -aushandlung. Mit Hilfe dieser Dimensionen versuchen wir also, die eine
spezifische Lernkultur jeweils charakterisierende typische Bearbeitung der padagogi-
schen Differenz, der Differenz von Aneignung und Vermittlung, zu erfassen.

Einstellungen, Pflichten und Privilegien mit einem stark vorgegebenen Charakter und norma-
tiver Bestimmung meint, das Konzept der Position eine stirkere ,,Verfliissigung® (vgl. Reh/
Labede 2009).

8 Die mit ,,focussierter Kamera*“ (Mohn 2006) gefilmten Videos haben wir zu Sequenzen ge-
schnitten, deren Mittelpunkt padagogische Praktiken sind. Die Videosequenzen haben wir
schrittweise rekonstruiert, indem wir ,,szenische Verlaufe* der Sequenzen, also gewisserma-
Ben einen Uberblick iiber Aktivititseinheiten erstellt und dann ,,Szenische Beschreibungen*
iiber einzelne Szenen verfasst haben, die eine wortliche Transkription der verbalen Interak-
tion, Beobachtungen der Korper zueinander und ihrer Bewegungen im Raum und eine Be-
schreibung der umgebenden Artefakte enthilt. Auf dieser Grundlage nehmen wir eine — ana-
log dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik erfolgende — sequentielle Rekonstruktion vor,
wir rekonstruieren also eine sequentiell erfolgende Sinn-Emergenz. Diese schildern wir als
eine Art ,,gestalthaftes* Geschehen und einen Vorgang mit Anfang und Ende, in dem eine Be-
deutung entwickelt ist, und den wir auch ,,Geschichte* nennen. (vgl. Kolbe u.a. 2008; Raben-
stein/Reh 2008; vgl. dhnlich auch Raab/Ténzler 2006).

9 Kontrastieren meint einen methodischen Vergleich zwischen verschiedenen Aspekten rekon-
struierter Fille, der iiber ein modifiziertes Verstdndnis der Typenbildung (vgl. Soeffner 2003)
zum Zweck der Verallgemeinerung gegenstandskonstituierende Dimensionen unterscheidet.
Typen meint dann Typen von Situationen und Strukturen, die Losungen fiir spezifische Pro-
blemlagen des Sozialen aufweisen.
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2. Padagogische Angebote in einer Ganztagsgrundschule
und einem Ganztagsgymnasium

Bevor wir nun padagogische Angebote aus den zwei Ganztagsschulen vergleichen, wol-
len wir die Auswahl der beiden Schulen und der piddagogischen Angebote an diesen
Schulen mit Blick auf ihren kurz zu skizzierenden Entwicklungsprozess begriinden.

2.1 Zur Auswahl der Schulen und der verglichenen péddagogischen Angebote

Aus den zwolf Schulen, die wir beforschen, haben wir fiir die Darstellung von Zwischen-
ergebnissen in diesem Aufsatz zwei Schulen — ein Gymnasium und eine Grundschule —
ausgewahlt, weil sie im Hinblick auf ihren Entwicklungsverlauf und die Bedeutung, die
dafiir die Entscheidung, Ganztagsangebote einzufiihren, hatte, stark miteinander kont-
rastieren. Aufgrund der bisherigen Ergebnisse der von uns vorgenommenen Fallrekons-
truktionen gehen wir davon aus — und dem entspricht diese Auswahl — dass es je nach
Schulform und nach Alter der Klientel unterschiedliche charakteristische Probleme und
Herausforderungen in der Entwicklung von Ganztagsschulen gibt.

Die hier ausgewdhlte Grundschule hat vor fiinf Jahren begonnen, ihr schulisches An-
gebot auf einen gebundenen Ganztagsbetrieb umzustellen; inzwischen werden alle jahr-
gangsiibergreifend arbeitenden Lerngruppen im gebundenen Ganztagsbetrieb unterrich-
tet. In den Lerngruppen der jiingeren Schiiler/innen ist inzwischen eine weitgehende
,»-Rhythmisierung des Tagesbetriebes durchgesetzt; bei den Lerngruppen fiir die élteren
ist sie unterschiedlich weit gediehen. Den kleinen Lerngruppen sind jeweils eine Lehre-
rin und eine Erzieherin zugeordnet, die den Grofteil der Unterrichts- und Betreuungszeit
unter sich regeln; dazu kommen noch vereinzelt Fach-Lehrer/innen. Bei den GroBeren
teilen sich zwei Lerngruppen eine Erzieherin; Teile des Unterrichts werden hier in jahr-
gangshomogen zusammengesetzten Gruppen unterrichtet.

Entschieden wurde, dass es nach Auslaufen des offenen Ganztagsbetriebs keine
Hausaufgabenbetreuung® mehr gibt. Vormittags und nachmittags gibt es nun in BI6-
cken sogenannte ,,Lernzeiten; die nachmittigliche ,,.Lernzeit™ hat die ,,Hausaufgaben-
betreuung™ ersetzt und setzt nun stirker als vordem individualisierte Arbeitsformen, z.B.
die Wochenplanarbeit, des Vormittags fort.'” Rekonstruktionen zur Lernkultur an dieser
Schule haben dabei vor allem die ,,Lernzeiten” in den Blick genommen. Diese Blocke
von ,,Lernzeiten* umfassen neben den individualisierten Arbeitsformen verschiedene,
teilweise zu bestimmten Zeiten wiederkehrende, kommunikativ unterschiedlich struktu-
rierte Einheiten, die — didaktisch betrachtet — Unterschiedlichem dienen. Z.B. beobach-
teten wir in hohem Umfang Gespriche zwischen den Pddagog/innen und einzelnen

10 Zentrales Element des Wochenplanunterrichts ist das Angebot an ,,Mitentscheidungsmdglich-
keiten* fiir Schiiler/innen im Hinblick auf die Erfiillung u.U. individuell variierender Arbeits-
auftrige; in diesem Sinne stellt er gewissermalen eine Grundstruktur individualisierenden
Arbeitens dar (vgl. programmatisch etwa Huschke 1996; Claussen 1997; empirisch-qualitativ
etwa Naujok 2000; Huf 2007).
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Schiiler/innen, aber auch verschiedene Plenums- oder Gruppengesprache mit einem Teil
der Schiiler/innen, wihrend die anderen weiter arbeiten. In diesen werden Themen neu
eingefiihrt, entstandene Probleme geklart oder es wird gemeinsam wiederholend getibt.
Individualisiertes Arbeiten, in unterschiedlichen Varianten, nimmt infolgedessen inzwi-
schen einen grofen Teil des Tages und des Unterrichts ein. In dieser Grundschule hat die
Entscheidung, eine gebundene Ganztagsschule zu werden, eine vorhandene Entwick-
lungsrichtung hin zu so verstandener Individualisierung verstarkt.

Das hier ausgewéhlte Gymnasium mit Ganztagsbetrieb ,,in Angebotsform* entwi-
ckelt seit fiinf Jahren sein Angebot schrittweise als ein einziigiges neben einem unveran-
dert weiter bestehenden Halbtagsbetrieb. Diese Organisation bedingt eine am halbtégi-
gen Betrieb ausgerichtete Struktur. Nach iiblich ablaufendem Vormittagsbetrieb und ei-
ner Mittagspause findet von Tag zu Tag wechselnd entweder zuerst ein zweistiindiger
Unterrichtsblock und eine projektartige Einheit und dann ein zwei Schulstunden umfas-
sender Block zur ,,Hausaufgabenbetreuung* statt oder umgekehrt. Die Eltern setzten
schon bei der ersten Einrichtung einer ganztigigen fiinften Klasse eine zusitzliche Ein-
heit zur ,,Entspannung® nach dem Mittagessen durch. Bei der ersten Durchfiihrung in der
siebten Jahrgangsstufe erklarten sich die Interessenten nur mehr zur Teilnahme am Ganz-
tagsangebot bereit, nachdem Zeit fiir die Teilnahme an einer AG- bzw. einem Projektan-
gebot integriert wurde. In der Durchfiihrung fand diese Form des begrenzten inhaltlichen
Projektangebotes bei Schiiler/innen und Eltern keine Anerkennung und wurde zugunsten
eines Modells mit verstarktem Unterricht wieder aufgegeben. Gleichzeitig wurde deut-
lich artikuliert, dass die Lernbedingungen auch fiir die flinfte und sechste Stufe unbefrie-
digend seien, nachdem Disziplinprobleme und die Zuschreibung mangelnder Motivation
immer hdufiger zum Thema gemacht wurden. Rekonstruktionen zur Lernkultur an dieser
Schule haben daher das in den Blick genommen, was Unterricht, projektartiger Unter-
richt und Hausaufgabenbetreuung heif3t, und im Kontrast dazu das AG-Angebot, das im
Feld selbst als stérkster Kontrast zu den unterrichtlichen und eher unterrichtsnahen An-
geboten hervorgehoben wird. An diesem Gymnasium hat die Entscheidung, ein Ganz-
tagsangebot zu unterbreiten, und schlieflich dessen Einfiihrung zu neuartigen Proble-
men und Auseinandersetzungen mit den Schiiler/innen und den Eltern gefiihrt, weil diese
offensichtlich andere Erwartungen und Vorstellungen mit dem Ganztagsangebot verbin-
den.

2.2 Rekonstruktion der ausgewéhlten pddagogischen Angebote

Entsprechend der Relevanzsetzungen der Schule und des jeweiligen schulischen Ent-
wicklungsprozesses haben wir auf der Grundlage von Videografien padagogische Ange-
bote rekonstruiert. Wir haben Sequenzen aus der ,,Lernzeit am Vormittag bei den jiinge-
ren und der zu Beginn noch so genannten ,,Hausaufgabenbetreuung™ bei den élteren
Grundschiiler/innen am Nachmittag mit einer nachmittéglichen Hausaufgabenbetreuung
am Gymnasium und weiteren AG-Angeboten, dem fiir diese Schule typischen Ganz-
tagsangebot, verglichen.
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Um unsere Ergebnisse nachvollziehbar zu machen, folgen kurze Beschreibungen der Se-
quenzen bzw. Angebote und Ergebnisskizzen der Rekonstruktion.

2.2.1 Grundschule

Bei der ersten ausgewihlten Sequenz aus der ,,Lernzeit™ handelt es sich um eine, in der
eine Lehrerin sich einem nicht arbeitenden und wartenden Schiiler zuwendet, um mit
ihm im Gesprich seine Losung der Mathematikaufgaben anzuleiten. Dieser Junge war
im ,,offenen Anfang* mit seinem Heft in den Raum gekommen, um sofort zur ,,Hilfeta-
fel* zu gehen und dort zu annoncieren, dass er Hilfe brauche. Offensichtlich noch bevor
er gesehen hat, was zu tun ist — seinen Wochenplan holt er sich erst eine knappe Minute
spiter, als eine andere Schiilerin ihn daran erinnert —, hat er dafiir gesorgt, dass die Leh-
rerin kommen wird. Nach einer Wartezeit, in der der Junge nicht zu arbeiten beginnt, tut
sie dieses schlieBlich und bleibt ca. zwei bis drei Minuten ruhig bei dem Schiiler sitzen,
fragt nicht nach seinem Problem, sondern schaut mit ihm gemeinsam in das Heft, zeigt
immer wieder in das Aufgabenheft und entwickelt mit dem Schiiler gemeinsam, gewis-
sermalien in einem fragend-entwickelnden Dialog, Aufgabenldsungen.

Zum Rekonstruktionsergebnis: In dieser ersten Sequenz garantieren Routinen zu ei-
nem fiir den Schiiler nicht genau bestimmbaren Zeitpunkt die personliche Zuwendung
der Lehrerin, um die er mithilfe der dafiir vorgesehenen ,, Tafel” gebeten hatte. Er adres-
siert die Lehrerin also als Helferin durch die Vorgaben des strukturierten und ausgestat-
teten Lernraumes. Er kann sich auf ihr Kommen verlassen — eine abwartende Haltung,
Vertrauen auf der einen Seite und eine ruhige, in der Korperhaltung Zuwendung, aber
gleichzeitig eine gewisse Distanz herstellende Position auf der anderen Seite markieren
die in dieser Szene gestaltete Beziehung: Die Lehrerin sitzt neben dem Schiiler am Tisch,
sie schauen beide abwechselnd auf das Heft und sich an, die Lehrerin hat die Arme ver-
schrinkt vor sich bzw. zeigt mit einem Stift auf das Heft. Die Kommunikation, deren
Dauer so wenig wie deren Beginn von dem Jungen bestimmt wird, ist klar als von ande-
rem unterschiedener Zeitraum abgegrenzt. Die Lehrerin adressiert den Schiiler durch
ihre Kommunikation der Aufgabenstellung in der Eroffnung als einen, der die Aufgabe
nicht 16st, es aber kann und tut, wenn sie als Lehrerin dabei ist. Indem darauf verzichtet
wird, vom Schiiler Auskunft {iber sein nicht stattfindendes Arbeiten zu fordern und
gleichzeitig aber an der Anforderung ihm gegeniiber, die Aufgabe l6sen zu miissen, fest-
gehalten wird, liegt eine situationsspezifische, nicht generalisierende und gleichzeitig
auf die Arbeit, in diesem Sinne auf die ,,Sache® als einem Prozedere, einem Aufgabenl6-
sen, bezogene Adressierung des Jungen vor. Sie ist begleitet von hoher Konstanz in der
praktizierten Qualitdt des Verhéltnisses. Die Sache wird dem Schiiler erst durch die zei-
gende Aktivitdt der Lehrerin zugénglich; die Téatigkeitssteuerung des Aufgabenldsens
geht deutlich von ihren Fragen aus, ist offensichtlich nicht durch dem Jungen verfiligbare
Routinen eines eigenen Sachbezuges abgefedert. Die ,,Vermittlungs“-Leistung der Leh-
rerin besteht hier in einer personlich praktizierten Konstanz der Anforderung und in der
,,Ubersetzung® einer Aufgabe aus dem Heft, die unterstellt, der Schiiler wolle ein be-
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stimmtes ,,Alltagsproblem* 16sen: Uberlegen, was man alles rechnen kann, wenn man
die Auslage eines Béckers betrachtet. Da auf der Abbildung aber keine Preise notiert
sind, kdnnen lediglich Stiickzahlen verschiedener Backwaren addiert oder subtrahiert
werden — sicherlich nicht unbedingt ein Alltagsproblem. Die Lehrerin passt die Aufgabe
einem von ihr unterstellten Vermogen des Schiilers an. Der Umgang mit der Sache ist
hier nicht nur stark vorstrukturiert, sondern gekennzeichnet durch die Reduktion eines
vorgeblichen Alltagsproblems, in dem Mathematisierung erforderlich scheint, in eine
Anwendung von Rechenverfahren.

In einer dazu parallel gelagerten Sequenz aus der Hausaufgabenbetreuung bei den &l-
teren Schiilern in zu diesem Zeitpunkt noch offenen Ganztagsangebot, haben wir be-
schrieben, wie eine Erzieherin sich zu einem Schiiler setzt, um ihm bei seiner Hausauf-
gabe mit Fragen zur Landwirtschaft im alten Rom zu helfen. Der Schiiler kann die Auf-
gabe nicht 10sen, die Pddagogin muss sich nach einem ersten Lob fiir den Schiiler — er
habe doch schon viel geschafft — selbst liber die Aufgabe informieren und scheint in der
Folge einer sehr unruhigen, durch viele Bewegungen des Schiilers aber auch wechseln-
der Aufmerksamkeiten der Pddagogin gekennzeichneten Sequenz das Problem des Schii-
lers nicht zu verstehen. Wihrend der Schiiler immer weniger sagt, wird er zunéchst auf-
gefordert, selbst etwas zu verstehen, dann sich ein Buch zu besorgen und darin zu su-
chen, das aber — der Junge schaut sich die Bilder an — im Inhaltsverzeichnis zu tun. Auch
dieses fiihrt — zumal es kein Inhaltsverzeichnis gibt — wie auch ein weiteres Buch, das der
Junge sich auf Anforderung der Erzieherin besorgt, nicht zum gewiinschten Erfolg und
erst die Intervention eines weiteren Schiilers und sein ,,Vorsagen® l0sen die Schwierig-
keit.

Zum Rekonstruktionsergebnis: Obwohl auch in dieser zweiten Sequenz der Grund-
schule eine Padagogin einem einzelnen Kind zugewandt ist, um sich mit ihm auf die Sa-
che, hier die Erledigung einer Hausaufgabe, zu beziehen, gibt es einige bemerkenswerte
Unterschiede zur ersten Sequenz. Es scheint keine ausgeprégten Routinen fiir Hilfegesu-
che zu geben. Zunéchst adressiert die Erzieherin den Schiiler als jemanden, der gelobt
werden muss, weil er zu diesem Zeitpunkt schon etwas geschafft habe, als jemanden, der
ermutigt, der unterstiitzt werden muss — auch indem sie ihm nahe kommt und Zugrift auf
sein Heft nimmt; im Verlauf der Sequenz adressiert sie ihn als jemanden, der etwas nicht
versteht. Im Kontrast zur korperlichen Zuwendung und partiell hergestellten Nahe ist
ihre Aufmerksamkeit immer wieder von ihm und seinem Heft ,,abgezogen®, weil sie of-
fensichtlich im Raum auch auf andere Kinder achten muss bzw. achten zu miissen meint.
Sie ist weniger konzentriert auf den Schiiler, der wiederum nicht in einem engen Kontakt
mit ihr ist, zwischendurch — entsprechend ihrer Anweisungen — auch seinen Platz ver-
lasst, um am Biicherregal Biicher zu suchen. Wir kdnnen hier eine zunichst sehr wohl
situationsorientierte und personenbezogene Adressierung rekonstruieren, die sich aller-
dings zu einer tendenziell generalisierenden Adressierung, zu einer Defizit-Zuschrei-
bung zur Person entwickelt und wir erkennen einen von der Pddagogin bestimmten
Wechsel von Zuwendung, Néhe und Abwendung, die dem Jungen die Aktionsofferte ei-
nes Riickzugs aus der Kommunikation als einer ,,Widerstandsform* eréffnet. Die Pdda-
gogin scheint hier iiber die Aufgabe nicht wirklich orientiert zu sein. Sie liest offensicht-
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lich die Aufgabe durch, tritt mit dem Jungen aber nicht in einen Dialog dariiber, in dem
Bedeutungen der Sache verhandelt werden konnten. Entweder weil3 auch sie nicht, was
die Losung der Aufgabe ist, nach der der Schiiler sucht oder versteht nicht, was das
Problem des Schiilers ist. Einem unterstellten Verstehensdefizit auf Seiten des Schiilers
folgen ausgesprochen direktive Aktionssteuerungen durch Mitteilungen iiber notwen-
dige Formen der Informationsbeschaffung, die sich aber als wenig zielfiihrend entpup-
pen, weil sie nicht hinreichend konstant und im Kontakt mit den Aktionen des Jungen
verfolgt werden. Diese Situation erweist sich — so liele sich sagen — als problematisch,
weil sie in gewisser Hinsicht weder eine emotionale Qualitdt im Sinne der moglicher-
weise auch gegen die Schule und schulische Aufgabenstellungen gerichteten — hiusli-
chen — Solidaritdt mit dem Kind besitzt, noch in der Sache — sei es im Sinne eines Ver-
fahrenswissens, sei es im Hinblick auf die Inhaltlichkeit des verhandelten Gegenstandes
— eine wirklich dienliche Unterstiitzung liefert. Die Pddagogin kann sich in dieser Situ-
ation mit diesem Schiiler auch nicht darauf einlassen — was sie sonst und gegeniiber an-
deren Schiilern in anderen Situationen durchaus zu tun in der Lage ist —, ihr eigenes Un-
wissen in der Sache zum Ausgangspunkt zu machen und wirklich gemeinsam mit dem
Schiiler — wie es vielleicht eine Mutter tun wiirde, die ihrem Kind helfen méochte, eine
Hausaufgabe zu machen, obwohl sie selbst die Aufgabe nicht 16sen kann — nach Losun-
gen zu suchen.

In der dritten hier darzustellenden Szene, stellt die Lehrerin am Vormittag eine Gruppe
jiingerer Schiiler/innen zusammen, die ihr im Sitzkreis auf dem Teppichboden, wéahrend
dessen mit allen Schiiler/innen Zahlenreihen gebildet wurden, vermutlich aufgefallen
waren. Nachdem sie zundchst angekiindigt hatte, dass nun jeder an seinem Wochenplan
weiterarbeite, fordert sie aber einen Schiiler und zwei Schiilerinnen nacheinander na-
mentlich auf, noch ,,hier” zu bleiben. Zu der von ihr zusammen gestellten Gruppe gesellt
sich eine weitere Schiilerin, die fragt, ob sie mitmachen darf. Mit den nun vier Kindern
wiederholt die Lehrerin, indem sie jedem zur Anschauung von Mengen und deren ,,ge-
rechter Aufteilung, Material austeilt, in einer Ubung das Thema der geraden und unge-
raden Zahlen, um schlieBlich allen verschiedene Aufgaben zu stellen und durch die an-
deren Kinder beantworten zu lassen und erneut in der nun kleinen Runde eine Zahlen-
reihe bilden zu lassen.

2.2.2 Gymnasium

Im Falle des Gymnasiums hat die ,,Hausaufgabenbetreuung“ am Nachmittag die Struk-
turen des liblichen Unterrichts nur geringfiigig veréndert; sie bezieht sich auf traditionell
gestellte Hausaufgaben, die weiterhin vorkommen. Betreuende Person ist eine auch am
Nachmittag engagierte Lehrerin. Grundlegend ist die, als ,silentium* bezeichnete,
Arbeitsweise stille Eigenarbeit, in der hochstens Fragen an die betreuende Lehrerin ge-
richtet werden diirfen, auch wenn leise Kommunikation unter Schiiler/innen nicht aus-
driicklich ausgeschlossen wird. Diese Fragemoglichkeit ist aber beschrinkt. Nach den
schulischen Vorgaben soll es sich nur um ,,Betreuung“ handeln, da die Lehrer/innen
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meistens fachfremd agieren. Sie sollen danach unterstiitzend, aber nicht mit Fachexper-
tise erkldrend den Schiiler/innen helfen. An der Tafel werden dafiir der Pflichtenkatalog
aller in dieser Zeit zu erledigenden Hausaufgaben notiert und in einzelnen Féllen auf3er-
dem Vorschriften fiir den Bearbeitungsprozess, beispielsweise Losungsschemata.

Zum Rekonstruktionsergebnis: Grundlegend bringt das oben skizzierte Setting die
Schiiler/innen in die Position von Personen, denen eine allein auszufiihrende Einzelleis-
tung angesonnen wird. Helfen kdnnen sie sich nur durch unterstiitzende Praktiken der
Selbstbeobachtung, kein anderer auller der Lehrerin als zweiter Autoritit neben der Tafel
darf helfen. Sie werden adressiert als solche, denen generell eine erforderliche und noch
unzureichend ausgeprigte Haltung des selbstdndigen Arbeitens zuzuschreiben ist und
die generalisierend als Personen mit sachbezogenen Defiziten entworfen werden. Ent-
sprechend formt sich die Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schiiler/innen
tendenziell so aus, dass sie von generalisierten Bedeutungszuschreibungen zur Person
und von sachbezogener Kommunikation in Gestalt von allgemeinen, situations-unspezi-
fischen Hinweisen zu Arbeitsschritten ihrer Bewaltigung geprigt wird. Diese Qualitt
eher betreuender Art ist konstant. Hinzu kommt, dass die Beziehungskonstellation Lehr-
personen — Schiiler/innen letztere dazu anregt, sich unterordnend diese Haltung zu eigen
zu machen, sich selbst zu disziplinieren. Im Fall der Anerkennung durch die Autoritét der
Lehrerin ist damit ein Impuls verbunden, weiter zu arbeiten — aber vermittelt tiber die
Beziehung, nicht liber den Sachinhalt. Ingesamt ist die Ausformung der Beziehungsge-
staltung in dieser Sequenz stark dem Pol der Kommunikation von generalisierten Bedeu-
tungszuschreibungen zuzuordnen und dem Pol einer Adressierung der Schiiler/innen als
Personen, deren feststehende problematische Haltungen und zu geringe Fahigkeiten man
kennt. Fokussiert man nun den Umgang mit der Sache hier genauer, so sind zwei Inter-
aktionsweisen der Schiiler/innen dokumentiert, ndmlich einmal eine unauffillige Ko-
operation unter ihnen, in der sich die Schiiler/innen aber nur durch horbares Kommentie-
ren des eigenen Arbeitens gegenseitig an der Aufgabenbearbeitung teilhaben lassen.
Teilschritte und Ergebnisse werden nicht gemeinsam erdrtert und das Vorgehen nicht néi-
her begriindet. Die gemeinsame Entwicklung eines sachlichen Bedeutungszusammen-
hanges kann deshalb nicht zustande kommen. Zum zweiten werden der Lehrerin von
Einzelnen Fragen gestellt. Es wird deutlich, dass die Lehrerin, indem sie korperlich wie
kommunikativ Distanz hélt und ausschlieBlich Vorgaben von der Tafel oder aus dem
Lernmaterial in geringem Umfang ndher kommentiert, es hinsichtlich der Behandlung
der Sache nur zu einer ganz begrenzten kommunikativen Bearbeitung der situationsspe-
zifischen Bedeutungsdifferenzen zwischen sich, dem Schiiler/der Schiilerin und dem
Material kommen lésst. In diesem Sinne reagiert die Lehrperson begrenzt: sie hilft, das
richtige Ergebnis der Aufgabenlosung ins Heft zu bekommen. Deutlich dominiert des-
halb eine weniger situationsspezifische, standardisierte Bezugnahme in der Sachkom-
munikation. Dies gilt abgeschwécht auch fiir die zuerst genannte Interaktionsweise, weil
unter den Schiiler/innen eine deutlich situationsspezifische Bezugnahme auf die Sache
nicht entsteht. Dariiber hinaus bleibt der Sachumgang doppelgesichtig: Wihrend die
Vorgabe an Arbeitsmaterial und die Konventionen des Arbeitens von generalisierter Art
sind, ist es zeitlich der/m einzelnen Lernenden moglich, flexibel und fiir sich situations-
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spezifisch vorzugehen. Eine situationsspezifisch-individuelle Arbeit am Sachgegenstand
ist nur im allein ausgefiihrten, aber standardisierten Umgang mit ihm zu suchen. Alle Be-
teiligten inszenieren sich im Verhédltnis zum Sachinhalt entsprechend als distanziert
pflichterfiillend und als auf die Verfahrensweisen im Umgang mit der Sache bezogen —
eine entsprechende Praktik auf beiden Seiten.

Gegenstand der AG ,,Pausenradio” ist eine Verbindung von Musik-Titeln zu einer
kurzen ,,Sendung* iiber die Lautsprecheranlage der Schule in den Pausenzeiten. Dabei
wird in einer ganz einfachen Weise dieses Produkt hergestellt: von Schiiler/innen mitge-
brachte Kopien werden miteinander verbunden und durch eine kurze Anmoderation, die
ein Schiiler auf Band spricht, ergéinzt. Neben diesen beiden Elementen besteht die AG-
Arbeit noch aus einer mit einem Flyer durchgefiihrten Befragung der Mitschiiler nach
ihren Musikwiinschen. Fiir diese drei Arbeitselemente finden sich drei Teilgruppen in
der AG, deren Tatigkeit durch den verantwortlichen Lehrer eingefordert und angetrieben
wird.

Die Forder-AG Chemie, ein gymnasiales Sek. I-Angebot neben dem Unterricht nach
Stundentafel, gilt einer altersiibergreifenden Gruppe von Ganztagsschiilern, die ohne di-
rekte Verkniipfung mit dem Fachunterricht im Fachraum mit einer Fachlehrerin zusam-
menarbeiten. Zu Beginn und als Einstieg demonstriert die Lehrerin Teile eines Versuches
exemplarisch vor der Schiilergruppe. Es geht um die Untersuchung unterschiedlicher
Metalle und ihrer Eigenschaft durch einen Verbrennungsvorgang. Nach diesem Auftakt,
der damit einen allgemeinen Auftrag zur Durchfiihrung eines Experimentes vermittelt,
erhalten die Schiiler/innen Material und Arbeitsblatt, fiihren den Versuch durch und miis-
sen sich zu diesem Zweck aufeinander abstimmen. Schlielich dokumentieren sie die Er-
gebnisse ihrer Beobachtungen auf einem Arbeitsblatt.

2.3 Ergebnisse der Kontrastierung der pddagogischen Angebote

Die Kontrastierung in der Dimension der Beziehungsgestaltung zwischen den Angebo-
ten der ,,Lernzeit” der Ganztagsgrundschule und dem gymnasialen Angebot ,,Hausauf-
gabenbetreuung® zeigen den Spielraum der durch die Einfiihrung des Ganztagsangebots
verallgemeinerten stark individualisierenden Arbeitsformen — bei dem Gymnasium zu-
mindest als Option. Insgesamt liegen die Mdglichkeiten zwischen zwei Polen: Einerseits
dem Pol einer situationsorientierten Adressierung der Schiiler/innen, andererseits dem
Pol der Verwendung von generalisierten Zuschreibungen zur Person des Schiilers/der
Schiilerin. Situationsorientierte Zuschreibungen fallen unterschiedlich differenziert und
intensiv aus. Am wenigsten weist das gymnasiale Angebot solche auf. Hier ist die Bezie-
hungsgestaltung stark durch generalisierte Zuschreibungen charakterisiert. Individuali-
sierende Arbeitsformen flihren also nicht notwendig zu situationsspezifischer und darin
individueller Bezugnahme auf die Schiiler/innen. Die personenbezogene Adressierung
kann zudem auch in eine generalisierende Zuschreibung von Haltungen oder Defiziten
umschlagen und sie kann mit einer situationsorientierten, aber iiberindividuellen Adres-
sierung an die Gruppe kollidieren, deren Mitglieder nicht individuell wahrgenommen
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und angesprochen werden. Verglichen mit einer familidren Hausaufgabenbetreuung
kann hier zu grofle Ndhe und gewissermaflen personlicher Umgang auch immer einem
Ubergriff gleichkommen, wenn nicht professionelle Distanz im Spiel bleibt. Problema-
tisch scheint auch eine widerspriichliche Mischung von individueller, persénlich gehal-
tener Zuwendung und hiufiger Unterbrechung dieser. Eine situationsunspezifische, ge-
neralisierende Weise des Ansprechens vereinseitigt schlielich die Beziehungsgestal-
tung trotz des individualisierenden Settings in Richtung des zweiten Pols starker Gene-
ralisierung, weil die Schiiler/innen immer gleich und festschreibend adressiert werden.

Mit unterschiedlichen personalen Adressierungsformen sind erkennbar auch ver-
schiedene Offerten fiir die Schiiler/innen, sich selbst zu verstehen und zu présentieren,
verbunden, die auch unterschiedliche Mdglichkeiten bieten, wie das schulische Ansin-
nen zuriick gewiesen werden kann. Das Angebot des Gymnasiums sinnt den Lernenden
an, in besonderer Weise Selbstdiszipliniertheit aufzubauen und eigene Weisen auszubil-
den, sich dazu mehr oder weniger Hilfe suchend zu verhalten. Im familidren Kontext
wiirden solche Ansinnen in der Regel mit einer gewissen Permissivitit beantwortet wer-
den konnen, was der diffusen Eltern-Kind-Beziechung entspricht. Es entstehen mit be-
stimmten Offerten jedenfalls Mdglichkeiten fiir Schiiler/innen, der Interaktion und den
Praktiken durch eigene Akzentsetzungen personliche Relevanz zu verleihen und sich als
wirksam zu erfahren.

Die Kontrastierung der Umgangsweisen mit der Sache zeigt ebenfalls Ausformungen
in zwei entgegen gesetzten Polen. Einerseits ist eine situationsangemessene und deu-
tende Vermittlung im Gesprich dokumentiert, die es einschlief3t, die Sachbedeutung
dialogisch zu thematisieren. Sie umfasst dabei sowohl Impulse, den Arbeitsprozess fort-
zusetzen, also auch Gespréchsinhalte, die darauf zielen, einen Sinnzusammenhang zwi-
schen der schulischen Aufgabe und dem Schiilerwissen herzustellen — gleichermalien
Produkt und Voraussetzung einer situationsspezifischen und -angemessenen Bezug-
nahme auf Person und Sache. Der Umgang mit der Sache ist bei dieser Ausformung auf-
grund der den Dialog und die Tatigkeit steuernden Lehrperson zugleich stark vorstruk-
turiert und darin liegt gegenldufig auch eine generalisierende, typisierende Bezugnahme
auf die Sache. Den anderen Pol bildet eine Sachbehandlung und weitgehende Steuerung
der Schiileraktivitét {iber Verfahrensschritte der Aufgabenbewiltigung. Hier dominiert
ein als iibergreifend giiltig unterstellter Bezug auf die Sache und das Gespréch dariiber,
in dem die Lehrpersonen sich situationsspezifischer Beitrage eher enthalten. Die mit in-
dividualisierenden Settings verbundene Option, auch die Perspektive Lernender einzu-
beziehen und zu stérken und die Schiiler/innen sachlich bei der Erarbeitung eines eige-
nen Gegenstandverstandnisses zu unterstiitzen, wird so eher nicht ergriffen. In einer fa-
milidren Situation wiirde demgegentiber eher auf fiirsorglich eingebrachte alltagsweltli-
che Bewiltigungsroutinen gesetzt werden konnen, die sich oft zwar nicht auf Fachwissen
und fachlich begriindete Verfahrensschritte wie hier im schulischen Angebot stiitzen
konnen, aber u.U. so in wertschitzender Zuwendung fiir die Sache motivierend wirken.
Fiir das schulische Angebot wird strukturell deutlich, dass das hohe MaR an generalisie-
render Vorstrukturierung im Lehrerinput eine vereinseitigende Option darstellt. Proble-
matisch ist die generalisierende Sachbehandlung, weil im Gesprich wenig auf die Bei-
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trage und Perspektiven der Lernenden gebaut wird. Die individualisierenden Formen er-
lauben auch sachbezogene Aktionsofferten, die die Sachbedeutung, die Relevanz von
Schulwissen gegeniiber dem Alltag und eine angemessene Arbeitshaltung Lernender
aushandeln lieBen.

Eine familidre Forderkonstellation wiirde Muster von personalen Adressierungen
und des Sachbezuges umfassen, in welchen Eltern ohne fachliche Expertise und in diffu-
ser Beziehung fiirsorglich und solidarisch agieren: gut zureden, mitfiihlen, die eigenen
Kinder verteidigen und mit Alltagswissen und seinen Problemldsungsroutinen ,,helfen‘.!!
In den rekonstruierten schulischen Angeboten finden sich demgegeniiber Praktiken, die
Raum fiir situationsspezifische Adressierungen und eine entsprechende Beziehungsge-
staltung bieten, wenn und insofern die Lehrer/innen den Schiiler/innen mit revidierbaren
Zuschreibungen und gleichzeitig konstanter Présenz begegnen. Hier ist potenziell Raum
fiir eine individualisierende Umgangsweise mit den Lernenden, ohne dass damit not-
wendig partikularistische Orientierungen und Diffusitét verkniipft sein miisste. Komple-
mentir ermoglicht ist hier zudem ein situationsspezifischer und individuelle Perspekti-
ven wertschitzender Umgang mit der Sache. Gegenwirtig lassen sich aber auch schuli-
sche Konstellationen dokumentieren, in welchen Lehrpersonen diffus handeln und die
Beziehung nicht in einer Spannung von Néihe und Distanz gestalten.

Bei einem Teil der Sekundarschulen, wie hier in der gymnasialen Hausaufgabenbe-
treuung, lassen sich allerdings nur schwache Formen unspezifischer Zuwendung doku-
mentieren. Darin bleibt das hier rekonstruierte Angebot unentschlossen: Agiert wird un-
ter dem programmatischen Verzicht auf die Verwendung der Fachexpertise und in einer
sich entziehenden, distanzierten Haltung, die keine situationsspezifische Adressierung
und Kontaktauthahme darstellt. Folgt man der Interpretation der Akteure am Gymna-
sium, soll es sich dabei ebenfalls um eine motivierende Zuwendung handeln, die hier
aber nicht in Form einer dyadischen Interaktionspraktik und personlichem Zuspruch re-
alisiert wird, sondern durch ein distanziertes Appellieren, sich durch eigene Anstrengung
selbst zu motivieren und zu disziplinierter Arbeit anzuhalten. Neu im Angebot der Se-
kundarschulen sind deshalb Formen eines Einwirkungsversuches, die als besonderes
Angebot der Vermittlung einer erforderlichen eigenstindigen Arbeitshaltung und einer
im Umgang mit sich selbst methodischen Arbeitsfahigkeit verstanden werden — der Ver-
gleich mit den vielfach beschriebenen Formen der durchschnittlichen Unterrichtsinter-
aktion ohne die beschriebene Art der Forderung zeigt dies sofort. Damit zielen die pa-

11 Wie Wild/Gerber (2007) referieren, ist der Stand der Forschung zu ,,Chancen und Risiken el-
terlicher Unterstiitzung™ bei den Hausaufgaben, also zu ,,lernbezogenen Eltern-Kind-Interak-
tionen* genauso unbefriedigend wie der zu den Leistungseffekten von Hausaufgaben. Eine
kleinere Befragung von Eltern und Kindern zeigt, dass es ein durchaus hohes Maf an ,,adapti-
ver*, also flexibler, situationsangemessener Unterstiitzung gibt, aber gerade bei als leistungs-
schwicher angesehenen Schiiler/innen immer noch eine ,,dysfunktionale®, etwa stark kontrol-
lierende elterliche Begleitung zu beobachten ist. Die Autorinnen gehen davon aus, dass Eltern
genau das leisten konnten, was sich oft Ganztagsschulen vornehmen und dessen Realisie-
rungsschwierigkeiten wir beobachten konnten: motivational-affektive Aspekte einzubeziehen
und eine Unterstiitzung positiver Lernhaltungen und kindlicher Selbstregulationsfihigkeit.
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dagogischen Praktiken tendenziell direkt auf den Aufbau von ,,Selbststeuerung®,'? in-
dem der Vollzug der Praktiken fiir die Schiiler/innen schlieBlich zu einer ,,Internalisie-
rung* der Steuerungsleistung und damit zu einer Verschiebung padagogischer Anspriiche
nach ,,innen* fiihrt.

Die rekonstruierten Angebote stellen fiir die Realitdt einer reformpadagogisch infor-
mierten Grundschule ein schon bekanntes, freilich begrenztes Angebotssegment dar. Die
Angebotsstruktur der ein Ganztagsangebot bereit stellenden Grundschule verstérkt die
vorhandene Tendenz zu individualisierenden Forderformen. Bei der Sekundarschule ist
dagegen die dokumentierte Verdnderung der Angebotsstruktur als ein Wandel zu be-
zeichnen, der solche Formen erst ausgeprégt hervorbringt. Bei der Sekundarschule han-
delt es sich also um einen deutlich konturierten Aufbau von Angebotsstrukturen, in de-
nen Praktiken selbstdndigen Arbeitens ermoglicht werden kdnnen. Es ldsst sich deshalb
in beiden Fillen von einer Grenzverschiebung des Schulischen zwischen Schule und
Familie sprechen. Fiir die tendenzielle Verstirkung der Praktiken einer Vermittlung
selbstidndigen Arbeitens gilt dies ebenfalls. Als ganztagsschulspezifisch lassen sich diese
Entwicklungen nur bezeichnen, weil dieser Schritt eine besondere Form von pidagogi-
schen Angeboten wahrscheinlicher werden lasst.

Beziiglich der piddagogischen Praktiken mit Gruppen — einer von den bislang disku-
tierten Féllen zu unterscheidenden Konstellation — ist dariiber hinaus die Gestaltung der
Arbeitsgemeinschafts-Angebote hervorhebenswert. Die Gestaltung der Beziehungen
und des Umgangs mit der Sache in unterrichtsnahen Formen entspricht den schon ge-
schilderten Merkmalen. In den Arbeitsgemeinschaften und Projektgruppen dagegen ent-
stehen andere Eigenschaften. Die unterschiedlich gerahmten Interaktionsphasen der Ko-
operation zwischen Jugendlichen ohne Beteiligung der Lehrpersonen sind in der Rah-
mung und hinsichtlich der Beziehungsgestaltung mit der Erwartung verbunden, dass die
Jugendlichen situationsspezifisch zu Wiirdigendes erarbeiten. Aber diese Distanz zur
Lehrperson herstellenden Phasen ohne Lehrer-Schiiler-Interaktion sind solche ohne pé-
dagogische Adressierung der Jugendlichen in der Situation — Phasen einer Interaktion
ohne wechselseitige spezifische Gestaltung einer Bezichung, ausgeprégter als ein nur
unspezifisches Ansprechen. Einmal bringt solch eigenstéindiges Arbeiten neue Anforde-
rungen an Selbstdiszipliniertheit und -kontrolle mit sich. Verglichen mit den tradierten
Praktiken angeleiteten Lernens wird hier erneut die Tendenz deutlich, durch schulische
Lernpraktiken auf innere Dispositionen der Schiiler/innen zu zielen. Grenzverschiebun-
gen zu weiter nach ,,innen” verlegten padagogischen Anspriichen werden erneut erkenn-

12 In der psychologischen Literatur ist eine Unterscheidung von Selbstkontrolle und Selbstregu-
lation nicht eindeutig (vgl. Boekaerts/Pintrich/Zeidner 2000, S. 750). Kuhl etwa versteht unter
Selbstkontrolle einen Verhaltensmodus, der der Zielverfolgung dient, dem Aufrechterhalten
von Absichten und dem Abschirmen gegeniiber anderen Impulsen und sich damit z.T. von der
»Selbstregulation® als einer eher indirekten Form der Selbststeuerung unterscheidet (vgl. Kuhl
2001, S. 695-778). Wir wollen diese Frage, die auch mit der nach den Formen von ,,Verinner-
lichung® von Verhaltenserwartungen zusammenhéngt, hier nicht diskutieren und verwenden
daher den — in der Literatur allerdings auch nicht ganz eindeutigen Begriff — der ,,Selbststeu-
erung®.
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bar. Hier entsteht zudem unter Gleichaltrigen und ohne piddagogische Adressierung durch
eine Lehrperson eine schwicher padagogisch strukturierte Kommunikation — tendenziell
wie im auBerschulischen Leben der Jugendlichen. Der besondere Umgang mit der Sache
entsteht hier durch die peer-to-peer-Kommunikation in Kleingruppen, in welcher der
Gegenstand situationsspezifisch, in individueller Perspektive und vor dem Hintergrund
jugendlicher Lebenswelt thematisiert wird. Bei wenig generalisierender Sachdarstellung
an den Rindern der Projektarbeit kann in der eigenstdndigen, kooperativen Arbeit die
Bedeutung der Sache situationsspezifisch thematisiert und von den Jugendlichen ausge-
handelt werden. Die Szene kann man auch mit solchen eines auBlerschulischen, eigen-
standigen Umgangs mit den Sachen und unter peers vergleichen. Pidagogische Vermitt-
lung, Zeigen und damit auch die Bearbeitung der Differenz zur Aneignung durch die
Lernenden ist daher weniger konturiert. So kommt es tendenziell zu einer Entspezifizie-
rung der Kommunikation als paddagogischer. Die Gestaltung der Beziehungen ist weni-
ger von padagogischer Adressierung der Lernenden geprigt. Fiir den Umgang mit der
Sache bedeutet die geringe padagogische Spezifik der Kommunikation einen weniger
kontinuierlichen und intensiven Bezug auf Etwas zu Erlernendes. Im Hinblick auf die
padagogischen Eigenschaften der Kommunikation handelt es sich hierbei um eine ten-
denziell gegensitzliche Auspriagung verglichen mit den vorher diskutierten Formen. So
werden hier die schulischen Interaktionen ndher an das auBerschulische Leben und die
Kooperationsweise der Jugendlichen dort herangeriickt — zumindest, wenn eher unter-
richtsferne Themen aufgegriffen werden. Damit wird eine Tendenz sichtbar, Schule und
auflerschulisches Leben einander anzundhern und auch in dieser Hinsicht Grenzen zu
verschieben.

3. Fazit: Moglichkeitsraume ganztigiger Angebote

Die hier betrachteten Angebotselemente stellen eine erweiterte Férderung unterschiedli-
cher Form dar, individualisieren pddagogische Angebote im doppelten Sinne von stérker
individuell zugeschnittenen Angeboten und Individuen stérker férdernden Angeboten.
Gegenlaufig dazu zeichnet sich gleichzeitig teilweise eine Abschwichung der padagogi-
schen Interaktionslogik ab, weil in bestimmten Angeboten die Kommunikationsstruktu-
ren weniger eng auf Vermittlung und Aneignung bezogen sind.

Die Entwicklungsverldufe an unseren Schulen zeigen, dass die Rezeption des Ganz-
tagsgedankens von der schulspezifischen Situation und Lernkultur bestimmt wird. Aber
alle Schulen in unserem Forschungsprojekt haben ihr Angebot erweitert bzw. verandert,
im Besonderen entstanden mit ,,Férderung® und mit ,,offenen Lernangeboten bezeich-
nete Elemente. An den Grundschulen wurden zumeist vorhandene Tendenzen zur ,,Off-
nung* im Sinne eines Versuchs der Individualisierung des Unterrichts durch die Einfiih-
rung eines gebundenen verlangerten Tagesbetriebes verstirkt, gewissermallen — wie im
dargestellten Fallbeispiel — fand eine Verallgemeinerung des Prinzips der ,,Individuali-
sierung® mit der Einfithrung des gebundenen Ganztagsbetriebs und der hier entstehen-
den personellen und zeitlichen Mdéglichkeiten statt. Vor allem der Anspruch, hochgradig
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adaptive und kognitiv anregende Angebote bereit zu stellen, geht damit einher. In den
Schulen der Sekundarstufe beobachten wir einerseits die Einfithrung speziell ,,fordern-
der* Angebote und vor allem solcher, die stirker besondere Interessen der Schiiler/innen
beriicksichtigen. Hier findet sich im Gegensatz zu einem stédrker paddagogischen Zugriff
und gleichzeitig mit ihm eine Offnung der Interaktionslogik zu einer nicht spezifisch pé-
dagogischen. Ein Teil der ,,offenen Angebote ldsst die Praktiken weniger spezifisch pé-
dagogisch, weniger eng auf die Bearbeitung der Differenz von Vermittlung und Aneig-
nung, von Zeigen und Lernen bezogen ausfallen.

Ein ndherer Blick auf die skizzierte Spannbreite der dokumentierten Gestaltungswei-
sen ldsst die damit potenziell verbundenen Problemlagen deutlich werden. Zwischen
Nicht-Adressierung der Lernenden und identifizierender Zuschreibung sind Formen
flexibel-revidierbarer Zuschreibungen mdglich. Und zwischen situationsspezifischer
Kommunikation von schwachem Sachbezug und formalisierter Kommunikation einer
unspezifisch-allgemeinen Sachbehandlung sind auch Sachdarstellungen in der Kommu-
nikation situativer Bedeutungsaushandlung erkennbar.

Die Tendenzen zur Individualisierung padagogischer Angebote und zur Entspezifie-
rung eines kleineren Teils der pddagogischen Interaktionsformen beschreiben Grenzver-
schiebungen zwischen Schule und Familie, Schule und ,,Leben* und zwischen Schiiler-
rolle und ,,ganzer Person*:

e Familiarisierung nimmt in der Beziehungsdimension durch situationsspezifischere
Umgangsformen der Néhe Gestalt an, wihrend auf Sachebene teilweise ein weniger
spezifischer Sachbezug damit verbunden sein kann.

e FEine Anndherung von Schule und AuBlerschulischem entsteht mit einer weniger pé-
dagogisch spezifischen Adressierung vor allem der Jugendlichen und mit einem ten-
denziell diffusen Bezug auf die Sache des Lernens.

e Die Verschiebung padagogischer Wirkung starker nach ,,innen”, auf weitere Fahig-
keiten und Dispositionen der Lernenden als ,,ganzer Personen* wird durch situations-
spezifischere Adressierung vermittelt. Die Lernenden miissen sich in vielen, nicht
nur typisch schulischen Aktivititen zeigen und Dispositionen einer ldngerfristig wirk-
samen Motivation und entsprechender Interessen aufbauen. Verstirkt wird dies durch
die damit verbundene Fokussierung auf ein formalisiertes Procedere im Umgang mit
der Sache, auf ein methodisiertes Verhéltnis zur Sache.

Die sich hier abzeichnenden Grenzverschiebungen verédndern die fiir schulisches Lernen
konstitutive Herstellung und Bearbeitung der padagogischen Differenz von Vermittlung
und Aneignung, der Differenz von schulisch relevantem gegeniiber nicht schulisch rele-
vantem Wissen und der Herstellung einer sozialen Ordnung der Angebote in ihrer Art
und Weise und auch in der Intensitét ihrer Herstellung. Das AusmaB, in dem sich die
Lernkultur an den Ganztagsschulen dadurch verdndert, bedarf weiterer Erforschung.
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Cristina Allemann-Ghionda

Ganztagsschule im europaischen Vergleich

Zeitpolitiken modernisieren — durch Vergleich Standards setzen?

1. Einleitung

Dieser Beitrag bezieht sich weitgehend auf Forschungsergebnisse des international ver-
gleichenden, interdisziplindr angelegten Forschungsprojektes ,,Das deutsche Halbtags-
modell: ein Sonderweg in Europa? Eine Analyse der Zeitpolitiken 6ffentlicher Bildung
im Ost-West-Vergleich (1945-2000) (vgl. Hagemann/Jarausch/Allemann-Ghionda
2009).! Der vor wenigen Jahren eingefiihrte Begriff ,,Zeitpolitik(en)* (vgl. Gottschall/
Hagemann 2002; Hagemann 2006; Jarausch/Allemann-Ghionda 2008) bezeichnet die
Art und Weise, in der die Zeit fiir die Erzichung, Bildung und Betreuung von Kindern
zwischen Personen und staatlichen oder privaten Institutionen aufgeteilt wird. Er soll
deutlich machen, dass die Zeitaufteilung von Erziehung, Bildung und Betreuung der
Kinder eine kulturelle und soziale Konstruktion ist, die von den jeweiligen wirtschaftli-
chen und politischen sowie rechtlichen und institutionellen Rahmenbedingungen ab-
hingt. Die Zeitpolitik von d6ffentlicher Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern
variiert deshalb zwar je nach Land und Gesellschaft sowie Epoche erheblich, bestimmt
aber tberall, mit welcher Zeitstruktur (halbtags, ganztags oder in Mischformen), unter
welcher Beteiligung staatlicher Institutionen, gewerblich-privatrechtlicher und zivilge-
sellschaftlicher Akteure sowie der Familien die Bildungs- und Betreuungsangebote fiir
Vorschul- und Schulkinder (insbesondere bis zum Ende der Grundschule oder ggf. der
Pflichtschule) gestaltet werden — schlieflich auch, welche Faktoren und Begriindungen
jeweils von der Politik und der breiteren Offentlichkeit favorisiert werden. Die jeweils
vorherrschende Zeitpolitik spiegelt Einstellungen und Wertmuster tiber die gesellschaft-
liche Rolle der Eltern, die erwiinschte Arbeitsteilung zwischen Staat und Familie, insbe-
sondere der Mutter, die Arbeitsteilung zwischen Staat und Familie im Bereich der Erzie-
hung und die als angemessen erachtete Form der Erziehung und Betreuung von Kindern
wider, die in einer jeweiligen Gesellschaft und Epoche maligebend sind. Aufgrund der
Vielschichtigkeit des Gegenstandes Zeitpolitik(en) erfordert dessen Erforschung einen
interdisziplindren Ansatz, der Bildungspolitik, Sozial- und Familienpolitik, Bevolke-

1 Das Forschungsprojekt wurde im Zeitraum 2005-2009 von der VolkswagenStiftung, 2007
zusitzlich vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert und von Karen Ha-
gemann (University of North Carolina at Chapel Hill, Leitung), Cristina Allemann-Ghionda
(Universitit zu Koln, Co-Leitung) und Konrad H. Jarausch (Chapel Hill und Zentrum fiir Zeit-
historische Forschung, Potsdam) durchgefiihrt. Website http://www.time-politics.com. Karen
Hagemann und Konrad Jarausch sei fiir ihre hilfreichen Riickmeldungen und Vorschlége herz-
lich gedankt.
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rungspolitik sowie kulturelle Vorstellungen und Normen, wie sie in den jeweiligen Ge-
sellschaften zum Ausdruck kommen, einbezieht.

In diesem Beitrag wird versucht, die Entwicklung der Zeitpolitiken im Bereich der
Pflichtschule in Ost- und Westeuropa nachzuzeichnen, wobei die Grundschule bzw. die
Betreuungsangebote fiir Schiiler im Alter bis zwdlf Jahre im Mittelpunkt stehen. Auf-
grund der vorliegenden Forschungsergebnisse soll gezeigt werden, wie und warum Zeit-
strukturen sich verschieden entwickelt, veridndert und teilweise angeglichen haben, so-
dass sich heute — so die zentrale These — nationale Besonderheiten und Gegensétze, die
bis vor kurzem Ost- und Westeuropa geprégt haben, zugunsten transnationaler Gemein-
samkeiten auflosen. Im letzten Teil des Beitrages werden Perspektiven fiir die weitere
interdisziplindre, vergleichende Erforschung des Gegenstands ,,Zeitpolitiken* vorge-
schlagen.

2. Zeitpolitiken im vorschulischen und schulischen Bereich —
zum Forschungsstand eines aktuellen und vernachlassigten Themas

Um den Forschungsstand zum Thema ,,Zeitpolitik* moglichst addquat zu rekonstruieren,
kommt man nicht umhin, vorschulische und schulische Bildung sowie Betreuung ge-
meinsam zu betrachten, denn in den meisten Bildungssystemen zeichnet sich die Ten-
denz ab, die herkdmmliche Zasur zwischen vorschulischer Erziehung und Betreuung
(Krippe, Kindergarten) und schulischer Bildung sowie den Ubergang von der ersteren
zur letzteren flieBend zu gestalten. Zudem ist in Ganztagsangeboten die Grenze zwi-
schen Unterricht, Erziehung und Betreuung flieBend. Die OECD benutzt aus diesen
Griinden den Begriff Early Childhood Education and Care (ECEC) — friihkindliche Er-
ziehung, Bildung und Betreuung. Im Folgenden werden der Klarheit halber zuerst die
Datenlage und der Forschungsstand im Bereich der Schule, insbesondere der Pflicht-
schule, sodann die Datenlage und der Forschungsstand im Bereich der friihkindlichen
Bildung, Erziechung und Betreuung skizziert.

In Datenbanken und Forschungsberichten der Europdischen Union und der OECD
sind zum Thema Zeitpolitik der Schulen verwandte Begriffe gebrauchlich, die jedoch
meist einen engeren Fokus haben. Die Datenbank Eurydice verdffentlicht periodisch ei-
nen Bericht mit dem Titel Organisation of school time in Europe. Primary and general
secondary education — 2008/09 school year. Diese Veroffentlichung bietet fiir 31 europa-
ische Staaten Angaben zu den Terminen fiir Schuljahresbeginn und Schulferien, gibt
aber keine Auskunft dariiber, ob der Unterricht halbtags oder ganztagig stattfindet (vgl.
Eurydice 2008). Angaben zur Tagesstruktur stehen in den nationalen Beschreibungen.
Der Thesaurus Europdischer Bildungssysteme verzeichnet den Deskriptor ,,Ganztags-
schule in 11 Sprachen einschlieBlich Deutsch. Auf Englisch — um einige Beispiele zu
nennen — lautet der Begriff full-day school, auf Franzosisch enseignement a temps plein,
auf Polnisch szkola dzienna (vgl. TESE 2006). Ein Kriterium, wonach festgelegt werden
konnte, ab wie viel Wochenstunden eine Schule als Ganztagsschule zu bezeichnen ist,
wird in den Publikationen von Eurydice nicht explizit definiert. Ebenso wenig wird in
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den EU-Datenbanken systematisch beschrieben, wie das Curriculum im Ganztags- oder
im Halbtagsmodell gestaltet wird, wie Unterricht sich mit Freizeitaktivititen abwechselt,
in welchem Verhéltnis Unterricht und Betreuung zueinander stehen, ob der Ganztagsbe-
trieb verpflichtend ist oder nicht, ob kostenloses oder kostenpflichtiges Mittagessen ver-
fiigbar ist oder nicht. Eine 1994 verdffentlichte Ubersicht iiber Ganztags- bzw. Halbtags-
schulen in Léndern der Europdischen Union thematisierte diese Aspekte (vgl. Eurydice
1994), eine Aktualisierung wurde jedoch von Eurydice nicht verdffentlicht (vgl. ergén-
zend und aktualisierend Allemann-Ghionda 2008). In Landerstudien zu den einzelnen
nationalen Bildungssystemen (vgl. Dobert u.a. 2004) kommt der Begriff ,,Ganztags-
schule® nicht immer und nicht systematisch vor, wohl weil die Zeitstruktur in jedem Bil-
dungssystem zu den historisch gewachsenen Rahmenbedingungen gehort, iiber die — mit
Ausnahmen, wie die Debatte in Deutschland zeigt (vgl. Hagemann 2009 und Mattes
2009, in diesem Band) — kaum nachgedacht wird, weil sie selbstverstiandlich sind. Insge-
samt geht aus den vorliegenden Daten zur Tagesstruktur hervor, dass das Ganztagsmo-
dell in West- und Osteuropa zwar verbreitet ist, aber sehr viele Varianten aufweist. Die
Bandbreite umfasst verschiedene Formen auf einem Kontinuum vom minimalen und fa-
kultativen Hortangebot iiber Mischformen mit oder ohne Mittagessen in der Schule, bis
hin zur kompletten Gestaltung des Schultages einschlieBlich Mittagsbetreuung, Haus-
aufgabenaufsicht und Freizeitangebot unter staatlicher Verantwortung bzw. Aufsicht,
wie dies in Frankreich (vgl. Horner 2008), England (vgl. Tomlinson 2008), Schweden
(vgl. Lundahl 2008) und anderen skandinavischen Landern iiblich ist.

Die OECD geht in den jahrlichen Berichten Bildung auf einen Blick: OECD-Indika-
toren auf das Thema der zeitlichen Gestaltung von Unterricht insofern ein, als die Vertei-
lung der Ficher auf Stundenkontingente und das Verhéltnis zwischen Unterrichtszeiten
und Ferienzeiten vergleichend betrachtet werden. Letzterer Aspekt ist von Bedeutung,
weil wihrend der schulfreien Perioden Familien, in denen beide Eltern erwerbstitig sind,
oder in denen ein Elternteil allein erzieht, Miitter oder Viter fiir Tagesbetreuung, Haus-
aufgabenhilfe, Freizeitgestaltung u.d. auf Familienangehdrige, andere Privatpersonen
oder Einrichtungen angewiesen sind. Aus dem Indikator D1 ,,Wie viel Zeit verbringen
Schiiler im Klassenzimmer* geht hervor, dass Finnland, Norwegen und Schweden das
kleinste Unterrichtspensum (in Stunden) fiir die Altersgruppe der 7- bis 14-Jdhrigen vor-
sehen (vgl. OECD 2007, S. 401-413). Eine direkte Korrelation zwischen dem Niveau
der Lesekompetenzen (wichtiger Indikator der Leistungsfahigkeit eines Bildungssys-
tems) und der Anzahl der Unterrichtsstunden ist also nicht nachzuweisen, gelten doch
die skandinavischen Bildungssysteme zumindest laut den Ergebnissen der PISA-Unter-
suchungen als besonders erfolgreich. Auch im Vergleich zwischen Deutschland und
Frankreich sind kaum Unterschiede im erreichten Kompetenzgrad nachzuweisen (vgl.
Hess/Weigand 2006, S. 294). Der Aspekt Ganztags- oder Halbtagsschule wird in den
Bildungsindikatoren der OECD fiir die Schule nicht genannt. Zeitpolitiken in dem hier
definierten, umfassenden Sinne sind bisher insbesondere im Bereich der Pflichtschule
nicht Gegenstand der OECD-Berichte iiber Bildungsindikatoren gewesen.

Das Thema der ,,Zeit fiir Schule” war in den 1990er-Jahren Gegenstand von vertie-
fenden vergleichenden Studien (vgl. Schmidt 1994; Hesse/Kodron 1998) sowie metho-
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dologischen Reflexionen (vgl. Kodron 1997) und riickte zu Beginn der 2000er-Jahre in
Deutschland erneut in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (vgl. Gottschall/Hagemann
2002; Hagemann 2006). Zunehmend wurden Vergleiche mit dem Ausland vorgenom-
men (vgl. Rekus 2003; Otto/Coelen 2005; Hansel 2005; Allemann-Ghionda 2003, 2005,
2008). In den Léndern, die traditionell seit der Entstehung der nationalen Bildungssys-
teme nur die Ganztagsschule kennen (Frankreich, England), liegt naturgema8 keine For-
schung mit dem Fokus ,Ganztagsschule® vor. In anderen Landern wie Russland oder Ita-
lien, welche die Ganztagsschule als Option und aus teilweise gleichen, teilweise unter-
schiedlichen Beweggriinden kennen, gibt es zwar Arbeiten zum Werdegang und zum ak-
tuellen Stand der Ganztagsschule (vgl. Rakhkochkine 2005; Baur 2005), aber kaum
empirische Untersuchungen {iber Fragestellungen, die unmittelbar den Ganztagsbetrieb
und insbesondere seine Vor- oder Nachteile fiir Kinder oder Eltern oder Lehrpersonen
betreffen. In Deutschland wurde mit der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) ein bedeutender Meilenstein gesetzt, indem empirische Untersuchungen zu un-
terschiedlichen Aspekten der Einfilhrung und Implementierung von Ganztagsschule
durchgefiihrt wurden und werden (vgl. die Beitrdge von Arnoldt; Fischer/Kuhn/Klieme;
Holtappels/Rollett; Steiner; Ziichner in diesem Band).

Fiir die Ganztags- oder Halbtagsorganisation der vorschulischen Bildung und Erzie-
hung ist hingegen die Datenlage breiter und vertiefter. Dank der beiden Verdffentlichun-
gen Starting Strong (vgl. OECD 2001, 2006) liegen umfangreiche vergleichende Infor-
mationen {iber die institutionellen Moglichkeiten und die zugrunde liegenden bildungs-,
sozial- sowie familienpolitischen Rahmenbedingungen in den Lindern der OECD vor.
Das Kriterium des Zeitmanagements (auch hier wird der Begriff Zeitpolitik nicht ver-
wendet) ist bei der Betrachtung der Qualitit der vorschulischen Erziehung und Betreu-
ung maBgebend. Die Begriffe length of day, full-day und half-day werden in synopti-
schen Ubersichten angewandt (vgl. OECD 2006, S. 76f., 80f.). In Bezug auf vorschuli-
sche Erziehung und Betreuung definiert die OECD full-day als ein institutionelles Ange-
bot von mindestens dreiflig Wochenstunden, wobei ein Standard des Dénischen Instituts
fiir Sozialforschung fiir maBgebend erklért wird (vgl. Rostgard/Friberg 1998). Letzteres
Werk stellt die erste systematisch vergleichende Untersuchung iiber frithkindliche Erzie-
hung und Betreuung und somit einen bedeutenden Forschungsbeitrag dar.

Im Segment der frithkindlichen Bildung ist die vergleichende Analyse eindeutig wei-
ter fortgeschritten als auf dem Sektor der Pflichtschule, wobei die OECD moniert, dass
Untersuchungen zur Altersgruppe der 0- bis 3-Jéhrigen fehlen (vgl. OECD 2006,
S. 1871t.). Die OECD-Berichte zur frithkindlichen Bildung und Betreuung (vgl. OECD
2001, 2006) legen die Zusammenhdnge zwischen bildungs-, sozial-, familien- und be-
volkerungspolitischen Trends dar und zeigen, dass empirische Forschung iiber die Aus-
wirkungen einer institutionellen frithkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung zwar
Liicken aufweist und entwicklungsbediirftig ist, aber dennoch einen beachtlichen Kor-
pus an Daten und Erkenntnissen bereitstellt. Dazu leisten die skandinavischen Lander
sowie die Vereinigten Staaten einen erheblichen Beitrag.
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3. Zur Entwicklung des Ganztagsmodells in Europa

In den meisten europidischen Landern wurden Bildungssysteme im Laufe des neunzehn-
ten Jahrhunderts aufgebaut und organisiert (vgl. Boli/Ramirez 1992). Einen betréchtli-
chen, weltweiten Einfluss hatte das seinerzeit als pionierhaft geltende preuBlische Bil-
dungswesen. Das franzosische und das englische Modell der schulischen Organisation
und insbesondere der Ganztagsschule als Norm sind im Zusammenhang mit der Koloni-
sierung weltweit einflussreich gewesen. Dem Aspekt der zeitlichen Organisation, d.h.:
Anzahl der Unterrichtsstunden pro Tag, pro Woche und pro Jahr, Abwechslung von Un-
terricht und Pausen, Unterrichtsperioden und Ferien, wurde beim Aufbau 6ffentlicher
Bildungssysteme hochste Aufmerksamkeit geschenkt, bildet doch das zeitliche Raster
den Rahmen, von dem die Nutzung der Gebaude, der Einsatz von Lehr- und Betreuungs-
personal, die Gestaltung des Unterrichts sowie die Bewéltigung des Stoffs geprigt wer-
den. Aus den verfligbaren Daten ist bekannt, dass einige nationale Bildungssysteme
Westeuropas die Pflichtschule von Anfang an als Ganztagsschule konzipiert haben
(Frankreich: vgl. Horner 2008; England: vgl. Allemann-Ghionda 2005). Andere haben
das Ganztagsmodell im Verlauf des zwanzigsten Jahrhunderts eingefiihrt und es flachen-
deckend beibehalten (Schweden: vgl. Lundahl 2008). Wieder andere haben ab den
1960er-Jahren das Ganztagsmodell als Alternative eingefiihrt, aber es bleibt bis heute fa-
kultativ und auf dem Territorium ungleich verfiigbar, insbesondere in Deutschland und
in den siideuropdischen Mittelmeerldandern (Portugal, Spanien, Italien, Griechenland).
Deutschsprachige Lander haben seit der Entstehung ihrer Schulsysteme von Anfang an
teilweise das Ganztagsmodell (allerdings meistens ohne betreute Mittagspause), teil-
weise das Halbtagsmodell angewandt, oder Letzteres zu Beginn des zwanzigsten Jahr-
hunderts eingefiihrt und dann weitgehend beibehalten, wobei die Debatte um die Einfiih-
rung ganztigiger Schulen gegenwirtige bildungspolitische Reformen und Kontroversen
prigt (vgl. fiir Westdeutschland: Hagemann 2009, in diesem Band; fiir Osterreich: Ober-
griessnig/Popp 2005; fiir die deutsche sowie fiir die Gesamtschweiz: Crotti 2009).

In osteuropdischen Landern waren ganztigige Schulen wéhrend der staatssozialisti-
schen Zeit die Regel (zur DDR: vgl. Mattes 2009, in diesem Band). Allerdings kann in
der ehemaligen Sowjetunion und — nach dem Zusammenbruch des sowjetischen Sys-
tems in der heutigen Russischen Foderation — nicht von einem flachendeckenden, fiir
alle verbindlichen Ganztagsmodell analog dem franzosischen, dem englischen oder dem
schwedischen die Rede sein. Seit Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts wurde die 6f-
fentliche Schule auf verschiedene Weise um auflerschulische Angebote erginzt. Bei die-
sem Prozess flossen Ideen aus heterogenen Quellen ein: sowjetische und nordamerikani-
sche reformpddagogische Theorien und Entwicklungsmodelle (vgl. Scheuerl 1997,
S. 196f.), Konzepte der auBerschulischen Erziehung in Jugendorganisationen, in jiings-
ter Zeit auch marktorientierte Angebote, die im Rahmen der ,,ergdnzenden Schule (vgl.
Rakhkochkine 2005) nach dem Prinzip der freien Wahl den Kindern und Jugendlichen
zahlreiche Entfaltungsmdoglichkeiten bieten sollen. In osteuropdischen Landern war in
der staatssozialistischen Zeit die Leitidee maBgebend, dass Kleinkinder und Schiiler un-
ter staatlicher Aufsicht vollumfanglich erzogen, gebildet und betreut werden sollten.
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MaBgebend war dabei die sozialistische Ideologie mit den Imperativen der liickenlosen
Erwerbstitigkeit der Frauen und der méglichst weitgehenden Uberwachung von Bildung
und Erziehung durch den Staat, kombiniert mit einer gezielten Bevolkerungspolitik.

Aus heutiger Sicht kdnnen im europdischen Vergleich folgende Modelle der Ganz-
tagsschule benannt werden:

e das laizistisch-republikanische Modell (Frankreich);

e das neoliberal-privatistische Modell (Vereinigtes Konigreich);

e das sozialstaatlich-aktivierende Modell (Schweden) (vgl. Jarausch/Allemann-
Ghionda 2008);

e das fakultative, regional ungleich verteilte Modell auf staatlicher Basis (Italien);

das offene, marktorientierte Modell unter staatlicher Aufsicht (Russland)

e das unter den Aspekten des Foderalismus und der Formen (gebunden und offen) he-
terogene Modell (Deutschland).

Die ersten drei Modelle sind flichendeckend, gebunden und obligatorisch, wobei in
Schweden Deregulierungstendenzen erkennbar sind. Die letzen drei Modelle sind offen
oder nur teilweise gebunden. Aus vorhandenen Quellen kann — wenngleich noch liicken-
haft — rekonstruiert werden, welche materiellen Bedingungen prigend und welche Uber-
legungen — sei es ideologischer, sei es padagogischer Art — leitend waren, wenn es galt,
das Halbtags- oder das Ganztagsmodell oder Mischformen zu befiirworten und zu etab-
lieren, oder aber zu demontieren, wie seit Beginn der 2000er-Jahre in Italien beobachtet
wird (vgl. Catarsi 2004).

In den hier skizzenhaft vorgestellten Modellen der Ganztagsschule — Deutschland
wird hierbei ausgeklammert — sind folgende gemeinsamen Merkmale erkennbar:

e Die ganztidgige Organisation erfolgt im Rahmen von flaichendeckenden Gesamtschu-
len, denn im Rahmen von Strukturreformen haben die Bildungssysteme der hier be-
trachteten westlichen Lénder im letzten Drittel des zwanzigsten Jahrhunderts mehr-
gliedrige Schulformen zugunsten einer einheitlichen Pflichtschule aufgegeben. In der
Sowjetunion sowie in allen sozialistischen Staaten gab es — mit nationalen Variati-
onen — eine Einheitsschule (fiir die Russische Foderation bzw. die Sowjetunion vgl.
Schmidt 2004).

e Die ganztigige Organisation umfasst die vorschulische Erziehung ebenso wie die
Pflichtschule.

e Das Lehrpersonal ist ebenso wie das betreuende Personal durchweg padagogisch
qualifiziert; dies gilt fiir die schulische ebenso wie fiir die vorschulische Erziehung.

e Das Ganztagsmodell wird entweder widerspruchslos akzeptiert (Frankreich, Verei-
nigtes Konigreich, Schweden), oder es stellt eine willkommene Alternative dar, ohne
dass dies zu den ideologischen Kdmpfen iiber die Rolle der Familie und der Mutter
Anlass gibt, die in Deutschland, Osterreich und der deutschen Schweiz die Debatte
um die Durchsetzung des Ganztagsmodells zumindest als parallele Alternative zum
Halbtagsmodell préigen.
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Nach der Wende begann sich das Bild in Osteuropa zu diversifizieren. Ahnliche Organi-
sationsformen wie in Deutschland oder Osterreich finden sich heute in osteuropiischen
Léndern, die dem Kaiserreich oder der habsburgischen Monarchie angehort haben, so-
dass Halbtags- oder Dreivierteltagsschulen neben eher lockeren Ganztagsangeboten
existieren. Dies gilt auch fiir Russland. Neuere Entwicklungen in Osteuropa legen nahe,
dass in postsozialistischen Gesellschaften die Halbtagsorganisation von schulischen und
vorschulischen Institutionen durchaus akzeptiert und erwiinscht wird — als Kontrast zur
erzwungenen Ganztagsorganisation in staatssozialistischen Regimes.

Unterschiedlich gestaltet sich in den Landern der Zusammenhang zwischen Verfiig-
barkeit bzw. Nutzung der Ganztagsschule, Geburtenrate und Erwerbstétigkeit der Frauen,
insbesondere der Miitter, wie dem Beitrag von Oléh (2009, in diesem Band) zu entneh-
men ist (zur Frauenerwerbstétigkeit vgl. OECD 2006, S. 21). Es liegt eine starke Korre-
lation zwischen einer flichendeckenden, verpflichtenden Ganztagsschule — kombiniert
mit weiteren familienfreundlichen Einrichtungen und MafBinahmen — einer hohen Gebur-
tenrate und einem hohen Grad der Erwerbstitigkeit von Frauen vor, wie die Daten in
Frankreich, im Vereinigten Konigreich und in den skandinavischen Léndern belegen,
wobei Finnland hinsichtlich der zeitlichen Organisation in Skandinavien einen Sonder-
fall darstellt (vgl. Pulkkinen/Pirttimaa 2005). Doch nicht allein die Verfiigbarkeit von
Ganztagsschulen und vorschulischen Einrichtungen, sondern ein Zusammenspiel von
Faktoren, wie die Qualitdt der bildungspolitischen und familienpolitischen Maflnahmen
und Einrichtungen, konnen héhere Geburtenraten und ein héheres Ausmal3 der Erwerbs-
titigkeit von Frauen beglinstigen.

Der Ost-West-Vergleich in Europa zeigt: Das westdeutsche (heute gesamtdeutsche)
Halbtagsmodell stellt keinen Sonderweg dar. In den meisten Lindern Westeuropas (so-
wie der OECD) ist die Ganztagsschule {iberwiegend die Regel, wobei aber die Art der
Organisation und der Grad der Verbindlichkeit erheblich variieren. Das Ganztagsmodell
bleibt in einigen Lindern bislang fakultativ und auf dem Territorium ungleich verfiig-
bar.

In Westeuropa bilden Frankreich, das Vereinigte Konigreich und die skandinavischen
Liander (an den Ausnahmefall Finnland sei nochmals erinnert) das Bollwerk der ganzté-
gigen Schule und vorschulischen Erziehung — kombiniert mit effektiven sozial- und fa-
milienpolitischen Rahmenbedingungen. Im Osten wie im Westen entwickeln sich in vie-
len Landern Mischformen der ganztigigen Vorschule, Schule, Erziehung und Betreuung,
weil der Staat sich teilweise zuriickzieht und der private Sektor in die Schule Einzug hilt,
weil die Pluralitit der Werte- und Normensysteme solchen Mischformen offenbar entge-
genkommt, und — méglicherweise — weil vermehrtes empirisch gestiitztes Wissen dazu
anregt, liber die Angemessenheit und Qualitdt von Halbtags- oder Ganztagsstrukturen
oder Mischformen nachzudenken.

In einer ersten Anndherung kann festgestellt werden: der bis zur Wende frappante Ge-
gensatz zwischen dem deutschen (deutschsprachigen) Sonderweg ,,Halbtagsschule* und
dem andernorts iiblichen Konigsweg ,,Ganztagsschule® 16st sich zunehmend auf.
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Argumente flir das Ganztagsmodell — nicht nur pddagogisch und national,
sondern mehrperspektivisch und transnational

Bereits eine beschriankte Auswahl von Landern ldsst erkennen, dass in der (Bildungs-)
Politik und in der Paddagogik bzw. Erziehungswissenschaft verschiedenartige Argumente
herangezogen wurden und werden, um die Opportunitét einer ganztdgigen Schule zu be-
griinden. Pidagogische Argumente stehen neben anderen Uberlegungen, die mit der Ent-
faltung des Kindes in keinem direkten Zusammenhang stehen, ja, padagogische Argu-
mente betreten spéter als andere die Biihne, wie gleich darzulegen sein wird.

Das franzosische und das englische Bildungssystem haben als erste die Ganztags-
schule flaichendeckend und fiir alle verpflichtend eingefiihrt. In Frankreich war die ur-
spriingliche Begriindung politisch und ideologisch, ging es doch darum, den Einfluss der
katholischen Kirche einzugrenzen und die umfassende Verantwortung des laizistischen,
republikanischen Staates im Bereich von Bildung und Erziehung institutionell festzu-
schreiben. Eine nicht unerhebliche Rolle bei der Zeitgestaltung hat auch der offiziell
kaum genannte Umstand gespielt, dass die Landwirtschaft zu bestimmten Zeiten Kinder
flir die Arbeit auf den Feldern brauchte, was lange Sommerferien und — um dennoch das
Pensum bewiltigen zu kdnnen — lange Schultage erforderlich machte. Diese wirtschaft-
liche Notwendigkeit wirkte sich auch in Deutschland aus, wurde aber hier zeitweise als
Argument fiir das Halbtagsmodell benutzt (vgl. Jarausch/Allemann-Ghionda 2008).
Auch in anderen Léndern wird das Argument ,,Landwirtschaft* herangezogen, um die
zeitliche Organisation der Schule zu bestimmen, so zum Beispiel in Schweden als Argu-
ment fiir die Ganztagsschule (vgl. Lundahl 2008).

In England stand zu Beginn ein sozialpadagogisches und wirtschaftliches Anliegen
im Vordergrund: die Erwerbstitigkeit von Kindern sollte verhindert werden. Spéter ka-
men andere Argumente hinzu — von der Emanzipation der Frauen aus frauenrechtleri-
schen Griinden bis zur Ermutigung ihrer Erwerbstitigkeit fiir die Wirtschaft. Die mog-
lichst effiziente Nutzung der Schulzeit stand im Dienste der Wirtschaft, so die These von
Sally Tomlinson (2008).

In Italien, das erst seit den 1960er-Jahren eine Debatte {iber die Einfiihrung der Ganz-
tagsschule kennt, waren — im Einklang mit dem damals aktuellen Diskurs der kompen-
satorischen Pédagogik und der Erweiterung der Bildungsbeteiligung — parallel Argu-
mente des sozialen Ausgleichs neben padagogischen Theorien (umfassende, vielseitige
Bildung und Erziehung) von Einfluss. Bemerkenswert ist in Italien — etwa im Vergleich
zu Deutschland — das Fehlen eines ideologischen Gegensatzes wihrend der Entstehungs-
zeit der Debatte um die Einfiihrung der Ganztagsschule. Pddagogen und Politiker aus
allen Richtungen und politischen Lagern — katholisch, laizistisch, liberal, sozialistisch,
kommunistisch — haben seit den 1960er-Jahren einstimmig und mit dhnlichen Argumen-
tationsfiguren die Einfithrung der Ganztagsschule befiirwortet (vgl. dazu ausfiihrlich Al-
lemann-Ghionda 2005).

Am schwedischen Beispiel wird ersichtlich, wie unterschiedliche Faktoren bei der
Einfithrung und weiteren Ausgestaltung von Ganztagsschulen nach und nach hinzuge-
kommen sind bzw. zusammengewirkt haben:
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e Demographische und geographische Bedingungen;

o Angebot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt, die wiederum die Erwerbstatigkeit
der Frauen und Miitter beeinflusst;

e Rollenverteilung in der Familie, Frauenbewegung;

e Ansichten der Profession (insbesondere der Lehrpersonen) iiber die Aufgaben der
institutionellen Bildung;

e [citideen des Wohlfahrtstaates in Bezug auf Bildung und Erziehung (vgl. Lundahl
2008).

In der aktuellen Debatte um die Einrichtung von 6ffentlichen ganztigigen Schulen, die
vor allem fiir die deutschsprachigen Lander und Regionen charakteristisch ist, aber auch
bildungspolitische Reformen in siideuropédischen Léndern prégt, die keine flichende-
ckende Ganztagsschule kennen, spielen alle diese fiir Schweden beispielhaft genannten
Faktoren eine Rolle, doch sie sind je nach Land unterschiedlich ausgepragt.

Der erste Eindruck suggeriert, dass es klar unterscheidbare nationale Wege gibt, die
wiederum bestimmte kulturelle Traditionen vermuten lassen. Dies wiirde mit einer tradi-
tionellen Grundannahme der Vergleichenden Erziechungswissenschaft iibereinstimmen,
wonach die Organisation der Bildungssysteme und die paddagogischen Ideen, die ihnen
zugrunde liegen, von selbstverstindlichen, nicht ausdriicklichen kulturellen Mustern ge-
pragt werden (vgl. Liegle 1992, S. 230). Dementsprechend erscheinen der franzosische,
englische, schwedische (skandinavische — mit Einschrankungen, vgl. Finnland), italieni-
sche (slideuropdische), sowjetisch geprigte, russische (osteuropdische), deutsche
(deutschsprachige) Weg zunéchst als eigenstindige Modelle. Kulturelle Traditionen er-
kldren allerdings nicht alle Unterschiede. Wirtschaftliche Entwicklungen (die Lage auf
dem Arbeitsmarkt, die Verschuldung des Staates) und politische Grundentscheidungen
einer jeweiligen Regierung (mehr Staat oder weniger Staat, Verteilung der 6ffentlichen
Ausgaben, Ausmal und Art der familienpolitischen Mallnahmen) erweisen sich als min-
destens ebenso starke Determinanten der Zeitpolitiken.

Bei néherer Betrachtung wird erkennbar, dass viele Argumente, die zu verschiedenen
Zeitpunkten in verschiedenen Léndern in der Debatte um die Einfithrung der Ganztags-
schule auftauchen, nicht nur spezifisch fiir den Westen oder fiir den Osten, fiir das kapi-
talistische oder das sozialistische System, fiir eine germanische, romanische oder angel-
sdchsische oder slavische pddagogische Kultur sind. Aus dem Vergleich der Entwicklung
von Ganztagsschulen in Europa geht hervor, dass vor allem nach dem Zweiten Weltkrieg
die Faktoren der Einfithrung und Perfektionierung von Ganztagsschulen sich zuneh-
mend differenzieren und sich zugleich in mehreren Landern teilweise dhnlich manifes-
tieren, weshalb es angebracht erscheint, von zunehmend transnationalen Merkmalen und
Trends auszugehen. Einige davon seien hier genannt:

e Pidagogische Erwdgungen ,,vom Kinde aus* finden im Verlauf des 20. Jahrhunderts
zunechmend Eingang in die bildungspolitische Rhetorik aller Lander, wie sich anhand
der Reformpédagogik zeigen lésst (vgl. Scheuerl 1997). Pddagogische Argumente fiir
das Ganztagsmodell haben zumeist ihren Ursprung in der internationalen Bewegung
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der Reformpadagogik (vgl. Oelkers/Riilcker 1999), deren Konzepte in vielen Fillen
nicht ohne Ganztagsbetrieb auskommen wollten, und werden transnational gehan-
delt.

Das bildungspolitische und padagogische Ziel des Ausgleichs von sozialer Benach-
teiligung im Sinne von paddagogischer Kompensation erscheint in westeuropdischen
Landern seit den 1960er-Jahren in der Diskussion, so zum Beispiel in Schweden,
Frankreich, Italien. Dass Ganztagsschulen den besseren Rahmen fiir die Integration
und Forderung von Migranten abgeben, ist in Deutschland und in den wenigen ande-
ren mehrgliedrigen Bildungssystemen mit frither Selektion (Osterreich, teilweise
Schweiz) ein prominentes Argument, nicht aber in den Léndern, welche die Ganz-
tagsschule und die Gesamtschule als Regelfall kennen (Frankreich). In den osteuro-
piischen Lindern war in der sozialistischen Ara der Ausgleich von sozialen Benach-
teiligungen ein erklirtes Ziel, das durch eine ganztigige Bildung unter staatlicher
Aufsicht erreicht werden sollte (vgl. Mattes 2009, in diesem Band).

Sozialistisch oder progressiv inspirierte und aus westlicher Sicht interpretierte Ge-
danken haben nicht zuletzt im Zuge der 1968er-Bewegung im Westen in der bil-
dungspolitischen und familienpolitischen Diskussion weite Verbreitung erfahren
(vgl. Gilcher-Holtey 2001). In diesem Kontext wurden in zahlreichen nationalen De-
batten iiber Ganztagsschule Themen diskutiert wie die Gleichstellung von Frau und
Mann, das Programm, Kinder kollektiv statt in der Kleinfamilie zu erzichen, um sie
friih an das Leben in einer Gemeinschaft zu gewohnen, die Hegemonie des Staates
bei der Gestaltung der Organisation und der Inhalte von Bildung und Erziehung — al-
les Aspekte, die besser im Rahmen eines Ganztagsmodells als im Halbtagsmodell zu
konkretisieren seien.

Die Frauenbewegung (oder genauer: Teile davon) liefert Argumente, die — je nach
Land zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlicher Gewichtung — in
nationalen Debatten um die Einfiihrung von Ganztagsschulen angefiihrt werden. Da-
bei bildet Frankreich eine Ausnahme, da es von Beginn an nur die Ganztagsschule
gekannt hat. Das zunehmend hohe Bildungsniveau der Frauen, mit dem feministi-
schen Gedankengut kombiniert, stellte und stellt einen michtigen Ansporn dar, das
Modell der staatlichen Oberhand gesellschaftlich zu stiitzen, weil erwerbstitige Miit-
ter gleiche Rechte und Entlastung einklagen.

Je nach wirtschaftlicher Lage wird die Erwerbstétigkeit der Frauen als notwendig er-
klart und als Argument fiir die Schaffung von Ganztagsschulen herangezogen. Aller-
dings ist die Erwerbstitigkeit von Miittern ungeachtet der oft damit einhergehenden
Forderung nach Gleichstellung nach wie vor eher ein volatilerer Faktor als die Er-
werbstétigkeit der Viter oder der Méanner im Allgemeinen, was den Druck, ganzti-
gige Angebote einzurichten, je nach Konjunktur erhéhen oder verringern kann.

Aus medizinischer, psychologischer und erzichungswissenschaftlicher Sicht konnte
in empirischen Untersuchungen in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts sukzes-
sive das Wissen iiber die Zusammenhdnge zwischen der zeitlichen Organisation von
Schule und Betreuung und den Auswirkungen fiir die Schiiler vertieft und verfeinert
werden. So finden sich in der Literatur Ergebnisse, die sich mit den Effekten der
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ganztigigen Schulbildung (und vorschulischen Bildung) sowie der institutionellen
Betreuung befassen, insbesondere mit den Auswirkungen auf die kognitive und so-
zio-emotionale Kompetenz von Dreizehnjahrigen (vgl. Andersson 1992) oder auf die
schulischen Leistungen (vgl. Richardson u.a.1993; Robin/Frede/Barnett 2006). Der
Aspekt ,,Zeit* wird in empirischen Untersuchungen nicht immer als Hauptfokus ge-
nannt, kann jedoch in ein iibergreifendes Thema eingebettet sein, so zum Beispiel in
einer vergleichenden Untersuchung iiber die Erwartungen der Schiiler, der Familien
und der Lehrpersonen an die Schule in Frankreich, Deutschland und Russland (vgl.
Groux/Stepanyan-Akopyan/Busch 2006). Solche empirischen Untersuchungen sind
nur in einer beschrinkten Auswahl von Landern durchgefiihrt worden — vor allem in
den Vereinigten Staaten und in skandinavischen Léndern. Dass es unter anderem in
Deutschland vermehrt empirische Untersuchungen tiber die Auswirkungen des Ganz-
tagsmodells auf die Schiiler gibt (z.B. StEG), markiert in Deutschland eine Verschie-
bung des Fokus’ von der Perspektive der Erwachsenen und der politischen sowie
wirtschaftlichen Systeme zur Perspektive des moglichen bzw. erwiinschten Gewinns
fiir Schiiler.

e FEin neueres, ebenfalls transnationales Phinomen ist die Thematisierung der Einstel-
lungen und Wiinsche der Eltern, also der nicht-professionellen Akteure von Bildung
und Erziehung dariiber, was Familie ist oder sein sollte (vgl. Gerhard 2009; siche
auch BMBF 2007), und wie Erziehung und Bildung von den Instanzen Staat und Fa-
milie in geteilter Verantwortung zu gestalten ist. Die im Fluss befindliche Individua-
lisierung und Differenzierung der Familienformen, die Tendenz zur Ein-Kind-Fami-
lie in vielen Gesellschaften, die Kurzlebigkeit der Partnerbeziehungen bei hoher
Scheidungsrate, verandern das Phianomen ,,Familie”. Gleichzeitig &ndern sich in vie-
len Bereichen die Arbeitsbedingungen hinsichtlich der zeitlichen Gestaltung (Flexi-
bilitdt, Teilzeit) und der rdumlichen Lokalisierung (in vielen Berufen zunehmend
Heimarbeit). Die damit verbundene Suche nach einem Gleichgewicht zwischen Er-
werbstétigkeit und Privatleben (work-life-balance) lésst wiederum die Frage nach
den Zustindigkeiten des Staates — der 6ffentlichen Bildungssysteme und der Wohl-
fahrt — und der Familie in Bezug auf Erziehung, Bildung und Betreuung in einem
neuen Licht erscheinen (vgl. Larcher Klee 2006).

e Zunchmend erhélt die Frage nach Inhalt und Qualitdt des Ganztagsangebots Auf-
merksamkeit. Es liegt jedoch noch relativ wenig empirisches Material mit diesem
spezifischen Ganztagsfokus vor (vgl. fiir Deutschland: Stecher u.a. 2007), wéhrend
vor allem in angelséchsischen Léndern die Schulforschung das Thema der effective-
ness in den Blick nimmt und dabei den Zeitfaktor mit einbezieht (vgl. Scheerens/
Bosker 1997).

e Flexibilisierung und Deregulierung durchbrechen allméhlich die Organisationsstruk-
turen selbst derjenigen Schulsysteme, die auf eine scheinbar solide und unabénderli-
che Tradition oder wenigstens Akzeptanz der ganztigigen Schule zuriickblicken kon-
nen, wie der schwedische, italienische und russische Fall exemplarisch zeigen.
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4. Schlisselergebnisse und methodologische Perspektiven fiir die
interdisziplindre, vergleichende Erforschung von Zeitpolitiken

Die bisher vorliegenden Linder- oder Fallstudien, die Datenbanken der EU und der
OECD sowie die noch nicht sehr zahlreichen empirischen Untersuchungen zu einzelnen
Aspekten der Zeitpolitik erlauben es noch nicht, ein vollstindiges Tableau der gegenwér-
tigen Zeitpolitiken der vorschulischen und schulischen Bildung, Erziehung und Betreu-
ung im europdischen Vergleich — auf gemeinsamen Kriterien gegriindet — zu zeichnen.
Die zeitliche Organisation der Pflichtschule ist bisher nicht so umfassend, vertiefend und
systematisch historisch vergleichend untersucht worden, dass die Argumente zugunsten
eines Halbtags- oder Ganztagsmodells, die sich in jedem Bildungssystem zu einer be-
stimmten Zeitpolitik zusammenfiigen, analytisch gegeniibergestellt werden konnten.
Dennoch lassen sich transnationale Tendenzen erkennen.

Die von Eurydice und der OECD erhobenen und analysierten Daten sowie eine ge-
wisse Anzahl von Fallstudien und vergleichenden Untersuchungen liefern Evidenz da-
fiir, dass ganztdgige vorschulische und schulische Bildungsinstitutionen weit verbreitet
sind, und dass sie im Allgemeinen — oder genauer: gegenwértig moglicherweise vor al-
lem in der westlichen Welt — als fiir das Leben in der heutigen Gesellschaft angemesse-
ner als Halbtagsmodelle betrachtet werden. Neben dem franzdsischen Modell sind die
skandinavischen Ganztagsmodelle immer mehr in die Aufmerksamkeit der internationa-
len Forschung und teilweise auch der bildungspolitischen Debatte — namentlich in
Deutschland — geriickt.

Skandinavische Lander werden von der OECD in mancher Hinsicht als hochst ent-
wickelt und als Vorbild wahrgenommen und bezeichnet, weil sie in idealer Weise Fami-
lienpolitik, Sozialpolitik, Bevdlkerungspolitik und staatlich organisierte und geforderte
Ganztagsstrukturen kombinieren (vgl. OECD 2006, S. 93). Der angenommene internati-
onale Standard impliziert, dass Frauen und Ménner im Hinblick auf Elternschaft und Er-
werbstétigkeit gleichermalien verantwortlich sind und gleiche Rechte und Pflichten ha-
ben oder haben sollten. Dazu gehort, dass der Staat fiir ein geeignetes und ausreichendes
Angebot von institutioneller Kinderbetreuung und Bildungsinstitutionen sorgt, wobei
hohe Qualitit und Ganztagsbetrieb Hand in Hand gehen. Nicht nur die OECD-Berichte
setzen internationale Standards, sondern auch die erweiterte Offentlichkeit trigt dazu
bei. Wissenschaftler, Printmedien hoheren Niveaus, aber auch populidre Medien und
Fernsehkanile befiirworten namentlich in Deutschland zwar nicht unisono, aber deutlich
sichtbar und horbar die ganztagige vorschulische Erziehung und Schule — gleichsam in
einer konzertierten Aktion der Umerziehung renitenter Bevolkerungsteile (vgl. exempla-
risch DER SPIEGEL 2008). Bildungssysteme, die vorwiegend das Halbtagsmodell ha-
ben, werden dadurch unter Druck gesetzt und setzen sich selbst unter Druck, um den in-
ternationalen Standard zu erreichen.

Die post-sozialistischen Lander bilden eine andere soziopolitische, bildungspoliti-
sche und padagogische Konstellation, indem sie vom ehemals durchgehenden Ganztags-
modell, in welchem der Staat die unangefochtene Hegemonie hatte, zu flexiblen, ge-
mischten Modellen mit vermehrten privaten Anteilen libergehen. Der gegenwirtige in-
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ternationale Standard des Ganztagsmodells scheint also fiir osteuropéische Lénder nicht
zu gelten. In Osteuropa féllt nach der Wende das zuvor einheitliche, oktroyierte Werte-
und Normensystem des Sozialismus zusammen und weicht einem Pluralismus der Ideen
und der Lebensformen und einer Angleichung an den Westen. Ideen, die im Westen
heute als konservativ bezeichnet werden (Kindererziehung ist vornehmlich Sache der
Miitter; der Staat soll sich nicht allzu stark in die Erziehung einmischen) halten in die
Gesellschaft und in die Bildungspolitik Einzug und tragen dazu bei, dass private und fa-
milieneigene Betreuungsangebote zunehmend staatliche Einrichtungen konkurrenzie-
ren, ergéinzen oder ersetzen. Der Ubergang zur freien Marktwirtschaft produziert in Ost-
europa unter vielen anderen zuvor unbekannten Erscheinungen auch — als Folge der neo-
liberalen Deregulierung — das Verdridngen der Frauen aus dem Arbeitsmarkt (vgl. Heinen
2009; siche auch BMBF 2007). Miitter bleiben nach der Geburt des ersten Kindes und
auch bei schulpflichtigen Kindern eher ldnger zu Hause — sei es, weil sie arbeitslos sind,
sei es weil sie das Leben als Hausfrau und Mutter als Reaktion auf die unter den staats-
sozialistischen Regimes unausweichliche Erwerbstatigkeit als idealen Zustand empfin-
den. Durch Ausdehnung der Elternzeit und Pramien wird die familieninterne Betreuung
ermutigt (vgl. Haskova 2009; Szikra 2009). Neoliberal geprigte Auffassungen und Ar-
rangements gewinnen nicht nur im Westen — zum Beispiel im Vereinigten Konigreich —
sondern auch im Osten Europas an Boden und tragen zu einer Reduktion und Fragmen-
tierung der Betreuungs- und Schulungsangebote bei.

In Ost und West zeichnet sich seit den 1990er-Jahren ab, dass die sich dndernde Be-
ziehung zwischen Staat und Familie bei der Gestaltung von Zeitpolitiken immer mehr
zum bildungs- und familienpolitischen Thema wird. Da Privatisierungsvorgénge in den
Bildungssystemen aller Lander an Boden gewonnen haben, iiberrascht es kaum mehr,
dass Familien wieder vermehrt in die Verantwortung gezogen werden. Ein soziales Un-
behagen iiber die Schwierigkeit, Kinder und Jugendliche in Gesellschaften zu erziehen,
in denen frithere Gewissheiten im Bereich der Normen, Werte und Hierarchien zusam-
mengebrochen sind, mag dazu beitragen.

In ost- und westeuropdischen Landern und innerhalb der OECD sind die Orientierun-
gen der Regierungen iiber das Ausmall der Beteiligung des Staates und der Familie an
Bildung, Erziehung und Kinderbetreuung nicht mehr Monopol der einen oder anderen
parteipolitischen und ideologischen Richtung. Auch Genderfragen werden quer durch
das politische Spektrum ernst genommen. Postmoderner Eklektizismus hat vor allem
seit den 1990er-Jahren die Politik erreicht. Ein Diskurs der geteilten Verantwortung von
Staat und Familie ersetzt die herkdmmliche Opposition ,,Staat oder Familie*; dabei wan-
deln sich die Zustindigkeiten des Staates (Privatisierungstrend und neo-liberale Ele-
mente, Dezentralisierung), und es wandelt sich die Familie selbst. In vielerlei Hinsicht
ist also eine historische Konvergenz zwischen Ost und West, zwischen sozialistischen
und kapitalistischen Systemen zu beobachten.

Der Forschungsstand iiber Zeitpolitiken der vorschulischen Betreuung und Bildung
ist von der OECD zusammengestellt worden, wobei die Notwendigkeit zusdtzlicher em-
pirischer, insbesondere qualitativer und vergleichender Untersuchungen unterstrichen
wird (vgl. OECD 2006, S. 187ff.). Eine solchermalen systematische Arbeit ist fiir die
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Pflichtschule erst in Ansidtzen vorhanden. Die Elemente des internationalen Vergleichs,
die in diesem Beitrag dargestellt wurden, illustrieren, dass Zeitpolitiken viele Bereiche
einer jeweiligen Gesellschaft widerspiegeln und tangieren. Die in der Diskussion ange-
fiihrten Argumente sind politisch, wirtschaftlich, in jiingerer Zeit zunehmend auch psy-
chologisch und padagogisch.

Fiir die weitere Erforschung des Gegenstandes erscheinen folgende Perspektiven
sinnvoll:

Ein systematischer internationaler Vergleich der ganztiagigen schulischen Bildung hat
verschiedene Ebenen auseinander zu halten, damit ein klares, eindeutiges Tertium com-
parationis zugrunde gelegt werden kann. Nach dem Vorschlag von Coelen (2005) wéiren
dies zum Beispiel: Systemstruktur, Organisation, Personal, Adressaten, Konzept (und —
erginzend — die jeweils leitende Ideologie).

Quantitative, auch longitudinale Untersuchungen sollten durch qualitative Studien
auf der Meso- und Mikroebene ergidnzt werden. Die Evaluation von bestehenden Erfah-
rungen ist ebenso notwendig wie Analysen {iber die Art und Weise, in welcher Zeitpoli-
tiken generiert und umgesetzt werden. Die Meinungen von Eltern, Schiilern und Lehr-
personen iiber die Auswirkungen von Zeitpolitiken sind bisher wenig erforscht worden,
was eine Schieflage erzeugt, denn die Programmatik der Politik widerspiegelt nicht not-
wendigerweise die Vorstellungen der Bevolkerung.

Der zuerst in der Wirtschaftswissenschaft (vgl. Arthur 1994), dann in der Politikwis-
senschaft (vgl. Pierson 2000) angewandte Begriff der Pfadabhédngigkeit kann sich als
fruchtbar erweisen, wenn es darum geht, Kontinuitdten und Briiche der Zeitpolitiken zu
analysieren (vgl. Morgan 2009). Uber die empirische und historische Bildungsforschung
hinaus erscheinen diachron und synchron vergleichende, interdisziplindre Untersuchun-
gen notwendig, um umfassendes, systematisches Wissen zu erarbeiten. Neben der Erzie-
hungswissenschaft sind die Disziplinen Soziologie, Geschichte, Politikwissenschaft so-
wie Gender Studies besonders berufen, den Gegenstand ,,Zeitpolitik(en)* zu erforschen.
Interdisziplinére vergleichende Forschung muss sich der Herausforderung stellen, dass in
verschiedenen Disziplinen verschiedene Paradigmen entwickelt wurden, wobei Jiirgen
Schriewer (2006) zufolge sich im letzten Drittel des 20. Jahrhunderts die Disziplinen me-
thodologisch angenéhert haben. Mehr als methodologische Differenzen bereiten andere
Probleme Schwierigkeiten: der Mangel an systematischer Datenerhebung, was wiederum
die Vergleichbarkeit erschwert; verschiedene Ansichten iiber Bildung und Erziehung so-
wie tiber das Verhéltnis zwischen Staat und Familie, die sich hinter gleichen oder dhnli-
chen Begriffen verstecken; die Unmdoglichkeit, zwischen Halbtags- und Ganztagsmodell
zu vergleichen, wenn in einem Land nur das Erstere existiert (Frankreich; Schweden), im
anderen aber beide (Deutschland, Osterreich, die Schweiz, Italien, Russland), oder wenn
der Ganztagsbetrieb in verschiedenen Lindern einen verschiedenen Stellenwert hat: hier
fakultativ, dort obligatorisch; hier sozial nicht angesehen, dort in sozialer Hinsicht neut-
ral; hier mit erheblichen Freizeitanteilen, dort weitgehend dem Unterricht gewidmet.

Perspektivisch gilt es, in jedem Land national die Datenerhebung zu verbessern, die
Terminologie zu harmonisieren und somit Forschungsergebnisse international kommu-
nizierbar zu machen. Dazu tragen die supranationalen Organisationen und Datenbanken
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der Europdischen Kommission (Eurydice) und die OECD bei. Dass diese aus Sicht der
vergleichenden Erziehungswissenschaft alte Forderung und Notwendigkeit (vgl. Jullien
de Paris 1817/1962; Schneider 1947) noch nicht eingeldst ist, ist einer von zahlreichen
Belegen fiir die Trigheit der Bildungsinstitutionen, wenn es darum geht, Daten fiir em-
pirische Untersuchungen zur Verfligung zu stellen. Nur auf der Grundlage vergleichbarer
Daten konnen vergleichende Untersuchungen durchgefiihrt werden, die den oben skiz-
zierten Schwierigkeiten der Vergleichbarkeit und der Vielschichtigkeit des Themas
»Zeitpolitik™ gewachsen sind.

Tragt der internationale Vergleich zur Modernisierung von Zeitpolitiken bei? Die von
den Medien unterstiitzte und amplifizierte Wirkung und Resonanz der OECD Berichte,
die eine besondere — wohl die heute sichtbarste und bildungspolitisch einflussreichste
Form der Vergleichenden Erziehungswissenschaft — darstellen, legt nahe, dass Anderun-
gen der Zeitpolitiken tatsdchlich in erheblichem Maf3e der international vergleichenden
Forschung zu verdanken sind, wie am Beispiel der in Deutschland gewachsenen Akzep-
tanz einer ganztdgigen Zeitpolitik gezeigt werden kann. Nicht zu unterschitzen ist aller-
dings der verdndernde Einfluss von Elternnetzwerken und Vereinen, die sich — auch dank
dem Internet — lokal, national und transnational — fiir die Etablierung oder die Verbesse-
rung von Ganztagsschulen einsetzen.
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Karen Hagemann

Die Ganztagsschule als Politikum

Die bundesdeutsche Entwicklung in gesellschafts- und geschlechtergeschichtlicher
Perspektive

,,Die Schule im Jahr 2000 wird eine , Tagesheimschule  von 8.00 bis 16.30 Uhr sein.
Das bedeutet keineswegs, dafs die Zahl der Unterrichtsstunden einfach vermehrt
wird, sondern man wird Erfahrungen der Jugendpflege und der Gruppenpddagogik
weitgehend beriicksichtigen. Dazu gehort auch all das, was in der schwedischen und
zum Teil auch in der angelsdchsischen Schule selbstverstdndlich ist: das gemeinsame
Mittagessen, die Mittagsruhe, Sport und Spiel. Die neue Schule bietet individuelle
Studienmdéglichkeiten in Werkstatt, Labor oder Bibliothek. Sie ist offen fiir die Initia-
tive der Schiiler und ein Ort jugendgemdfien Lebens und Arbeitens ™ (Furck 1963,
S. 505).

Dieses Zukunftsprogramm entwarf Carl-Ludwig Furck, Professor fiir Schulpddagogik in
Hamburg, 1963 unter dem Titel ,,Schule fiir das Jahr 2000 in der Géttinger Zeitschrift fiir
Erziehung und Gesellschaft — Neue Sammlung. In seinem Entwurf griff er viele Ideen der
reformpédagogischen Bewegung auf, die sich seit dem Ende des 19. Jahrhunderts fiir eine
kind- und jugendgemiBe Gestaltung der Schule eingesetzt hatte, vor allem aber der Schul-
reform, die in GroBbritannien, Schweden und den USA nach dem Zweiten Weltkrieg mit
zunechmender Intensitéit betrieben wurde. Dem Vorbild dieser Lénder folgend pladierte
Furck fiir die Einfiihrung der zehnklassigen ,,Einheitsschule mit interner Leistungsdiffe-
renzierung und fakultativen Kursangeboten als Regelschule, der ein obligatorischer ein-
jéhriger ,,Schulkindergarten™ ab dem 5. Lebensjahr vorangehen und sich je nach Bega-
bung bis zum zwdlften Schuljahr eine ,,Berufsfachschule® oder eine auf das Studium vor-
bereitende ,,Studienschule* anschlie3en sollten. Selbstverstindlich war fir ihn, dass die
»Schule im Jahr 2000 eine ,, Tagesheimschule* sein wiirde, denn nur im Rahmen eines
ganztigigen Angebots kdnne die Schule zu einem die Kinder und Jugendlichen ganzheit-
lich férdernden ,,Lebensraum® ausgestaltet werden (vgl. Furck 1963, S. 503).

Dieses von Furck vor 46 Jahren entworfene ,,utopische Programm* traf in der Bun-
desrepublik zunéchst nur in einem kleinen Kreis von engagierten Schulreformern auf
Zustimmung. Im Kontext des bildungspolitischen Aufbruchs in den 1960er- und 1970er-
Jahren wurde die Idee der Ganztagsschule dann erstmals breiter 6ffentlich erortert, aber
nur in einer relativ kleinen Zahl von Versuchsschulen umgesetzt. Mit der Anfang der
1980er-Jahre einsetzenden bildungspolitischen Stagnationsphase verschwand die Ganz-
tagserziehung wieder aus dem Blickfeld des 6ffentlichen Interesses. Daran dnderte auch
die deutsch-deutsche Wiedervereinigung nichts. Das in der DDR seit Ende der 1950er-
Jahre mit wachsender Intensitdt ausgebaute System ganztégiger Betreuung, Erziehung

Z.£.Pid. - 55. Jahrgang 2009 — 54. Beiheft
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und Bildung mittels ,,Tagesheim®, ,,Tagesschule* und einer Kombination aus Halbtags-
schule und ,,integriertem Schulhort™ (vgl. Hagemann 2006; Mattes 2009) wurde nach
der Wende in den neuen Bundeslandern zwar weitergefiihrt, wenn auch in erheblich ein-
geschrianktem Umfang, gewann aber keine Vorbildfunktion fiir die alten Bundeslénder.
In der Folge gingen Ende der 1990er-Jahre im Bundesdurchschnitt nach wie vor nur 5%
aller Schulkinder unter 14 Jahren in eine Ganztagsschule. Zudem besuchten nicht mehr
als 4% im Westen und 19% im Osten einen Hort. Der Anteil der 3- bis 6-jdhrigen Kinder,
die einen Kindergarten besuchten, war zwar im Bundesdurchschnitt mit 78% deutlich
hoher, doch hatten nur 19% der Einrichtungen im Westen, hingegen 98% im Osten
Deutschlands ein ganztigiges Betreuungsangebot (vgl. Ganztagsschulen in Deutschland
1996; Hagemann 2006, S. 221).

Zwar wurde seit den 1970er-Jahren vor allem von Teilen der neuen Frauenbewegung
und Frauen in FDP, SPD und Gewerkschaften immer wieder das mangelhafte ganztigige
Betreuungsangebot fiir Kindergarten- und Schulkinder beklagt, das zu massiven Proble-
men hinsichtlich der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fiihrte, doch erst vor wenigen
Jahren riickte dieses Defizit in das Zentrum der 6ffentlichen Aufmerksamkeit (vgl. Ha-
gemann/Gottschall 2002). Wichtigster Ausldser fiir diesen Wandel waren neben dem dra-
matischen Geburtenriickgang', der die Zukunft des Wohlfahrtsstaats gefihrdet, dem von
der Wirtschaft zunehmend beklagten Mangel an qualifizierten weiblichen Arbeitskréften
(vgl. BMFSFJ 2006b) und der wiederholten Kritik der Europdischen Union und der Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development (OECD) an dem unzureichen-
den Kinderbetreuungsangebot im Westen Deutschlands (vgl. OECD 2004, S. 70ft.; 2006,
S. 339ft.) der ,,PISA-Schock*: Die 2001 veroffentlichte Studie des Programme for Inter-
national Student Assessment, die von der OECD in Auftrag gegeben wurde, verwies
schonungslos auf die eklatanten Méngel des bundesdeutschen Bildungswesens, das un-
ter 32 teilnehmenden Industriestaaten erst auf dem 22. Platz landete, weit abgeschlagen
hinter den Spitzenreitern Finnland und Kanada (vgl. OECD 2001). In der bundesdeut-
schen Debatte, die unmittelbar nach der Ver6ffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im
Dezember 2001 einsetzte, stand als eine zentrale Mallnahme schnell der Ausbau der
Ganztagserziehung fiir Vor- und Grundschulkinder im Zentrum. Gefordert wurden erst-
mals {iber die Parteigrenzen hinweg vor allem mehr Ganztagsschulen, die nicht nur als
wichtige Mallnahme fiir eine Vergroflerung der sozialen Chancengleichheit und eine ge-
lungene gesellschaftliche Integration von Migrantenkindern, sondern auch als zentrale
Voraussetzung fiir die Realisierung gleicher 6konomischer und sozialer Chancen fiir
Frauen diskutiert wurden (vgl. BMFSFJ 2005a; 2006a, S. XXVII). Von Bund und Lén-
dern wurde deshalb im Mai 2003 das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Be-
treuung* (IZBB) gestartet. Mit diesem mit vier Mrd. Euro ausgestatteten und auf (zu-
nédchst) vier Jahre angelegten Programm sollte der bedarfsgerechte Auf- und Ausbau von
Ganztagsschulen, d.h. der ,,Ausbau und die Weiterentwicklung® neuer Ganztagsschulen,
die ,,Schaffung zusétzlicher Plitze™ an bestehenden Ganztagsschulen und die ,,qualita-

1 Die Geburtenrate lag 2006 in der BRD bei 1,3, in Ddnemark und Schweden hingegen bei 1,9
und in Frankreich gar bei 2,0 (vgl. PRB 2008).
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tive Weiterentwicklung* von Ganztagsangeboten gefordert werden.? Als ,,Ganztagsschu-
len” wurden in dem Programm alle Schulen definiert,

e beidenen im Primar- und Sekundarbereich I iiber den ,,vormittéglichen Unterricht hi-
naus an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztdgiges Angebot™ gemacht wird,
das ,,tiglich mindestens sieben Zeitstunden umfasst®,

e die an allen Tagen des Ganztagsbetriebes ein Mittagessen bereitstellen, und

e die ihre nachmittéglichen Angebote ,,unter Aufsicht und Verantwortung der Schullei-
tung* organisieren und in ,,enger Kooperation mit der Schulleitung* durchfiihren, da-
bei muss ein ,,konzeptioneller Zusammenhang mit dem vormittdglichen Unterricht™
bestehen (vgl. KMK 2008, S. 4).

Seit 2003 wurden mit den IZBB-Mitteln zwar 12.132 ,,Maflnahmen‘ an bundesweit fast
6.400 Schulen durchgefiihrt.> GemiB der jiingsten Statistik des Sekretariats der Stindi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander stieg allein die Zahl der Grundschulen mit
,,Ganztagsschulbetrieb” zwischen 2002 und 2006 von 1.757 auf 4.878, d.h. deren Anteil
an allen Grundschulen erhdhte sich von 10% auf 29%. Doch bei der Mehrzahl handelte
es sich um ,,offene” Ganztagsangebote (vgl. KMK 2008, S. 8 u. 14). In der Praxis wird
aufgrund der obigen Definition hadufig schlicht die alte Halbtagsschule weitergefiihrt und
lediglich durch das fakultative Angebot von Mittagessen und Nachmittagsbetreuung er-
génzt, fiir deren Kosten die Eltern autkommen miissen. Der Anteil der am Ganztagsbe-
trieb teilnehmenden Grundschiiler und -schiilerinnen ist in der Folge zwar zwischen
2002 und 2006 von 4% auf 13% angestiegen, doch im internationalen Vergleich ist er da-
mit immer noch sehr gering (vgl. KMK 2008, S. 10). Das Deutsche Jugendinstitut e.V.
kommt deshalb in seinem jiingsten ,,Zahlenspiegel* zur ,, Kindertagesbetreuung™ zu dem
Schluss, dass von einem Paradigmenwechsel in der Praxis bisher nicht die Rede sein
konne: Aus der Sicht der amtlichen Kinder- und Jugendhilfestatistik gébe es ,,aktuell
noch keine Anzeichen fiir einen Systemwechsel weg vom Hort hin zur Ganztagsschule*
(DJI 2008, S. 55). Die Inanspruchnahme von Hortangeboten sei — mit Ausnahme von
Berlin — seit Anfang des Jahrhunderts vielmehr unveriandert: ,,Wenn man die bekannten
Uberschneidungen (Doppelzihlungen) herausrechnet und als einheitliche Bezugsgrofe
die Kinder von sechs bis unter zehn Jahren wihlt, liegt in Westdeutschland die Quote der
Inanspruchnahme sowohl von Hortangeboten als auch von Ganztagsschulen bei jeweils
5% (DJ12008, S. 55; BMFSFJ 2005a, S. 486-495).

Wie ist diese anhaltende strukturelle Dominanz des Halbtagsmodells in der Bundes-
republik zu erkldren und welche Folgen hat sie? Dies