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Vorwort der Herausgeber

In dieser Ausgabe des Jahrbuchs wird der Aspekt der vielseitigen Forderung als
Aufgabe der Ganztagsschule in den Blick genommen. Nach dem Auslaufen der
Férderung durch das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung®
(IZBB) ist eine Phase in der Entwicklung insbesondere von neu aufgebauten Ganz-
tagsschulen erreicht, bei der verstirke die Frage nach der konkreten Zielsetzung der
Ganztagsschule gestellt wird.

Als Begriindungen fiir die Entwicklung des IZBB wurden damals Defizite in der
Familienpolitik und schlechte Leistungen bei PISA angegeben. Die KMK hat 2001
Empfehlungen herausgegeben, in denen von der Ganztagsschule erwartet wird,
dass sie beste Bedingungen fiir eine individuelle Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler bietet und zur Vermeidung von Benachteiligungen als auch zur Férderung
von Begabungen beitrigt. Insbesondere seit der Debatte um die Verkiirzung der
Lernzeitdes Gymnasiums aufacht Jahre und der damit einhergehenden Verlagerung
des Unterrichts auf den Nachmittag wurde der Fokus zu sehr auf die Forderung der
intellektuellen Fihigkeiten gelegt. Die Férderung sozialer und kreativer Kompetenzen
stand eher hinten an. Wie kann nun eine vielseitige Forderung gelingen?

Die Beitrige zum Leitthema greifen diese Fragestellung auf. Fiir Christian Fischer
und Harald Ludwig besteht die Kernaufgabe von Bildung und Erziehung darin,
jeden jungen Menschen in seinen vielfiltigen Begabungen und Méglichkeiten zu
fordern. Dassauch die Ganztagsschule diesem Anliegen verpflichtetist, wird zunéchst
aus der historisch-systematischen Perspektive beleuchtet. Die vielseitige Férderung
ihrer Schiilerschaft gehérte von den Schulmodellen der Reformpidagogik bis hin zu
der Zeit nach 1945 zum Kernbestand der Idee der modernen Ganztagsschule. Eine
Lebensschule ganzheitlicher Artsollte sie sein und einer Verengung aufintellektuelle
Fihigkeiten entgegenwirken. Auch aus der Sicht der aktuellen Begabungsforschung
bedarf es eines vielseitigen Forderprogramms, das in Ganztagsschulen intensiver
berticksichtigt werden kann als in Halbtagsschulen.

Kerstin Rabenstein untersucht in ihrem Beitrag anhand eines Fallvergleichs im
Rahmen des Forschungsprojektes ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwicklung®, was
eine gelingende Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden in Férderangebo-
ten jenseits der leistungsfordernden Wirkung des Angebots auszeichnen kénnte.
Dazu wird zunichst dargestellt, welche Moglichkeiten individueller Férderung
sich an Ganztagsschulen erdffnen und was sie dem Forschungsstand zum adapti-
ven Unterricht gemif auszeichnen miisste. Im zweiten Schritt werden zwei Fille
interpretiert und verglichen, eine Fordersituation aus dem Wochenplanunterricht
einer Grundschule und eine aus dem Forderangebot Latein an einem Gymnasium.
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Interessant ist hier, in welcher Weise die jeweilige Férderung auf die Lernenden
Jbildend* wirke.

Auch der Bereich der Gesundheitsférderung gehdrezur vielseitigen Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler. Franz PriifS, Janina Hamf, Susanne Kortasund Matthias
Schipa stellen Forschungsergebnisse zur gesundheitsférdernden Ganzragsschule
anhand einer Lingsstudie vor. Die Ergebnisse zeigen, dass die Gesundheit auch
Gegenstand der Ganztagsschule sein muss. Konsequenzen fiir die Entwicklung einer
gesundheitsfordernden Ganztagsschule und fiir die pidagogische Arbeit werden
fiir die Bereiche Schulkultur, Zeitbudgetierung, Lehren und Lernen und — last but
not least — gesunde Ernihrung und Schulverpflegung abgeleitet.

Elisabeth Schlemmer referiert in ihrem Beitrag die Situation auf dem Ausbil-
dungsmarkt und postuliert die Férderung von Ausbildungsfihigkeit und Berufs-
orientierung als schulisches Ziel. Zielsetzung des Beitrags ist die Fragestellung, ob
die Ganztagsschule unter den dargelegten Ausgangsbedingungen eine Schulform
mit einem besonderen Ubergangspotential ist. Zur Beantwortung bezieht sich der
Beitragaufden Ausbau der Lernkultur in Ganztagsschulen anhand von empirischen
Daten des durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten
Projekts ,Forderung von Ausbildungsfihigkeit und Berufsfindungsprozesse an
Ganztagsschulen®. Als Fazit stellt die Autorin fest, dass die Ganztagsschule durch
mehr zur Verfiigung stehende Zeit ihre Angebote in dem Bereich variabel gestalten
kann. Thr Potential liegt in der erhéhten Aufmerksamkeit, die jeder Schiilerin und
jedem Schiiler zuteil wird.

Im Zentrum des Beitrags von Heinz Giinter Holtappels und Esther Serwe wird
diskutiert, inwieweit ,,Bewegung und Sport“ ein Gestaltungs- und Férderbereich
in Ganztagsschulen sein kann und sein soll. Es wird festgestellt, dass der Schulsport
mit seinen zwei Siulen verpflichtender Sportunterricht und auflerunterrichtlicher
Schulsport im Vergleich zu anderen Fichern mit Blick auf den Ganztag als eine Art
,Kittder Schulkultur® angesehen wird. Bewegung und Sport tragen in hohem Maf3e
zur Rhythmisierung der Lernabliufe bei und kdnnen auch Motivation und dassoziale
Klima f6rdern. Die Autoren sehen erweiterte und neue Méglichkeiten der Férderung
durch Bewegung und Sportim Hinblick aufindividuelles, kooperatives, informelles
und formelles Lernen, weil die traditionelle Schul- und Unterrichtsorganisation
in der Ganztagsschule durch Altersmischung, jahrgangs- und ficheriibergreifende
Projekte, andere Lernorte und die Beteiligung au8erschulischer Experten verindert
ist. Es wird dafiir plidiert, genauer zu untersuchen, ob nicht gerade auch ein Fach
wie der Sport fiir die Schulkulturentwicklung und die Verbindung von Unterricht
und Ganztagsgestaltung besondere Potentiale bereitstellt.

Im letzten Beitrag zum Leitthema von Ulrike Popp steht das soziale Lernen im
Mittelpunkt, das in der Ganztagsschule vielfiltig geférdert und gefordert werden
soll. Die Ansitze sozialen Lernens sollen nicht nur ,,mitlaufen, sondern zur Initi-
ierung von umfassenden Bildungsprozessen genutzt werden, um eine nachhaltige
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und vielseitige Forderung der Personlichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern
zu ermdglichen. Der Beitrag bezicht Kenntnisse iiber Genese und Hintergriinde
sozialen Lernens, iiber psychologische Befunde der intellektuellen Entwicklung
sowie iiber Annahmen der multiplen Intelligenzen ein und zeigt deren Relevanz
fiir eine vielfiltige Férderung und Forderung im schulischen Kontext.

Neben dem Leitthema enthilt das vorliegende Jahrbuch eine Reihe von anre-
genden Artikeln von Fachleuten aus Theorie und Praxis in den Rubriken ,Praxis®,
,Pidagogische Grundlagen®, ,Wissenschaft und Forschung®, ,Berichte aus den
Bundeslindern®, ,,Ganztagsschule in der Schweiz, ,Nachrichten® sowie ,,Rezen-
sionen“ und , Neuerscheinungen®. Sie bieten einen Uberblick iiber den aktuellen
Stand der Diskussion rund um die Ganztagsschule. Die Herausgeber hoffen, dass
auch dasvorliegende Jahrbuch den Leserinnen und Lesern eine Orientierung bietet
und Wirkungen entfaltet fiir die Entwicklung von vielfiltigen Férderkonzepten
an Ganztagsschulen.

Direktor i.R. Stefan Appel,

Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Kassel

Prof: Dr. Harald Ludwig,

Westfiilische Wilhelms-Universitiit, Miinster

Oberschulrat Ulrich Rother,

stellvertretender Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V.,, Hamburg
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Christian Fischer, Harald Ludwig

Die Ergebnisse der PISA-Studien und anderer internationaler Vergleichsstudien zu
Schiilerleistungen haben der Verbreitung von Ganztagsschulen und ihrer bildungs-
politischen Befiirwortung in Deutschland einen neuen kriftigen Impuls gegeben,
wenngleich auch vorher schon andere Faktoren in dieser Richtung wirksam waren
und teilweise — zum Beispiel in Rheinland-Pfalz — bereits bildungspolitische Maf3-
nahmen fiir eine Ausweitung des Ganztagsschulangebots getroffen worden waren.
Indessen haben die Ergebnisse der Leistungsvergleichsstudien diese anderen Faktoren
tiberlagert und als unerwiinschte Nebenwirkung die Ganztagsschule in eine ein-
seitige Perspektive geriickt. Denn die Organisation der Schule als Ganztagsschule,
die im internationalen Bereich in unterschiedlichen Formen die Regel ist, wurde
als eine wesentliche Voraussetzung fiir die besseren Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern aus anderen Lindern angesechen. Auch wenn ein wissenschaftlich
eindeutiger Beweis fiir einen solchen Zusammenhang fehlt, galt in der Folgezeit
die Ganztagsschule als geeignetes Mittel, um die intellektuellen Leistungen von
Jungen und Midchen, wie sie in den Leistungsvergleichsstudien gemessen werden,
in Deutschland zu steigern.!

Diese einseitige Instrumentalisierung der Ganztagsschule fiir Zwecke der intel-
lektuellen Leistungssteigerung erhielt zusitzliche Nahrung durch die bildungspo-
litische Mafinahme einer Verkiirzung der Schulzeit an Gymnasien bis zum Abitur
auf acht Jahre, durch die der Schiilerschaft in Deutschland zu einem mit anderen
Lindern vergleichbaren fritheren Studiums- und Berufseinstieg verholfen werden
soll. Man versiumte es aber, die bei einer solchen Schulzeitverkiirzung erforderliche
Konzentration schulischer Lerninhalte angemessen und reflektiert vorzunehmen.
Die Halbtagsschule ist mit dieser bildungspolitischen Mafinahme tiberfordert und
muss zunehmend auch Unterricht in den Nachmittag verlegen. Da erschien die
Ganztagsschule als ein geeignetes Mittel, das ,, Turbo-Abitur® zu realisieren, ohne
die Konzentration des schulischen Lernstoffes im notwendigen und sinnvollen
Umfang leisten zu miissen. Auch dies fithrt zu einer Verkiirzung der Aufgaben der
Ganztagsschule, zu denen zwar auch die Forderung besserer intellektueller Leis-
tungen gehort, aber eingebettet in eine vielseitige Forderung der jungen Menschen
im Sinne einer umfassenden Menschenbildung fiir alle.?

Diese piidagogische Aufgabe der Ganztagsschule sollte in der gegenwirtigen Si-
tuation nicht aus dem Auge verloren werden. Denn in pidagogischer Perspektive
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besteht die Kernaufgabe von Erzichung und Bildung darin, jeden jungen Men-
schen in seinen vielfiltigen Begabungen und Méglichkeiten zu férdern.? Auch die
Ganztagsschule ist diesem Anliegen verpflichtet. Das soll im Folgenden in einem
zweifachen Ansatz aufgezeigt werden: in historisch-systematischer Perspektive und
in der Sicht der aktuellen Begabungsforschung,.

Die moderne Ganztagsschule hat ihren Ursprung in umfassenden pidagogischen
Reformbestrebungen, die zu Ende des 19. Jahrhunderts einsetzten und in den
ersten drei Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts ihren Héhepunke erreichten. Im 19.
Jahrhundert war eine ganztigige Schulorganisation allgemein verbreitet, die den
Unterricht verbunden mit einer etwa zweistiindigen auflerschulischen Mittags-
pause auf den Vormittag und den Nachmittag verteilte. International entwickelte
sich daraus, zuniichst vor allem in den angelsichsischen Lindern, eine neue Form
ganztigiger Schulerziehung, in der die Institution Schule zusitzliche Erziehungs-
und Bildungsaufgaben zusammen mit sozialpidagogischen Intentionen iibernahm:
die moderne Ganztagsschule. Dazu gehorte auch die Ubernahme der Mittagspause
in die schulische Verantwortung mit der Schaffung von Méglichkeiten fiir eine
Mittagsmahlzeit in der Schule. Der gesamte Tagesablauf vom frithen Morgen bis
in den spiten Nachmittag hinein sollte nach einem pidagogischen Gesamtkonzept
gestaltet werden, das in kritischer Wendung gegen die intellektuelle Einseitigkeit
der ,alten Schule® von dem Leitgedanken einer vielseitigen Forderung der jungen
Menschen getragen war.

Besonderen Einfluss auf diese Neukonzeption der Ganztagsschule hatten die
reformpidagogischen Einrichtungen der Landerziehungsheime, wie sie als Internate
inlindlicher Umgebungvon Hermann Lietz (1868-1919) begriindet worden waren
und mit unterschiedlichen Gestaltungsformen auch von anderen Reformpidago-
gen, wie Gustav Wyneken (1875-1964), Paul Geheeb (1870-1961), Kurt Hahn
(1886-1974) u.a. aufgegriffen wurden. In dem Erziehungs- und Bildungsziel dieser
Einrichtungen kommt der Gedanke der vielseitigen Férderung junger Menschen
klar zum Ausdruck.

So heif$t es etwa bei Hermann Lietz in seinem Griindungsaufruf von 1898, er
wolle in dem ,Deutschen Landerzichungsheim® ,,das Ziel verfolgen, die mir anver-
trauten Kinder zu harmonischen, selbsstindigen Charakteren zu erziehen; zu deutschen
Jiinglingen, die an Leib und Seele gesund und stark, die praktisch, wissenschaftlich
und kiinstlerisch tiichtig sind, die klar und scharf denken, warm empfingen, stark
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wollen > Entsprechend sind auch die pidagogischen Mittel, mit denen er dieses
Ziel erreichen will, breit gestreut. Neben ,,einem den Gesetzen der Erziehungskunst
und -wissenschaft entsprechenden wissenschaftlichen Unterricht®, der bei Lietz
bezeichnenderweise erst an letzter Stelle aufgefiihrt wird, nennt er ,Verlegung
der Erzichung aus der Stadt heraus®, ,Zusammenleben, -spiclen, -arbeiten von
Zdglingen und Erzichern®, ,streng hygienische Lebensweise®, , tigliche Korper-
iibungen®, ,tigliche praktische kérperliche Beschiftigungen® handwerklicher Art,
Ltigliche Kunstiibung", , besondere Veranstaltungen zur Pflege desssittlich-religiosen
und vaterlindischen Sinnes“.° Befreit man dieses Programm bei Lietz von seinen
zeitgebundenen und ideologischen Akzentuierungen patriarchalischer, geschlechts-
spezifischer und nationalistischer Art, die es teilweise aufweist,” so kommt darin
das Ideal umfassender Menschenbildung zum Ausdruck, wie es seit der Aufklirung
in der klassischen Pidagogik bei Rousseau, Pestalozzi, Humboldt u.a. entwickelt
und begriindet worden ist, auf die sich Lietz und andere Reformpidagogen ebenso
berufen wie auf die Pidagogik der Philanthropen oder Friedrich Fribels.

Eine liberale, demokratische und menschheitlich-interkulturell orientierte
Ausprigung dieses Ziels einer umfassenden Forderung junger Menschen finden
wir in der Schulkonzeption von Paul Geheeb, dem Griinder der heute noch be-
stehenden Odenwaldschule (Deutschland) und ,,Ecole d’Humanité“ (Schweiz).
Erzichung und Demokratie gehéren fiir Geheeb unlésbar zusammen. Wie kein
anderer Reformpidagoge tritt er fiir die Gleichberechtigung der Geschlechter und
Koedukation ein. Bildung ist ihm eine zutiefst individuelle Aufgabe, die aber nur
im Spannungsbogen von Individuum und Gemeinschaft erfolgen kann. Ziel der
Erzichung ist es, jedem jungen Menschen die Méglichkeiten zur Entfaltung seiner
je besonderen Potenziale zu geben. Wiederholt zitiert er ein von Goethe stammen-
des Distichon: ,,Gleich sei keiner dem andern, doch gleich sei jeder dem Hichsten!
~Wie das zu machen? Es sei jeder vollendet in sich*. Solchen Anforderungen muss
auch Schule gerecht werden. Geheeb realisiert daher in seinen Schulgriindungen
ein vielfiltiges anregungsreiches Schulprogramm, das dem Einzelnen durch viele
Wahlméglichkeiten, auch im Bereich des in Kursen organisierten Unterrichts,
ein hohes Maf§ an Selbstbestimmung und Partizipation erméglicht und ihn in all
seinen Fihigkeiten fordern soll. Heterogenitit ist fiir ihn pidagogisch wertvoller
als Homogenicit. Schule wird als Lebensstitte des jungen Menschen organisiert,
an deren Gestaltung jeder — Schiiler und Lehrer — in der ,Schulgemeinde® mit
gleichem Stimmrecht mitwirken kann.

Schon frithwurde an den Landerziehungsheimen kritisiert, dass es sich um Internate
handelte, deren begriifenswerte Reformpidagogik nur einer Minderheit von Schii-
lerinnen und Schiilern zugute komme. Als Alternative dazu wurde vorgeschlagen,
das reformpidagogische Konzept ganztigiger Erzichung und Bildung im Rahmen
von Tagesschulen umzusetzen. Diesen sollte ein Zeitrahmen vom frithen Morgen
bis zum spiten Nachmittag zur Verfiigung stehen. Méglichkeiten einer engen
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Zusammenarbeit mit dem Elternhaus sollten gewahrt bleiben. Man wandte sich
dabei einerseits gegen die in Deutschland damals immer mehr eingefiihrte Halb-
tagsschule, aberauch gegen die traditionelle ganztigig organisierte Unterrichtsschule
des 19. Jahrhunderts. Ein frithes Beispiel fiir eine solche moderne Ganztagsschule
ist das Konzept einer , Erziehungsschule®, das Ernst Kapff 1906 vorstellte.® Dieser
Reformpidagoge tibernimmt weitgehend das Konzept vielseitiger Forderung der
Landerzichungsheime, erweitert es aber in kritischer Wendung gegen die Lander-
zichungsheime als pidagogische Inseln in lindlicher Abgeschiedenheit durch eine
Anbindung seiner als ,, Halbinternat “bezeichneten Schule an die stidtische Kultur
und deren Bildungsméglichkeiten sowie die positiv eingeschitzten Moglichkeiten
der modernen industriellen Arbeitswelt. Eine Lage am Rande der Stadt und eine
Uberwindung kiinstlicher Isolation der Institution Schule durch deren Offnung im
Rahmen einer intensiven Exkursionspidagogik gelten ihm als wichtige Elemente
des neuen Konzeptes, zu dem auch ein spezieller Férderunterriche fiir Jungen und
Midchen mit Lernschwierigkeiten zihlt.

Realisiert wurde ein solches Konzept einer modernen Ganztagsschule erstmals
im Rahmen der Wald- und Freilufischulbewegung der damaligen Reformpidagogik,
deren besonderes Anliegen die Gesundbeitsforderungihrer Schiilerschaft war. Im Jahr
1904 wurde in Berlin-Charlottenburg in einer Zusammenarbeit von Pidagogen
und Medizinern erstmals eine solche Schule am Rande der Stadt in Charlottenburg
bei Berlin gegriindet. Die Aufgaben der Gesundheitserzichung und Unterstiitzung
sozial benachteiligter Kinder wurden im Rahmen eines Konzeptes vielseitiger For-
derung an solchen Schulen besonders betont. Es stellte eine Synthese gesundheits-
fiirsorgerischer, sozialpidagogischer sowie pidagogisch-didaktischer Zielsetzungen
und Mafinahmen dar. Neben einem an den Prinzipien der Individualisierung, der
Selbstitigkeit, der Lebensnihe und der Anschauung orientierten Unterricht kenn-
zeichnete ein reichhaltiges Schulleben diese Einrichtungen. Dazu gehdrten Spiel
und Sport, handwerkliche Betitigungen verschiedener Art, Lesen, Deklamations-,
Theater- und Musikabende, Feste und Ausstellungen, besondere Kurs-Angebote
— wie zum Beispiel ein Erste-Hilfe-Kurs — und eine intensive Elternarbeit. Fiir ge-
sunde Mahlzeiten, die nach idrztlichen Gesichtspunkten zusammengestellt wurden,
war ebenso gesorgt wie fiir die notwendigen Ruhe- und Erholungsphasen. Von
einem solchen Gemeinschaftsleben, in dem sich ein persdnlich geprigtes Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis entwickeln konnte, erwartete man iiber den Unterricht hinaus
Gelegenheiten zu vielfiltiger Interessenbildung, insbesondere auch zur Férderung
der sozialen Interessen. So fand etwa die wechselseitige Schiilerhilfe ein reiches Be-
titigungsfeld, aber auch Elemente der Schiilerselbstverwaltung konnten in diesem
Rahmen entfaltet werden.

Ganztagsschulen mit solchen Férderkonzepten wurden in der damaligen Re-
formpidagogik von vielen Seiten vorgeschlagen. Zur Zeit der Weimarer Republik
erhielten sie im Rahmen der Demokratisierungsbestrebungen zusitzliche Akzente.
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Deutlicher als zuvor wurde die Notwendigkeit der Forderung a/ler Kinder betont
und die stirkere, allerdings kritische Einbezichung der modernen Arbeitswelt in das
Bildungsprogramm der Schule gefordert. Ein Beispiel stellt die als Ganztagsschule
organisierte , Elastische Einbeitsschuledes Reformpidagogen Paul Oestreich (1878-
1959) und des Bundes Entschiedener Schulreformer dar. Zugrunde liegt seinem
Schulkonzept ein differenzierter Begabungsbegriff. Ein einseitig intellektuelles
Verstindnis von ,,Begabung® ist abzulehnen. ,,,Begabt ist jeder, der Eine sprach-
lich, der Andere mathematisch, der Dritte manuell, der Eine vielfach, der Andere
einstringig.” Es geht um eine umfassende Férderung des Menschen. ,Korper®,
»riebleben®, ,Gefiihl®, ,Wille®, , Verstand“ des Menschen sollen geférdert und in
hachstméglichem Mafle entwickeltwerden.'® Die latenten Méglichkeiten des jungen
Menschen werden erstin einem lang dauernden Prozess vielfiltiger Anregungen und
Herausforderungen sichtbar. Heterogenitit der Lerngruppen ist fiir die Gestaltung
dieses Prozesses iiberwiegend hilfreicher als Homogenitit. Allerdings istauch darauf
zu achten, dass die Fihigeren gemif§ ihren Méglichkeiten in der Gemeinschaft und
in bestimmten Bereichen durch besondere Mafinahmen, z.B. die Einrichtung von
JIntensivgruppen®, gefordertwerden. ' Angesichts der Abhingigkeitvon ,Begabung"
auch vom sozialen Milieu und der unterschiedlich ausgeprigten Bildungsorientiert-
heit der Eltern darf es fiir Oestreich keine frithe Auslese geben.

Er konzipiert daher seine Schule in curricularer und institutioneller Hinsicht als
»Gesamtschule® fiir alle Kinder und Jugendlichen. Sie soll ,Lebensschule” sein,
welche die Verbindung zur Lebenswelt der jungen Menschen wahrt, ihre Lebens-
probleme beachtet und Ort der ,Jugendkultur® ist. Als ,,Produktionsschule” soll
sie moglichst alle Bereiche des praktischen Lebens in sich aufnehmen oder in Form
von auflerschulischen Praktika den Schiilern nahebringen. Vor allem aber soll diese
Schule, um die Vielfalt ihrer Aufgaben erfiillen zu kénnen, ,,Ganztagsschule® sein.
Als solche soll sie die Hausaufgaben in ihre unmittelbare pidagogisch-didaktische
Verantwortung iibernehmen, den Schiilern Methoden desselbststindigen Arbeitens
vermitteln und ihnen im Rahmen eines rhythmisierten Schullebens eine Vielzahl
von Betitigungen auch praktischer Art anbieten und dabei individualisieren. Auch
Erholung und Spiel sollen in ihr Platz finden. Insgesamt soll diese Schule nach
amerikanischem Vorbild soziales und kulturelles Zentrum ihres Umfeldes werden,
in das auch Aufgaben der Erwachsenenbildung integriert sind. In einer solchen
Schule wird fiir Oestreich auch eine wirksame politische Bildung und Erzichung
iiberhaupt erst moglich.

Auch wenn die Vorstellungen Oestreichs sicher eine utopische Ubersteigerung
der Erwartungen an die Institution Schule darstellen, so spiegelt sich darin doch
deutlich die Orientierung der Konzeption der Ganztagsschule an einer ,,Pidagogik
der Vielfalt“ wider. Entsprechendes gilt von anderen damaligen Entwiirfen der
Schule als Ganztagsschule — etwa von Fritz Karsen oder Kurt Hahn — und ihren
vereinzelten Realisierungen. In der Zeit der nationalsozialistischen Diktaturkommen
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diese Entwicklungen zum Erliegen, wenn auch nicht ganz. Denn in Nischen des
Systems kénnen in den ersten Jahren des NS-Regimes noch einige Entwicklungen
stattfinden, welche die reformpidagogisch geprigte Ganztagsschule und ihre Di-
daktik weiterfiihren (jiidische Bildungseinrichtungen; Adolf Reichweins Schule in
Tiefensee), und auch in der deutschen Exilpidagogik finden sich zukunftsweisende
Ansitze, die nach Ende des Zweiten Weltkriegs in die Reformdiskussion in Deutsch-
land eingebracht werden (z.B. von Minna Specht, Kurt Hahn, Paul Geheeb).

Keineswegs waren die zwei Jahrzehnte zwischen 1945 und 1965 in Deutschland
ein Zeitraum ohne Schulreformbestrebungen. Vielmehr gab es ein beachtliches
Spektrum an Konzepten und Reformschulen, die weitgehend an der Reform-
pidagogik der vornationalsozialistischen Zeit ankniipften.’? Allerdings blieben
sie zunichst ohne eine angemessene Breitenwirkung. Dazu rechnen auch die
zahlreichen Entwiirfe fiir ganztigig gefiihrte Schulformen und deren seit Mitte
der 50er Jahre einsetzenden Realisierungen, die von dem 1955 gegriindeten und
heute noch bestehenden Ganztagsschulverband, der Gemeinniitzigen Gesellschaft
Tagesheimschule, mafigeblich geférdert wurden.”® Bekannte Reformpidagogen wie
Herman Nohl, Lina Mayer-Kulenkampff, Minna Specht, Kurt Hahn, Hermann
Klitscher unterstiitzten diese Entwicklung und brachten ihre Vorstellungen ein.
Herman Nohl etwa entwirft sein Modell einer Tagesheimschule in weit ausholen-
den Uberlegungen im Schnittpunkt von Schulpidagogik und Sozialpidagogik.
Trotz der Unterschiedlichkeit der Entwiirfe bleiben alle dem Leitgedanken einer
umfassenden Forderung des jungen Menschen verbunden. In der zweiten Hilfte der
50er Jahre erhilt die Ganztagsschule im Zusammenhang mit der Diskussion um
die Einfithrung der Fiinftagewoche sogar eine bemerkenswerte 6ffentliche Auf-
merksamkeit. Zu Beginn der 60er Jahre wird die Ganztagsschule auch Gegenstand
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft.

Als Beispiel sei hier die Untersuchung Walter Schultzes genannt, der hinsichtlich
der Schulentwicklung in Bildungssystemen des Westens und des Ostens die Konver-
genzthese vertrat, parallele Prozesse hin zur modernen Ganztagsschule konstatierte
und formulierte: , Diese Schulen befassen sich iiber den lehrplanmiifSigen Unterricht
hinaus mit der Studieniiberwachung, mit der Freizeitgestaltung und mit Formen
aufSerschulischen Bildungserwerbs und versuchen, durch ein reiches Bildungsangebor
Interessen zu entfalten, und betreiben durch den Zwang zur Gestaltung des Schullebens
eine soziale Erziehung, die ... Wirkungen ermiglicht, die in der Halbtagsschule niemals
erreicht werden kinnen " Sie sind ferner bestrebt, , Begabungen zu fordern, die auf-
grund von Geburt und Herkunft bisher nicht den Weg zur weiterfiibrenden Bildung
finden konnten®. In dieser Perspektive einer umfassenden Férderung aller ist die
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Tagesheimschule fiir Schultze, wie fiir zahlreiche andere Erzichungswissenschaftler
der damaligen Zeit ,eine Schule der Zukunft®.">

Indessen wird diese Zielsetzung einer vielseitigen Forderungim Jahraehnt zwischen
1965 und 1975im Zusammenhang mit den damals einsetzenden sozialwissenschaft-
lich geprigten Schulreformbestrebungen zunichst deutlich eingeschrinke. Denn trotz
der Kontinuititin der duf8eren Entwicklung — die Zahl der Ganztagsschulen nimmt
in diesem Jahrzehnt erheblich zu — ergeben sich fiir die innere Entwicklung nicht
unbeachtliche Diskontinuititen. Sie bestehen einerseits darin, dass die traditionellen
Motive der Begabungsforderung und Verbesserung der Chancengleichheit durch
ganztigige Schulerziechung nun eine so beherrschende Bedeutung erhalten, dass das
reiche Spektrum der tibrigen Zielsetzungen nicht mehr angemessen zur Geltung
kommt; andererseits zeigen sie sich in der sozialwissenschaftlichen Umschrift des
die moderne Ganztagsschule fundierenden Begriindungszusammenhangs.

Auf dem Hintergrund eines behavioristisch akzentuierten Lernbegriffs wird
Schule als bestmigliche Organisation von Lernprozessen verstanden und die Ganz-
tagsschulorganisation vornehmlich funktional als Optimierungsmittel fiir dieses
Zentralverstindnis von Schule gesehen. Auch die neuen Ganztagsgesamtschulen
sind zunichst von dieser Auffassung geprigt, die in mancher Hinsicht an eine
Wiederbelebung der traditionellen , Lernschule® auf neuem Niveau erinnert und
damitdervonder Kritikan deren intellektuellen Einseitigkeitbestimmten modernen
Ganztagsschule reformpidagogischer Prigung widerspricht. Indessen werden neben
diesen neuartigen Denkformen, die durchaus auch einen ,,Modernisierungsschub®
mit sich bringen, auch traditionelle Ansitze pidagogisch-anthropologischer Aus-
richtung weitergefiihrt — etwa wenn Probleme der Rhythmisierung des Unterrichts
bzw. des Tagesablaufs in der Ganztagsschule, Fragen der Belastbarkeit von Schiilern
und Méglichkeiten der Gesundheitstérderung diskutiert werden. Es ist wohl als
ein Verdienstder ,,Gemeinniitzigen Gesellschaft Tagesheimschule® anzusehen, dass
bei aller Offenheit fiir die neuen Ansitze doch auch die innere Kontinuitit zur
bisherigen Entwicklung ganztigiger Schulerzichung gewahrt wurde.

Im Zusammenhang mit der Kritk, die seit der Mitte der 70er Jahre an der
Einseitigkeit dieser Schulreform geiibt wurde, ergeben sich fiir die Ganztagsschul-
entwicklung neue Aufgabenstellungen fiir die innere Ausgestaltung von Seiten der
Sozial- und der Freizeitpidagogik sowie der Interkulturellen Piidagogik. Aber auch die
Schulpidagogik besinnt sich wieder stirker auf freiere, an den Bediirfnissen von
Kindern und Jugendlichen orientierte Lernformen und entdecke die Konzeption
des ,Schullebens neu. So tritt vielseitige Férderung als Aufgabe der Ganztagsschule
in der Folgezeit wieder stirker in den Vordergrund. In der Phase neuer Expansion
ganztigiger Schulerzichung seit etwa 2002 droht indessen — wie anfangs aufgezeigt
— erneut eine einseitige Inanspruchnahme ganztigiger Schulerziehung fiir Zwecke
intellekeueller Leistungsforderung, die in mancher Beziehung mit der im Jahrzehnt

zwischen 1965 und 1975 vergleichbar ist.
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In historisch-systematischer Perspektive gehort die Aufgabe einer umfassenden
Férderung ihrer Schiilerschaft zum Kernbestand der Idee der modernen Ganztags-
schule. Diese beinhaltet nichtlediglich einezeitliche Neuorganisation gegeniiber der
Halbtagsschule, sondern in kritischer Absetzung von der einseitig auf intellektuelle
Férderung zielenden traditionellen Schule — sei es in Ganztags- oder Halbtagsform
—einverindertes Verstindnis von Schule. Im Rahmen der modernen Ganztagsschule
wird Schule neu gedacht. Férderung in der Ganztagsschule bedeutet dabei einer-
seits gezielte Unterstiitczung von Kindern und Jugendlichen mit einem besonderen
Férderbedarf, etwa von Kindern aus sozial schwierigen Lebenssituationen oder aus
einem kulturell anders geprigten Umfeld, von jungen Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten, aber auch von besonders begabten Jungen und Midchen.'®
meint aber in einem noch weiteren Sinn, jedem einzelnen jungen Menschen Hilfe

Férderung

zu leisten bei Aufbau und Entfaltung des gesamten Spektrums seiner Fihigkeiten.
Es geht darum, umfassende Menschenbildung zu ermdglichen."”

Unabdingbare Voraussetzung dafiir ist zwar ein inhaltlich, organisatorisch und
methodisch entsprechend angelegter Unterricht,'® aber auch auflerunterrichtliche
Gestaltungselemente ganztigiger Schulerzichung verdienen angemessene Be-
achtung. Gesundheits-, Freizeit-, Sozialerzichung, Sport, musisch-kiinstlerische
Bildung, handwerklich-praktische Férderung, Berufsorientierung, Partizipation,
Meditation sollten im Rahmen ganztigiger Schulerziechung in unterschiedlichen
Formen beriicksichtigt werden und nicht der Instrumentalisierung der schulischen
Ganztagsorganisation fiir Zwecke der intellektuellen Leistungsférderung zum Opfer
fallen oder nur noch eine marginale Rolle spielen.

Unter Begabung versteht man die individuelle Befihigung zu bestimmten Leis-
tungen. Diese kann sich auf die Gesamtheit oder auf spezielle Bereiche des indivi-
duellen Dispositionssystems beziehen. Hinsichtlich der Bedingungsfaktoren von
Begabung besteht in der Begabungsforschung mittlerweile weitgehend Einigkeit,
dass Begabungen sich durch Interaktion von Anlagen und Umwelt entwickeln,
wobei einige Begabungsforscher eine eher anlagebedingte Begabung von einer eher
umweltabhiingigen Leistungsentfaltung differenzieren.

Seit der von Heinrich Roth Ende der 60er Jahre des vorigen Jahrhunderts ge-
prigten Debatte hat sich in Abgrenzung von einem statischen ein dynamisches
Begabungsverstindnis durchgesetzt, d.h. die Auffassung, dass fiir Begabungkulturelle
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Anregungen aller Art eine entscheidende Bedeutung haben, wobei durchaus die
Wechselwirkung von Ererbtem und Erworbenem beachtet wird."”

Dieses Verstindnis der Anlage-Umwelt-Interaktion liegt der heute noch weitge-
hend anerkannten Begabungsdefinition von Hans Aebli zugrunde, der vorschligt,
»dass man Begabung als die Summe aller Anlage- und Erfabrungsfaktoren ansehen
sollte, welche die Leistungs- und Lernbereitschaft eines Menschen in einem bestimmten
Verhaltensbereich bedingen * Deutlich wird hier zwischen Begabung und Leistung
differenziert. Diese Unterscheidung findet sich ebenso in aktuellen Definitionen
zur Hochbegabung, etwa von Kurt A. Heller, der Hochbegabung als individuelles
Fihigkeitspotential fiir herausragende Leistungen betrachtet. Franz Weinert etwa
stellt Lernen als den entscheidenden Mechanismus bei der Transformation hoher
Begabung in exzellente Leistung dar, wobei neben Personlichkeitsfaktoren wie-
derum Umwelteinfliissen grofle Bedeutung fiir den Lernprozess zukommt. Der
Umwelteinfluss zeigt sich vor allem in der Relevanz der Begabungsférderung fiir
die Umsetzung von Begabung in Leistung.!

Neuere Begabungsmodelle, wie etwa das Miinchener Begabungsmodell von Kurt
A.Heller oder das Differenzierte Begabungsmodell von Frangois Gagné,*? enthalten
verschiedene Begabungsformen. Diese bezichen sich auf den intellektuellen (z.B.
verbale, nummerische, riumliche Begabung) und nichtintellektuellen Bereich
(z.B. musisch-kiinstlerische, sensomotorische, sozial-emotionale Begabung), wie
beispielsweise im Integrativen Begabungsmodell verdeutlicht wird (vgl. Abbildung
1).% Damit zeigt sich, dass Begabung zumeist weiter gefasst wird als der Intelligenz-
begriff, der vor allem fiir Begabungsformen im intellektuellen Bereich im Sinne
einer geistigen Allgemeinbegabung verwendet wird.
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Auf diesem Hintergrund geht Begabtenforderung tiber Hilfen zur Erzielung intel-
lektueller Leistungen deutlich hinaus. Unter Forderung versteht man die gezielte
Unterstiitzung vor allem von Personen. Bezogen auf die nachwachsende Genera-
tion (z.B. Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene) dient Férderung vor allem der
Entfaltung von Begabungen und der Entwicklung der Personlichkeit. In der Regel
wendetsich Férderung mit speziellen Mafinahmen an bestimmte Zielgruppen (z.B.
Kinder mit speziellen Behinderungen oder besonderen Begabungen) im vorschu-
lischen, schulischen und auflerschulischen Bereich. Nicht zuletzt die Ergebnisse
der internationalen Vergleichsstudien (z.B. TIMSS, PISA, IGLU) insbesondere
deutschsprachiger Linder haben in den letzten Jahren zu einer Erweiterung der
klassischen Fordermafinahmen (z.B. in Férderschulen oder im Férderunterricht)
gefiihrt. Hierdurch gewinnen neuere Férderungsformen (z.B. Individuelle Férde-
rung, Begabtenf6rderung, Friihkindliche Férderung, Sprachférderung) und damit
engverbunden eineverbesserte Frderqualifikation von Erziehenden und Lehrenden
zunchmend an Bedeutung.

Im traditionellen Sinne betrifft Férderung vor allem Kinder mit besonderem
Férderbedarf (z.B. Lernschwierigkeiten und/oder Migrationshintergrund). Dazu
werden im schulischen Kontext in Form von Férderunterricht bzw. Forderkursen
zusitzliche Lernhilfen zum Regelunterrichtim Rahmen der dufleren Differenzierung
angeboten, die im Rahmen der inneren Differenzierung nicht durchgefiihrt werden
kénnen. Dagegen bezieht sich Begabtenférderung auf die hierzu kontrire Gruppe
iiberdurchschnittlich begabter Menschen in Form einer speziellen Unterstiitczung
durch wirtschaftliche oder programmatische Mafinahmen mit dem Ziel, jedem zu
einer seiner Begabung entsprechenden Entfaltung zu verhelfen. In den 60er und
70er Jahren hatte man dabei vor allem die Forderung nach Ausschépfung von Be-
gabunggsreserven insbesondere bei sozial benachteiligten Kindern im Blick. Seit den
90er Jahren wurde diese Diskussion um eine optimierte Breitenférderung erweitert,
in dem die lange tabuisierte Forderung nach einer expliziten Hochbegabtenférde-
rung (im Sinne von Elitenférderung) zunehmend beachtet und mittels spezieller
Férderangebote (z.B. Akzeleration, Enrichment, Grouping) umgesetzt wird.*

Die relativ neu gefiihrte Debatte um Individuelle Férderung ist hingegen auf
breite Zielgruppen im schulischen Kontext (z.B. Schiilerinnen und Schiiler mit
Lernbehinderungen, Migrationshintergrund, Hochbegabung) ausgerichtet.” Nach
Auffassung von Hilbert Meyer bedeutet Individuelle Forderung, ,,jeder Schiilerin
und jedem Schiiler die Chance zu geben, ibr bzw. sein motorisches, intellektuelles,
emotionales und soziales Potential umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei
durch geeignete Mafsnahmen zu unterstiitzen“*® Dazu bedarf es Lernsituationen,
»in denen Schiilerinnen und Schiiler mit individuellem Forderbedarf und/oder indi-

viduellen Lernschwerpunkten ibre Stiirken entfalten und ibre Schwiichen kompensieren
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kinnen.”” Konkret erfordert Individuelle Férderung somit eine systematische
Anpassung des schulischen Forder- und Férderangebotes an die kindlichen For-
der- und Forderbediirfnisse, was eine konsequente Anwendung von pidagogischer
Diagnostik voraussetzt.

Bei ganztigig gefithrten Schulen kann solche Férderung durch geeignete Unter-
richtsinhalte und -formen, aber auch durch besondere zusitzliche Angebote, im
Rahmen eines pidagogischen Gesamtprogramms intensiver beriicksichtigt werden
als in Halbtagsschulen. Um den unterschiedlichen Begabungen ihrer Schiilerschaft
gerecht zu werden, bedarf es in der Ganztagsschule auch in Zukunft eines viel-
seitigen Forderprogramms ohne Verengung auf blofle Steigerung intellektueller
Leistungsfihigkeit.

1 Exemplarisch sei auf die damalige Bundesbildungsministerin Edelgard Buhlmahn ver-
wiesen, die das von ihr vorgelegte Vier-Milliarden-Programm ,Zukunft Bildung und
Betreuung® zur Férderung von Ganztagsschulen u.a. begriindete: ,In zehn Jahren wollen
wir einen Spitzenplatz bei PISA einnehmen.®

2 Zur Genese der bildungspolitischen Verengung des Férderbegriffs vgl. den folgenden
Beitrag von K. Rabenstein.

3 So formuliert etwa das Schulgesetz von NRW 2005/2006 in §1: ,Jeder junge Mensch
hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein Geschlecht ein
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In Deutschland ist mit der Einrichtung von Ganztagsschulen die Hoffnung ver-
bunden, dass das Mehr an Zeit und die flexibler gestaltbaren Zeiteinheiten im
Tagesverlauf dazu fithren, dass mehr Lern- und Férderangebote gemacht werden
kénnen. Mehr Personal und vor allem die Kooperation von unterschiedlichen
pidagogischen Professionellen sollen die passgenaue Betreuung bzw. Beratung
des einzelnen Schiilers erméglichen. Der zu Beginn des Jahrtausends entstandene
bildungspolitische Konsens, mehr Ganztagsschulen einzurichten und damit diag-
nostizierte Defizite fachlicher Kompetenzen der Schiiler und Schiilerinnen zu
beseitigen, ist als eine Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie zu verstehen
(vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009). Mit der Ganztagsschule ist daher derzeit die Idee
von Férderung als Kompensation kognitiver Defizite bzw. Verbesserung fachlicher
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler eng verkniipft.

In der Diskussion um ganztigige Beschulung in Deutschland spielt demgegeniiber
seit jeher ein sehr weiter Begriff von Férderung im Sinne einer umfassenden Men-
schen- und Persénlichkeitsbildung eine zentrale Rolle (vgl. exemplarisch den Beitrag
von Fischer und Ludwig in diesem Band). Im Anschluss an reformpidagogische
Vorstellungen von Schule, insbesondere auch die Konzeption der Landerzichungs-
heime, und die damit verbundene, bekannte Kritik an der ,Lern- und Buchschule®
wird die Ganztagschule als eine bessere, weil am ,Leben® und dem einzelnen Kind
orientierte Schule entworfen (vgl. kritisch zur Rezeption reformpidagogischer Ideen
in der Ganztagsschulbewegung Kolbe/Reh 2008, Scholz/Reh 2009), die Anspriiche
an eine Steigerung kognitiver Leistungen zugunsten einer Ausweitung erzieherischer
Aufgaben zuriickstellt (vgl. Kolbe/Reh/Fritzsche u.a. 2009). Diese an reformpida-
gogischen Vorstellungen orientierte Interpretation des Ganztagsgedankens erweist
sich jedoch auch als Hypothek fiir die weitere Entwicklung von Ganztagsschulen,
da sie den Blick auf die Verbesserung der Lerngelegenheiten im Unterricht verstellt
und stattdessen den Ausbau der Ganztagsschule zur Kompensation vermeintlich
erzicherischer, vor allem familidrer Defizite in den Vordergrund riickt.

Im Folgenden soll nun versucht werden, die Debatte um Férderkonzepte an
Ganztagsschulen jenseits eines ,engen® oder ,weiten® Forderbegriffs zu fithren.
Férderung wird in jedem Fall als eine besonders intensive individuelle Zuwendung
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angesehen. Die Rekonstruktion von Interaktionen zwischen Professionellen und
einzelnen Schiilern bzw. Schiilerinnen im Unterricht bzw. unterrichtserginzenden
Lernangeboten, in denen der Anspruch besteht, dem Einzelnen Hilfestellungen
zur Bearbeitung von Aufgaben zu geben und die wir ,dyadische Férdersituatio-
nen”! nennen, zeigt, dass die je gewihlte Art der Ansprache bzw. Adressierung der
Lernenden durch die Professionellen immer auch in einem weiten Sinne ,bildend"
wirkt und eine Unterscheidung von kognitiver und anderer Férderung den Blick
genau darauf verstellt. Die Adressierung des Lernenden in jedem Férderangebot
setzt den Lernenden in ein bestimmtes Verhiltnis zu sich selbst und zur Sache, wirkt
zuriick auf sein Selbstverstindnis im Umgang mit der Welt und daher ,bildend'
(vgl. Kolbe/Reh 2009). Untersucht werden soll anhand eines Fallvergleichs?, was
eine gelingende Interaktion zwischen Professionellen und einzelnen Lernenden
in Forderangeboten jenseits der Frage nach dem kognitiven Output — der leis-
tungsfordernden Wirkung des Angebotes — auszeichnen kénnte. Dazu stelle ich
zunichst dar, welche Moglichkeiten individueller Férderung sich an Ganztagsschu-
len erdffnen und was sie dem Forschungsstand zum adaptiven Unterricht gemif§
auszeichnen miisste. Im zweiten Schritt interpretiere ich zwei Fille, eine dyadische
Férdersituation aus dem Wochenplanunterricht einer Grundschule und eine aus
dem unterrichtserginzenden Férderangebot Latein an einem Gymnasium, um sie
im abschlieffenden Fazit zu vergleichen.?

Die Erhshung der Adaptivitit des Unterrichts spielt derzeit in der empirischen
Unterrichtsforschung in den deutschsprachigen Lindern in Europa eine zentrale
Rolle (vgl. Reusser 2007). Die Forschunggslage ist allerdings noch liickenhaft und
teilweise widerspriichlich (vgl. Liiders/Rauin 2004): Wenig ist bekannt dariiber,
wie die unterschiedlichen Formen adaptiven Unterrichts realisiert werden, welche
Mischformen existieren und was genau jeweils in diesem Unterricht geschieht.
Uberdies fehlen bislang eindeutige empirische Belege zur hoheren Effektivitit
adaptiven Unterrichts gegeniiber direkter Instruktion. Aufgrund des programma-
tischen Anspruchs an Ganztagsschule, vermehrt Férderangebote fiir alle Schiiler
und Schiilerinnen bereitzustellen, bieten sie ein geeignetes Forschungsfeld.

Zweiunterschiedliche Formen von Férderangeboten an Ganztagsschulen kénnen
unterschieden werden (vgl. Kolbe/Reh 2009, Holtappels/Rollett 2009):

1. In Schulen, die erweiterte Lernangebote in den Tagesverlauf integrieren, wird
auf die Forderung nach der Erhshung der Adaptivitit des Unterrichts hiufig mit
Unterricht mit Arbeitsplinen respektive Wochenplinen reagiert.* Entweder wird
—meistan Grundschulen —der Unterrichtzu einem groffen Teil auf das Arbeiten mit
dem Wochenplan umgestellt. Oder es werden — auch an weiterfiihrenden Schulen
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— zusitzliche Lernzeiten, Ubstunden oder Arbeitsstunden eingerichtet, die meist
in den Vormittag integriert sind und in denen mit Plinen unterschiedlicher Art
gearbeitetwird. Diese Angebote werden in der Regel zur Ubung genutze und ersetzen
die ehemals auflerhalb der Unterrichtszeit angesetzten Hausaufgabenstunden.

2. An vielen Ganztagsschulen werden zusitzliche fachgebundene Angebote ein-
gerichtet, die von Fachpersonal betreut werden. Dabei kann es sich entweder um
spezifische Forderangebote fiirleistungsstarke oder -schwache Schiiler handeln. Oder
es sind fachspezifische Angebote, die spezifische Interessen von Schiilern aufgreifen,
wie naturwissenschaftliche, sportliche, musisch-kiinstlerische Angebote, in denen
aber kein besonderer Leistungs- bzw. Férderanspruch besteht.

Sowohl in speziellen Angeboten, die fiir wenige Schiiler und Schiilerinnen
eingerichtet bzw. von wenigen Schiilern und Schiilerinnen besucht werden, als
auch im Rahmen individualisierten Arbeitens, wie dem Unterricht mit Arbeits-
bzw. Wochenplinen, entstechen — wie die unten interpretierten Fille zeigen — fiir
den Lehrenden gegeniiber dem Klassenunterricht weitaus grofiere Freiriume, sich
einzelnen Schiilern und Schiilerinnen zuzuwenden. Der verstehensorientierten
adaptiven Unterstiitzung und Begleitung der Lernprozesse der Schiiler durch die
Lehrenden wird in der Diskussion um die Qualititsmerkmale eines adaptiven
Unterrichts neben der inhaltlichen und methodischen Anpassung der Aufgaben
und des Materials an die Kompetenzen der Lernenden eine zentrale Rolle zuge-
schrieben, um einen méglichst hohen Grad an kognitiver Aktivierung zu erreichen
(vgl. Pauli/Reusser/Grob 2007; Beck u.a. 2008).

Auf Seiten der Lehrperson bedarf es dafiir zum einen der Sachkompetenz (Beck
u.a. 2008, 42): Wer sich gut in der Sache auskennt, ist besser in der Lage, die Sache
gegeniiber Lernenden flexibel zu vertreten und sich adaptiv auf die Kompetenzen
der Lernenden zu beziehen. Neben den fachlichen Kompetenzen benétigt die Lehr-
kraft auch iiberfachliche Kompetenzen, um das Vorwissen und die Bediirfnisse der
Lernenden ,situationsspezifisch“ deuten zu kénnen (Reusser 2007, 29) und dabei
eine ,offene, geduldige, wertschitzende und vertrauensvolle Haltung® gegeniiber
den Lernenden zu zeigen (vgl. ebd.). Die Rolle der Lehrenden wird weniger als
Vermittlerin von Wissen gesehen, sondern in ihrer beratenden und steuernden
Funktion. Die Lehrperson tibernimmt dabei zunichst die metakognitive Steuerung
des Lernens der Lernenden, die aber sukzessive auf diese iibergehen soll, sie sollen
alsozunehmend Selbstmanagementkompetenzen erwerben. In der Konsequenz heif3t
das, dass eine angemessene pidagogische Diagnostik den individuellen Lernstand
der Schiiler in den Begriffen der ,Sache’ erheben muss und sich als ein kognitiv
aktivierender® Verstindigungsprozess iiber die Sache in der Interaktion zwischen
Lehrerin und Schiiler bzw. Schiilerin herstellen muss.

Aus der Perspektive einer rekonstruktiv verfahrenden Unterrichtsforschung, de-
ren Prinzipien die folgenden Interpretationen folgen (vgl. Rabenstein/Reh 2008),
entscheidet sich im Interaktionsprozess, ob Lehrende etwa das Vorwissen und die
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Bediirfnisse der Lernenden situationsspezifisch deuten kénnen. Unsere Ergebnisse
weisen jedoch darauf hin, dass vermehrt ermdglichte Gespriche zwischen Lehren-
den und einzelnen Schiilern und Schiilerinnen keineswegs notwendigerweise zu
Lsituationsspezifischer und darin individueller Bezugnahme auf die Schiiler und
Schiilerinnen® bzw. deren Umgang mitder Sache fiihren (vgl. Kolbe/Reh 2009, i.E.).
Im Folgenden soll anhand von zwei Fillen der Frage nachgegangen werden, wie die
Lehrenden die Lernenden in Situationen individueller Férderung adressieren und
in welcher Weise diese Adressierung ,bildend" wirke, das heifSt in welches Verhiltnis
zu sich selbst und zur Sache die Lernenden dadurch gesetzt werden.’

Die beiden Fille, die im Folgenden dargestellt und verglichen werden, stammen
aus unterschiedlichen Angeboten und Schulen. Die Interaktion zwischen der
Lehrerin und Klara findet im Wochenplanunterricht an einer Grundschule statt,
wihrend die Szene des Lehrers mit dem Schiiler Max einem unterrichtserginzenden
Férderangebot an einem Gymnasium entnommen ist. An der Grundschule, einer
Verlisslichen Halbtagsgrundschule mit offenem Ganztagsangebot, findet im Rah-
men der so genannten ,Individuellen Lernzeit* Wochenplanunterricht im Umfang
von sechs Schulstunden pro zwei Wochen statt; dieser ersetzt dabei weitgehend die
betreuten Hausaufgabenstunden. Das Férderangebot Latein an dem Gymnasium
mit offenem Ganztagsangebot findet einmal nachmittags in der Woche statt und
wird von einem Lateinlehrer betreut. Sechs Schiiler besuchen das Angebort.

Auf dem Wochenplan der Schiiler und Schiilerinnen an der Grundschule® stehen
viele Aufgaben; angekreuzt sind — speziell zusammengestellt fiir den Einzelnen
— die, die sie erledigen miissen, freiwillig kdnnen sie noch weitere auf dem Plan
stehende machen. Im Klassenraum ist es ,mucksmiuschenstill’, es herrscht eine
Arbeitsatmosphire — man kénnte sagen — wie in einer Bibliothek. Die Lehrerin
behilt durch Kreisen im Raum den Uberblick und die Hoheit iiber den Raum. Die
in den Augen der Lehrerin besonders hilfebediirftigen Schiiler und Schiilerinnen
sind so platziert, dass sie fiir die Lehrerin gut sichtbar und erreichbar sitzen. Eine
von diesen ist Klara. Die Lehrerin richtet ihre Aufmerksamkeit in der im Folgenden
niher zu betrachtenden Szene bis auf zwei kurze Unterbrechungen konstant auf die
Schiilerin. Die Verlisslichkeit der Hilfe ist einerseits also gegeben. Andererseits ist
sie potentiell immer auch gefihrdet, da sich die Lehrerin fiir alle im Klassenzimmer
verantwortlich fiihlt und streng auf die Einhaltung der Regeln achtet. Im Folgenden
beschreibe ich kurz die Sequenz.
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Nachdem sich die Lehrerin — wie es scheint routinemifiig — Klara gegeniiber
an deren Arbeitstisch setzt, beobachtet sie zunichst — wenn auch nur kurz, wie
Klara die Additionsaufgabe 49 + 7 an einem 100er-Rechenrahmen 16st: Klara zihle
die gesteckten Zehnerreihen von oben nach unten ab. Als Klara bei der fiinften
Zehnerreihe bzw. im Ubergang zur unvollstindigen sechsten Reihe ins Stocken
kommy, interveniert die Lehrerin sofort: Mit der Frage ,,Wie viel Zehner hat die
492 fordert sie Klara auf, mit der Aufgabe noch einmal von vorne anzufangen. Die
Schiilerin steckt 4 Zehner und 9 Einer, zerlegt dann die 7 in 1 + 6, die sie ebenfalls
richtig steckt. Beim Abzihlen kommt sie an derselben Stelle abermals ins Stocken.
Dabei blicke sie nach unten, spielt mit dem Stift am Mund, lichelt mehr in sich
hinein als die Lehrerin an. Die Lehrerin fordert sie erneut auf, den Vorgang zu
wiederholen. Die Lehrerin wartet das dann jedoch nicht ab, sondern fingt selber
an, mit dem Stift erst auf die Zehnerreihen und dann auf die Einer zeigend und
hérbar zihlend vorzufithren, wie das von Klara richtig gesteckte Ergebnis 56 am
Rechenrahmen abzulesen ist. Die Lehrerin lisst sich schlieflich zeigen, ob Klara
die nichste Aufgabe alleine richtig 16st. Als die Schiilerin alle Schritte am Rechen-
rahmen zur Lésung der nichsten Additionsaufgabe — das Stecken und Abzihlen in
Zehner- und Einerschritten — richtig vorfiihre, lobt die Lehrerin sie. Im Anschluss
daran wird ein anderes Anliegen der Lehrerin deutlich: sie zeigt Klara auf dem
Aufgabenzettel, welche , Tiirmchen® sie noch schaffen soll und ermahnt sie, diese
,ziigig" zu rechnen und dabei ,,nicht so viel umherzuschauen®. Schliefflich zeigt sie
ihr, welche Aufgaben sie gemacht haben soll, bis sie in fiinf Minuten wiederkime.
In den folgenden 30 Minuten fragt die Lehrerin Klara dreimal im Vorijbergehen,
wie weit sie mit den Aufgaben ist. Letztendlich erledigt Klara alle Aufgaben richtig.
Die Lehrerin beférdert sie zum Helfer fiir diese Aufgabe und lobt sie dabei geradezu
tiberschwinglich. Klara lichelt verhalten.

Wie geht die Lehrerin in dieser Szene vor? Welche Hilfestellung bzw. Unterstiit-
zung bietet sie der Schiilerin an? Welche Rolle spielen die Materialien dabei? Und
welche Haltung nimmt die Lehrerin dabei der Schiilerin und der Sache gegeniiber
ein, wie adressiert sie die Schiilerin? Indem die Lehrerin Klara vorfiihrt, wie das
Ergebnis am Rechenrahmen durch Abzihlen der Zehner und Einer zu ermitteln
ist, und sich dann vergewissert, dass Klara dieses Vorgehen beherrscht und ihr den
Auftrag gibt, die Aufgaben in einer bestimmten Zeit zu erledigen, adressiert die
Lehrerin Klara rollenspezifisch als eine Schiilerin, die hilfebediirftig ist, der sie jedoch
zugleich zutraut, mitentsprechenden Vorgaben die Aufgaben selbststindigzu lsen.
Die Lehrerin scheint sich dabei situationsspezifisch auf die Schiilerin und deren
Umgang mit der Aufgabe zu bezichen: sie lisst sich von Klara zeigen, wie diese die
Rechenschritte vollzieht; als diese nicht weiterkommt, macht sie ihr die richtigen
Losungsschritte vor und zeigt sich dabei als zugleich sachlich und involviert auf die
Sache — das Stecken und Ablesen des Ergebnisses am Rechenrahmen — bezogen. Da
die Lehrerinaufder gegeniiberliegenden Seite des Tisches sitzt, hat Klaraausreichend
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Platz, sich kérperlich in alle Richtungen zu bewegen. Die Sache — materialisiert
in der Aufgabe und dem Rechenrahmen — liegt auf dem Tisch zwischen der Leh-
rerin und der Schiilerin, der Hefter liegt vor der Schiilerin. Die Lehrerin schaut
kopfiiber auf das, was die Schiilerin schon geschrieben hat, und seidlich auf den
Rechenrahmen. Sie greift einige Male mit ihrem Stift auf den Rechenrahmen bzw.
den Hefter zeigend auf die Materialien zu. Einen gleichen Bezug zur Sache kénnen
Lehrerin und Schiilerin auf diese Weise jedoch kaum entwickeln. Als Klara zeigt,
dass sie die Aufgaben richtig l6sen kann, gibt die Lehrerin ihr im Sinne einer Hilfe
zur metakognitiven Steuerung des Arbeitsprozesses eine zeitliche Strukturierung
vor und macht die Schiilerin ihr gegeniiber rechenschaftspflichtig. Die Schiilerin
stellt sich in der gesamten Sequenz insgesamt als schiichtern, teilweise auch leicht
kokettierend als ,klein‘ dar und am Ende dann als stolz auf ihren Erfolg.

In der Linie dieser Interpretation ist die Lehrerin sehr bemiiht und auf die
Sache bezogen. Thr Umgang mit der Schiilerin und der Sache ist ja auch inso-
fern erfolgreich, als dass Klara nach einer halben Stunde vier Tiirmchen richtig
gerechnet hat. Aber: Was ist eigentlich Klaras Problem mit der Sache? Zu fragen
ist also noch einmal: Wie genau bezieht sich die Lehrerin auf die Sache und dabei
auf das, was die Schiilerin schon oder noch nicht kann? Wenn man die Sequenz
unter dieser Fragestellung noch einmal genauer untersucht, wird deutlich, dass das
Problem, das die Lehrerin ja diagnostizieren und auf das hin sie ihr Angebot an
Klara ausrichten miisste, unklar bleibt: Als Klara beim Abzihlen des Ergebnisses
am 100er-Rechenrahmen beim Ubergang zur sechsten Zehnerreihe — d.h. zum
Abzihlen der Einer einundfiinfzig, zweiundfiinfzig ... — stocke, wartet sie weder
ab noch fragt sie nach, worin das Problem fiir Klara besteht, sondern greift sofort
ein. Auf die Sache — den Zehneriibergang bei der Addition — nimmt sie Bezug als
einen schematisierten Ablauf, ein Abzihlen von Zehnern und Einern am Rechen-
rahmen, aber nicht als ein Problem, das sich der Schiilerin etwa als das Problem
stellen kénnte, beim Zehneriibergang mit Zehnern wie mit Einern zu rechnen.
Indem Klara die Zehnerstruktur des Rechenrahmens beim Abzihlen beriicksichtigt
und nicht nur Einer abzihlt, nutzt sie ihn einerseits gemifd seiner Strukeur; diese
Handhabung des Rechenrahmens gilt als eine Voraussetzung dafiir, dass Schiiler im
Laufe des zweiten Schuljahres nur zihlendes Rechnen iiberwinden (vgl. Schipper
2008, 106). Andererseits scheint fiir Klara beim Zehneriibergang ein Problem
aufzutauchen, das letztlich unklar bleibt. Die Méglichkeit, die die Forderdyade
bietet, die Schiilerin zu bitten, beim Zihlen laut zu denken oder zu erkliren, was
sie stocken ldsst, wird nicht genutzt. Auch das Problem, das Klara hat, sich der
Arbeit zuzuwenden, wird nicht ernst genommen. Indem die Lehrerin Klara ohne
unmittelbaren Anlass ermahnt, nicht so umherzuschauen, adressiert sie Klara
generalisierend als eine Schiilerin, die sich nicht auf ihre Arbeit fokussieren kann.
Die Zeitvorgaben, die die Lehrerin Klara dann macht, werden von der Lehrerin
nicht eingehalten; sie scheint immer dann nach Klaras Fortschritten beim Arbeiten
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zu schauen, wenn es ihr gerade passt. Die Lehrerin méchte Klara zwar helfen, aber
offensichtlich lohnt es sich nicht, konsequentan der Zeitstrukturierung zu arbeiten
und der Schiilerin selbst ein Verfahren an die Hand zu geben, wie sie sich selbst
besser auf die Arbeit fokussieren kann. Im Vergleich werde ich nun — gerafft — eine
dyadische Fordersituation aus einem Gymnasium vorstellen.

In dem Latein-Férderangebot des Gymnasiums’ ist zunichst nur der Schiiler
Max anwesend (vgl. Steinwand/Schiitz 2009). Der Lehrer hat sich einen Stuhl
an Max" Tisch geriicke und sitzt ihm versetzt, aber zugewandt gegeniiber. Beide
haben Biicher und Hefte vor sich auf dem Tisch liegen. Gesprichsgegenstand ist
die Ubersetzung eines lateinischen Textes, vermutlich eine Hausaufgabe. Auch in
dieser Sequenz kommt der Schiiler an einer Stelle nicht weiter: Max kommt beim
Bestimmen von Satzteilen ins Stocken und beginnt nach der Priposition zu suchen,
die er bendtigt, um das im Ablativ stehende Nomen sinnvoll zu iibersetzen. Ein
regelrechtes Ritselraten beginnt. Der Lehrer hilt sich konsequent zurtick, er verrit
die richtige Losung nich, bleibt jedoch verbal und in seiner Gestik und Mimik
den Schiiler wohlwollend unterstiitzend auf die Aufgabe konzentriert; er bestitigt
richtige Ansitze, gibt Tipps und wiirdigt die Aufgabe als ,schwierig“. Auf den
Vorschlag des Lehrers, alle Pripositionen — auch auf die Gefahr hin, dass es sich um
die falsche handelt — auszuprobieren, reagiert Max nur zdgerlich. Méglicherweise
ist der Schiiler unsicher, ob ihm dieses hilft. Darauf geht der Lehrer jedoch nicht
ein. Als zwei weitere Schiiler den Raum betreten und sich dazu setzen, werden
sie ziigig in das Problem eingefiihrt. Erneut beginnt das Ritselraten. Der Lehrer
schligt erneut vor, durch Ausprobieren die richtige Ubersetzung zu finden. Einer
der hinzugekommenen Schiiler beginnt, Pripositionen auszuprobieren. Doch fillt
die richtige Priposition zunichst nicht. Der Lehrer kommentiert und unterstiitzt
weiter die Versuche der Schiiler. Als die Losung schliefilich von einem der beiden
hinzugekommenen Schiiler genannt wird, kommentiert der Lehrer nur knapp:
,steht hier so“.

Auffillig ist an dieser Interaktion, dass der Lateinlehrer nicht interveniert; er
setzt den Schiiler und schliefilich die drei Schiiler der Suche nach einer richtigen
Ubersetzung, nach derrichtigen Priposition regelrechtaus. Erlisst den Schiiler bzw.
die Schiiler tun, was man tun kann, wenn man etwas nicht weifd oder nicht mehr
weil3, welche Ablativfunktionen es gibt, wenn man also ohne das nétige Riistzeug
eine richtige Ubersetzung finden muss: Pripositionen suchen und ausprobieren,
welche passt. Wihrend der gesamten Sequenz hilt er einerseits eine gewisse Distanz
zu den Schiilern, zugleich bleibt er aber unterstiitzend prisent. Auf die Unsicher-
heit des Schiilers Max reagiert er nicht. Durch die hinzukommenden Schiiler wird
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dieses Problem partiell geldst. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das Problem des
Schiilers klar ist, die angebotene Hilfestellung im Detail vielleicht etwas anders
ausfallen kénnte, die Haltung des Lehrers den Schiilern gegeniiber allerdings kon-
stant unterstiitzend und auf den an der Sache orientierten Arbeitsprozess bezogen
ist. Den sich schliefSlich einstellenden Erfolg kommentiert er dabei auffallend
zuriickhaltend und sachlich.

Im Unterschied zu anderen dyadischen Fordersituationen, die wir beobachtet haben
(vgl. Rabenstein/Lahr 2009; Kolbe/Reh 2009), adressieren die Professionellen in
beiden hier zur Diskussion stehenden Situationen die Lernenden rollenspezifisch als
Schiiler, die etwas noch nicht kénnen, die aber in die Lage versetzt werden kénnen,
es zu konnen, und vermeiden dabei (weitgehend) generalisierende Adressierungen
und Defizitzuschreibungen, die an die ganze Person gerichtet sind. Zudem ist die
Distanz, die beide Lehrende einhalten, auffillig. Die Lehrerin bricht diese jedoch
durch die schnelle Intervention und das Vorfiihren des richtigen Vorgehens an dem
Material der Schiilerin partiell. Indem sie weder abwartet noch Klara — als diese
ins Stocken kommt — fragt, vor welches Problem sie sich gestellt sieht, adressiert
sie die Schiilerin als inkompetente Gesprichspartnerin iiber die Sache; indem sie
ihr dann das richtige Abzihlen zeigt, adressiert sie sie als diejenige, die das Vor-
gehen der Lehrerin nur nachmachen, gewissermaflen also ,abgucken’, aber nicht
verstehen muss. Es scheint hier weniger um eine situationsspezifische Bezugnahme
auf die Kompetenzen und den Lernstand der Schiilerin zu gehen als darum, die
Arbeitsfihigkeit der Schiilerin herzustellen. Klara wird in die Lage versetzt, die
Rechentiirmchen abzuarbeiten. Der Lateinlehrer passt sich demgegeniiber der Zeit
an, die die Schiiler brauchen. Er hilt es aus, dass die Schiiler lange brauchen, um
zur richtigen Lésung zu kommen, und kiirzt den Prozess nicht ab. Zwar sitzt er
auch — wie die Lehrerin — den Schiilern gegeniiber. Im Unterschied zu ihr hat er
jedoch sein eigenes Buch vor sich, ist also auch selbst unmittelbar mit der ,Sache’
beschiiftigt, auf die Sache bezogen. Er adressiert die Schiiler damit eher als solche,
die Losungen finden kénnen, die daher in gewissem Sinne ihm gleichgestellt sind.
Seine trockene Bemerkung zur richtigen Losung lisst sich als ein Hinweis darauf
verstehen, dass er ganz darauf vertraut, dass der Erfolg sich schon einstellen wird.
Deswegen verbietet sich auch ein iibermifiiges Lob. Das tiberschwingliche Lob
der Lehrerin an Klara weist hingegen darauf hin, dass sie diese Leistung von Klara
normalerweise nicht erwartet oder denkt, dass sie einer besonderen Aufmunterung
bedarf. Das Lob fiir Klara ist deswegen durchaus auch ambivalent.

Auch wenn es in keinem der beiden Fille zu einem Dialog tiber die Sache kommt,
in dem etwa die Differenz zwischen dem Schiilerwissen und der schulischen Auf-
gabe deutlich werden kénnte, unterscheiden sie sich doch in Bezug auf die Um-



Individuelle Férderung in unterrichtsergédnzenden Angeboten 31

gangsweise mit der Sache. Das Problem, vor dem Klara steht, bleibt unklar: Hat
sie Schwierigkeiten den Zehneriibergang zu verstehen oder geht es mehr darum,
wie sie sich selbststindig auf das Arbeiten fokussieren kann? Die Lehrerin greift
keines der Probleme spezifisch auf: das Rechnen wird zum Zihlen von Zehnern
und Einern am Rechenrahmen; die Fokussierung aufs Arbeiten wird zu einem
undurchsichtigen, von der Lehrerin willkiirlich eingesetzten, die Arbeitstitigkeit
der Schiilerin nur kontrollierenden, aber nicht trainierenden Zeitmanagement. Das
Problem, vor dem Max stehg, ist klar. Die Schiiler und der Lehrer sind die ganze
Zeit auf das Problem — den Text im Lateinbuch — fokussiert. Der Lateinlehrer gibt
allerdings Hilfestellungen, die nicht ausreichen. Vielleicht ist ihm der Modus fiir
die Losung des Ubersetzungsproblems— Pripositionen auszuprobieren —so geliufig,
dass er Max' Unsicherheit nicht aufgreift.

Diese unterschiedlichen Adressierungen der Schiilerin bzw. der Schiiler wirken
nun auch unterschiedlich ,bildend‘. Indem nicht deutlich wird, welches Problem
Klara eigentlich hat, werden die Schiilerin bzw. deren Lernaktivititen auch nicht
ernst genommen. Da sie letztlich arbeitet, ohne dass der genaue Lerngewinn dieser
Ubung fiir sie deutlich wird, wird sie auch als hilfebediirftige Schiilerin nicht ernst
genommen. Vorsichtig formuliert, knnte diese Art der Hilfestellung dazu erziehen,
dass es egal ist, welchen Lerngewinn ich aus der Titigkeit, die ich ausfiihre, ziehe;
wichtig ist vor allem, dass die Aufgabe erledigt wird. Max und seine Mitschiiler
hingegen kinnten lernen, dass ihnen zugetraut wird, ein Problem zu 16sen und die
richtige Losung zu finden. Sie lernen auch, dass dafiir unter Umstinden Geduld
und Ausdauer notwendig ist. Indem ihnen die erforderliche Zeit und ausreichend
Unterstiitzung gewihrt werden, werden sie mit dem Problem, vor dem sie stehen,
ernst genommen.

Ohne also entscheiden zu kénnen, welche Wirkung das eine oder das andere
Férderangebot auf die fachlichen Leistungen der Schiilerin bzw. der Schiiler hat,
konnte anhand des Fallvergleichs gezeigt werden, dass auch die auf kognitive Leis-
tung fokussierte Férderung auf die Lernenden in unterschiedlicher Weise ,bildend*
wirke. Fiir die Entwicklung von Férderangeboten an Ganztagsschulen kénnte es
lohnend sein, diese Differenzen der bildenden Wirkung von Férderdyaden weiter
auszuloten, um ihre Gelingensbedingungen niher bestimmen zu kénnen.

1 Den Begriff ,dyadische Férdersituationen® bzw. ,Férderdyaden® zu verwenden, schligt
Till-Sebastian Idel vor in Idel/Krais 2009.

2 Das Material stammt aus dem Forschungsprojekt ,,Lernkultur- und Unterrichtsentwick-
lung®, das vom BMBF gefordert und an der Universitit Mainz von Fritz-Ulrich Kolbe
und Till-Sebastian Idel und an der Technischen Universitit Berlin von Sabine Reh, Bettina
Fritzsche und Kerstin Rabenstein geleitet wird, vgl. www.lernkultur-ganztagsschule.de.
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3 Vgl fiirdasden Videoanalysen zugrunde liegende methodische Vorgehen Rabenstein/Reh
2008.

4 Diese Tendenz lisst sich nicht nur fiir Schulen mit Ganztagsangeboten beobachten; in
der Schweiz, in der seit etwa 20 Jahren so genannte ,Erweiterte Lehr-Lernformen® (ELL)
an Schulen zunehmend eingesetzt werden, zeichnet sich diese Entwicklung auch schon
seit Lingerem ab. Vgl. Pauli/Reusser/Waldis/Grob 2007.

5 Vgl fiir die Einfithrung dieser Kontrastierungsdimensionen Kolbe/Reh 2009.

6 Den Film, der der folgenden Beschreibung zugrunde liegt, hat Evelyn Lahr aufgenommen
und geschnitten. Ich danke ihr auch fiir die engagierte Mitarbeit bei der Interpretation.

7 Ich danke Anna Schiitz und Julia Steinwand fiir die Moglichkeit, ihre Beschreibung und
Interpretation der Szene aus dem Lateinférderangebot in den Fallvergleich einzubeziehen.
Vgl. Steinwand/Schiitz 2009.
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Verinderte Lebensbedingungen haben dazu gefiihrt, dass nicht mehr nur die
Gesundheit der Erwachsenen, sondern auch die Gesundheit der Kinder und Ju-
gendlichen Eingang in wissenschaftliche Diskussionen gefunden hat. Viele Kinder
und Jugendliche leiden bereits unter Gesundheitsbeeintrichtigungen (z.B. unter
chronisch-korperlichen Erkrankungen, Suchtkrankheiten, psychosomatischen,
psychischen und sozialen Stdrungen), die sich negativ auf ihre Lebensqualicit
auswirken (vgl. Paulus 1995; Hurrelmann 2000; Ravens-Sieberer et al. 2003).
Dariiber hinaus kénnen jugendtypische Verhaltensweisen (z.B. Zigaretten- und
Alkoholkonsum) festgestellt werden, die unmittelbar mit der Gesundheit in
Bezichung stehen (vgl. Pinquart/Silbereisen 2002; Zubrigel/Settertobulte 2003;
Langness et al. 2006; Sygusch 2006).

Bereits verdffentlichte Ergebnisse der HBSC-Studie? (vgl. z.B. Hurrelmann et
al. 2003; Currie et al. 2004; Richter et al. 2008) und der KIGGS-Studie® (vgl.
z.B. Kurth 2007) verweisen auf die Notwendigkeit der Gesundheitsférderung
bereits im Kindes- und Jugendalter. Die nachfolgenden Ergebnisse zeigen, dass
die Gesundheit der Kinder und Jugendlichen auch Gegenstand der Ganztagsschule
sein muss und welche Bereiche der Ganztagsschule besonderer Beriicksichtigung
bediirfen. Dafiir wird auf Daten zuriickgegriffen, die im Lingsschnitt (bisher 2005
und 2007) in den Klassenstufen 5, 7 und 9 an insgesamt 14 Ganztagsschulen in
Mecklenburg-Vorpommern erhoben worden sind (vgl. Hamf 2007; Priiff et al.
2007). Es werden solche Daten betrachtet, bei denen eine hohe Privalenz in dieser
Altersgruppe wiederzufinden ist bzw. die einen deutlichen Handlungs- oder Ent-
wicklungsbedarf signalisieren.? Auf der Grundlage der dargestellten Ergebnisse und
bestehender wissenschaftlicher Erkenntnisse sollen im letzten Teil dieses Beitrages
Konsequenzen fiir die Entwicklung einer gesundheitsférdernden Ganztagsschule
und die pidagogische Arbeit abgeleitet werden.

Zeigen sich bei der Einschitzung des eigenen Gesundheitszustandes noch ver-
stirkt positive Ergebnisse — nur 4,5 % der Schiiler schitzen 2005 und 2007
ihren Gesundheitszustand als eher schlecht ein —, so fallen die Ergebnisse zu den
psychosomatischen Gesundheitsbeschwerden (als Teil der psychischen Dimension
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der Gesundheit) und zur Schulzufriedenheit (als Teil der sozialen Dimension der
Gesundheit) weitaus schlechter aus.®

Die psychosomatischen Gesundheitsbeschwerden konnen dabei unterschiedliche
Ausprigungen annehmen, die auf der Grundlage einer Faktorenanalyse in drei
grofle Bereiche zusammengefasst werden kénnen:

Faktor 1: Allergien und Atembeschwerden

Beim ersten Fakror zeigt sich die stirkste Ausprigung bei den Allergien. Mehr als
ein Fiinftel der Schiiler (2005: 22,3 % bzw. 2007: 20,3 %) leidet regelmiflig unter
einer Allergie. Im Jahresvergleich kann ein leichter Riickgang des Auftretens von
Allergien festgestellt werden.

Fakror 2: innere Unrubezustinde (Miidigkeit, Konzentrationsschwierigkeiten, Schlaf-
losigkeit, Nervositit, SchweifSausbriiche, starkes Herzklopfen)

Beim zweiten Faktor sind insbesondere Miidigkeit, Nervositit und Konzentra-
tionsschwierigkeiten zu nennen. Fast die Hilfte der befragten Schiiler berichtet,
regelmiflig miide zu sein, und etwa jeder vierte, regelmiflig unter Nervositit
und/oder Konzentrationsschwierigkeiten zu leiden. Im Jahresvergleich lisst sich
bei allen benannten Symptomen eine Verschlechterung feststellen. Die Symptome
Schlaflosigkeit, Schweiffausbriiche und starkes Herzklopfen treten bei den Heran-
wachsenden weniger hiufig auf.

Faktor 3: manifeste Symptome (Kopfschmerzen, Bauchschmerzen, Riickenschmerzen,
Appetitlosigkeit, Schwindelgefiible, Ubelkeit)

Im Rahmen des dritten Faktors weist das Symptom Kopfschmerzen die schlechtes-
ten Werte auf. Bereits jeder dritte Schiiler leidet regelmifig unter Kopfschmerzen.
Die Symptome Bauch- und Riickenschmerzen miissen ebenfalls benannt werden.
So ist hier bereits jeder vierte Schiiler davon betroffen. Auch beim dritten Faktor
zeigt sich im Jahresvergleich tendenziell eine negative Entwicklung. Die Symptome
Appetitlosigkeit, Schwindelgefiihle und Ubelkeit treten bei den Heranwachsenden
weniger hiufig auf.

%60 531
, = 2005 (MW=3,01; SD=0,63)
2007 (MW=2,91; SD=0,66)
24,2 22,8
208 17,7
||
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Fiir alle drei Faktoren gilt: Middchen leiden hiufiger als Jungen an psychosomati-
schen Gesundheitsbeschwerden, wobei diese Differenz verstirkt fiir die manifesten
Symptome zutrifft.

Neben der psychischen Dimension von Gesundheit soll an dieser Stelle auch
die soziale Dimension betrachtet werden. Dafiir werden Daten zum Wohlbefin-
den in der Schule bzw. zur Schulzufriedenheit vorgestellt, da die Schule — und in
besonderem Mafle die Ganztagsschule — einen zentralen Ort sozialer Bezichungen
im Kindes- und Jugendalter darstellt und das Wohlbefinden in der Schule fiir eine
gesundheitsfordernde Ganztagsschule essentiell ist. Die Schulzufriedenheit wurde
mit Hilfe einer Skala tiber sieben Items erfasst ( =.63). Es wurde z.B. danach gefragt,
ob die Schiiler gern in die Schule gehen, Freude an der Schule haben und sich in
der Schule wohlfiihlen. Abbildung 1 zeigt, dass etwa ein Viertel bzw. ein Fiinftel der
Schiiler weniger Freude in der Schule hat und sich in der Schule nicht wohlfiihl,
wobei im Jahresvergleich eine negative Entwicklung konstatiert werden muss. Nun
stellt sich die Frage, wie das Wohlbefinden der Schiiler erhéht werden und welchen
Beitrag die Ganztagsschule leisten kann. Dafiir wurden Zusammenhangsanalysen
zwischen dem Wohlbefinden der Schiiler (Schulzufriedenheit) und Schulmerkmalen
durchgefiihrt, die nachfolgend vorgestellt werden sollen.

Bevor Zusammenhinge zwischen der Gesundheit der Schiiler und der Ganztags-
schule betrachtet werden kénnen, muss geklirt werden, welche Schulmerkmale von
besonderem Interesse sind. Dafiir wird auf das Konzept der Schulkultur zuriick-
gegriffen, iiber das die Gesamtheit aller schulischen Prozesse erfasst werden kann
und sich durch seine Integrationsleistung verschiedener Aspekte der schulischen
Lebenswelt, ihrer Anforderungsstruktur sowie des Schulalltages auszeichnet (vgl. Bilz
et al. 2003). Unterschieden werden soll dabei zwischen unterrichtsbezogener und
sozial-riumlicher Schulumwelt, wobei auch dem zweiten Bereich — insbesondere
in der Ganztagsschule — eine nicht unbedeutende Funktion zuzuschreiben ist.

In Tabelle 1 sind all diejenigen Schulmerkmale aufgelistet, die mit der sozialen
Gesundheit (Schulzufriedenheit) und der psychischen Gesundheit (psychosomatische
Gesundheitsbeschwerden) mehr oder weniger stark korrelieren.

Betrachtet man nun die Ergebnisse im Einzelnen, zeigt sich, dass die sozial-
riumliche Schulumwelt eine sehr grofSe Bedeutung fiir die soziale und eine grof3e
Bedeutung fiir die psychische Gesundheit hat. Die zwischenmenschlichen Be-
zichungen (Schiiler-Lehrer-Beziehung und Schiiler-Schiiler-Bezichung in Form
eines kooperativen oder abweichenden Verhaltens im Klassenverband) sowie das
riumliche Wohlbefinden in der Schule weisen dabei signifikante Korrelationen
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zwischenr=0.214 und r=0.471 auf, so dass von einem bedeutsamen Zusammenhang
zwischen diesen Schulmerkmalen und der sozialen und psychischen Gesundheit
gesprochen werden kann.

Auch die unterrichtsbezogene Schulumwelt ist im Zusammenhang mit der sozia-
len und teilweise mit der psychischen Gesundheit statistisch bedeutsam, wobei der
Unterstiitzung durch den Lehrer im Unterricht und der effektiven Zeitnutzung im
Unterricht eine grofiere Bedeutung beizumessen ist. Hier bewegen sich die Korre-
lationen zwischen r=0.165 und r=0.268, so dass auch hier von einem bedeutsamen
Zusammenhang gesprochen werden kann.

Soziale Gesundheit Psychische

Korrelationen (r) Gesundheit
Korrelationen (r)

2005 2007 2005 2007

Unterrichtsbezogene Schulumwelt

Effektive Zeitnutzung im Unterricht ,208(**) | ,242(**) | ,(165(**) | ,194(**)
Untersttzung durch den Lehrer im Unterricht ,268(**) | ,289(**) | ,185(**) | ,180(**)
Strukturiertheit im Unterricht JA66(7%) | ,229(**) | A97(*%) | ATT(*)
Individuelle Bezugsnormierung J93(*%) | ,247(*%) J16(**) | ,108(*)
Partizipation im Unterricht 146(**) 140(*%) ,094(*%) n.s.

Sozial-raumliche Schulumwelt

Schiiler-Lehrer-Beziehung AT1() | ,423(7%) | ,203(*%) | ,249(™)
Kooperatives Verhalten im Klassenverband ,334(*%) | ,286(*%) | ,231(*) | ,214(*)
Abweichendes Verhalten im Klassenverband -238(*) | -,318(**) | -,255(**) | -,286(*)
Wohlbefinden an bestimmten Orten der Schule A35(%%) |, 421(%%) | ,267(*%) | ,269(**)
Teilnahme am Mittagessen A55(*%) | 195(*%) n.s. n.s.
Bewegung in der ungebundenen Freizeit A156(7%) | ,096(*) 195(*%) n.s.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Die Einschitzungen der benannten Schulmerkmale zeigen jedoch auch, dass sich

in diesen Bereichen noch deutliches Entwicklungspotenzial befindet (vgl. Hamf

2007, 95 ff.):

— 42,5 % (2005) bzw. 43,1 % (2007) der Schiiler geben an, dass nach ihrer Auf-
fassung in ihrem Unterricht keine oder nur eine geringe effektive Zeitnutzung
erfolgt.
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- 30,3 % (2005) bzw. 29,7 % (2007) der Schiiler geben an, vom Lehrer keine oder
nur geringe Unterstiitzung im Unterricht zu erhalten.

— 24,4 % (2005) bzw. 24,3 % (2007) der Schiiler berichten von einer schlechten
oder teilweise schlechten Schiiler-Lehrer-Beziehung.

— 47,3 % (2005) bzw. 47,5 % (2007) der Schiiler geben an, hiufig oder sehr oft
abweichendes Verhalten der Mitschiiler im Klassenverband zu erleben.

— 24,3 % (2005) bzw. 24,5 % (2007) der Schiiler geben an, selten oder nie koo-
peratives Verhalten der Mitschiiler im Klassenverband zu erleben.

— 15,2 % (2005) bzw. 16,9 % (2007) der Schiiler geben an, sich in den Rdumlichkei-
ten und auf dem Schulgelinde ihrer Schule eher oder gar nicht wohlzufiihlen.

Bereits einleitend erwihnt, sollte in einer gesundheitsférdernden Ganztagsschule
auch das Gesundheitsverhalten der Schiiler Beriicksichtigung finden.

Vor dem Hintergrund der erhéhten Relevanz der Ernidhrung in der Ganztags-
schule — so muss jede Ganztagsschule nach der KMK-Definition auch ein Mittag-
essen fiir die Ganztagsschiiler bereitstellen — werden hier primir Ergebnisse zum
Ernihrungsverhalten und zur Teilnahme am Mittagessen in der Schule vorgestellt.
Des Weiteren wird ein Einblick in die Ergebnisse zum Bewegungsverhalten und
Substanzmittelkonsum gegeben.

Das Ernéihrungsverhaltenist von vielfiltigen Bedingungskonstellationen geprigt.
So kénnen z.B. der Gewichtsstatus, Ernihrungsgewohnheiten, Didten und die
Wahrnehmung des eigenen Kérpers im Kontext des Ernidhrungsverhaltens betrach-
tet werden (vgl. Zubrigel/Settertobulte 2003, 159). Im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung wurden die Ernihrungsgewohnheiten der Schiiler im Hinblick
auf die tigliche Nahrungsmittelauswahl erfasst. Dabei zeigt sich, dass die meisten
Schiiler mehr gesunde Nahrungsmittel (Obst, Gemiise, Reis, Nudeln, Wasser,
Milch, Tee) als ungesunde Nahrungsmittel (Siiffigkeiten, Cola, Chips, Pommes,
Kaffee) zu sich nehmen: 98,2 % bzw. 98,5 % der Schiiler berichten, die gesunden
Nahrungsmittel manchmal in der Woche oder tiglich zu essen. Dagegen geben
54,1 % bzw. 53,7 % der Schiiler an, die ungesunden Nahrungsmittel manchmal
in der Woche oder tiglich zu konsumieren, wobei sich die Midchen tendenziell
gesiinder ernihren als die Jungen. Im Detail kann festgestellt werden, dass mehr als
20 % der Schiiler tiglich Siif$igkeiten essen und iiber 10 % der Schiiler nie Gemiise
und Salat zu sich nehmen. Eine zu kalorienreiche und zu vitaminarme Ernihrung
kann damit bei mindestens 10 % der Schiiler nicht ausgeschlossen werden. Durch
ein gesundes, vollwertiges Friihstiick und Mittagessen in der Schule kénnte auch
diese Gruppe erreicht werden. Ein Blick auf die Teilnahmefrequenz am Mittagessen
in den befragten Ganztagsschulen erlaubt jedoch die Annahme, dass diese Chance
bisher nur bedingt genutzt wird: nur etwa zwei Drittel der Schiiler (61,5 % bzw.
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64,1 %) gibtan, am Mittagessen in der Schule teilzunechmen. Die anderen nehmen
dieses Angebot nicht in Anspruch.

Das Bewegungsverhalten und -interesse ist im Kindes- und Jugendalter stark aus-
geprigt: iiber drei Viertel der Schiiler (78,6 % bzw. 76,5 %) berichtet, regelmifiig
Sport zu treiben — sei es im formellen oder informellen Rahmen. Bewegung und
Sport stellen eine wichtige Gesundheitsressource dar, die besonders durch Bewe-
gungsangebote in der Ganztagsschule gestirke werden kann und sollte.

Abschlielend noch einige Worte zum Substanzmittelkonsum: auch wenn die
meisten Schiiler nie illegale Drogen nehmen (95,1 % bzw. 93,0 %), Alkohol trin-
ken (80,1 % bzw. 79,0 %) oder Zigaretten rauchen (76,2 % bzw. 77,7 %), gibt es
in allen Bereichen Schiiler, die unregelmiflig oder regelmifiig diese Genussmittel
konsumieren. Hervorzuheben sei an dieser Stelle der tigliche Tabak-Konsum:
12,2 % bzw. 9,1 % der Schiiler geben an, tiglich Zigaretten zu rauchen. In der 9.
Klassenstufe sind es sogar ein Viertel der Schiiler, so dass trotz des groffen Anteils
der Nicht-Konsumenten in diesem Bereich deutlicher Handlungsbedarf besteht,
der auch Gegenstand der Ganztagsschule sein sollte.

Die festgestellten Korrelationen lassen ein Nachdenken dariiber zu, dass Ganztags-
schulen bestimmte Bedingungen schaffen kénnen, die die Gesundheitsférderung
positiv beeinflussen. Dieses betrifft einmal (wobei hier weiterfiihrende Untersu-
chungen und Langzeitstudien unerlisslich sind) die Ganztagsschulform und dann
die Mafinahmen zur Entwicklung der Schulzufriedenheit bzw. des Wohlbefindens
in der Schule.

Die Chancen fiir die Gesundheitsférderung in der Ganztagsschule scheinen — be-
zogen auf alle Schiiler einer Schule — in der teilweise gebundenen und in der voll
gebundenen Ganztagsschule hoher zu sein als in der offenen. Idealerweise nehmen
in der voll gebundenen Ganztagsschule alle Schiiler an allen Schulwochentagen
am Ganztagsschulbetrieb teil. Dadurch kénnen friihzeitig einerseits alle Schiiler
einbezogen und anderseits kann dann die nach Gesundheitsaspekten gestaltete
Schule von allen Schiilern genutzt werden. Gesundheitsférdernde Gewohnheiten
kénnen so zielstrebig und immanent ausgebildet werden, so dass die Schiiler, wenn
sie ein entsprechendes Angebot nutzen kénnen, die gewiinschten Verhaltensweisen
ausbilden und einiiben. Die positiven schulischen Bedingungen kénnen so in
einem Langzeitprozess gesundheitsférdernd wirken. Regelmifligkeit und Wechsel
der T4tigkeiten scheinen dabei von besonderer Bedeutung zu sein.
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Wenn vor allem in der Zeit von 2005 bis 2007 eine Zunahme der inneren Unruhe-
zustinde (Miidigkeit, Nervositit, Konzentrationsschwierigkeiten) festgestellt werden
konnte, ergibt sich eine Konsequenz fiir Uberlegungen zur Tages- und Wochengestal-
tung sowie zur Raumnutzung und aktiven -gestaltung, damit An- und Entspannung
und in diesem Sinne die Art der Aufgabenstellung und der Titigkeiten im Tagesthyth-
mus besser der Gesundheitsférderung entsprechen. Solche Méglichkeiten sind dann
natiirlich in den gebundenen Ganztagsschulformen eher gegeben und miissen dort
auch bewusst unter gesundheitsférdernden Gesichtspunkten genutzt werden.

Dass das Schulklima und die Schulkultur auch auf die psychische und die soziale
Gesundheit Auswirkungen haben, konnte an ausgewihlten Aspekten nachgewiesen
werden. Die Schulzufriedenheit zeigt einen besonderen Zusammenhang zur sozial-
riumlichen Schulumweltund dabei besonders zu den Schiiler-Lehrer-Beziehungen.
Diesessind (hier wird bewusst auf die Schiiler-Lehrer-Bezichungen verwiesen, da die
Bezichungen der Lehrer zu den Schiilern von Lehrern immer positiver eingeschitzt
als diese von den Schiilern beurteilt werden) ein Gradmesser fiir das Wohlbefinden
der Schiiler in der Schule. Fiir die Titigkeit der Lehrer bedeutet das, je besser sie
auf Schiiler eingehen kénnen und diese sich individuell angesprochen und gefor-
dert fiihlen, sie auch die Achtung und Anerkennung der Schiiler genieflen und
das Wohlbefinden positiv beeinflussen. Fiir die Unterrichtsgestaltung ist das in
besonderem Mafle eine hohe Herausforderung. Schiiler erwarten einerseits eine
effektive Zeitnutzung und andererseits aber auch ein individuelles Eingehen auf
den Einzelnen, wobei es dann auch gelingen muss, das kooperative Verhalten im
Klassenverband zu férdern.

Die Lehrer-Schiiler-Bezichungen haben auf die Gesundheitsforderung der
Schiiler mafigeblichen Einfluss. Deshalb sollte von den Lehrern eine viel stirkere
Feedbackkultur im Unterricht und im Schulalltag gepflegt werden. Indem mit-
einander ausgetauscht wird, was den Lernprozess beférdert bzw. behindert, welche
Hilfe und Unterstiitzung notwendig, gewiinscht oder gewollt wird, was stért und
das Lernen beeintrichtigt, was man voneinander erwartet, wie man Leistungen
und Verhalten einschitzt, was man am anderen besonders schitzt und mag und
was Unzufriedenheit erzeugt, kann eine neue Bezichungskultur der Achtung und
Anerkennung zueinander entwickelt werden. Die intakten sozialen Bezichungen,
die achtungsvollen Riickmeldungen und Impulse der Lehrer zur Entwicklungs-
forderung des Einzelnen, die Nutzung gruppenpidagogischer Elemente und die
verstirkte Partizipation von Schiilern im Schulgeschehen beeinflussen mafigeblich
das Wohlbefinden und damit die Gesundheit der Schiiler. Durch diese Offenheit,
Sachlichkeit und Wertschitzung des Anderen, wenn dieses vor allem im Klassenver-
band und in Lerngruppen erfolgt, wird auch an der Herausbildung einer positiven
yoffentlichen” Meinung’ gearbeitet werden kénnen. Durch die stirkere Beachtung
der unterrichtsbezogenen und der sozial-riumlichen Schulumwelt kann in beson-
derem Mafle die Gesundheitsférderung aller Schiiler realisiert werden.
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Die zeitliche Verlingerung des Schultages in der gebundenen Ganztagsschule
ermdglicht es, Phasen der An- und Entspannung, Ruhe und Bewegung, Konzen-
tration und Zerstreuung sowie formelle und informelle Zeiten in den Schultag zu
integrieren (vgl. Holtappels 1994; Appel 2005; Burk 2006). Hierdurch kénnen
die bipolaren Bediirfnisse und die physiologische Leistungskurve (Biorhythmus)
der Schiiler beriicksichtigt und damit die Konzentrations- und Leistungsfihigkeit
gesteigert und der bei vielen Schiilern vorhandenen Miidigkeit entgegengewirke
werden. Zu differenzieren ist der dufere Take und die Rhythmisierung, die beim
gesundheitsfordernden Lehren und Lernen zum Tragen kommen. Der duflere Take
meint die ,,schuleinheitlich festgelegte zeitliche Strukturierung® (Burk 2006, 96).
Einer gesundheitsférdernden Ganztagsschule gerechtzu werden, bedeutetin diesem
Zusammenhang die Abstimmung der zeitlichen Strukturierung mitden Bediirfnissen
der Schiiler und Lehrer. Offéner Anfang: Eine individuell verfiigbare (Lern-)Zeit
zwischen dem Schul- und Unterrichtsbeginn erméglicht den Schiilern, sich auf
den Unterricht einzustimmen, ein Friihstiick nachzuholen, sich mit Mitschiilern
auszutauschen und eventuellen Startschwierigkeiten entgegenzuwirken. Flexible
Lernrhythmen: Statt des klassischen 45-Minuten-Takts sind in der Ganztagsschule
flexible Lernrhythmen (z.B. 90-Minuten-Block) erforderlich und méglich. Sie sind
eine Grundvoraussetzung fiir ein gesundheitsforderndes Lehren und Lernen und
ermdglichen die Integration von Aktivitits- und Erholungsphasen wihrend eines
Unterrichtsblocks. Pausengestaltung: Die Pausengestaltung beinhaltet zum einen die
Gestaltung der Mittagspause, zum anderen aber auch die Gestaltung der Pausen
zwischen den einzelnen Lerneinheiten. Existieren flexible Lernrhythmen mit inte-
grierten Aktivitits- und Erholungsphasen, reichen wenige Minuten zwischen den
einzelnen Blocken aus. Lisst der Unterricht solche Sequenzen nicht zu, sollte den
Schiilern zwischen den Blécken genug Zeit zur Regeneration eingeriumt werden.
Positionierung der einzelnen Lerneinbeiten: Die gebundene Ganztagsschule erméglicht
es, die Reihenfolge der Unterrichtsficher und Ganztagsangebote an die Leistungs-
kurve der Schiiler anzupassen. Unterrichtsficher, individuell verfiigbare (Lern-)
Zeiten, Freizeitangebote und Pausen werden so kombiniert, dass die Schiiler wihrend
ihres Leistungshochs (etwa zwischen 8 und 12 Uhr) kognitiv gefordert werden und
wihrend ihres Leistungstiefs (etwa gegen 14 Uhr) durch Pausen und Freizeitangebote
Erholung und Entspannung finden oder korperlich aktiv sein kénnen.

Der in den Erhebungen nachgewiesene Zusammenhang zwischen der unterrichts-
bezogenen Schulumwelt und der sozialen und psychischen Gesundheit der Schiiler
hebt die Bedeutung der Schulkultur und hierbei insbesondere einer Unterrichtsat-
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mosphire hervor, in der sich der Schiiler individuell wahrgenommen, gefordert
und gefordert sicht. Die Ganztagsschule kann und soll diesem Aspeke stirker
Rechnung tragen als die traditionelle Halbtagsschule, indem unter anderem durch
verdnderte riumliche und zeitliche Strukturen Bedingungen geschaffen werden,
die die Entwicklung einer neuen Schulkultur zur Folge haben (vgl. KMK 2002,
7). Die Einschitzungen der Schiiler hinsichdlich der unterrichtsbezogenen Schul-
umwelt werfen aber auch die Frage auf, in welchem Mafe sich diese Strukturen
bereits an den Ganztagsschulen entwickelt haben und —insofern sie bereits bestehen
— sich diese letztlich auf die Gestaltung eines verinderten Unterrichts auswirken.
Ganztagsschulen, die diese riumlichen und zeitlichen Strukturen geschaffen haben,
verfligen zwar tiber bessere Voraussetzungen fiir eine verinderte Unterrichtsgestaltung
—ausschlaggebend fiir eine letztlich hhere Unterrichtsqualitit ist jedoch die Frage
der Nutzung dieser Voraussetzungen innerhalb des Unterrichts. Hierbei kommt
der Lehrkraft eine besondere Rolle zu: Thr muss es gelingen, die innerhalb eines
lingeren Zeitblockes mehr zur Verfiigung stehende Zeit so zu gestalten, dass die
Schiiler sowohl aktiver als auch individueller in die Auseinandersetzung mit der
Unterrichtsthematik einbezogen werden — und dieses iiber die gesamte Zeiteinheit.
Der angemessene Wechsel von Unterrichtsmethoden kann dabei aus mehrfacher
Sicht einen positiven Einfluss auf die Schulmerkmale nehmen, die von den Schii-
lern kritisch benannt wurden (vgl. Kap. 2): So kénnen durch den Wechsel von
frontaler, Partner- und Gruppenarbeit unter Beriicksichtigung des individuellen
Leistungsniveaus entsprechende Aufgabenstellungen gegeben werden, so dass die
Schiiler stirker die Rolle des eigenen Gestalters ihrer Lernprozesse und damit eine
groflere Verantwortung fiir sich selbst und ihre Gruppe iibernechmen kénnen.
Das gemeinsame Bearbeiten einer gruppenspezifischen Aufgabenstellung lisst die
Gruppe zum aktiven Mitgestalter der Unterrichtsprozesse werden, stirke ihre Rolle
innerhalb des Unterrichts und damit auch gegeniiber der Lehrkraft, die ihrerseits
einen Wechsel vom belehrenden Leiter zum unterstiitzenden Berater erfihrt. Das
gemeinsame Arbeiten in der Gruppe beférdert das kooperative Verhalten der
Schiiler untereinander, wirkt sich positiv auf die gegenseitige Anerkennung aus
und kann somit zu einer Verringerung abweichenden Verhaltens zwischen den
Schiilern fithren. Die Schiiler haben ihrerseits in einem gréfferen Mafle die Mog-
lichkeit, ihre individuellen Stirken, ihre Erfahrungen, Kenntnisse und Fihigkeiten
in die Gruppe einzubringen, wobei sie lernen miissen, die zur Verfiigung stehende
Zeit selbst effektiv zu nutzen. Um die angestrebten Ziele zu erreichen, ist neben
der Beriicksichtigung der Zeit auch die Auswahl der zur Verfiigung stehenden
materiellen und riumlichen Gegebenheiten von Bedeutung. Mit der Auflssung
des Klassenverbandes zugunsten von Kleingruppen geht daher die Bereitstellung
der fiir die Kleingruppenarbeit erforderlichen Riumlichkeiten ebenso einher wie
die Sicherstellung ausreichender und vielfiltiger, dem unterschiedlichen Anforde-
rungsniveau der Schiiler entsprechende Lehr- und Lernmiteel.
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Da sich das Ernihrungsverhalten bereits im Kindes- und Jugendalter manifestiert
und die angeeigneten Ernihrungsmuster meist bis ins hohe Alter bestehen bleiben,
sollte eine friihzeitige, handlungsorientierte Vermittlung von Erndhrungswissen und
-verhalten auch als eine wichtige Aufgabe der Ganztagsschule verstanden werden.
Zumal eine unausgewogene und unzureichende Ernihrung Einschrinkungen in
der schulischen Leistungsfihigkeit, Miidigkeit und Konzentrationsschwierigkeiten
sowie psychische und physische Belastungen hervorrufen kénnen (vgl. Heseker/Beer
2004, 240 £.). Die dargestellten Ergebnisse zur Gesundheit zeigen, dass genau diese
Beeintrichtigungen bereits im Kindes- und Jugendalter eine hohe Bedeutung haben.
Die Merkmale der gesundheitsférdernden Ganztagsschule (vgl. Priiff et al. 2009,
181 f.) bieten beste Chancen, Einfluss auf die Ernihrungs- und Esssozialisation
der Schiiler zu nehmen und dabei die Verhaltens- und Verhiltnisprivention® zu
verkniipfen. Dabei geht es nicht nur darum, die Schiiler in der Ganztagsschule
zu sittigen, sondern ihnen umfangreiches Wissen iiber die Ernihrung und die
Lebensmittel sowie den bewussten und praktischen Umgang damit zu vermitteln.
Dieses ist einerseits dadurch realisierbar, Erndhrung als iibergreifendes Thema im
Unterrichtund in auf8erunterrichtlichen Angeboten (z.B. Projekten, Arbeitsgemein-
schaften) zu behandeln. Andererseits gilt es, den Schiilern eine gesunde Erndhrung
praktisch zu erméglichen, indem die Schulverpflegung nach den Prinzipien einer
bedarfsgerechten vollwertigen Ernihrung gestaltet wird. Hierzu zihlen: Abwechslung
und Vielfalt der Lebensmittel; fectarme und ballaststoffreiche Kost; reichhaltiges
Angebot an Obst und Gemiise sowie an fettarmen Milchprodukten; angemessenes
Angebotan magerem Fleisch, Fisch und Ei; schmackhafte und schonende Zuberei-
tung sowie reichhaltiges (zuckerarmes) Getrinkeangebot (vgl. Forschungsinstitut
fiir Kinderernihrung 2002; DGE 2007). Mit der Umsetzung der von der DGE
herausgegebenen Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung (DGE 2007) kénnen
die benannten Prinzipien in vollem Maf3e realisiert werden. Diese Prinzipien reichen
jedoch nicht aus, die Schulverpflegung fiir alle Schiiler ,,schmackhaft“ zu machen.
So haben die Forschungsergebnisse auch gezeigt, dass nicht alle Ganztagsschiiler
das Verpflegungsangebot der Schule in Anspruch nehmen. Fiir die Akzeptanz der
Schulspeisung sind daher weitere Faktoren relevant. Gemeinschaftlichkeit: Gemein-
sames Essen in der Schule erméglicht zum einen die Entwicklung einer Esskultur?,
die fiir viele Schiiler im familiiren Kontext keine Selbstverstindlichkeit mehr
darstellt. Zum anderen kann hierdurch der Einfluss der Peergruppe auf das Essver-
halten (vgl. Heseker/Beer 2004, 240) positiv genutzt werden. Schiilerpartizipation:
Die Partizipation ist ein iibergreifendes Merkmal der Gesundheitsférderung und
wird im Bereich der Ernihrung durch die Beriicksichtigung von Essenvorlieben
der Schiiler (vgl. Forschungsinstitut fiir Kinderernihrung 2002) sowie durch die
aktive Einbindung der Schiiler in die Essensplanung und -gestaltung realisiert.
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Existiert in der Schule ein Arbeitskreis ,,Schulverpflegung®, sollten auch hier die
Schiiler als gleichwertige Partner eingebunden werden. Raumgestaltung: Das raum-
liche Wohlbefinden nimmt starken Einfluss auf das Schulleben. Eine saubere und
schiilergerechte Mensa (Essensraum) mit ausreichend viel Platz und einer ruhigen
Atmosphire trigt wesentlich dazu bei. Zeit- und Pausengestaltung: Die Mischung
der Essenszeit mit attraktiven Pausen-, Freizeit- und Lernangeboten fithren zu
Ablenkungen und Stérungen der Kérperwahrnehmung. Daher sollte neben dem
richtigen Zeitpunkt der Schulverpflegung auch darauf geachtet werden, dass es in
diesem Zeitraum zu keinen Uberschneidungen mit anderen Ganztagsangeboten
kommt. Sozialvertriigliche Staffelung: Eine gesunde Schulverpflegung ist oftmals mit
héheren Kosten verbunden, die ein Teil der Schiiler bzw. Erziehungsberechtigten
nicht aufbringen kann. Daher ist es erforderlich, mit dem Schultriger Losungen
zu finden, allen Schiilern die Teilnahme zu erméglichen.

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Untersuchung haben gezeigt, dassan Schulen
sehr wohl ein Bedarfan Erzichung zu einer gesunden Lebensweise besteht und dass
die Erreichung einer gesunden Lebensweise von vielen Faktoren abhingt. Hier
stellt sich nun die Frage, ob eine Ganztagsschule alle Bereiche zur Umsetzung einer
gesunden Lebensweise an der Schule selbst gestalten muss und kann. Einerseits
ldsst sich festhalten, dass die Organisation tatsichlich von der Ganztagsschule
iibernommen werden muss, denn nur sie kennt ihren Bedarf — der zuniichst unter
anderem durch interne Evaluationen ermittelt werden muss — und kann somit am
effektivsten planen. Jedoch kann sie sich andererseits hinsichtlich der inhaltichen
Umsetzung bestimmter Bereiche Unterstiitzung von auflerschulischen Partnern
einholen.

Abbildung 2 soll die Méglichkeiten der Vernetzung verdeutlichen. Dabei muss
betont werden, dass im Hinblick auf die Erziechung zu einer gesunden Lebens-
weise in erster Linie die Schiiler die Adressaten sind. Aber auch das schulische
Wohlbefinden der Lehrkrifte spielt eine auflerordentlich wichtige Rolle fiir ein
insgesamt positives Schulklima, so dass auch hier gesundheitsférdernde Aspekte
Berticksichtigung finden miissen.

Alles in allem ist eine (Ganztags-)Schule idealerweise vollig in die Region ein-
gebunden. ,Regionale Bildungslandschaften (vgl. Solzbacher/Minderop 20065
Projektleitung ,Selbststindige Schule® 2008; Priiff et al. 2008 u.a.) kénnen in
vielerlei Hinsicht die Vernetzung erleichtern, denn Vernetzung meint mit Hilfe
der unterschiedlichsten Erziechungs- und Bildungspartnerschaften dann nicht
mehr nur: ,, Was kann die Region mit ihren Gegebenheiten fiir die Schule leisten?®,
sondern auch: ,Was kann die Schule fiir den Sozialraum, in den sie eingebettet
ist, leisten?“
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Vernetzungsbereiche der Ganztagsschule
|
Unterricht Ganztagsschul- Schulklima Mittagsver- Schulische
angebote sorgung Ausstattung
z.B. Offnung z.B. Schulsozi-
des Unterrichts z.B. Erndhrungs- alarbeit, traditio- z.B. Verpfle- z.B. Verbes-
(Experteneinla- programme, nelle Schulpro- gungssyste- serung der
dungen [z.B. Sportprogramme  jekte (Sportfest, me', Ausstat- raumlichen
Eltern], Erkun- (Mannschafts- Abschlussball, tung der ent- und materiellen
dungen, Be- sport, Fitness), Projekttage, sprechenden Gegebenheiten
sichtigung au- Suchtprévention, Projektwoche, Raumlichkeiten durch Sponso-
Berschulischer Gewaltpraventi- Schulwettbewer- ren, Projektfor-
Einrichtungen on, Erste-Hilfe- be), Mediation, dermittel
u.a.), Suchtpré- Kurse Supervision

vention, Gewalt-
prévention

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften

Regionale Bildungslandschaft

Eltern u.a.

mit Freien und Offentlichen Tragern der Jugendhilfe, Vereinen und Verbanden
(z.B. Sportverein), Krankenkassen, Unfallkassen, Polizei, Wirtschaft,

1 Dieser Beitragbautaufden im Jahrbuch Ganztagsschule 2009 veréffentlichten Beitrag zur
Gesundheitsfordernden Ganztagsschule (Priif§ etal. 2009, 178-188) auf, der theoretische
Grundlagen zur Gesundheitsférdernden Ganztagsschule skizziert.

Health Behaviour in School-aged Children (vgl. www.hbsc-germany.de)

Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland — Kinder- und
Jugendgesundheitssurvey (vgl. www.kiggs.de)

Ahnliche Tendenzen konnten bereits 2000 in einem Forschungsprojekt zur Entwicklung
der Kooperation von Jugendhilfe und Schule in Mecklenburg-Vorpommern festgestellt
werden, in dem Schiiler der Klassenstufen 5 bis 10 allgemein bildender Schulen in M-V
befragt worden sind (vgl. Priiff et al. 2000).

Um die Schreibweise zu vereinfachen, wurde die minnliche Form gewihlt. Damit ist
aber zugleich auch die weibliche gemeint.
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6 Seit der WHO-Definition von 1946 wird Gesundheit nicht mehr nur als Abwesenheit
von Krankheiten, sondern als ein multidimensionales Konstrukt verstanden, das alle
Lebensbereiche — und damit das kérperliche, psychische und soziale Wohlbefinden
— beriicksichtigt (vgl. z.B. Hurrelmann 2000; Hamf 2007).
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8 Unter Verhaltensprivention istdie Verbesserung gesundheitsrelevanter Lebensweisen und
unter Verhilnisprivention die Verbesserung gesundheitsrelevanter Lebensbedingungen
zu verstehen (vgl. Kaba-Schénstein 1996, 43).

9 Esskultur kann dabei verstanden werden als ,eines der dufleren Zeichen fiir das innere
Selbstverstindnis eines Menschen und seine Bereitschaft, Konventionen im Sinne von
Spielregeln fiir das Zusammenleben der Menschen anzuerkennen® (Appel 2005, 259).

10 Vgl. Appel 2005, 265 ft.
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Der Ubergangvon der Schule in den Berufist ein markanter biografischer Zeitpunkt
im Leben eines jeden Jugendlichen, eine Statuspassage, von der ein Zugewinn
an individueller Selbstbestimmungsmoglichkeit von den Jugendlichen erwartet
wird. Diese Statuspassage ist die erste Schwelle in die Arbeitswelt und zugleich
eine erste Hiirde zur gesellschaftlichen Partizipation, die bewiltigt werden muss.
Sie unterscheidet sich grundlegend von den bisherigen Ubergingen in der schuli-
schen Karriere. Die Uberginge wihrend der Schulzeit sind eng an institutionelle
Strukeuren angebunden: Nach dem Kindergarten folgt die Grundschule, danach
ist eine weiterfiihrende Schule Pflicht und ist damit zugleich eine biografisch kal-
kulierbare Station, in die Schiilerinnen und Schiiler — wenn auch nicht immer mit
dem gewiinschten Aufstieg — iibertreten werden. Der Ubergang in die berufliche
Ausbildung ist hingegen offen. Ausbildungs- und Arbeitsmarke setzen die Bedin-
gungen. Dies bedeutet fiir die Schulabsolventinnen und -absolventen, dass sie die
Opportunititen des an die Schule anschlieflenden Ausbildungs- und Arbeitsmarkes
selbststindig aufgreifen (kénnen!) miissen.

Der individuelle Erfolg eines Jugendlichen im Ubergang zur Ausbildung ist ab-

hingig

— erstens von seiner bisherigen schulischen Karriere: eine hghere Schulbildung wie
auch ein erfolgreicher Schulabschluss gewihrleistet einen in Relation zu basalen
Bildungsgingen gesicherten Ubergang in den Beruf (vgl. Bildungsbericht 2008,
157);

— zweitens vom Geschlecht: Middchen und junge Frauen werden zwar im Bildungs-
system immer erfolgreicher (vgl. Bildungsbericht2008: 159 f), doch junge Frauen
mit Migrationshintergrund haben im Vergleich die geringsten Ubergangschancen
(vgl. z.B. Schittenhelm 2008);
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— drittens von sozialstrukturellen Faktoren wie sozialer und nationaler Herkunft.
Grundsitzlich sind die soziale Herkunft aus der Unterschicht und der Migrati-
onshintergrund als hohe Risikofaktoren im Ubergang zu werten (Bildungsbericht
2008, 158 f.).

Die sozialstrukturelle Differenz bei den Zugangschancen zur beruflichen Ausbildung

hat zur Konsequenz, dass ,,das duale System eine seiner traditionell groffen Stirken,

Kinder aus den bildungsschwicheren Gruppen durch Ausbildung beruflich zu

integrieren, tendenziell einbiifft* (Bildungsbericht 2008, 158). Dies wird deutlich

an den Ubertrittskarrieren: z.B. wollten 2006 ca. 70 % der Hauptschulabsolventen
in die duale Ausbildung tibertreten, doch gelang es nur 40 %; bei den Realschul-
absolventen schafften es von 57 % Ausbildungswilligen nur 36 % (ebd.). Damit
schleppt sich die Chancenungleichheit im Ubertritt von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule bis zum Ubergang in den Beruf fort. Aktuell kennzeichnen

Ausbildungsplatzmangel, Jugendarbeitslosigkeit, schulische Warteschleifen im

Ubergangssystem den Ubergang in den Beruf: Von 1995 bis 2006 sank die relative

Zahl der Neuzuginge in das Schulausbildungssystem und in das duale System (wenn

auch die absolute Zahl annihernd gleich blieb); im sog. Ubergangssystem (BV],

BE] etc.) ist hingegen ein deutlicher Anstieg von ca. 340.000 auf iiber 500.000

Neuzuginger zu verzeichnen (ebd.). Die Statuspassage Schule/Beruf ist fiir viele

Jugendliche sichtbar erschwert. Verunsicherung bestimmt die Situation. Betroffen

sind vorwiegend die Hauptschulabsolventinnen und -absolventen.

Was sind die Ursachen dieser prekiren Entwicklung im Ubergang von der Schule
in den Beruf?

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen und deren Stabilitit bzw. Wandel, d.h.
Globalisierungstendenzen und skonomische Konjunkturen, sowie damit einher-
gehende Verinderung von Berufsfeldern und Qualifikationsanforderungen fithren
zu groflen Schwankungen in der Nachfrage nach Auszubildenden und zu Schwan-
kungen in der Akzeptanz der Kompetenzen der Schulabsolventen durch Betriebe
und Unternehmen (vgl. Blossfeld 2008). Auch strukturelle Entwicklungen des
Beschiftigungssystems, die auf technischen und demografischen Wandel zuriick-
zufiihren sind (vgl. z.B. Bolder 2002, Aktionsrat 2007, 54 f.) haben betrichtliche
Auswirkungen auf Schule und Ausbildung. Diese sind i.W. zu sehen in

— einem Wandel von klassischen Berufsfeldern: von ehemals ca. 600 Ausbildungs-

berufen bestehen heute noch ca. 340 (BIBB 2008),
— einer Tendenz zur Hoherqualifizierung,
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— die einen extremen Verdringungswettbewerb und eine deutliche Erschwernis bei

den Zugangschancen zum Ausbildungsmarkt zur Folge hat.!
Begabung und Neigung — als urspriinglich geplante Zugangsbedingungen zur je-
weiligen Schulart — verlieren in Teilen ihre Leitfunktion, da héher qualifizierende
Schularten bessere Zugangschancen in den Beruf erdffnen. Eine Problematik ist
demnach auch in der hierarchischen Selektivitit des Schulsystems zu suchen. Die
Ubergangsforschung belegt (z.B. DJ12006), dass Jugendlichen des unteren Qualifi-
kationsspektrums hiufig keine Wahloption zwischen vermeintlichem Berufswunsch
und realem Ausbildungsstellenangebot zur Verfiigung steht. Die Faustregel fiir den
Ubergangserfolg ist: Je niedriger die formale Qualifikation, desto schlechter die
Position auf dem Arbeitsmarkt.

Doch sind diese Ausgangsbedingungen different nach Lindern und Region zu
betrachten: Die Ubergangsquote in die Hauptschulen liegt in Baden-Wiirttemberg
und Bayern deutlich héher als in anderen Bundeslindern. In Ostdeutschland sind
Hauptschulen nicht in allen Lindern vertreten. Die Hauptschule ist in lindlichen
Regionen stirker vertretenals in stddtischen (Bertelsmann Stiftung 2007, 25). Damit
ist die Schiilerstruktur in lindlichen Regionen heterogener, sie bietet ein breites
Spektrum von sozialen Hintergriinden, Leistungspotentialen und Bildungsaspirati-
onen. In den Ballungsgebieten und Stadtstaaten ist die Hauptschule zur Schule der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund geworden. In Ostdeutschland setzt sich
die Schiilerschaft in den Hauptschulziigen vorwiegend aus sozial benachteiligten
Jugendlichen zusammen.

Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler sehen sich hiufig durch Wirtschaftsvertreter
mit dem Vorwurf der ,mangelnden Ausbildungsfihigkeit® konfrontiert. Ist das
Kompetenzniveau von Schiilern abgesunken?

— DatenausBetrieben: Die Thiiringer Studie zur Ausbildungsfihigkeit von Schulab-
solventinnen und -absolventen (Winkler 2008, 78 ff.) belegt, dass die Kompetenz
von Auszubildenden durch die Betriebe selbst als gut bis befriedigend beurteilt
wurde sowie die Schulabsolventinnen und -absolventen als motiviert und leistungs-
fihig. Die Betriebe stellten jedoch in den letzten Jahren eine Verschlechterung
fest. Probleme waren in der Studie im Bereich der Sprachbeherrschung sowie in
mathematischem und naturwissenschaftlichem Grundwissen festzustellen.

— Daten aus den Schulen: Empirische Studien mit Lingsschnittcharakeer zu Leis-
tungsvergleichen in Mathematik deuten an, dass zwar das Leistungsniveau seitden
60er Jahren abgesunken ist. Die Ursache ist zwar nicht hinlinglich geklirt, wird
jedoch auf die Verschiebung von Schulbesuchsquoten von der Hauptschule auf
héher qualifizierende Schularten (im Zuge des Trends zur Hoherqualifizierung)
zuriickgefithre. Denn umgekehrt zeigt sich: je hher die Schulbesuchsquote der
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Hauptschule und dementsprechend je heterogener ihre Schiilerschaft, umso
besser sind die Testergebnisse (Trautwein u.a. 2008). Als hypothetische Erklirung
werden gegenliufige Reputations- oder Stigmatisierungseffekte von Schulen an-
gefiihre (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006, 151 f.): der Bedeutungsverlust
der Hauptschule mit dem Label ,Restschule® hat eine diskriminierende Wir-
kung auf die Absolventen, soweit sich der Mittlere Bildungsabschluss als Norm
durchgesetzt hat. Zugleich werden Hauptschiilerinnen und -schiilern negative
Motivations-, Verhaltens- und Leistungsattribute zugeschrieben. Auf der Seite
der Schiiler wird schulischer Misserfolg zur Regelerwartung.

Fiir die Forderung von Ausbildungsfihigkeit dokumentieren die angefiihrten
empirischen Daten, dass das Bedingungsverhiltnis zwischen Schulform und
Leistungsvoraussetzungen auf der Ebene der Zusammensetzung der Schiilerschaft
wirksam wird und je nach Fihigkeitsniveau der Schule einen positiven oder ne-
gativen Einfluss nimmt (vgl. Baumert/Stanat/Watermann 2006, 156 ff.). Ob die
Ganztagsschulen diesen Effekt einerseits positiv nutzen kénnen, also Heterogenitit
fordern und ausbauen kénnen oder andererseits aufgrund ihrer erweiterten zeitli-
chen und partiell materiellen Vorgaben diesen Effeke ,,aushebeln® kénnen, ist dze
Herausforderung an ihre Entwicklung.

Was ist Ausbildungsfihigkeit und wie wird sie erworben? Diese Frage ist zu kldren,
um einen schulischen resp. didaktischen Handlungsrahmen zu umreiflen: Ausbil-
dungsfihigkeit ist kein standardisiert festzulegendes Ziel. Ausbildungsfihigkeit
realisiert sich im Ubergang Schule Beruf und ist aus der Perspektive von Schule
oder von Schiilerinnen und Schiilern anders zu betrachten als aus der Perspektive
von Betrieben. Dementsprechend sind auch unterschiedliche Definitionen resp.
Begrifflichkeiten fiir Ausbildungsfihigkeit zu finden (Schlemmer 2008a, 23 ff.):
— Die Perspektive der Schule wird in Empfehlungen des Schulausschusses der
Linder (2000) zur Stirkung der Ausbildungsfihigkeit deutlich (erarbeitet auf
Aufforderung der KMK). Er gibt folgende Handlungsbereiche an: Ausweitung
des Arbeitsweltbezugs im Unterricht, Stirkung berufsorientierender Maf$nahmen,
regionale Kooperation Schule/Wirtschaft und Beseitigung von Leistungsdefiziten.
Die Férderung von Ausbildungsfihigkeit erstreckt sich interdisziplinir tiber die
Ficher hinweg und ist damit Teil der Allgemeinen Bildung (Schlemmer 2008a,
28). Didaktische Konzepte der Entwicklung von , Arbeits- und Berufsfindungs-
kompetenzen® implizieren in ihrer Zielsetzung sowohl Fachwissen iiber Arbeit,
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Beruf und Wirtschaft (Arbeitslehre) als auch Vermittlungsstrategien wie die
Organisation von Betriebspraktika (vgl. Jung 2008).

— DiePerspektive der Betriebe ist generell vielfiltig, da jede berufliche Sparte andere
Erfordernisse aufweist und folglich auch unterschiedliche Anforderungen an
schulisch erworbene Kompetenzen stellt. Gemeinsam mit der Bundesagentur fiir
Arbeit wurde im Rahmen des Nationalen Ausbildungspaktes Schule/Wirtschaft
ein, Kriterienkatalog Ausbildungsreife” erstellt, der ,Mindeststandards® definiert.
Er umfasst die Bereiche: schulische Basiskenntnisse, psychologische Leistungs-
merkmale, physische Merkmale, psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens
und der Personlichkeit, Berufswahlreife (vgl. Hilke 2008).

— Die Perspektive des Schiilers ist iiber die Relation von Eignung und Neigung bzw.
von Interessen und Kompetenzen darzustellen. Je nach Ansatz beispielsweise der
Berufspidagogik wird die Argumentation tiber funktionale Passungsverhiltnisse
oder iiber die Férderung von Selbstbestimmung als individueller Gelingensbe-
dingung im Ubergang Schule Beruf gefiihrt (M. Eckert 2008).

Nimmtman die Perspektive des Schiilers zum Ausgangspunke, so lisstsich umfassend

definieren (vgl. Schlemmer 2008a, 24): Ausbildungsfihigkeit ist ein Biindel von

auf die Berufswelt gerichteten kognitiven und sozialen Kompetenzen, die

— erstens durch Dispositionen, Neigungen und Interessen der Person bestimmt
sind und

— zweitens Resultat von formalen und informellen Bildungsprozessen darstellen.

— Ausbildungsfihigkeiterméglichtdrittens im Lebensverlauf einen se/bst gestenerten
Anpassungsprozess an sich verindernde individuelle Lagen, berufliche Anforde-
rungen und damit auch an wirtschaftliche Erfordernisse.

Die Schule hatdie Aufgabe iibernommen, in der Sekundarstufe I Ausbildungsfihigkeit

und Berufsorientierung didaktisch und pidagogisch zu fordern. Berufsorientierung

ist eine wesentliche Dimension von Ausbildungsfihigkeit und zielt auf fachliches

Wissen tiiber die Berufswelt und Ausbildungschancen, auf das Kennenlernen von

Berufsfeldern, deren erste Erprobung in Praktika, auf das Verstehen von Uber-

gangsprozessen und das Trainieren von Verhaltensweisen, die im Ubergang Schule

Beruf dienlich sind (z.B. Bewerbungsgesprich) etc. Ausbildungsfihigkeit umfasst

Berufsorientierung als Moment der allgemeinen Bildung und erstrecke sich — auf

der Ebene der Mindestanforderung — auch auf schulisches Basiswissen wie Lesen,

Schreiben, Rechnen. Beziiglich hoherer Qualifizierung ist Ausbildungsfihigkeit in

Relation zur Studierfihigkeit, also zu akademischen Kompetenzen zu setzen. Dem-

entsprechend kann Ausbildungsfihigkeit, je nach erreichtem Qualifizierungsstand

und zukiinftig angestrebtem Qualifizierungsstand als dynamischer Prozess verstan-
den werden (Schlemmer 2008a, 24). Ausbildungsfihigkeit impliziert individuelle

Selbstbestimmung und -verantwortung und kann unter diesen Bedingungen als

Chance fiir das Gelingen im Ubergang Schule/Beruf begriffen werden.
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Ist die Ganztagsschule unter den dargelegten Ausgangsbedingungen und den Ziel
fiihrenden Vorstellungen zur Ausbildungsfihigkeit eine Schulform mit einem be-
sonderen Ubergangspotential? Zur Beantwortung dieser Frage werde ich erstens
auf Empfehlungen der Erzichungs- und Sozialwissenschaft zu Zielsetzungen von
Ganztagsschule und zweitens auf den Ausbau der Lernkultur in Ganztagsschulen
anhand von empirischen Daten des durch das Bundesministerim fiir Bildung und
Forschung (BMBF) geforderten Projekts ,Forderung von Ausbildungsfihigkeit
und Berufsfindungsprozessen an Ganztagsschulen® (FABIG) (Schlemmer/Jung/
Rottmann 2007) eingehen.

Der Ausbau der Ganztagsschulen in den Lindern ist sehr unterschiedlich weit
gedichen und auch von unterschiedlichen bildungspolitischen Zielsetzungen be-
gleitet (vgl. Bildungsbericht 2008). In Baden-Wiirttemberg beispielsweise ist fiir
den politischen Entschluss der Umwandlung einer Regel- in eine Ganztagsschule
ausschlaggebend, ob sich ,die einzelne Schule insgesamt in einer Situation befin-
det, in der der Bildungs- und Erzichungsauftrag nur unter erschwerten Bedin-
gungen erfiillt werden kann® (Rau, Minister fiir Kultus, Jugend und Sport 2007,
3). Zu dem politisch festgelegten sozialen Risikofaktorenbiindel des schulischen
Einzugsgebietes zihlt u.a. eine hohe Jugendarbeitslosigkeitsquote (ebd.). Damit
wird ein Forderrahmen vorgegeben, der im genannten Falle auch die Férderung
von Ausbildungsfihigkeit und Berufsorientierung und zwar als hervorstechende
Zielsetzung von Ganztagsschule bestimmt. Im Vergleich zu den Regelschulen, die
diese Aufgabe qua Bildungsplan ebenfalls iiberantwortet bekommen haben, ist
damit die Ganztagsschule — zumindest in Baden-Wiirttemberg — in besonderer
Weise verpflichtet.

Férderungvon Ausbildungsfihigkeitimpliziert die Férderung von Chancengleich-
heit, wie sich aus der schulartspezifischen Abhingigkeit des Ubergangserfolgs (s.o.)
ergibt. Seit Ende der 60er Jahre und damit seit der ersten Bildungsreform wird das
Potential von Ganztagsschule in Beziehung zur Férderung von Chancengleichheit
resp. Chancengerechtigkeit gesetzt. Die erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Empfehlungen richten sich auf eine ,Férderung gemifd Neigung und Fihigkeit®
(Deutscher Bildungsrat 1969, 13 ff.) und auf einen verinderten ,,Umgang mit
Heterogenitit“sowie aufeine ,, Verbesserung der Qualifikationsfunktion von Schule
durch Ausgestaltung einer variablen Lernkultur sowie durch intensive Lernférde-
rung und Talententwicklung® (Aktionsrat 2007, 84 ff.). Individuelle Férderung,
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aber nicht in einem hoch selektiven Raum, sondern in heterogenen Klassen und
Schulen ist aus Sicht erzichungswissenschaftlicher Erkenntnisse anzustreben, um
Chancengleichheit zu fordern.

Empirische Erkenntnisse belegen vielfach, dass die Leistungsfihigkeit in hetero-
genen Schiilerschaften effektiver ist als in homogenen (vgl. Trautwein u.a. 2008).
Die Analyse der Berufsaspirationen von Schiilerinnen und Schiilern anhand von
PISA-Daten (Baumert/Stanat/Watermann 2006, 156 ff.) dokumentiert zum ei-
nen i.A. eine realistische Einschitzung der Schiiler bezogen auf ihre zukiinftigen
beruflichen Maglichkeiten. Zweitens hat die Zusammensetzung der Schiilerschaft
eine Auswirkung auf die Berufsaspiration: Die Antwort auf die Frage nach dem
yhochsten erwarteten beruflichen Ausbildungsabschluss® korrelierte zum einen
hoch mit der Schulform (s. Pke. 1.3). Nach einer Differenzierung auf Individual-
ebene (in eine Mehrebenenanalyse wurden folgende Einflussfaktoren eingespeist:
kognitive Grundfertigkeiten im Sinne von Leistungsvoraussetzungen, Lernbiografie
und familiire Lebensbedingungen) und auf schulischer Ebene (komponiert wurde
das Fihigkeitsniveau der Schule aus mittlerem kognitiven Grundfertigkeitsniveaus
aller Schiiler, Schulformzugehsrigkeit, Prozentsatz der Wiederholer) stellte man
zum anderen fest, dass es innerhalb von Haupt- und Realschule zu einem gegen-
liufigen Aspirationsprozess komme: mit steigendem Fihigkeitsniveau der Schule
sinken die Berufsaspirationen der Schiiler, wihrend fiir integrierte Gesamtschulen
ein positiver Effekt des Fihigkeitsniveaus der Schule festgestellt werden kann. Die
den Berufsaspirationen zugrunde liegenden Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
sind folglich referenzgruppenabhiingig. D.h. die Heterogenitit von Schiilern mit
unterschiedlichen Leistungsniveaus in einer Schule hat einen positiven Effekt auch
auf die Berufsaspirationen der Schiiler.

Ausdieser Sichtsollte die Einzelschule ein heterogener Raum sein, der attrakeiv fiir
unterschiedliche Schiilerleistungsgruppen ist. Ein unter den — oben beschriebenen
— Bedingungen der Tendenz zur Hoherqualifikation schwieriges Unterfangen, das
Schulen je nach regionalem Standort und nach Schulart unterschiedlich zzt. gut
gelingt. Ob die Ganztagsschule per se aufgrund ihrer zeitlichen Struktur eine solche
Attrakdivitit erhilt, ist angesichts der gerade sich im Entstehen befindlichen Schul-
form noch nicht zur Geniige zu beantworten. Es ist jedoch aufgrund der eingangs
dargelegten empirischen Ergebnisse davon auszugehen, dass Ausbildungsfihigkeit
in leistungsheterogenen Schulen eher erreicht werden kann (vgl. z.B. Trautwein
u.a. 2008). Die jeweilige Nutzung der Ressource Zeit unter der Wahrnehmung
regionaler Bedingungen wird — so ist anzunehmen — den Ausschlag fiir die Attrak-
tivitit der Ganztagsschule fiir unterschiedliche Schiilerschaften geben: spezifische
Angebote zur Berufsorientierung oder auch die Organisation von Netzwerken mit
Betrieben kénnen dabei Modellcharakter gewinnen.
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Die Kritik ,mangelnde Ausbildungsfihigkeit” kann sich — wie die Ausfiihrungen
(s. Punkt 1) gezeigt haben — nicht auf die Schiilerleistung begrenzen. Eine leis-
tungsheterogene Zusammensetzung der Schiilerschaft ist nicht ohne inhaltliche
Innovationen von Bildungsplidnen und ohne strukturelle Reformen der Schule zu
erreichen. Mit Heydorn (1970) ist auch heute zu fragen, ob schulische Bildungs-
prozesse noch zeitgemifd sind? Auf der Ebene schulischer Steuerungsprozesse ist
die mangelnde Anschlussfihigkeit von Bildungsprozessen markant. Diese zeigt eine
hohe regionale Varianz: insbesondere Hauptschulen in Ballungsgebieten bieten
keinen sicheren Ubergang in den Beruf (s. Pkt. 1.2.1). Die Aufblihung des nicht
berufsqualifizierenden Ubergangssystems ist ein Indiz hierfiir.

Der Schule erwichst die zunehmend komplexer werdende Aufgabe, ,die nach-
wachsende Generation auf Beruf und Arbeitswelt so vorzubereiten, dass eine ange-
messene gesellschaftliche Partizipation einerseits durch Teilhabe an Erwerbstitigkeit
und andererseits an individuell wie gesellschaftlich relevanten Gestaltungsbereichen
ermdglicht wird” (Schlemmer/Rottmann/Jung 2008, 85). Die Férderung von Aus-
bildungsfihigkeit und Berufsorientierung ist als Aufgabe der allgemein bildenden
Schule zu konzipieren. Keine neue, aber leider immer noch aktuelle Forderung:
bereits 1999 gaben KMK und WMK gemeinsame Empfehlungen zur ,, Verbesserung
der Ausbildungsfihigkeit heraus.?

Eine weitere Zielsetzung der Ganztagsschule ist, ,familienunterstiitzend® zu wir-
ken und so ,zur Sicherstellung der soziokulturellen Infrastruktur® beizutragen
(Aktionsrat 2007, 84). Welche Maoglichkeit ergibt sich hieraus fiir die Férderung
von Ausbildungsfihigkeit? Neben der Deckung eines ,Betreuungsbedarfs“ mo-
derner Familien kann die Ganztagsschule kompensatorisch Anregungspotentiale
durch Spiel-, Freizeit- und Kulturangebote insbesondere fiir die ,,Férderung von
Sozialkompetenz® (Bildungskommission NRW 1995, 39) schaffen. Ob damit
,Bildungsarmut® von Kindern, die die Armut in ihren Familien tiglich weiterhin
erfahren, begrenzt bzw. kompensiert wird, wird jedoch kontrovers diskutiert (vgl.
Mierendorff 2008).* Bezieht man sich auf die These von Bernfeld (1925), ,die
Schule als Institution erzieht®, so sind Sozialisationseffekte durch die Lernkultur
und auch durch die Organisationsform selbst zu erwarten. Die Ganztagsschule
schafft eine neue Umgebungskultur, die ebenfalls tiglich erfahren wird und zum
Aufbau von personalen Kompetenzen beitragen kann. Trotzdem ist realistisch
einzuschitzen, dass der Einfluss der Familie wirksam bleibt. Die Ganztagsschule
kann also die Familie unterstiitzen, aber den Einfluss der Familie nicht vollkommen
kompensieren. Die Kooperation mit den Eltern ist folglich unabdingbar (s.u.).
Dies ist im Bereich der Berufsorientierung bedeutsam, da der Elterneinfluss bei
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der Berufsfindung als sehr hoch angenommen wird (vgl. z.B. Beinke 2008). Noch
sind hierzu jedoch viele Fragen ungeklirt, die durch das Forschungsprojeke ,,Fér-
derung von Ausbildungsfihigkeit und Berufsorientierung” (FABIG) aufgegriffen
werden (s. Schlemmer/Rottmann /Jung 2008). Die Verzahnung von formalen und
informellen Bildungsbereichen beziiglich der Férderung von Ausbildungsfihigkeit
und beruflicher Orientierung ist hier zu kliren.

Die Ganztagsschule unterscheidet sich formal von der Regelschule durch die Res-

source,,Zeit“ und—wennauch in sehr unterschiedlichem Ausmafl —durch personale

und materielle Ausstattung. Die Lernkultur einer Ganztagsschule steht demnach
unter besonderen Erwartungen. Der Einsatz von Zeit und personalen wie materiellen

Ressourcen fiir die Férderung von Ausbildungsfihigkeitund Berufsorientierung wird

anhand von Daten des — durch das BMBF geférderten — Projekts ,,Férderung von

Ausbildungsfihigkeit und Berufsfindungsprozessen an Ganztagsschulen® (FABIG)

(Schlemmer/Jung/Rottmann 2007) besprochen. FABIG erforscht die Schul- und

Ausbildungssituation und die Entwicklung von Selbstkonzepten beruflicher Ori-

entierung von Schiilerinnen und Schiilern an Ganztagsschulen.* Dafiir fokussiert

die Studie drei interdisziplindre Aspekte der Entwicklung beruflicher Orientierung

(Schlemmer/Rottmann/Jung 2008)°:

— sozialisatorische und informelle Bildungsprozesse in der Familie

— pidagogisch-didaktische Unterrichtsprozesse

— berufspidagogische Momente im Ubergang Schule/Beruf.

Die zentralen Fragestellungen beziiglich der Ganztagsschulorganisation sind:

— Kann Ganztagsschule spezifische Konzeptionen, Lehr-/Lernarrangements und
Kooperationsformen zur Verfiigung stellen, die Lernende bei der Bewiltigung
des Ubergangsprozesses unterstiitzen?

— Besitzt die Ganztagsschule gegeniiber der Regelschule ein besonderes Ubergangs-
potential?®

Die unten dargestellten Daten sind ein Auszug aus der qualitativen Eingangserhe-

bung, die auch im Sinne einer Prestudie zur Vorinformation der Situation in den

Schulen durchgefiihrt worden sind.

Eine innovative Lernkultur lenkt den Blick auf den einzelnen Schiiler. Individuelle
Férderung in einem heterogenen Bildungsraum setzt ,,pidagogische Aufmerksam-
keit“ (Schlemmer 2008b) voraus, fiir die die Lehrer die nétige Zeit zur Verfiigung
haben miissen. Coleman (1987, 38) argumentiert, dass Bildungschancen nur
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dann erhsht werden, wenn eine Intensivierung der Aufmerksamkeit jedem Kind
gegeniiber gewihrt wird. Die mit der Variation von Zeit erméglichte Offnung von
Unterrichtund Schule (s. Schlemmer 2008b) wird in der Erziehungswissenschaftals
Voraussetzung fiir Lernprozesse angesehen, die Selbstwirksamkeit erfahren lassen.
Selbstwirksamkeit wird als Uberzeugung begriffen, iiber Mittel zu verfiigen, ein Ziel
angemessen verfolgen zu kénnen, auch dann wenn Schwierigkeiten und Hindernisse
auftauchen (Bandura 1997). Damit werden Zielsetzungen, Anspruchsniveaus, die
Bereitschaft sich anzustrengen, die Ausdauer und die Verarbeitung von Misserfol-
gen reguliert. Im Bereich der Ausbildungsfihigkeit und Berufsorientierung wird
das Erleben von Selbstwirksamkeit gefordert, um die eigene Leistungsfihigkeit in
Relation zu betrieblichen Anforderungen — auch unter schwierigen Bedingungen
— sicher einschitzen zu kénnen: ,Wichtig ist fiir sie, dass ihre Selbstwirksamkeit
eingebunden ist in Beziechungen, mithin durch Reziprozitit und Koproduktion in
Handlungsprozessen bestitigt wird“ (Winkler 2008, 81). Dies ist sowohl iiber die
didakrtische Organisation von Lernprozessen z.B. in Projekten als auch iiber die
Durchfiithrung und Begleitung schulischer und betrieblicher Praktika méglich.

In der qualitativen Eingangsbefragung des Projektes FABIG (2008) wurden
Schulleiterinnen/-leiter und Lehrer/innen zur pidagogischen und didaktischen
Organisation, den Schulprogrammen im Rahmen der Berufsorientierung und zu
Kooperationen mit Eltern und Betrieben befragt. Die Daten dokumentieren, dass
Schulprogramme im Bereich der Berufsorientierung unterschiedlich weit gediehen
sind. Noch weisen die meisten Schulen kein auf die Férderung von Berufsorientie-
rung spezifisch konzipiertes Programm auf, doch sind Ansitze bereits erkennbar.
Die folgende Sammlung ist eine Zusammenschau der von Schulleiter und Lehrer
an — als Ganztagsschule deklarierten — Haupt- und Realschulen genannten Akti-
vititen und Programmen:

Ganztagsschulen sind , Netzwerker’

Kooperationen werden im Rahmen der Berufsorientierung eingegangen mit

— der Jugendhilfe: Ganztagsschulen, insbesondere Brennpunktschulen arbeiten
meistenteils mit Schulsozialarbeitern zusammen, die auch einen Schwerpunkt
in der Berufsorientierung sehen;

— ,Bildungslandschaften®: Die Zusammenarbeit geschieht beispielsweise tiber die
Organisation von Potential- bzw. Kompetenzassessments, in denen Schiilerinnen
und Schiiler ihre Stirken und Schwichen kennen lernen kénnen;

— Betrieben und Unternechmen der Region: Ein Aufbau regionaler Netzwerke
geschieht tiber Gesprichsrunden, Projekte, Veranstaltungen, kontinuierlich
gelenkte Praktika. Die Vermittlung von Betriebspraktika wird durch bestehende
Netzwerke erleichtert (s.u.);
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— Bundesagentur fiir Arbeit: Diese Zusammenarbeit gilt im Rahmen der Berufs-
beratung fiir Regel- und Ganztagsschulen gleichermafien;

— Berufsschulen und somit mit der Sekundarstufe II: Durch Schulleiterinnen
und Schulleiter angegebene Griinde hierfiir sind z.B. eine bislang zu geringe
schulische Qualifikation, um den mittlerweile stark ausgeweiteten Profilen von
Berufen gerecht zu werden. Die KMK und WMK fordern in ihrer gemeinsamen
Empfehlung (1999) eine stirkere Abstimmung der Ausbildungsinhalte zwischen
allgemein bildenden Schulen, beruflichen Schulen und Ausbildungsbetrieben;

— Organisationen und Vereinen, die je nach Ausrichtung ebenfalls einen Beitrag
zur Berufsorientierung leisten kdnnen, beispielsweise durch Informationsbeitrige
iiber Arbeitsbereiche und Berufe;

— Eltern werden als unmittelbare Helfer bei der Berufsorientierung selten genannt,
doch ist die Bandbreite der Kooperation sehr weit (s.u.);

— der Gemeinde, die eine Mittlerfunktion zwischen Schule, Wirtschaft und Ver-
binden einnimmt.

Férderung von Berufsorientierung durch multiprofessionelle Kollegien®

Lehrerinnen und Lehrer arbeiten mit anderen Professionen bzw. Personengruppen
in der Schule zusammen. Dies sind Schulsozialarbeiter/innen, Jugendhelfer/innen,
Pidagogische Assistentinnen und Assistenten als Koordinatoren der Berufsorientie-
rung, Seniorpartner/innen bzw. Seniorpatinnen und -paten, Vereine, Betriebe, etc.
Die Zusammenarbeit geschicht auf institutioneller und schulischer Ebene sowie
auf Klassenebene oder auch face to face. Seniorpartner und Joblotsen agieren bei-
spielsweise als gesicherte Ansprechpartner mit der Aufgabe fiir Informations- und
Materialbeschaffung, Praktikumsbeschaffung und -begleitung, bei der Eréffnung
von Kontakten zu Betrieben, bei der Eintibung von Bewerbungssituationen (von
der Kleidung bis zum Gesprich).

Die Konzeption, in Schulen mit multiprofessionellen Teams zusammenzuarbeiten,
hat eine lange Tradition in skandinavischen Lindern. Finnland praktiziert Multi-
professionalitit auch in unterschiedlichen Lehrerkompetenzbereichen, beispiels-
weise werden Lehrer fiir den Diagnostikbereich spezifisch ausgebildet und arbeiten
individuell mit Schiilern, die z.B. aufgrund sinkender Leistung auffallen.

Systematisches Ubergangscoaching
Die — teilweise realisierte — Konzeption eines multiprofessionellen Ubergangscoa-
ching einer Brennpunketschule in Stuttgart wird exemplarisch vorgefiihrt. Folgende
Professionsgruppen arbeiten im Bereich der Berufsorientierung zusammen:
a) Ein beauftragte Lehrer fiir Berufsorientierungarbeitetalleine oder mit Kolleginnen
und Kollegen Module aus zu folgenden Themenbereichen:
— Wunschberufe und deren Voraussetzung
— Bewerberprofil (Stirken/Schwichen)
— Erstellen von Bewerbungsmappen
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— Benimmregeln bei Bewerbung
— Reflexion des Sozialverhaltens
— Durchfiihrung von Einstellungstests
b)Die Schule hat fiinfzehn Seniorpartner/innen, die individuell mit den Schiile-
rinnen und Schiilern arbeiten. Sie sind zustindig fiir
— Organisation der Berufsberatung

Erstellen von Bewerbungsunterlagen
— Kontakte zu Meistern und Personalchefs
— Kontakte mit den Eltern
— und sie arbeiten eng mit der Lehrerschaft zusammen.
¢) Ein Koordinator fiir Berufsorientierung (pidagogischer Assistent): Er
— koordiniert die Zusammenarbeit aller Professionen, also von Lehrer/innen,
Seniorpartner/innen, Betrieben
— sammelt in einer Datenbank angebotene Praktikumsplitze
— und vermiteelt die iiber diese Datenbank gespeicherten Praktikumsplitze
an die Schiilerinnen und Schiiler.
Die Begriindung fiir dieses multiprofessionelle Ubergangsmanagement liegt in dem
hohen Betreuungsaufwand der Schiiler und in der schwierigen Ubergangssituation
fiir diese besondere Schiilerpopulation einer Brennpunktschule, die durch hohe
Risikofaktoren gekennzeichnet ist: hoher Migrantenanteil, bildungsferne Famili-
enherkunft, hohe Arbeitslosenquote der Eltern und Hartz-IV-Empfinger, hoher
Anteil an allein erziehenden Eltern.

Forderunterricht zur Berufsorientierung fiir schwache Schiilerinnen und Schiiler
Férderunterricht ist zwar eine der Hauptaktivititen an Ganztagsschulen, doch
gibt es bislang zur Forderung von Ausbildungsfihigkeit und Berufsorientierung
in diesem Rahmen wenig im Projekt FABIG genannte Ideen. Wiinschenswert ist,
dass Forderunterricht — aufgrund der Variationsmoglichkeiten in der Zeit — flexibel
gestaltetund angepasst wird an Unterrichtspflichtzeiten, Projekezeiten, Praktikums-
zeiten und Freizeit. Die Angebote zur Férderung von Ausbildungsfihigkeit kdnnen
sich im Rahmen der Berufsorientierung richten auf Themenbereiche wie Lesen im
Betrieb, Rechnen im Betrieb. Dies setzt von Seiten der Lehrerschaft jedoch voraus,
Kenntnisse iiber Anforderungen in Lesen oder Rechnen im Betrieb zu haben. Die
wissenschaftlichen Quellen hierzu sind gering, doch gibt es bereits Ansitze hierzu
(z.B.: Knapp u.a.2008). In den Férderunterricht kann eine individuelle Vor-/Nach-
bereitung und Begleitung von Betriebspraktika eingebunden werden (s.u.).

Kooperation mit Betrieben

Der Kontakt zu Betrieben ist zwar hiufig (s.0.), jedoch meist noch sehr einseitig.
Kooperation mit Betrieben kann vielfach genutzt werden: als Netzwerk zur Ver-
mittlung von Praktikumsplitzen und Ausbildungsplitzen, als Unterstiitzung bei der
Diagnose der betrieblichen Eignung eines Schiilers, als Partner bei der Organisation
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eines berufsorientierten Schulprogramms, als Informationsquelle iiber betrieblich
gewiinschte berufliche Persdnlichkeitsprofile etc. Selbst die Organisation ,einfacher
Arbeit®, die durchaus in Deutschland nicht verschwunden ist, verlangt Kompeten-
zen, die in einer allgemein bildenden Schule geférdert werden kénnen, hieriiber
miissen aber Schule und Betriebe sich erst iiber gemeinsame Gespriche Klarheit
verschaffen. Solche Kompetenzen sind z.B.: sich einen Uberblick iiber die Arbeit
verschaffen kénnen, reflexives Verhalten praktizieren kénnen, iiber Planungsfihig-
keit und situationsgerechtes Auftreten verfiigen kénnen (vgl. Hensel/Stolle 2008,
284). Die Beobachtung und gemeinsame Reflexion solcher Kompetenzen in der
Schule erméglicht auch die Erfahrung von Selbstwirksamkeit sowie das Erkennen
von eigenen Stirken und Schwichen.

Die Orientierungan regionalen Arbeitsbereichen von Industrie bis Kleinbetrieben
fiir die Organisation von Betriebspraktika kann tiber den Ausbau von Netzwerken
mit der Wirtschaft gesichert werden. Auch der Einbezug der Landwirtschaft ist
sinnvoll; dieses Arbeitsfeld wird selbstin lindlichen Regionen selten als Praktikums-
platz gewihlt, obwohl es vielfiltige innovative Berufsfelder aufweist.

Die ,Mehrzeit“ an Ganztagsschulen kann ein flexibles Zeitmanagement zwischen
Schul- und Praktikumszeiten erméglichen: Durchgefiihrt werden kénnen Block-
praktika, Tagespraktika, nachmittigliche Praktika oder auch individuell mit der
Schiilerin/dem Schiiler abgestimmte Praktika. Eine intensive Aufarbeitung durch
Vorbereitung, Praktikumsbegleitung und Nachbereitung iiber Berichte, Referate,
Portfolios etc. erhdht die Berufsorientierung. Neben der Varianz in der Zeitgestaltung
istes sinnvoll, multiple Prakrtika in verschiedenen Berufsfeldern zu organisieren: Jede
Schiilerin/jeder Schiiler soll maglichst in verschiedene Berufsfelder (soziale, hand-
werkliche, technische, kaufminnische etc.) Einblick erhalten, um seine Interessen und
Kompetenzen weit gefichertiiberpriifen zu kdnnen. Leitziel soll sein: Die allgemeine
Bildung verengt nicht den Blick auf berufliche Felder, sondern erweitert ihn.

Kooperation mit Eltern

Erste Ergebnisse von FABIG zur Kooperation von Schule und Elternhaus deuten
an, dass die Ganztagsschule nicht per se ein positives Kooperationsmilieu schafft.
Die familienunterstiitzende Funktion der Ganztagsschule’ wird oft — aber nicht
durchwegs! — durch einen Teil der Lehrerinnen und Lehrer als Kompensationsauf-
gabe familiirer Defizite wahrgenommen und — aus Lehrersicht — von den Eltern als
Entlastungempfunden: Eltern nutzen angeblich die (hypothetisch) gewonnene Zeit,
sich — soweit moglich — beruflich zu engagieren, das Engagement fiir die Schule
komme dabei zu kurz. Die Kooperation mit den Eltern, die als Urheber kulturellen
und sozialen Kapitals nach Bourdieu zu betrachten sind, ist dort am schwierigsten,
wo Eltern selbst mit konomischen Krisen kimpfen und beispielsweise Hartz IV
bezichen. Umgekehrt wird von Seiten der Schule den Sorgen der Eltern nur in
Teilen Verstindnis entgegengebracht.
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Ein anderer Teil der befragten Lehrerinnen und Lehrer ist kontrirer Meinung
und gibtan, dass die Kooperation zwischen Schule und Eltern nach Einfithrung der
Ganztagsschulealsentspannter erfahren wird. Angefithrewird beispielsweise, dass die
Eltern von der Last der Hausaufgabenbetreuung befreit seien. In Schulen, in denen
die Kooperation mit den Eltern als positiv erfahren wird, ist die Elternbeteiligung
insbesondere bei Veranstaltungen zur Berufsberatung sehr hoch, arbeiten Eltern
in der Schule fiir die Beratung der Kinder mit und tibernechmen auch Aufgaben
im Ganztagesbereich, z.B. Kiiche, Nachmittags-AGs.

In den Schulen lassen sich sinnvolle Ideen zur Verbesserung der Kooperation
zwischen Eltern und Schule finden, wobei hiufigals erstes Etappenziel die Identifika-
tion mit der Schule, die Akzeptanz des schulischen Vorgehens und das Wecken von
Verantwortlichkeit fiir schulische Prozesse formuliert wird. Eine Maglichkeit sieht
man im konkreten Einbezug z.B. durch das Besprechen von Kompetenzanalysen
und Erfahrungen aus den Praktika, Beratung in Erziechungsfragen (durch professi-
onelle Unterstiitzung), Monitoring iiber die Entwicklung der Kinder (Interessen,
Begabung), Verkiirzung von Informationswegen, Informationsabende iiber die
beruflichen Méglichkeiten der Schiiler, gemeinsame Info-Abende mit der Bun-
desagentur fiir Arbeit etc. In einer Schule ergreift der Schulleiter die Initiative und
lidt Eltern, die zu Informationsabenden nicht kommen, persénlich ein. Hilfreich
erscheint eine Kooperation zwischen den Eltern selbst als ,Netzwerk der Familien®.
Festgestellt wird auch, dass die Kooperation mit den Eltern durch Schulsozialar-
beiter/innen vereinfacht wird. Uberraschenderweise werden wenige Probleme mit
Migranteneltern genannt. Sprachprobleme finden selten Erwihnung; doch wird
von Bildungsprogrammen, die erfolgreich in verschiedenen Sprachen angeboten
werden, berichtet. Der Elternbeirat wird bei Problemen mit der Berufsorientierung
kaum als Unterstiitzer erwihnt.

Der Einbezug der Eltern bei der Férderung von Berufsorientierung geschieht
u.a. {iber die Organisation von Praktika in deren Betrieben. Eine Schule organisiert
beispielsweise, dass Kinder einen Tag lang ihre Eltern im Beruf begleiten diirfen.
Dies bindet zum einen die Eltern direkt in den Prozess der Berufsorientierung ihrer
Kinder ein. Zum anderen erfahren die Kinder an diesem Tag hiufig erst genauer, was
ihre Eltern beruflich machen. Die Motivation der Kinder ist hoch; sie strengen sich
an, ,damit sie einen anderen Beruf ergreifen kénnen als ihre Eltern® (FABIG).

Fazit ist: bislang fehlen gute Beratungskonzepte, die sowohl die Lehrerinnen und
Lehrer befihigen, mit Eltern aus allen Bildungsschichten adiquat umzugehen, als
auch gemeinsame Strategien fiir die Unterstiitzung der Schiiler resp. Kinder im
Ubergang zum Beruf zu entwickeln.
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Der Ubergang Schule/Beruf ist — aufgrund gesellschaftlicher Wandlungsprozesse

und bestehender Beharrungskrifte von Schule —eine schwer zu meisternde Schwelle.

Die Ganztagsschule stehtim Mittelpunkt des Fokus der Schulentwicklung, wenn es

um Chancengleichheit und die Zielsetzung ,,Férderung von Ausbildungsfihigkeit

und Berufsorientierung® geht. Sie setzt voraus, dass

— eine zeitgemife Basis fiir die berufliche Bildung durch die Schule bereitgestelle
wird. Zur Verbesserung der Qualifikationsfunktion von Schule ist im Bereich der
Férderung von Ausbildungsfihigkeitaus bildungstheoretischem Verstindnis iiber
den Kanon Allgemeinbildung ein weit gefichertes Angebot bereitzustellen.

— die Ganztagsschule eine Attraktion fiir heterogene Schiilerschaften gewinnt, um
ein Anreizmilieu fiir Leistungsverbesserung zu schaffen.

— drittens die Férderung von Chancengleichheit nicht als Kompensation von fami-
lalen Defiziten begriffen wird, sondern als schulische Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern, die durch Kooperation mit Eltern gesichert werden kann — mag
es zum gegebenen Zeitpunkt auch schwierig erscheinen. Der Elternbeirat sollte
im Bereich der Berufsorientierung aktiv werden.

Die Ganztagsschule istim Aufbau begriffen, die Arbeitin diesen Schulen ist hartund

manchmal zermiirbend, wie die Daten von FABIG auch erkennen lassen. Vieles ist

noch nichtausgereift und verbesserungsfihig. Trotzdem lassen sich schon vielfiltige

Aktivititen und Programmansitze zur Férderung von Ausbildungsfihigkeit und

Berufsorientierung finden: Die Ganztagsschule verfiigt iiber mehr Zeit und kann

ihre Angebote zur Férderung von Ausbildungsfihigkeit und Berufsorientierung

variabel gestalten. Thr , Potential“ liegt in der Erhshung der padagogischen Aufmerk-
sambkeit fiir jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler. Thre Ausstattung
mit multiprofessionellen Kollegien von Lehrern, Schulsozialarbeitern, Paten etc.
erlaubt an den Interessen und Kompetenzen der Schiiler anzusetzen und iiber ein
systematisches Ubergangscoaching individuelle Berufsfindungspline zu entwickeln.

Dies ist insbesondere bei Schiilerinnen und Schiilern dringlich erforderlich, deren

Zugangschancen zum Ausbildungsmarkt erschwert sind. Der regionale Standort

der Schule und die Kooperation mit den dort ansissigen Betrieben und Unter-

nehmen ist hilfreich bei der Auswahl fiir Berufspraktika angesichts der Vielfalt der

Berufe und bietet zugleich auch eine Méglichkeit des Austausches tiber geforderte

Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern vor Ort.
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1 DieEinmiindungswahrscheinlichkeitin die duale Ausbildung schrumpfte fiir Hauptschiiler
kriftig: bei einer Vier in Mathematik betrigt sie 14,8 %, wihrend sie fiir die Realschiiler
31,2 % ausmacht (BiBB). Die Hauptschule wurde fast in allen Bundeslindern (mit
wenigen Ausnahmen: Ubertrittsquote in Baden-Wiirtctemberg 29 %, in Bayern 36 %)
zur Restschule. Den Hauptschiilern stehen von den aktuellen Ausbildungsberufen ca. 50
offen (vgl. Bildungsbericht 2008: 162 ff.; wbv 2006; BiBB); auf zehn Ausbildungsberufe
verteilen sich 42,7 % aller Hauptschulabsolventinnen/-absolventen; in IT-Berufen sind
sie fast gar nicht vertreten. Ihre Ausbildungswege in eine vollqualifizierende Ausbildung
sind lang, insbesondere bei Migrationshintergrund (DJI 2006 Ubergangspanel).

2 Die Empfehlungen von KMK und WMK (1999) implizieren:

— Stirkere Abstimmung der Ausbildungsinhalte zwischen allgemein bildenden
Schulen, beruflichen Schulen und Ausbildungsbetrieben

— Vergleichsuntersuchungen zum Leistungsstand

— Verbesserung der Ausbildungsfihigkeit leistungsschwicherer Absolventen

— Vermittlung wirtschaftlicher Zusammenhinge in allgemein bildenden Schulen

— Verstirkung der Kooperation von Schule und Wirtschaft

— Beriicksichtigung eher praktisch Begabter bei der Entwicklung von Berufsbildern
und Neuordnung von bestehenden Berufen

3 Mierendorff (2008) eréffnet die Diskussion als bildungs- und sozialpolitische Kontroverse:
Sollen arme Familien direkt unterstiitzt werden, um damit ihren Kindern eine anregende
hiusliche Umwelt schaffen zu konnen, oder sollen staatliche Finanzmittel in den insti-
tutionellen Ausbau z.B. von Ganztagsschulen gestecke werden, die kompensatorisch
arbeiten. Eine Kontroverse, die bereits zur Zeit der ersten Bildungsreform, wenn auch
beziiglich der Forderung nach einer funktionalen Trennung in Sphiren der Erzichung
und Bildung — Familie und Schule — aufgetaucht ist (vgl. Schlemmer 2004, 27).

4 Das Projekt umfasst Haupt-, Werkreal- und Realschulen aus Baden-Wiirttemberg.
Ganztagsschulen in Baden-Wiirttemberg sind in der Mehrzahl Hauptschulen. Sollte ein
gravierender Unterschied zwischen Haupt- und Realschulen im Datenmaterial beziiglich
der hier vorgestellten Daten ersichtlich sein, wird gesondert darauf verwiesen.

5 Das Forschungsdesign ist in Schlemmer/Rottmann/Jung 2008 veréffentlicht.

6 Diese Frage darf nicht dahingehend missverstanden werden, dass die oben aufgezeigten
gesellschaftlichen und 6konomischen Problemfelder durch schulische Férderung alleine
aufzuheben wiren. Doch lassen sich Handlungsfelder daraus ableiten, die aufgrund der
zeitlichen und organisatorischen Méglichkeiten insbesondere in der Ganztagsschule
angesiedelt werden kénnen.

7 StEG (2008) konnte dokumentieren: Immer mehr Schulen arbeiten mit Kooperations-
partnern zusammen, 2005 waren es 71 %, 2007 85 %; von 2005 bis 2007 gab es eine
Steigerungvon 4,5 auf 5,5 Partner pro Schule. Die Zufriedenheit der Kooperationspartner
ist insgesamt stabil, auch unter langjihrigen Partnern.

8 Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften und dem weiteren pidagogisch titigen
Personal hat sich in der Primar- und Sekundarstufe bei erzieherischen Aufgaben und
inhaldlichen Absprachen im Zeitraum von 2005 bis 2007 intensiviert (StEG 2008).

9 Kinder von vollzeiterwerbstitigen Miittern nehmen am hiufigsten regelmifig am Ganz-

tagsbetrieb teil (StEG 2008).
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Die Auseinandersetzung mit den Kernfragen der Schulentwicklung konzentriert
sich im Wesentlichen auf die Fokussierung von Strukturen und Akteure, von Stra-
tegien, Instrumenten und Prozesse der schulischen Gestaltung und deren Wandel.
Die erziechungswissenschaftliche Perspektive der Schulpidagogik verbindet sich
jedoch dann mit der Perspektive einzelner Fachwissenschaften, wenn bestimmte
Fachgebiete fiir die Schulentwicklung hinsichtlich spezifischer Teilbereiche von Re-
formansitzen offensichtlich herausgehobene Bedeutung haben. So scheinen fiir die
Gestaltung und Entwicklung von Ganztagsschulen schulpidagogische Uberlegungen
zu Sport und Bewegung in der Schule sowie die Einbeziehung sportpidagogischer
Ansitze in mehrerer Hinsicht lohnend zu sein. Im Zentrum dieses Beitrags wird
diskutiert, inwieweit ,, Bewegung und Sportein Gestaltungs- und Firderbereich in
Ganztagsschulen sein kann und sein soll.

Bevor man sich dem konkreten Bemiihen der ,Férderung’ zuwendet, wire zu-
nichst zu kliren, warum gerade das Fach Sport einer gesonderten Betrachtung
im Feld der Schule — hier der Ganztagsschule — bedarf. Die sozialisatorischen und
schulpidagogischen Entwicklungsziele fiir den Ausbau ganztigiger Schulbildung
kénnen nach Holtappels (2005, 8 ff.) schultheoretische Bezugspunkte zum Thema
»Bewegung und Sport“ aufzeigen:

(1) Aus sozialisations- und entwicklungstheoretischer Sicht bilden Bewegungswel-
ten und Spiel- und Sportkulturen auflerhalb der Schule fiir Kinder und Jugendliche
einen wesentlichen Teil der sozialen Infrastruktur. Uber das Fach Sport und die
Bewegungsangebote im Ganztag kann es gelingen, ein Netz zwischen Schule und
Lebenswelt zu kniipfen, sofern mit aulerschulischen Kooperationspartnern auch
eine Offnung zum Schulumfeld erméglicht wird. Mit den Entwicklungen einer
zunehmenden Verstidterung, Mediatisierung und Verhiuslichung der Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen gehtzudem einher, dass Bewegungsdefizite und daraus
resultierende Gesundheitsprobleme auch in Schulen zu Anlissen pidagogischen
Handelns werden: Es kann nicht darum gehen, einzig auf kognitive Lernleistungen
und deren Effektivierung durch eine Stilllegung des Korpers zu setzen. Vielmehr
gehoren eine forderliche Rhythmisierung und damit auch Bewegung an die ,,Spit-
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ze einer pidagogischen Schulentwicklung® (Schierz 1997, 166), um letzdlich die

vernachlissigten kérperlich-sinnlichen Bildungsfacetten in ihr Recht zu setzen.

(2) In sozialerzieherischer Hinsicht bieten Bewegung und Sport einen in der
Schule besonderen, gleichzeitig aber auch relativ ,natiirlichen® Erfahrungs- und
Handlungsraum, um personale und psychosoziale Kompetenzen, so genannte
,soft skills® zu erwerben. Aus pidagogischer Sicht kénnen auf diesem Wege auch
verhaltensbezogene Lernleistungen, wie z.B. Einhaltung von Regeln, Einsatzbereit-
schaft, Empathie, Frustrationstoleranz, Disziplin, Koedukation und Teamfihigkeit
gefordert werden.

Grupe (1982) unterscheidet vier Bedeutungen von Bewegung, die in innerem
Zusammenhang stehen, die instrumentelle, wahrnehmend-erfahrende, soziale und
personale Bedeutung. Dies eroffnet fiir den Sport folgende Gestaltungsfelder in
der Ganztagsschule:

1. Kirpererfahrungund-entwicklung: Bewegungsaktivititen tragen bei zur intensiven
Korperwahrnehmung iiber kérperliche Ausdrucksformen, erméglichen Korper-
erfahrung und schaffen Korperbewusstsein, lassen die sportliche Leistungsstirke
erfahren.

2. Gesundheit und Wohlbefinden realisieren sich iiber das Erleben von Erholung
und Regeneration sowie aufgrund von Fitness; Gesundheitsférderung und
Gesundheitsbewusstsein bilden Grundorientierungen.

3. Asthetil und Gestaltung umfassen Chancen fiir kiinstlerischen Ausdruck, isthe-
tisches Bewegungshandeln, musische und sinnlich-emotionale Komponenten,
Korperbildung in Asthetik und korperlicher Stirke, korperliche Darstellung
sportlicher Leistung,.

4. Spiel und Freizeitgestaltung bieten spielerisch-lernende Auseinandersetzung mit
Bewegung, Wettbewerbssituationen und Training sowie Ausgleich, Erholung
und Zerstreuung;.

5. Soziale Interaktion undsoziales Lernen: Sportwird zum Mittel von Sozialerzichung
durch Kontakt und Kommunikation, Gemeinschaftserleben, Zusammenhalt,
Solidaritit und Empathie, Verstindigung, Fairness und Regelbewusstsein, Ko-
operation und Teamfihigkeit, soziale Anerkennung sportlicher Leistungen und
Ausdrucksformen, Spannungs- und Aggressionsabbau.

6. Leistungserziehung: Erfahrungen und Erleben in sportlicher Betitigung ermdg-
lichen grundlegende Leistungserfahrungen, entwickeln Selbstwahrnehmung
sportlicher Fihigkeiten und Selbstbewusstsein, erdffnen Grenzerfahrungen,
fiihren zu Kénnensbewusstsein und mental zu leistungsorientierten Haltungen,
tragen bei zur Selbstbildung und Selbstdarstellung, tragen somit bei zur Leis-
tungserzichung tiber die Entwicklung von Lernmotivation und ausgeprigtem
Leistungsbewusstsein aufgrund sportlichen Kénnens und gesundheitlicher Fit-
ness. Bildungstheoretisch gesehen zielt Schulsport daher auf fiinf Ebenen von
Bildung: sportlich-praktische Fihigkeiten, Bewusstsein und mentale Haltungen,
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psycho-soziale Befindlichkeiten und Dispositionen, Erleben und Erfahrungen

in Individualitit und Gemeinschaft, Bildungswissen iiber Sport.
Der Schulsport ist im Vergleich zu anderen Fichern mit seinen zwei Siulen (dem
verpflichtenden Sportunterricht und dem auflerunterrichtlichen Schulsport) au-
Berdem so breit in der Organisation aufgestellt, dass er mit Blick auf den Ganztag
eine Art ,Kitt der Schulkultur (Thiele 2006, 27) bilden kann (vgl. hierzu auch
Ausfiihrungen zur ,bewegten Schulkultur® von Hildebrandt-Stramann 2000).
Bewegung und Sport tragen nicht nur in hohem Mafle zur Rhythmisierung der
Lernabliufe bei, sondern durch ficheriibergreifende Formen des ,bewegten Ler-
nens‘ im Unterricht kénnen auch Motivation, Partizipation und das soziale Klima
geférdertwerden. In der Schule kann sich Forderungsomit keineswegs auf kognitive
Lernbereiche beschrinken. Forderung bezieht sich, so Winkler (2008, 176), auf
alle Dominen menschlich-personaler Existenz, mithin auf kognitive ebenso wie
auf emotional-affektive und motorische Leistungs- und Handlungsfelder, ,,zumal
diese sich gegenseitig beeinflussen®.

Der Sport im Ganztag — der im Schnitt von ganztigiger Betreuung und Bildung
liegt — wird nach Neuber (2008b, 184) ,,sowohl als Freizeitmedium mit einem ge-
genwartsorientierten Entfaltungspotenzial als auch als Bildungsmedium mit einem
zukunftsorientierten Entwicklungspotenzial® verstanden. Damit erdffnet er ein
neuartiges Lern- und Begegnungsfeld, das weder dem verbindlichen Sportunterricht
noch dem freizeitlichen Sportangebot gleichkommt. Die Frage, ob Bewegung und
Sport ein Forderbereich in Ganztagsschulen ist, weckt unser Interesse deshalb, weil
eine derartige Brille in der schulpidagogischen Perspektive eher nicht angelegt
wird. Zwar steht vielfach die Dominanz und Bedeutsamkeit der Bewegungs- und
Sportangebote im schulischen Ganztag aufler Frage, doch die in der schulpida-
gogischen Literatur vorgenommenen Funktionszuschreibungen sind noch einmal
gesondert zu betrachten: Wenn auch Vieles mit Bewegung und Sport im Ganztag
verbunden wird, der ,Férdergedanke’ ist es in der Regel eher nicht, dem dabei
Aufmerksamkeit zukommt.

Aussportpidagogischer Sichtistin diesem Zusammenhang zu fragen, inwiefern der
Férderungsgedanke fiir den Bereich ,,Sport und Bewegung® aufgegriffen werden
kann. Geht man davon aus, dass die pidagogischen Ziele und Aufgaben, die fiir das
Schulfach ,Sport* formuliert werden, auch fiir die sportbezogene Ganztagsbildung
leitend sind, koénnten zwei grundsitzliche Stringe der Forderung unterschieden
werden. Innerhalb der Richtlinien und Lehrpline des Fachs Sport in Nordrhein-
Westfalen (MSWEF 1999) findet man diese Stringe verbunden in dem so genann-
ten Doppelaufirag: ,ErschlieSung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur #nd
Entwicklungsférderung durch Bewegung, Spiel und Sport®.
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Auf der einen Seite gibt es demnach einen relativ ,engen® Bereich der Férderung,
wo es vornehmlich um den Erwerb sportspezifischer Kompetenzen — und somit
um eine ,Handlungsfihigkeit 77 Sport® — geht. Bei dieser Erziehung zum Sport
sind jene Fihigkeiten und Fertigkeiten zu férdern, die mit dem Begriff der Sport-
kompetenz eingefasst werden kénnen. Gemeint sind dabei jedoch nicht einzig die
funktionale Korper-, Motorik- oder Bewegungsschulung. Es geht vielmehr noch
um ein umfassendes Wissen und ein kompetentes Agieren innerhalb der gesell-
schaftlichen Bewegungs- und Sportkultur. Mit einer Erzichung durchSport sind auf
der anderen Seite fachlich ,weitere‘ — auch mit dem Lebenskunstbegriff eingefasste
— Forderbereiche des Schulsports angesprochen, wie z.B. Sozialibitit (reflexive
Koedukation, interkulturelle Erziechung, Kooperations-, Kommunikationsformen
etc.), Werteerziehung (Fairness, Toleranz, Einstellungen) etc., psycho-soziale Bildung
(Identitit, Selbstkonzept, Wohlbefinden, Motivation etc.), Gesundheitserzichung
und Sicherheitserziechung. Zusammenfassen lassen sich diese pidagogischen Ziel-
dimensionen mit der Formel der ,Handlungsfihigkeit durch Sport’.

Unter Ganztagsbildung versteht Laging (2008, 5) demnach die ganztigig arran-
gierten bewegungsbezogenen Erfahrungen in unterschiedlichen Handlungsriumen
der Schule, die das Ziel verfolgen, , Kindern und Jugendlichen Bildungsméglichkei-
ten durch und mit Bewegung, Spiel und Sport zu eréffnen®, sie aber auch fiir‘ die
auflerschulische Bewegungs- und Sportkultur zu bilden. Mit diesem umfassenden
»Forderspekerum® ist weiterhin zu fragen, ob und wie diese Férderung im Ganztag
zu realisieren ist.

Férderung und Aufgabenstunden sollten grundsitzlich an Fachunterricht
angekoppelt und von Fachpersonal unterstiitzt werden, um eine intensivere Be-
gleitung (mit konkreten Diagnosen und Férderplinen) der Lernentwicklung zu
ermdglichen. Oftmals bestehen einseitige Férderkonzepte, die besonders Begabte
im Blick haben (Eliteforderung im Spors) sowie Lernende mit Leistungsschwiichen
(Sportforderunterricht bzw. kompensatorischer Schulspors). Die Diagnostik, sofern
sie tiberhaupt eingesetzt wird, bezieht sich, laut Vollstidt (2009, 26), zu selten auf
die ,Anbahnung, Begleitung und Evaluation der Lernprozesse aller Lerner durch
entwicklungsférdernde Lernarrangements®. Auflerdem verengt die schulpidago-
gische Debatte Diagnosen hiufig auf standardisierte Testverfahren, wie sie in der
empirischen Bildungsforschung angewendet werden, was dazu fiihrt, dass die
grundsitzliche Komplexitit von Lebens- und Lernsituationen aus dem Blickfeld
gerit (Winkler, 2008, 176). Bei einer effektiven schulischen Férderung muss es
vielmehr darum gehen, die individuelle Entwicklung so zu unterstiitzen, dass Kinder
und Jugendliche ihr eigenes Lernen selbststindig planen, gestalten und reflektieren,
so dass sie ,handlungsfihig® werden. Die Ganztagsschule erhdht die Lernchancen
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler laut Vollstidt (2009, 35) dann, wenn sie ihre
zeitlichen und inhaltlichen Méglichkeiten fiir , differenzierte und vielfiltige Lernar-
rangements” einsetzt, in denen an Vorwissen angekniipftwerden kann, Erfahrungen
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vertieft und Kompetenzen differenziert werden kénnen. Ein breites Spektrum an
Bewegungsanreizen, systematisch angelegtes Uben und Trainieren in spezifischen
Bereichen sind hier ebenso angesprochen wie eine individuelle Férderung der
Schiiler unter Beriicksichtigung ihres Entwicklungsstandes.

In diesem Rahmen ist vermutlich auch die Grenze, die analytisch zwischen
,Forderkonzepten und der ,Freizeit im Schulleben® gezogen wird, als flieflend
zu betrachten. Denn Angebote, die die unterrichtlichen Lernprozesse bereichern,
indem sie zusitzliche, aufbauende und neue Lern- und Erfahrungsfelder ersffnen
(Holtappels 2005, 16), sind zur Férderung ebenso wichtig wie gezielte Diagnosen
und Unterstiitzungsangebote. Zu den Chancen, die Bewegungsangebote im Ganztag
beinhalten, zihlen demnach auch die sozialisiatorischen Prozesse, indem sowohl
breite als auch tiefe Einblicke in die Welt des Sports gewonnen werden kénnen
und die Heranwachsenden ggf. im familiir- oder selbstorganisierten Alltag kaum
zuginglich sind (Neuber 2008b, 184). Gleichwohl klafft zwischen der zugeschrie-
benen Bedeutung von Bewegung und Sport fiir das Lernen und die Entwicklung
Heranwachsenderund ihrer Umsetzung in der Schulezumeisteine erhebliche Liicke.
So werden auch die Bewegungsaktivititen im Ganztagsbetrieb vornehmlich auf die
Kooperation mit Sportvereinen beschrinkt. Diese reprisentieren in Anbetracht der
vielfiltigen informellen Sport- und Bewegungsaktivititen jedoch nur einen Teil der
kulturellen Bewegungswelt im Ganztag (s. Laging 2008, 2).

Weil die traditionelle Schul- und Unterrichtsorganisation in der Ganztagsschulge-
staltung durch Altersmischung, jahrgangs- und ficheriibergreifende Projekte, andere
Lernorte und die Beteiligung auflerschulischer Experten verindert ist, bieten sich
hier allerdings erweiterte und neue Méglichkeiten der Férderung im Hinblick auf
individuelles, kooperatives, informelles und formelles Lernen. Eine bewegungs-
und sportbezogene Forderung muss somit in ein Bildungskonzept eingefiigt sein,
das die standardisierten Inhalte der Lehrpline wohl aufgreift, aber auch iiber sie
hinausgeht. Zentral erscheint hierbei die padagogische Organisation eines ,,umfas-
senden Erfahrungs- und Erlebnisfeldes, das den lebensweltlichen Hintergrund von
Kindern aufnimmt* (Winkler 2008, 180) und dem komplexen Prozess sport- und
bewegungsbiografischer Entwicklung Rechnung trigt.

Die praktische Seite der Schulsportentwicklung kann in diesem Rahmen an bewihrte
und etablierte Ansitze und Strategien der Schulentwicklung ankniipfen. Dabei
miissen Sport und Bewegung als durchgingiges Strukturmerkmal in schulischer
Bildung und Erziehung — iiber den Sportunterricht hinaus — in der Lernkultur
der Schule verankert werden. Eine Lernkultur, die Bewegung und Sport als eine
tragende Gestaltungsdimension begreift, umfasst hier folgende Ebenen:
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Im Unterrichtkann Bewegung als durchgingige Komponente im Fachunterricht
und fiir ficheriibergreifendes Lernen Eingang finden. Dies betrifft besonders

* Bewegungspausen und -phasen im Unterrichr,

* bewegtes Lernen im Unterricht,

* ErschlieSungauflerschulischer Lernorte durch Exkursionen und Erkundungsginge
mit Bewegung und handlungsorientierten Aktivititen,

* Rhythmisierung der Schultage und der Wochenstruktur mit einem flexiblen
Wechsel zwischen Bewegung und Ruhe/Stille, aktivem Handeln und konzent-
rierter Lernarbeit, Lernen und Spiel,

* sportbezogene Projekte und Wissensbestiinde in verschiedenen Fichern.

Im Fachunterricht des Schulsports selbst erscheinen folgende Bereiche als relevant:

* umfassende Bewegungs- und Theorieckomponenten zur Herausbildung prakti-
scher Fihigkeiten, von Wissen und Haltungen, Erfahren und Erleben sportlicher
Aktivitit,

e gezielte Sportforderung fiir alle Lernenden beziiglich besonderer Begabungen,
Talente und Lernprobleme,

* jahrgangs- und schuliibergreifende Sport-AGs und Sportiibungsgruppen.

Ergiinzgende Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten: Die auf$erunterrichtliche Lernkultur
im Schulleben bietet weitergehende Lerngelegenheiten und Erfahrungsfelder
wie

* Arbeitsgemeinschaften und Kurse (z.B. in verschiedenen Sportarten oder zu
speziellen Funktionsbereichen wie Gesundheitssport),

* Schulprojekte (z.B. Schulzirkus, Tanz, Musical) und Schulleitbilder (z.B. gute
gesunde Schule, gewaltfreie Schule, Bewegte Schule),

* Aktive oder Bewegte Pause mit Bewegungsgelegenheiten, Rdumen und Geritenzur
Bewegung (z.B. bewegte Spiele, Sinnespfade zur Wahrnehmungsférderung),

* Sporttage, -fahrten, -feste und -wettkdmpfe.

Schulsportentwicklung muss zugleich — gerade im Rahmen der Ganztagsschulent-

wicklung—die zur Realisierung erforderlichen schulorganisatorischen Voraussetzun-

gen in den Blick nehmen. Dazu gehéren 1. Rdume und Materialien, 2. Kooperation
und Vernetzung sowie 3. konzeptionelle Programmentwicklung.

1) Die rdumliche und materielle Ausstattung der Schule erfordert neben Sport-
platz und -halle weitere Riume und Gerite fiir Bewegungsaktivititen auf dem
Schulgelinde (z.B. Ballspiel- und Toberiume, Klettergerite und Laufriume).
Auch Flure und Flichen innerhalb des Gebiudes kénnen durch Schiiler, Lehrer
und Eltern bewegungsanregender gestaltet werden. Nichtzuletzt bedarfes einer
Grunderweiterung des Materialangebots fiir den Sport, was wiederum deutlich
auf den Aspekt notwendiger und zumeist begrenzter finanzieller Kapazititen
verweist.

2) Die Implementation und sinnvolle Verzahnung der verschiedenen Bewegungs-
angebote schulischer Lernkultur und der Ganztagsgestaltung erfordert eine
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systematische Kooperation zwischen den verschiedenen Professionen. Nicht
nur schulische Lehrkrifte miissen verstirkt auf Jahrgangs- und Klassenebene
zusammenarbeiten, sondern die verschiedenen ,,Systeme® Schule, Sportvereine
und Institutionen der Jugend- und Kulturarbeit miissen lernen, sich in einem
Kooperationsverbund kontinuierlich zu verstindigen.! Nur dann kann dem
Anspruch gerecht werden, die verschiedenen formellen, nichtformellen und
informellen Sportangebote in inhaltlicher Erginzung, pidagogischer Stimmig-
keit und Férderungsqualitit zu realisieren (Naul 2006, 3; Neuber 2008a, 272).
Netzwerkbildungen werden zur Entwicklung und Umsetzung solcher Ansitze
nicht nur eine sinnvolle, sondern notwendige Strategie sein.

3) Der Bereich Bewegung und Sport muss Bestandteil des ganztigigen Bildungs-
konzeptes sein und im Rahmen der Schulprogrammarbeit bzw. der Entwicklung
des Ganztagskonzepts einen Baustein bilden. Weiterhin muss das zusitzliche
Sportangebot in einem konzeptionellen Zusammenhang zum Fachunterricht
bzw. dem schulinternen Lehrplan stehen. Bei der systematischen Entwicklung
eines schulspezifischen Konzepts fiir Bewegung, Spiel und Sport gilt es, Briicken
zwischen Schulexternen und den im schulischen Sport handelnden Personen
und Gremien (Fachkonferenz Sport, Lehrerkonferenz, Schulleitung) aufzubau-
en (LSB/Sportjugend 2008, 5). In diesem Aufgabenfeld kénnen und sollten
Sportlehrkrifte — trotz ungiinstiger struktureller Bedingungen — eine Modera-
tionsfunktion tibernechmen, um die Qualitit einer sportbezogenen Férderung
im Ganztag zu sichern (Neuber & Schmide-Millard 2006).

Fern ab von diesen Visionen zeigt die schulische Realitit jedoch eher ein Bild

unsystematischer und vielleicht sogar zufilliger Ganztagsgestaltung, wobei dies

nicht einzig auf das Fach bezogen ist. Mit einem Blick auf die parallelen Tenden-
zen bildungsinstitutioneller Okonomisierung kann die bislang vorherrschende

Fragmentierung von Lernkultur, individueller Forderung und Betreuung in der

schulischen Organisation dennoch nicht iiberraschen. Eine kontinuierliche Qua-

litiatsentwicklung im Ganztag scheint ebenso wie das gemeinsam erarbeitete ,,pid-
agogische® Konzept eher Mangelware zu sein. Vornehmlich aufgrund mangelnder

Kooperationsstrukturen existieren der vormittigliche Unterricht, das Schulleben

und die nachmittigliche Betreuung unabhingig voneinander, was die Gefahr einer

Separierung und Zementierung additiver Strukcuren der Lernkultur erhht (Be-

her et al. 2005, 51). Zu konstatieren ist aber auch, dass mit Blick auf Schul- und

Schulsportentwicklungsprozesse vermutlich ein gewisser Experimentierraum und

Zeitbendtigtwird, um in der Schulkultur derart komplexe Organisationsstrukturen

systematisch zu implementieren und zu verstetigen.
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Bislang liegen nur wenige Forschungsergebnisse zu Sport und Bewegung in Ganz-
tagsschulen vor. Aus aktuellen Studien greifen wir zentrale Befunde heraus:

Die bundesweite Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) bestitigt
die hohe Bedeutung der Sport- und Bewegungsangebote (s. Holtappels 2007 und
Sonderauswertung fiir diesen Beitrag): Fastalle (rund 95 %) der untersuchten Primar-
und Sekundarschulen boten in 2005 regelmifig als bewegungsbezogene Elemente
ausgewiesene Angebote an (s. Holtappels etal. 2007, 190 ff.), zwei Jahre spiter sind
esiiber 97 %. Drei Viertel der Ganztagsschulen haben ein solches Angebot mindes-
tens zwei- bis dreimal pro Woche. Kein anderes Lern- und Freizeitangebot kommt
auf so hohe Angebotsquoten. Nicht eingerechnet sind hier Férdermaffnahmen und
ficheriibergreifende Projekte mit eventuellen Bewegungsanteilen.

Der Stellenwert von Bewegung und Sport wird in der Begleitforschung zur offe-
nen Ganztagsgrundschule in Nordrhein-Westfalen ebenso deutlich wie die damit
verbundene Verantwortung fiir Qualititsentwicklung des Bereichs (s. Beher u.a.
2007, 15); 74 % der Schulleitungen gaben bei der Rangliste der konzeptionellen
Schwerpunkte fiir die auflerunterrichtlichen Angebote neben den Hausaufgaben
die Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote als besonders wichtig an. Hierbei wer-
den auch die Forderbedarfe der Kinder beriicksichtigt und mit einer Angabe von
41 % der befragten Schulen diejenigen mit motorischen Problemen fokussiert, ein
weiterer Beleg fiir die besondere konzeptionelle Akzentuierung des Schwerpunkts
(ebd., 17).

In StEG (s. Rollett 2007, 299 f£.) duflerten die Schulleitungen iiber Sportange-
bote die hochste Zufriedenheit mit der Angebotsrealisierung (2007 sehr zufrieden
41 %, zufrieden 55 %) unter allen Angebotsformen; dhnlicher Befund bei Beher
u.a. 2007, 21 ff.). Vor Beginn des Ganztagsbetriebs hatte ein sportliches Angebot
aber bereits die Hilfte der Schulen. 9 % wiinschten 2005 die Einfithrung eines
bzw. weiterer Angebote, 2007 waren es bereits 48 %. Zugleich wird deutlich,
dass Bewegung, Spiel und Sport als ,Medium einer innovativen Unterrichts- und
Schulgestaltung® (Stibbe 2006, 49) dienen kann. So haben fast alle Schulen (davon
75 % wochentlich) ein innovatives Bewegungsangebot und gut die Hilfte (davon
17 % wochentlich) auch Angebote zu Geschicklichkeit und Darstellungskunst
(Akrobatik- bzw. Zirkusprojekte).

In der Mehrheit arbeiten Schulen mit freien Anbietern zusammen (64 %), wo-
bei die gréfite Gruppe die Sportvereine bilden (26 % aller Kooperationspartner)
und auch unter den kommerziellen Anbietern dominieren neben Musikschulen
die sportbezogenen Anbieter (vgl. Arnold 2007, 88 ff.). Bei den Angeboten von
auflerschulischen Kooperations- und Angebotspartnern steht Sport an erster Stelle
(ebd., 103 sowie Beher u.a. 2007, 31). Bei den auf8erschulischen stehen die Sport-
organisationen an erster Stelle (ebd., 31). Die Angebote im Bereich Bewegung,
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Spiel und Sport durch Sportorganisationen dominieren (s. Beher u.a. 2005, 50)
und stehen auch bei Eltern mit 72 % hoch im Kurs (ebd., 47).

Dabei zeigt sich, dass Sportaktivititen auf8erhalb der Schule fiir Schiilerinnen
und Schiiler eine grofle Bedeutung haben (s. Ziichner 2007, 336). Allerdings
haben 22 % der Eltern jener Kinder, die vorher Angebote der Sportvereine nutz-
ten, das Kind mit dem Besuch der Ganztagsschule von bisherigen Aktivititen
im Sportverein abgemeldet (ebd., 345), gleichwohl profitieren auflerschulische
Anbieter nach eigenen Angaben von der breiten Adressatengruppe im Ganztag
durch Teilnehmergewinnung.

Inder qualitativen Studie von Laging u.a. (2005) zur Entwicklung von Bewegung,
Spiel und Sport in der Ganztagsschule werden entsprechende Implementations-
formen untersucht. Laging u.a. (2005) legen hierbei drei Argumentationsfiguren
fiir die Bedeutung von Bewegung und Sport in der ganztigigen Schule zugrunde:
a) Kompensation von Bewegungsdefiziten, b) Erziehung zum und durch Sport
sowie ¢) Bildung im Schulsport. Je nachdem werden wohl auch die Inhalte, die
Methoden und die Funktionen dieser Aktivititen unterschiedlich in die je indi-
viduelle Schulkultur eingebunden und mit Facetten des Schulsports verbunden.
Damit entscheidet sich, inwieweit sich tragfihige und fundierte Konzepte und
Modelle im schulpraktischen Feld der Ganztagsentwicklung herauskristallisieren.
Inwieweit Sport- und Bewegungsangebote aber dezidiert zu Férdermafinahmen
bzw. zur Begabungs- und Talentférderung dienen oder eher klassisch dem Vereins-
sportangebot entlehnt oder lediglich als Spiel und Kompensation gestaltet werden,
geht aus vorliegenden Forschungen bisher nicht hervor.

Fiir die Schulorganisation der Ganztagsschule kann der Schulsport am ehesten im
Rahmen systematischer Entwicklungsprogramme und Schulkonzepte entwickelt
werden:

1. Sportund Bewegung miissen eine programmatische Siule des Bildungskonzeptes
einer Schule und damit Bestandteil ihrer Lern- und Erziehungskultur bilden. In
einem pidagogischen Schulkonzept sollte Sport als umfassender Bildungs- und
Erziehungskomponente entsprechende Bedeutung zukommen. Die Basis fiir die
systematische und durchgingige Verankerung von Bewegungserzichung in der
Schule kénnte am ehesten von grundlegenden Schulkonzepten ausgehen: Ge-
sundheitsférderung und Konzepte der gesunden Schule (z.B. psychomotorische
Férderung, mentale Haltungen und Lebensweisen) sowie Konzeptionen der Oft-
nung der Schule bieten einen theoretisch-konzeptionellen Entwicklungsrahmen
fiir entsprechende Gestaltungsansitze und die Kooperation mit Sportvereinen
und auflerschulischen Trigern.
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2. Sportund Bewegung miissen im Schulprogramm als systematisches Schulentwick-
lungsinstrument jeder Schule Gewicht erhalten, sollten in Zielformulierungen
des Leitbilds vorkommen und einen Entwicklungsschwerpunke bilden, mit
entsprechenden Ansitzen und Mafinahmen, deren Umsetzung und Qualitit
per Evaluation zu tiberpriifen sind.

3. Fiir eine zielbezogene Entwicklung des Feldes Sport und Bewegung sind Fort-
bildungsbausteine erforderlich, vor allem
a) fachliche Schulsportentwicklung unter Einbeziehung von Férderkonzepten

und Projektentwicklung,
b) Unterrichtsentwicklung unter Einbezug der Bewegungskomponenten und
o) schulinterne Fortbildung zur Konzept- und Schulprogrammentwicklung.

4. Inder Phase der Entwicklung von Ganztagsschulen sind zudem Unterstiitzungs-
systeme fiir Schulen erforderlich: Beratung und Begleitung, sportpidagogische
Konzepte fiir den Ganztagsbetrieb, Entwicklung von Handreichungen und
Materialien zu konkreten Angebotsformen.

Es gibt begriindete Anhaltspunkte dafiir, genauer zu untersuchen, ob nicht gerade

auch ein Fach wie der Sport fiir die Schulkulturentwicklung und die Verbindung

von Unterricht und Ganztagsgestaltung besondere Potentiale bereitstellt. Zudem
wire zu avisieren, eine sinnvolle Briicke zwischen dem fachlichen und schulischen

Bildungsauftrag aufzubauen, auch im Ganztagsbereich. Aufgrund der immensen

Bedeutung von Sport und Bewegung liegen hier besondere Herausforderungen

(s. auch Neuber 2008a, 268 f.): Bei struktureller Verankerung des pidagogischen

Potentials von Bewegung und Sport in der Ganztagsschule bieten sich damit auch

Chancen fiir die Schulsportentwicklung insgesamt.

1 Die konkrete Kooperation zwischen Schule und Sportvereinen innerhalb des Ganztags
differenziert Laging (2007, 55 ff.) nach drei Modellen (additiv-dual, komplementir und
inklusiv), dieim Grunde unterschiedlich starke Integrationsstufen des organisierten Sports
in die Schulentwicklung beschreiben und demnach eine mehr oder minder abgestimmte
pidagogisch-didaktische Férderqualitit bereitstellen.
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Ulrike Popp

Soziales Lernen ist als Bildungsanliegen in vielerlei Hinsicht mit dem Ausbau und
der Entwicklungvon Ganztagsschulen verkniipft. Eine ,Lebensschule ganzheitlicher
Art“ wird fiir notwendig erachtet. Schiiler(innen) wiinschen sich anregungsreiche
Sozialbeziechungen, Gemeinschaftsbewusstsein, Gruppengefiihl und emotionale
Geborgenheit, und als Ziele der Ganztagsschule werden soziale Erziehung und
selbststindiges Lernen gefordert (vgl. Appel 2008, 61 ff). In einem die Stirken
und Herausforderungen von Ganztagsschulen thematisierenden Beitrag bilanziert
Franz Priiff, dass ,,neben kognitiven Lernprozessen vor allem auch soziales Lernen
ermdglicht werden® (Priiff 2008, 37) sollte. Um die potenzielle Reichweite sozi-
aler Lernprozesse aufzuzeigen, méchte ich einige theoretische Hintergriinde und
Implikationen herausarbeiten, aus denen ersichtlich wird, dass soziales Lernen
und kognitive Lernprozesse einander nicht ausschlielen. Vielmehr basiert soziales
Lernen im weitesten Sinne auf Konzepten der Anerkennung, hat etwas mit sozialer
und emotionaler Intelligenz zu tun und kann zu einer vielfiltigen Férderung und
Forderung der intellektuellen, sozialen und emotionalen Fihigkeiten und Fertig-
keiten der Schiiler(innen) beitragen. Insbesondere an Ganztagsschulen besteht die
Chance, dass Ansitze sozialen Lernens nicht nur ,mitlaufen®, sondern — reflektiert
und bewusst eingesetzt — zur Initiierung von Bildungsprozessen genutzt werden.
Im Folgenden soll es nicht um organisatorische Bedingungen und die praktische
Umsetzbarkeit sozialen Lernens gehen, auch nicht um konkrete schulische Pro-
gramme und Konzepte, denn dazu gibt es bereits ausgearbeitete Vorschlige (vgl.
z.B. Kaeding 2008, Kiper/Mischke 2008, Rohlfs u.a. 2008). Stefan Appel fordert,
die Forschung tiber Ganztagsschule miisste sich neben schul- und sozialpidagogi-
schen Erkenntnissen u.a. auch mit Befunden aus Psychologie und Hirnforschung
befassen (vgl. Appel 2008, 68). Kenntnisse tiber Genese und Hintergriinde sozialen
Lernens sind meines Erachtens unerlisslich, um eine nachhaltige, vielseitige und
vielfiltige Férderung der Persénlichkeiten von Schiiler(innen) zu erméglichen, die
deren kognitive, moralische und emotionale Dispositionen zu stirken imstande
ist. Dafiir greife ich auf das Anerkennungstheorem, auf psychologische Befunde
der intellektuellen Entwicklung sowie auf Annahmen der multiplen Intelligenzen
zuriick und versuche, deren Relevanz fiir eine vielfiltige Férderung und Forderung
schulbezogenen sozialen Lernens zu zeigen.
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Soziales Lernen betrifft die Gesellschaft oder Gemeinschaft — das Lernen mit sich
und anderen. In allen sozialen Kontexten, in denen das Individuum Erfahrungen
mit anderen Menschen macht, in Gruppen lebt und lernt, findet soziales Lernen
statt. In der Schule — ob Halb- oder Ganztagsschule — sind soziale Lernprozesse
demnach gar nicht zu vermeiden. Diese Lernprozesse fithren jedoch nicht zwangs-
ldufig zu prosozialem Verhalten; vielmehr werden auch aggressive Reaktionsmuster
sozial erlernt, iiber Interaktionen vermittelt und durch entsprechende ,,Vorbilder®
— seien diese personeller, medialer oder fiktiver Art — unterstiitzt. Daneben kénnen
»Anerkennungsdefizite® Ursache fiir abweichendes und unsoziales Handeln sein.

In der Ganztagsschule ist soziales Lernen in einem gesellschaftlich-normativen
Sinne ein wichtiges Bildungsziel. Mit Hilfe von Konzepten und Projekten der Ge-
sundheitserzichung, Personlichkeitsbildung und Selbststirkung, mitinterkultureller
Bildung, Friedenserzichung, geschlechterbewusster Erzichung oder auch Konflike-
management, Sucht- und Gewaltprivention sollen selbst- und gemeinschaftsschi-
digenden Entwicklungen entgegengewirkt werden. Schulbezogenes soziales Lernen
umfasst zum einen die Ebene der Vermittlung gesellschaftlich relevanter Normen
und tradierter Werte. Kinder und Jugendliche bendtigen Kenntnisse dariiber, wie
die Gesellschaft, der sie angehéren, ,funktioniert®, und sie sollten zu kritischer
Miindigkeit, zu Demokratiefihigkeit und zu einer selbstbewussten kompetenten
Teilhabe befihigt werden. Aufeiner gruppenbezogenen Ebene werden Schiiler(innen)
mit dem Sachverhalt vertraut gemacht, dass es soziale Zugehdrigkeiten mit unter-
schiedlichen Interessen, Perspektiven und mit ungleich verteilter Definitions- und
Entscheidungsmacht gibt. Das Erlernen eines respektvollen, toleranten Umgangs
mit Minderheiten, Andersdenkenden oder mit beeintrichtigten Menschen sowie
die Fihigkeitzum gewaltfreien Konfliktmanagement, die Stirkung kommunikativer
Kompetenzen und die Befihigung zu Teamarbei, sind in diesem Kontext wichtige
inhaltliche Bereiche sozialen Lernens an Schulen. Soziales Lernen ist jedoch auch fiir
Personlichkeitsbildung und Personlichkeitsstirkung unerlisslich. Heranwachsende
sollten sich selbst als liebenswert und wertvoll ansehen, Vertrauen in ihre Fihigkeiten
erlangen, soziale Bezichungen aufnehmen und Freundschaften schlieflen kénnen.
Wenn Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheiterhalten, ihren Mitschiilern zu helfen,
Funktionen in der Lerngruppezu iibernehmen, miteigenen Ideen die Gruppenarbeit
zu bereichern, soziale Regeln zu erfassen und die Verantwortung fiir schulbezogene
»Produkee® zu tragen, dann sind dies wichtige Elemente sozialen Lernens auf der
Ebene der individuellen Personlichkeitsentwicklung (vgl. Popp 2009).

Soziales Lernen ist ein 6ffentlich proklamiertes, bedeutsames Bildungsanliegen an
Allgemein-und Berufsbildenden Schulen (vgl. BM:UKK 2008). Mitentsprechenden
Konzepten sollen beiden Lernenden ,,soziale Kompetenzen® erzeugt werden, die den
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Statuseiner ,Schliisselqualifikation besitzen (vgl. Kanning 2005). Soziale Kompetenz
ist ein Sammelbegriff fiir unterschiedliche Wissensbestandteile, Fertigkeiten und
Fihigkeiten, der in Verwandtschaft mit Begriffen von emotionaler, sozialer und
interpersonaler Intelligenz steht (vgl. Kanning 2002, 156). Die Bildung positiver
Bezichungen zu Altersgleichen, Selbstbeherrschung, die Fihigkeit, Lehrkriften
zuhdren und sie um Hilfe bitten zu kénnen, sowie die Initiierung von Gesprichen
und Freundschaften, sind in diesem Kontext vor allem fiir Kinder und Jugendliche
wichtige soziale Kompetenzen (vgl. Jerusalem/Klein-Hef8ling 2002, 164 f.). Um
zu einer priziseren begrifflichen Beschreibung fiir die schulpidagogische Praxis zu
kommen, unterscheiden Uwe Bittlingmeier u.a. (vgl. 2008, 21 f.) vier Dimensio-
nen sozialer Kompetenzen, die unterschiedliche Handlungsebenen beriihren: Auf
der sozialkognitiven Dimension sind Sensibilitit und Verstindnis fiir Situationen,
Empathie und eine weit reichende Erfassung des sozialen Handlungskontextes
als Fihigkeit angesprochen. Bei der sozialmoralisch-kognitiven Dimension handelt
es sich um Rolleniibernahme sowie die Fihigkeit, Interaktionen mit Normen in
Bezichung setzen und bewerten zu kénnen. Mit der interaktiven und reflexiven
Dimension sind kommunikative Kompetenzen des Individuums gemeint sowie
die Fihigkeit des kritischen Hinterfragens. Ein sozial kompetenter Mensch besitzt
emotionale Intelligenz, soziale Intelligenz und soziale Fertigkeiten (vgl. Kanning
2005, 12 f.). Bei den beschriebenen Bestandteilen sozialer Kompetenzen handelt es
sich offenbar um intellektuelle Fihigkeiten, die im schulischen Kontext erfahren,
vermittelt und erlernt werden sollten. Unerlissliche Voraussetzung fiir eine ent-
sprechende Férderung und Forderung sind Lehrkrifte, die soziale und emotionale
Fihigkeiten ihrer Schiiler(innen) wahrnehmen kénnen.

Der schulische Erziehungs- und Bildungsanspruch besteht unter der Primisse der
Chancengerechtigkeit darin, alle Schiiler(innen) ihren Anlagen entsprechend zu
optimalen Leistungen zu fiihren — auch in Hinblick auf soziale Kompetenzen und
die Ausbildung sozialer und emotionaler Intelligenz. Férdern und Fordern sind
keine Gegensiitze: Etymologisch bedeutet Fordern ,, Vorwirtsbringen®, weiter nach
vorn bringen, unterstiitzen oder auch protegieren. In diesem Sinne benétigen alle
Kinder und Jugendlichen férdernde, anregende Lern- und Sozialumwelten, die
ihre Motivation und Neugier wecken und sie in kognitiver, emotionaler, sozialer
und kiinstlerischer Hinsicht weiterbringen. Es ist demnach falsch, mit Férderung
ausschliefllich an leistungsschwache, sozial benachteiligte, verhaltens- und lern- und
verhaltensbeeintrichtigte Kinder, an die PISA-Risikojugendlichen oder die sozialen
Problemgruppen und die ,,Beseitigung® von deren Defiziten denken. Fordern sollte
als Herausforderung verstanden werden — gemif§ der etymologischen Wortbedeu-
tung als ,Herauskommen®, ,,Hervorkommen®, , Einfordern® von Vorhandenem.
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Fordern bedeutet demnach nicht, noch mehr Stoff, noch mehr Leistung(sdruck),
noch mehr in Priifungssituationen reproduzierbares Wissen zu fordern. Fordern
heiflt vielmehr, dass iiber besondere Begabungen und Fihigkeiten hinaus auch
eine intrinsische Lernmotivation ,herauskommt®, dass Schule individualisierte
Angebote zur Verfiigung stellt, die Schiiler(innen) herausfordern, mit denen sie
sich intensiv und konzentriert auseinandersetzen kénnen, um zu Autonomie und
Selbstbewusstsein zu gelangen. Alle Kinder und Jugendlichen brauchen férdernde
und fordernde Mafinahmen. Das gilt auch fiir Angebote sozialen Lernens, die sich
durch alle Aktivititen des Schulalltags zichen und Schiiler vielseitig fordern und
fordern sollten — unabhiingig vom ficherbezogenen Leistungsstand (vgl. Popp/
Tischler 2007). Forderung und Forderung ist auch der Tatsache geschuldet, dass
alle Schiiler ein Recht darauf haben, die eigenen Stirken und Fihigkeiten hervor-
bringen, artikulieren und entwickeln zu diirfen. Sie sollten in ihrem spezifischen
Personlichkeits- und Begabungsprofil erkannt und anerkannt werden.

Gerade Ganztagsschulen haben durch ihre zeitlichen Ressourcen mehr Méglich-
keiten, Schiiler in umfassenderen Lern- und Erfahrungsprozessen zu unterstiitzen.
Das Zeitargument wird immer gerne angefiihrt, um gegeniiber traditionellen
Halbtagsschulen auf die besseren Bildungschancen und Leistungsmoglichkeiten
der Ganztagsschule zu verweisen. Aber damit allein ist es noch nicht getan. Sozia-
les Lernen sollte an ganztigigen Schulformen nicht auf singulire Programme und
Konzepte beschrinkt bleiben, die im Anlassfall fiir eine konkrete Intervention oder
als ,,Feuerwehr” zum Finsatz kommen. Wenn soziales Lernen bei Schiilerinnen
und Schiilern zu dauerhaften Dispositionen und nicht nur kurzfristig gezeigten
Haltungen oder Attitiiden fithren soll, miissen Férderungs- und Forderungsanstren-
gungen dahinterstehen, die vielfiltige intellektuelle und moralische Komponenten
ansprechen. Die Entwicklung von Miindigkeit ist an gelingende Identititsbildung
gebunden, und diese wiederum bendtigt Selbstvertrauen durch die Erfahrung von
emotionaler Zuwendung und Anerkennung durch orientierende Erwachsene (vgl.
Henkenborg 2007, 122 ff.). Es geht darum, in der Schule einen grundlegenden
Konsens iiber den Umgang mit Anerkennung und Wertschitzung zu finden.

Ganztigige Schulen beanspruchen mehr , Lebenszeit“von Lernenden und Lehrenden
als Halbtagsschulen. Der besondere Reiz der Arbeit an Ganztagsschulen besteht
fiir Lehrkrifte in der Méglichkeit, ihre Schiilerinnen und Schiiler persénlicher
kennen zu lernen und eine nicht nur auf Unterrichtsstoff und Lernen basierende
Bezichung aufzubauen. Das ganzheitlichere Verhiltnis hat — den Einschitzungen
von Lehrkriften zufolge — nicht nur positive Wirkungen auf die Situation des Un-
terrichtens, sondern die Kinder geben viel der erfahrenen Zuwendung zuriick (vgl.
Popp 2008). Damitdieser Prozess gelingt, bedarfes vor allem in der Ganztagsschule,
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als zentralem sozialen Aufenthaltsort von Kindern und Lehrkriften, einer Kultur
des Respekts, der Wertschitzung und Anerkennung als bewusste pidagogische
Entscheidung und gewollte Basis sozialen Lernens.

Fiir die Kenntnis der Hintergriinde von Respekt, Anerkennung und Wertschit-
zung ist es wichtig, sich ihrer sozialphilosophischen Tradition zu vergewissern.
Fiir Axel Honneth ist Anerkennung mehr als eine kognitive Uberzeugung, viel-
mehr handelt es sich bei der Normalform der alleiglichen Anerkennung ,,um den
Ausdruck einer Wertschitzung menschlicher Personen, die wir mit der Einiibung
in unsere Lebensform friih erlernen® (Honneth 2001, 160). Dabei werden zwei
Schichten der Anerkennung unterschieden: Die kognitive Seite bezieht sich auf
die Wertschitzung einer Person, eines autonomen Selbst aufgrund der Tatsache des
Menschseins, wihrend die handlungspraktische Seite der Anerkennung meint, dass
man sich Menschen in einer normativ geregelten Weise gegeniiber verhilt. Kinder
und Jugendliche, denen diese fundamentale soziale Reziprozitit fehlt, die vielmehr
im Sozialisationsprozess Missachtung erfahren mussten, zeigen Defizite in diesem
elementaren Anerkennungsverhalten und im Respekt. Honneth spricht hier von
einer ,moralzerstorenden Kraft“, die u.a. zu Rassismus und Gewalt fithren kann (vgl.
ebenda, 161 ff.). Menschen sind konstitutionell von Erfahrungen der Anerkennung
abhingig; bleiben diese aus, wiirde eine Liicke in der Persdnlichkeit aufreifen. Die
Erfahrung von Missachtung geht immer mit affektiven Empfindungen einher, , die
dem Einzelnen prinzipiell offenbaren kénnen, daf§ ihm bestimmte Formen der
Anerkennung sozial vorenthalten werden (Honneth 1992, 220).

Die Schule als Institution der Selektion, Defizitorientierung und Konkurrenz
schafftviele Situationen des Scheiterns, der Demiitigung und des versagten Respekts
(vgl. Kaiser 2008), der ausbleibenden Anerkennung der Person und vorenthaltenen
Wertschitzung von Leistungen, die von Schiiler(innen) jenseits des Geforderten
erbracht werden. Annedore Prengel fithrt aus, dass es auf allen Bezichungsebenen
im schulischen Kontext zu Problemen bei mangelnder Anerkennung kommt und
fordert Anerkennungals Grundlage piadagogischen Handelns (vgl. Prengel 2008, 33
f.). Heiner Ullrich unterscheidet fiir den Umgang der Lehrkrifte ihren Schiiler(innen)
gegeniiber drei Formen der Anerkennung. Emotionale Anerkennung meint eine zu-
gewandte, freundlich interessierte Offenheit und unterstiitzende Haltung mit dem
Ziel, das Zutrauen der Heranwachsenden ihren eigenen Fihigkeiten gegeniiber zu
stirken. Die moralische Anerkennungbasiert auf Zuweisung und Sicherung gleicher
Behandlung und Mitwirkungschancen mitdem Ziel, alle Schiiler gleichermaflen zu
beteiligen und zu beachten. Die individuelle Anerkennungfokussiert die Wertschit-
zung der konkreten Person in ihrer Eigentiimlichkeit mit der Intention, etwaige
Interessen und wenig beachtete Fihigkeiten zu erkennen und im Unterricht zur
Geltung zu bringen (vgl. Ullrich 2003, 172). Gemeinsam mit sozialer Wertschit-
zung und Respeke sollte Anerkennung auch Fundament sozialen Lernens sein. Es
gilt, dies bei Schiiler(innen) zu férdern und von ihnen zu fordern.
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Interesse und Motivation sind unerlissliche Faktoren fiir das Lernen generell — fiir
soziales Lernen diirften positive Erfahrungen mit anderen Menschen sowie der
Wunsch, mehr iiber andere Menschen wissen zu wollen, zur Motivation beitragen.
Neben den schon genannten Implikationen von Wertschitzung und Anerkennung
stellen die Befunde der Intelligenz- und Personlichkeitsforschung eine wichtige
Basis und Begriindung fiir schulbezogene Forderungsbemiihungen dar. Intelligenz
beschrinke sich nicht nur auf gute schulische und akademische Leistungen oder
hohe IQ-Werte, sondern es wird neben der kognitiven Intelligenz eine emotionale,
soziale und praktische Intelligenz angenommen, und fiir den schulischen Kontext
ganz besonders interessant ist die Theorie der Multiplen Intelligenzen.

Wihrend mit sozialer Kompetenz situationsbezogene Fihigkeiten angesprochen
sind, handeltessich bei der sozialen und emotionalen Intelligenz um iibergeordnete,
kontextunabhingige Basisfertigkeiten. Bereits 1920 postulierte Edward L. Thorn-
dike neben der akademischen Intelligenz die soziale Intelligenz als Befihigung, in
menschlichen Bezichungen klug handeln zu kénnen (vgl. Wittmann 2005, 66).
Soziale Intelligenz ist ein Leistungskonstruke, daszusammen mitabstrakter, verbaler
und praktischer Intelligenz als eigenstindige intellektuelle Fihigkeit angeschen
wird. In einer etwas genaueren Definition wird soziale Intelligenz mit der Fihig-
keit assoziiert, andere Menschen verstehen, mit ihnen interagieren und umgehen
zu kénnen. Soziale Intelligenz umfasst auch die Fihigkeit, Gefiihle, Bediirfnisse
und Absichten von anderen korrekt wahrzunehmen und hierbei Rollen- und
Perspektivenwechsel zu vollzichen. In einem weiter gefassten Verstindnis wird
soziale Intelligenz als Fihigkeit beschrieben, alltigliche Probleme zu lésen und
gesetzte Ziele zu erreichen (vgl. Weber/Westmeyer 2001, 252 f.), und gilt damit
als wichtiger Faktor fiir eine erfolgreiche Lebensfiithrung. Seit einigen Jahren fillt
soziale Intelligenz auch unter Bezeichnungen wie soziales Wissen, soziale Leistung,
soziale Fertigkeiten oder soziale Kompetenz — mit einer stirkeren Betonung der
kognitiven Komponenten (vgl. Austin/Saklofske 2006, 118 f.).

Das Konzept der emotionalen Intelligenz geht auf Peter Salovey & John Mayer
zuriick und enthilt diverse Teilfihigkeiten in Wahrnehmung von, Umgang mit
und adiquatem Verhalten auf Emotionen. Fihigkeiten wie Selbstmotivation,
Unterdriickung von Handlungsimpulsen, Stimmungsregulierung, Stressmanage-
ment, Wahrnehmung von Emotionen und Empathie weisen damit Parallelen
zur sozialen Intelligenz auf (vgl. Neubauer/Freudenthaler 2001, 207; Wittmann
2005, 67; Austin/Saklofske 2006, 118). Ein emotional intelligenter Mensch ist in
der Lage, sich selbst motivieren, sich in andere hineinversetzen, konstruktiv mit
eigenen Stimmungen umgehen, Gratifikationen hinausschieben und hoffen zu
kénnen. Kinder kénnten ,,die wichtigsten emotionalen Kompetenzen tatsichlich
erlernen und Fortschritte in thnen machen (...) sofern wir uns die Miihe machen,
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sie darin zu unterweisen (Goleman 1996, 55) — hier wird fiir die Ganztagsschule
ein enormes Férderungs- und Forderungspotenzial erkennbar.

Gegenstand der von Howard Gardner entwickelten Theorie der multiplen Intel-
ligenzen ist der Intelleke, ,,der menschliche Geist in seinen kognitiven Aspekten®
(Gardner 2002, 110). Unter Intelligenz wird ein biopsychologisches Potenzial des
Menschen verstanden, bestimmte Informationen auf eine bestimmte Art zu ver-
arbeiten (ebd., 116). Gardner versteht sein Modell auch als Kritik gegen verkiirzte
Intelligenzkonstrukte, gegen die vorherrschenden am IQ orientierten Intelligenz-
verfahren sowie die an Schulen auffindbare Dominanz der logisch-mathemati-
schen und sprachlichen Intelligenz (vgl. Tischler 2007, 119). Er identifizierte in
den 1980er Jahren zunichst sieben Intelligenzen: die linguistische, musikalische,
logisch-mathematische, raumliche, kirperlich-kinisthetische, intrapersonale und
interpersonale Intelligenz, denen er ein Jahrzehnt spiter die naturalistische und
spirituelle Intelligenz hinzuftigte. Fiir soziales Lernen von Bedeutung sind die beiden
personalen Intelligenzen: Die Kernkapazitit der intrapersonalen Intelligenz besteht
im Zugang zum eigenen Gefiihlsleben und die der interpersonalen Intelligenz in
der Fihigkeit, Unterscheidungen zwischen Individuen vorzunchmen. Gardner
sieht die Erscheinungsformen der personalen Intelligenz als sehr vielfiltig und im
Wesentlichen kulturabhiingig an, denn das Wissen um sich selbst ergibt sich aus der
Konfrontation mit anderen (vgl. Gardner 1991, 219 £; Tischler 2007, 120 ff.).

Moralische Urteilsfihigkeit, Perspektiviibernahme und Empathie sind eng
miteinander verbundene kognitive Fihigkeiten. Die von Jean Piaget entwickelten
Erkenntnisse tiber die Stufen der Kognitionen und Intelligenzentwicklung sind
gleichzeitig fiir die Niveaus der moralischen Urteilsfihigkeit relevant (vgl. Piaget
1983; Colby/Kohlberg 1978). Auch Robert L. Selman behauptete einen theoreti-
schen und empirischen Zusammenhang zwischen sozialer Perspektiviibernahme-
fahigkeit und dem Niveau moralischer Urteilsfihigkeit (vgl. 1984). Selbst wenn
die Fihigkeit zur Abstraktion und Generalisierung von Perspektiven erst dem
Jugendalter zugesprochen wird, zeigen neuere Studien, das Regelbewusstsein und
Selbstverpflichtung schon bei Kindern im Alter von acht bis zehn Jahren vorhanden
sind (vgl. Bettmer 2008, 176).

Die angesprochenen Intelligenzen werden in ihrer begrifflichen Verwendung und
Tragweite als ,Intelligenz wohl immer ein wenig umstritten bleiben, da es sich
um Konzepte handelt, die auf der Grenze zwischen Kognition und Emotion, in
gewissem Sinne ,briickenschlagende Konstrukte® sind. Die besondere Herausfor-
derung besteht darin, dass diese ,,neuen® Intelligenzen eine Erweiterung des Blicks
auf Begabung und Befihigung haben kénnen und damit eine Diskussion dariiber
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anzuregen vermégen, was mit ,intelligentem® Verhalten gemeint sein konnte (vgl.
Austin/Saklofske 2006, 134). Fiir die pidagogische Arbeit an Ganztagsschulen
bleibt festzuhalten, dass allen Intelligenzen und Teilfihigkeiten eine Sensibilitit
entgegengebracht werden sollte, denn Schiiler(innen) weisen diesbeziiglich ein sehr
unterschiedliches und unverwechselbares ,, Mischungsverhiltnis“ auf. Festzuhalten
bleibt, dass Kinder und Jugendliche durch gezielte soziale Lernprozesse auch in
ihren intellektuellen personalen Fertigkeiten geférdert werden. Eine stirkere Kon-
zentration auf soziales Lernen in der Schule bedeutet nicht, dass die fachabhiingige
Leistungsentwicklung dadurch negativ beeinflusst wird. Ganz im Gegenteil: Zur
Stirkung des Selbst und der Selbstwirksamkeit stellen eigene Erfolgserfahrungen
eine wichtige Quelle dar. Fiir die Ganztagsschule bedeuten diese Erkenntnisse,
Lernsituationen so zu gestalten, dass Schiiler(innen) sich aufgrund des eigenen
Verhaltensals kompetenterleben kénnen (vgl. Jerusalem/Klein-Heflling 2002, 170).
Programme fiir emotionale Erziehung verbessern, den Ausfithrungen von Goleman
zufolge, die akademischen und fachbezogenen schulischen Leistungen, denn die
trainierten emotionalen Fihigkeiten, wie etwa mit Aufregung und Priifungsangst
fertig zu werden, zuhéren und sich konzentrieren zu kénnen, die Ubernahme von
Verantwortung fiir das Produkt der eigenen Arbeit, helfen bei den fachbezogenen
Leistungsanforderungen (vgl. Golemann 1996, 354 ff.).

Es mag zu weit gegriffen sein, die Behauptung aufzustellen, dass durch das
Ansprechen der bei Kindern besonders gut entwickelten Intelligenz auch andere
Intelligenzleistungen gefordert werden. Jedoch gehen die pidagogischen Impli-
kationen Gardners Theorie sehr wohl in die Richtung, ,das intellektuelle Profil
eines Menschen (oder seine Neigungen) im frithen Kindesalter zu identifizieren
und entsprechend die Bildungs- und Ausbildungsméglichkeiten zu verbessern®
(Gardner 1991, 22). Schule sollte die Verschiedenheit der geistigen Ausstattung
von Schiiler(innen) respektieren, die Lehrpline und Beurteilungen im Licht der
Vielfalt gestalten (Gardner 2002, 113). Gardner hegt zumindest Hoffnungen, dass
bei anregendem und reichhaltigem Lernangebot so genannte ,Markierungen® als
Zeichen einer Begabung freigelegt und von erwachsenen Experten erkannt werden
konnen. Es sollte moglichst frith darum gehen, dem Individuum zu helfen ,in den
Bereichen fortzuschreiten, fiir die es begabt ist, und ihm zugleich die Gelegenheit
zu bieten, seine intellektuelle Ausstattung aufzubessern, wo sie vergleichsweise be-
scheiden erscheint® (vgl. Gardner 1991, 346). Es spricht demnach nichts dagegen,
dass Schiiler(innen) durch soziale Lernprozesse an Ganztagsschulen eine Stirkung
ihrer personalen Fihigkeiten erfahren und damit die Chance haben, in anderen
Leistungsbereichen kompetenter zu werden.

Kinder und Jugendliche sollten gerade an Ganztagsschulen — in Kenntnis und
Respeket ihrer intellektuellen Fihigkeiten — dort abgeholt werden, wo sie stehen,
und weiter gefordert und gefordert werden. Dazu bedarfes offener, wertschitzender
und achtender Lehrkrifte mit einem reflektierten professionellen Selbstverstind-
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nis als Erziehende und Lernbegleitende. Um emotionale und soziale Stirken der
Schiiler(innen) erkennen zu kdnnen, ist zum einen diagnostische Kompetenz
vonnéten, die durch Kenntnis der Hintergriinde sozialen Lernens fundiert werden
kann. Zum anderen sind vielfiltige Interaktionssituationen erforderlich, nicht
nur die einseitige, asymmetrische Kommunikation des Unterrichtes in Halbtags-
schulen. In gelenkeer und ungelenkter Freizeit, beim Mittagessen oder bei offenen
Férderangeboten haben Kinder mehr Chancen, ihre Potentiale zu zeigen und
Lehrkrifte mehr Méglichkeiten, diese wahrzunehmen. Davon auszugehen ist, dass
die Ganztagsschule ihr vielfiltiges Férderungspotential beim sozialen Lernen noch
nicht ausgeschépft hat.
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Wer immer sich heute mit der Entwicklung der Mediennutzung in Schulen pi-
dagogisch auseinandersetzt, dem offenbart sich auf den ersten Blick ein breites,
bisweilen euphorisches Bild der Zustimmung der meisten Beteiligten. So loben
beispielsweise Lehrer einen Wechsel der Schulen von den herkdmmlichen Kreideta-
feln hin zu multimedial nutzbaren Whiteboards: ,,Das erhoht die Aufmerksamkeit
der Schiiler.“ Diese stimmen zu: ,Der Unterricht ist lebendiger geworden [und]
in den Stunden, in denen die Whiteboards genutzt werden, passt man besser auf”
(net-tribune 2009). Die Bereitschaft der Schiiler sich auf den Lernstoff einzulassen,
scheint durch den Einsatz multimedialer Lernumgebungen somit steigerungsfihig.
Solche Feststellungen sind nicht neu und wurden bereits in zahlreichen empiri-
schen Untersuchungen verifiziert. In ihrer Konsequenz fiihren sie in den Schulen
hiufig zu ausstattungsbezogenen Modernisierungsmafinahmen (wie z.B. die oben
genannte Abkehr von Kreidetafeln zugunsten einer flichendeckenden Ausstattung
der Klassenriume mit Whiteboards). Die Eltern erkennen derart zukunftsorientierte
Bemiihungen der Kultuspolitik in der Hoffnung an, dass ihre Kinder dadurch
kompetent und erfolgreich den kiinftigen Erfordernissen von Alltag und Beruf
begegnen konnen. Wie schon beim Internet erhalten auf diese Weise immer wie-
der neue Medien Einzug in die Schulen, der Umgang mit ihnen wird curricular
manifestiert und in Bildungsstandards implementiert. Die Schule des Jahres 2010
zeigt sich demzufolge als eine in hohem Mafd medial geprigte Bildungsinstitution,
die sich mit immer vielfiltigeren medialen Méglichkeiten auseinandersetzen muss.
Es stellt sich daher aus pidagogischer Sicht die Frage, wie diese Anforderungen
bewiltigt werden konnen.

Unterricht baut auf die Vielfalt einsetzbarer Medien. Denn schulisches Lernen ist
ein methodisch geschickt arrangiertes und damit auch immer medial vermitteltes
Angebot an Erfahrungsgelegenheiten, die den Schiilern eine relativ tiberdauernde
Verinderungihres Verhaltens oder ihrer Verhaltensméglichkeiten erméglichen. Die
nicht mehr allzu neuen Medien wie Computer und Internet tragen ihren Teil dazu
bei—gewollt oder ungewollt. In zahlreiche Projektinitiativen wird der Medieneinsatz
im Hinblick auf schulisches Lernen konzeptionalisiert, obgleich dabei nicht immer
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klar ist, wie mit den auflerschulischen Medienbeschiftigungen und -erfahrungen
der Schiiler umgegangen werden kann oder soll. Beispiel ,Mobiltelefon: Fiir die
12- bis 19-Jahrigen in Deutschland hat das Handy die hochste Alltagsrelevanz im
tiglichen Umgang mit Medien (Feierabend/Rathgeb 2008, 12). Mehr als 95 %
von ihnen besitzen ein Mobiltelefon und nutzen es tiglich (ebd., 8). In der Schule
ist die Nutzung des Handys hingegen meist strikt reglementiert. Dies reicht vom
vollstindigen Nutzungsverbot im Bereich der Schule und des Schulgelindes tiber
vorgegebene Nutzungszeitriume (z.B. nur in den Pausen) bis hin zu bestimmten
Nutzungsarealen (z.B. eine einsechbare Zone auf dem Pausenhof). Der Konsum
gewaltverherrlichender und entwiirdigender Musik, Bilder oder Videos mutet ge-
fihrlich an. Schiiler sollen vor ihm selbst und damit seinen méglichen Folgen (z.B.
aggressives Verhalten in Folge von Nachahmungsversuchen) bewahrt werden. Nur
selten wird das Mobiltelefon selbst zum Unterrichtsgegenstand. Vereinzelt greifen
Lehrkrifte diesbeziigliche Nutzungsgewohnheiten der Schiiler pidagogisch auf
und operationalisieren sie als Ideen fiir Lernprozesse (z.B. im Fach Kunst mit dem
Handy auf Fotosafari gehen und den Stadtteil erkunden).

In der pidagogischen Praxis offenbart sich die Medienerzichung als ein problema-
tisches Aufgabenfeld, das stark von den Einstellungen der Lehrpersonen zu dem
jeweiligen Medium bestimmt wird (Gillessen 2008b). Sie bewegt sich in einem
stindigen Abwigen der Vor- und Nachteile des jeweiligen Mediums fiir die Erar-
beitung des anstehenden Lernstoffs und orientiert sich dabei an den verschiedenen
Handlungsfeldern und damit Dimensionen von Medienkompetenz.

Im pidagogischen Alltag erschwert die Fiille unterschiedlicher Differenzierungsver-
suche von Medienkompetenz die Auswahl eines passenden Ansatzes fiir die erfolg-
reiche Medienerzichung im Unterricht (vgl. Herzig 2009). Sowohl bei formalen
Strukeurierungsversuchen (beispielsweise in Form schulischer Medienkonzepte) als
auch stirker intuitiv gepriigten Vorgehensweisen zur Kompetenzerarbeitung steht
die Handlungsorientierung im Zentrum der Bemiihungen. Die Mediennutzung
und die aktive Medienarbeit im Sinne der Mediengestaltung bilden die aktuelle
Basis solcher Unterrichtseinsitze. Ausgehend von diesen beiden eher praktisch aus-
gerichteten Ansatzpunkten sollen die Schiiler meist in einem zweiten, vertiefenden
Schritt eine bewusstere Mediennutzung sowie Fihigkeiten zur Medienanalyse und
Medienkritik entwickeln.

Hiufig erlahmt die Kompetenzentwicklung allerdings schon nach dem ersten
Schritt. Unsicherheit bei der didaktisch-methodischen Einbindung neuer Medien
in den Schulalltag sowie mangelnde Einarbeitungs-, Vorbereitungs- oder Unter-
richtszeit seitens der Lehrkrifte konnen Hinderungsgriinde sein (z.B. Auswahl von
Lernsoftware, Diagnose von Lernvoraussetzungen, passende Lernarrangements
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Aufenanger Baacke Groeben Kubler Tulodziecki
(1997) (1998) (2002) (1999) (1998)
Kognitive Medien- Medienwissen/ Kognitive Medienangebote
Dimensionen kunde Medialitatsbewusst- Fahigkeiten auswahlen und
sein nutzen
Moralische Medienkritik | Medienspezifische Analytische Beitrage gestalten
Dimensionen Rezeptionsmuster und evaluative und verbreiten
Fahigkeiten
Soziale Medien- Medienbezogene Sozial reflexive | Mediengestaltung
Dimensionen nutzung Genussfahigkeit Fahigkeiten verstehen und
bewerten
Affektive Medien- Medienbezogene Handlungs- Medieneinflisse
Dimensionen gestaltung Kritikfahigkeit orientierte erkennen und
Fahigkeiten aufarbeiten
Asthetische Selektion/Kombination
Dimensionen von Mediennutzung
Handlungs- Partizipationsmuster
dimensionen
Anschluss-
kommunikationen

nach: Gapski 2006, 17, zitiert nach Wagner 2006

finden, anregungsreiche Lernumgebung fiir Schiilerinnen und Schiiler schaffen).
Ebenso kann Desinteresse an der vertiefenden Auseinandersetzung mit Medien
seitens der Jugendlichen, die fiir sie zumeist weniger Gegenstand kritischer Nach-
fragen sind, sondern dem Zeitvertreib dienen, zur Barriere fiir die Kompetenzent-
wicklung werden. Insbesondere dann, wenn die Lehrperson ein fiir den Schiiler
vorwiegend durch Genuss besetztes Unterhaltungsmedium pléezlich in einen
Unterrichtsgegenstand verwandelt, um ihn iiberdies noch kritisch zu beidugen.
Diese vermeintliche ,,Entweihung® eines lustvoll besetzten Freizeitgegenstandes in
Form einer Versachlichung kann beim Schiiler auf Widerstand stoffen und damit
letztlich die Kompetenzentwicklung auf technische Fertigkeiten im Umgang mit
alltiglichen Medien indirekt beschrinken.

Beispiel ,,Online-Communities“: Als den wichtigsten Grund fiir die Nutzung
von Online-Communities nennen Jugendliche das Thema ,,Freunde® in all seinen
Erscheinungsbildern: ,Alle Freunde sind auch dort eingetragen, man kann Freunde
(wieder) finden und neue kennenlernen, man kann mit Freunden in Kontakt bleiben
oder treten, sich schreiben und austauschen. Ein weiterer wichtiger Aspekt sind
Fotos, denn der Austausch und die Kontaktaufnahme finden natiirlich auch auf der
bildlichen Ebene statt. Man prisentiert sich selbst und schaut, wie die anderen sich
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darstellen, Bilder gemeinsamer Aktivititen halten das Erlebte fest und zeigen denen,
die nicht dabei waren, was sie versiumt haben® (Feierabend/Rathgeb 2008, 55).
Wiirde Unterricht nun versuchen, mit sachlichen Leitmotiven in diesen sensiblen
Spielraum der Jugendlichen einzudringen, um beispielsweise die Handlungsmuster
zu thematisieren und diese anschliefSend kritisch zu priifen, konnte deren Prozess
des Sich-selbst-Finden-Miissens, Sich-stindig-neu-Definierens, Positionierens
und Ausprobierens auf die Probe gestellt werden und im ungiinstigen Fall bei den
Jugendlichen die Abwehr der pidagogischen Bemiihungen zur Folge haben.

An diesem Beispiel wird der Zwiespalt deutlich: Einerseits will Unterricht
Jugendliche in Bezug auf Medien explizit zu kritikfihigen Menschen erzichen.
Andererseits konnen schulische Bemiihungen, diesen Anspruch auf rationale Weise
zu verwirklichen, durch die emotionale Bindung der Schiiler an die Medien zu
Fall kommen.

Entgegen dem Trend einer bereitwilligen Bejahung der Technologisierung des
gesellschaftlichen Lebensalltags haben Autoren wie Postman (2006a, 2006b,
Postman/Richter 1998), Stoll (2002) oder Weizenbaum (2001, Weizenbaum/
Wendt 20006) die Technikgliubigkeit und Reiziiberflutung der Menschen durch
die Medien kritisiert. Demzufolge iibertrifft bei einer Vielzahl von Einwohnern
westlicher Industrienationen der Wunsch nach Zerstreuung und Ablenkung durch
Medien die Sorge vor dem Verlust der Kritikfihigkeit und geistigen Freiheit. Diese
These ist reichlich provokativ und empirisch nicht gepriift. Dennoch schirft sie in
Anbetracht der rasanten Dominanz elektronischer und meist digitaler Medien im
alledglichen Gebrauch der Jugendlichen den Blick fiir das Wesentliche: Wie muss
eine Medienerziehung zukiinftig gestaltet werden, damit auch Schiiler, die sich
nicht zu einer derart hohen Medienkompetenz erziehen lassen, die sie befihigt
Manipulationen zu durchschauen oder sich abzugrenzen, eine Chance haben,
Selbststindigkeit im Umgang mit Medien zu entwickeln? Wie kann Schule und
Unterrichtalle Schiiler in ihrer Persénlichkeitsentwicklung derart unterstiitzen, dass
sie den selbstbewussten Umgang mit Medien, die Fihigkeit zur Kritik sowie die
Angstfreiheit, mit Medien umzugehen, lernen? Mediennutzung im Fachunterricht
allein reicht dazu nicht aus.

Empirische Studien belegen diese Einsicht. So decken von Davier/Senkbeil (2001)
auf, dass sich Intensivnutzer in ihrem Nutzungsverhalten kaum durch schulische
Medienarbeit beeinflussen lassen. Ebenso zeigt Prenzel (2003) im Rahmen eines
Modellvorhabens des Projekts SEMIK, dass ein Teil der dort untersuchten Schiiler
ysehr stark vom mediengestiitzten Fachunterricht profitiert, wihrend ein anderer
Teil durch die ,Doppelbelastung’ fachlicher Inhalt und Medienbeherrschung iiber-
fordert zu sein scheint®. Es wird herausgestellt, ,[..] dass ein nicht unerheblicher
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Anteil von Schiilern (ca. 20 Prozent) [..] kaum relevante Kompetenzen in Bezug
auf den Computer erwirbt und diesem Medium relativ interesselos gegeniibersteht.
In einem Lernexperiment konnte zudem gezeigt werden, dass diese hinsichtlich
des Rechners unerfahrenen und uninteressierten Schiiler beim Lernen mit compu-
tergestiitzten Lernumgebungen erhebliche Schwierigkeiten haben und sich kaum
Fachwissen aneignen. Aus diesen Ergebnissen ist die Schlussfolgerung zu zichen,
dass der Computereinsatz im Fachunterricht kaum ausreichend erscheint, um eine
kompetente Mediennutzung aller Schiiler sicherzustellen® (ebd.).

Es wird deutlich, dass Medienkompetenz in seiner gesamten, oben dargestellten
Konzeption fiir den herkdmmlichen Unterricht aktuell nur schwer und selten voll-
stindig umsetzbar ist. Das gibt Anlass, diese Konzeption didaktisch zu iiberarbeiten
und der Medienerziehung im Unterrichtsalltag deutlich mehr Zeit einzurdumen.

Insofern man davon ausgeht, dass sich die Schule in den Dienst dessen zu stel-
len hat, was die Schiiler brauchen und Schiiler das, was sie tun, lernen miissen
verantwortlich zu tun, muss Medienerziehung als ein zentrales Ziel pidagogischer
Praxis curricular etabliert werden — iiber die Integration in die traditionellen
Ficher hinaus in Form eines eigenstindigen Unterrichtsfachs. Gerade angesichts
der zunehmenden Durchdringung des Lebensalltags mit einer Vielzahl von Me-
dienerfahrungen scheint dies bedeutungsvoller denn je.

Lukesch (1997, zitiert nach Kandler 2004) formuliert fiinf umfassende Auf-
gabenfelder der Medienerzichung, die helfen kénnen, die bisherige Sichtweise
medienpidagogischer Praxis im oben genannten Sinn zu verindern. Sie kdnnen
als Basis zukiinftiger medienerzieherischer Bemiithungen in der Schule dienen,
die mit praktischen Erfahrungen der Schiiler aus den Unterrichtsfichern vernetzt
werden:

1. Bewusste Mediennutzung unter Abwigung von Handlungsalternativen

a. Bewusste Mediennutzung

b. Gratifikation des Medienkonsums

c. Beriicksichtigung von Freizeitalternativen
2.Medienanalyse und Medienkritik

a. Erkennen filmspezifischer Gestaltungsweisen

b. Reflektiertes Verstehen von Filminhalten

c. Kritische Einschitzung von Filmbotschaften
3. Mediengestaltung (aktive Medienarbeit)

a. Gestaltung von Medienerlebnissen

b. Eigene Produktion von Medien

c. Persiflage auf einen Film bzw. auf eine Werbung entwickeln
4. Aufarbeiten von Medienwirkungen

a. Auseinandersetzung mit medienbedingten Emotionen

b. Medienvermittelte Vorstellungen tiber die Realitit analysieren

¢. Medienvermittelte Verhaltensorientierungen analysieren
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5. Indirekte Mafinahmen zur Unterstiitzung der Medienerziehung

a. Forderung von Prosozialitit

b. Férderung der moralischen Urteilsfihigkeit
Um der Medienerzichung den Platz zu geben, die sie im Unterricht braucht um
intensiv wirksam zu werden, erscheint die Einfithrung eines neuen, eigenstindigen
Unterrichtsfachs hilfreich, das sich gezielt der Medienerzichung der Kinder und
Jugendlichen widmet. Seine Hauptaufgabe wire es, die Schiiler friihzeitig in der
Entwicklung einer bewussten und selbststindigen Mediennutzung unter Abwi-
gung von Handlungsalternativen aktiv zu unterstiitzen und zu einem sozialethisch
reflektierten Gebrauch anzuleiten. Dabei sollte ausdriicklich auch der persénliche
Medienkonsum thematisiert und Ursachen fiir einen hohen Medienkonsum reflek-
tiert werden (z.B. Langeweile, Einsamkeit, Mangel an Spielkameraden, Suche nach
Macht und Uberlegenheit, nach Sieger-Identifikation, Minnlichkeitsstereotypen
etc.; vgl. Kandler 2004, 17). Auf8erschulische Experten kdnnten unterschiedliche
Aspekte von Medien praxisnah darstellen und zur Beratung bei Problemen wie
Onlinesucht eingeladen werden.

Eigensténdiges Unterrichtsfach
,Medienerziehung“:

Férderung strategischen Denkens
und Lernens mit Medien

Fécherubergreifend:
+ 9 Medienkompetenz

Alle Unterrichtsfacher:

Pragmatische, auf Fachinhalte
bezogene Mediennutzung

Die herkdmmlichen Ficher kénnten sich wie bisher und in der oben dargestellten
Weise auf die pragmatisch angemessene Nutzung von Medien konzentrieren,
wiirden jedoch durch ein eigenstindiges Unterrichtsfach ,,Medienerziechung” in
der Férderung strategischen Denkens und Lernens mit Medien unterstiitzt und
damit gleichzeitig von dieser Aufgabe entlastet werden. Schiiler kénnten beispiels-
weise mithilfe eines gezielten Medienstrategietrainings lernen, ihr Lernen selbst zu
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regulieren und dadurch Selbststindigkeit bei der Auswahl sowie im Umgang mit
Medien entwickeln.

Der Hintergrund dieser Uberlegung ist u.a. die Hypothese, dass das kompetente
Verfiigen von Schiilern iiber ein Handlungsnetz wirksamer Lernstrategien ,als
Konigsweg zur Entwicklung des selbstregulierten Lernens® (Messner 2004, 8)
gilt. Mit Hinblick auf eine wirksame, schulisch unmittelbar anwendbare Forder-
praxis versprechen insbesondere die nachfolgenden Bedingungen Erfolg fiir die
Selbstregulation des Lernens (vgl. ebd.; s. Brunstein/Sporer 2001, 45 ff.) und sind
damit von grundlegender Bedeutung fiir ein sukzessives Medienstrategietraining
im Unterricht:

— Férderung strategischen Denkens und Lernens so frith wie méglich (schon in
der Grundschule)
— Konzentration auf wenige Lernstrategien fiir spezifische, ficheriibergreifende

Aufgabenstellungen
— nicht nur Vermittlung von Lernstrategiewissen, sondern konkrete Eintibung der

Lernstrategien
— Anleitung und Vormachen durch den Lehrer sowie begleitende Reflexion
— Motivation und Lernbereitschaft
— Lehrer-Schiiler-Interaktionen und Schiilerkooperationen
- ,,Uberwachung“ (Monitoring) des Lernprozesses
— Systematischer Einsatz unter variierenden Bedingungen mitdem Ziel des Transfers

der Lernstrategien
Die Wirksamkeit dieses Ansatzes resultiert aus den wechselseitig moglichen
Bezichungen des lernstrategisch ausgerichteten Fachs Medienerziehung und der
pragmatisch orientierten Nutzung von Medien in allen Fichern. Der Lerner kann
medienorientiertes Strategiewissen und -kdnnen, das er unter den oben genannten
Bedingungen im kognitiven, motivationalen wie metakognitiven Funktionsbe-
reich erworben hat (vgl. Brunstein/Spérer 2001), fortwihrend in verschiedenen
Anwendungsbeziigen durcharbeiten. Auf diese Weise festigt er konzeptuelles und
prozedurales Strategiewissen, lernt mit stérenden Einfliissen umzugehen (volitio-
naler Aspekt) und dabei seine Motivation aufrechtzuerhalten sowie sein Denken
und Handeln mit Medien zu planen, zu kontrollieren (,monitoring®) und es zu
evaluieren (bewerten und korrigieren).

Der in diesem Sinn selbstregulierte Umgang mit Medien beschreibt die Zieldi-
mension des vorliegenden Ansatzes.

Im Zentrum zukiinftiger medienpidagogischer Bemiihungen stiinden demnach die
beiden Aufgaben, Lernende sowohl strategisch bei der Auswahl und im Umgang
mit Medien zu unterstiitzen (cher ficheriibergreifend) als auch ihnen Anwendungs-



98 Lars Gillessen

méglichkeiten zum Transfer und damit zum Durcharbeiten ihrer individuellen
Strategieerfahrungen zu bieten (cher fachbezogen). Dies bezieht die bewusste
Entscheidung der Schiilerinnen und Schiiler fiir oder gegen die Nutzung eines
Mediums mit ein. Der mafgebliche Aspeke ist die Fihigkeit, die Medienauswahl
unter dem Einbezug von Handlungsalternativen begriinden zu kénnen. Dies riicke
in Anbetracht einer zunehmenden medialen Vielfalt sowie einer Fiille kaum tiber-
schaubarer und schwer voneinander abzugrenzenden Wissensangebote im Internet
ins Zentrum einer zukiinftigen Medienerzichung (vgl. Gillessen 2008a).

Der Ganztagsschulbetrieb bietet durch seine erweiterten raumlichen und zeitli-
chen Handlungsspielrdume ideale Voraussetzungen fiir die schulische Realisierung
eines solchen Wechselspiels von strategisch orientierter Medienerziechung und
anwendungsbezogener Mediennutzung. Durch ihre offenen Unterrichtsformen,
ihre Projeke- und Themenorientierung sowie ihre Verbindung von Unterricht und
Freizeitkonnen die Ganztagsschulen Gelegenheiten der individuellen Férderung der
Kinder und neue Formen des Lernens geben, die besonders fiir den Medieneinsatz
geeignet sind (Grafe/Herzig 2006). Beispielsweise lassen sich durch die flexiblere
Unterrichtsorganisation leichter Lerneinheiten bewerkstelligen, die Arbeitsphasen
mit neuen Medien integrieren (Herzig 2009).

Freie Lernorte wie Schiilerbibliotheken oder Lernateliers ermdglichen konkrete
Lernerfahrungen, indem sie das selbstregulierte Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler mit Medien herausfordern. Das erwihnte Lernatelier unterstiitzt in seiner
Konzeption als freie Lernlandschaft beispielsweise das projektartige Lernen der
Schiiler, indem es die Arbeit an mehreren Lernstationen mit unterschiedlicher
Technik und Methodik zulisst. ,,Individuen, Miniteams und gréfere Gruppen
[kénnen] sowohl arbeitsteilig als auch arbeitsgleich titig sein und gleichsam im
konzertierten Prozessverfahren dem Endprodukt entgegensteuern (Appel 2006,
17). Auf diese Weise wird nicht nur das medienbezogene Lernen, sondern das
ficheriibergreifende und lebensbezogene Lernen geférdert, was zum Beispiel mit
Blick aufdie Durchdringung des Wissens im Internet von grundlegender Bedeutung
ist. Denn das Internet verlangt aufgrund seiner Wissensstruktur von den Nutzern,
interdisziplinire Wissensbeziige herzustellen (Gillessen 2008a).

Um in der Schule Medien und Pidagogik in Einklang zu bringen, ist es zum einen
notwendig, dass Schule ihren Schiilern vielfiltige Gelegenheiten fiir selbststindige
Lernerfahrungen mit Medien bietet. Die Ganztagsschule erméglicht dies bisher
durch freie Lernorte (der Raum als ,dritter Pidagoge®) und den zunehmenden
Einbezug auflerschulischer Lernerfahrungen der Schiiler im Fachunterricht.
Nichtsdestoweniger istaber auch eine gezielte pidagogische Begleitung der Schiiler
beim Umgang mit Medien erforderlich, speziell in Anbetracht der zunehmenden
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Medialisierung des Lebensalltags von Einwohnern westlicher Industrienationen. Dies
ist in Form eines eigenstindigen Unterrichtsfachs ,Medienerziehung® vorstellbar,
das als Fundament einer pidagogischen Medienpraxis konkrete Erfahrungen der
Schiiler mit verschiedenen Medien aufgreift und fiir sie bearbeitbar macht. Dazu
unterstiitzen Lehrpersonen Schiiler bei der selbststindigen Auswahl und Nutzung
von Medien, der Abwigung von Handlungsalternativen und einem sozialethisch
reflektierten Mediengebrauch, indem sie die Lernenden beim strategischen
Umgang mit Anforderungen, die entlang einem medienbezogenen Lernprozess
auftreten konnen, begleiten. Durch die explizite Verzahnung der pragmatischen,
auf Fachinhalte bezogenen Mediennutzung auf der einen Seite und der Férderung
strategischen Denkens und Lernens mit Medien auf der anderen Seite kénnen
Schiiler Grundlagen selbstregulierter Medienhandlungen entwickeln.
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Sabine Heinbockel

Einem Diktum von Peter Senge zufolge bewegt sich das System Schule langsamer
als das System Kirche.!

Wie bemerkenswert! Dieser Spruch legt nahe, es gebe VIEL Zeit fiir Schul- bzw.
Bildungsfragen, Geduld und Langfristigkeit scheinen geraten bei dem Projekt
,Schule entwickeln®.

Erstaunlich erscheint zweierlei: erstens das Spannungsverhiltnis zwischen dieser
auf Langsamkeit und Dauer angelegten Perspektive und dem von Zeitmangel und
Akuthandeln bestimmten Schulalltag. Zweitens scheint kein Handlungsdruck,
der immer noch durch das schlechte Abschneiden des deutschen Schulsystems im
internationalen Vergleich offenkundig ist, irgendeinen beschleunigenden Einfluss
auf das Tempo oder die Einsicht in notwendige Verinderungen hinsichtlich Schul-
entwicklung nehmen zu kénnen.

Dieses Einerseits-andererseits (auf der einen Seite der lange Atem, auf der ande-
ren Seite schnelles, oft hektisches Tagesgeschift) ist ein kennzeichnendes Merkmal
des Systems Schule und eine interessante Ambivalenz, die sich in vielen Bereichen
wiederfindet.

In diesem Beitrag spielen einige Systemeigenschaften von Schule mit genau diesen
Ambivalenzen eine Rolle. Es geht um Ansitze und Vorgehen bei der Beratung von
Schulen. Am Beispiel der Beratungspraxis in Bremen, die iiber die Serviceagentur
Ganztigig Lernen fiir Ganztagsschulen angeboten wird, werden Erfahrungen und
Erkenntnisse aus Schulberatungen reflekdiert.

Ausgehend von Thesen iiber das System Schule wird die Bedeutung von 18sungs-
orientierter Beratungspraxis dargelegt.

In Anlehnung an Konzepte l6sungsorientierter Beratung ist der Text aufgebaut:
die Zwischentitel markieren dabei Phasen?, wie sie in einer Prozessbegleitung re-
levant sind.

Zwei Komponenten aus der Schulentwicklung der vergangenen Jahre haben auch
neue Impulse fiir das Thema Schulberatung erméglicht: der Auf- und Ausbau von
Ganztagschulen im Zuge des IZBB-Programms der Bundesregierung® und damit



102 Sabine Heinbockel

einhergehend die Einrichtung von regionalen Serviceagenturen in den Bundes-

lindern, die fiir die Ganztagsschulen ein breites Angebot an stirkeorientierter

Unterstiitzung? und Beratung entwickeln.

Ganztagsschulen sind aktuell die Innovationsfenster und ,,Gelegenheitsstruktu-
ren im Bildungsdiskurs, und die Serviceagenturen sind als Kooperationseinrich-
tungen neue Spieler, die als Kompetenzteams bedarfsorientierte, innovative Ansitze
verfolgen kénnen. In einem Stadtstaat wie Bremen spielt Einzelschulberatung eine
grofle Rolle, die Serviceagentur Bremen hat daher von Anfang an einen wichtigen
Schwerpunkt in diesem Feld.

Ganztagsschulberatung wird hier als Teil von Schulentwicklung begriffen, die
nicht nur auf die organisatorischen Belange abhebt, die bei einer Umwandlung in
den Ganztagsbetrieb oft im Vordergrund stehen, sondern in der es um ,,Entwick-
lung guter Schule® geht.®

Im Hinblick auf Qualititssicherung sind fiir die Bremer Beratungspraxis zwei
Merkmale zu nennen. Im Bremer Orientierungsrahmen ,Systematische Quali-
tits- und Innovationsentwicklung fiir Schulen*” der Senatorin fiir Bildung und
Wissenschaft sind ganztagsspezifische Faktoren eingearbeitet. Somit gibt es einen
konzeptionellen Rahmen, in dem (Ganztags-)Schulentwicklung stattfindet. Fiir
die Beratungsqualitit der Serviceagentur gibt es aufSerdem ein Qualititssicherungs-
instrument, das aus drei Stringen besteht:

— ,Basics“: Ubereinkunft iiber Werte, die der Beratung zu Grunde liegen (Wert-
schitzung, Standards guter Schule, Ressourcenorientierung, demokratisches
Verstindnis),

— Standards fiir die Einzelschulberatung (Abldufe, Formulare),

— Standards zur Auswahl der Beraterinnen und Berater (fachliche Qualifikationen,
Erfahrungshorizonte, Referenzen).

Wenn also Aufgaben und Instrumentarien geklirt sind, stellt sich immer wieder die

Frage, welche Beratung Schulen brauchen, die sich auf den Weg machen, Ganztags-

schulen zu werden — und diese Frage zu beantworten heift auch, die Kompetenzen

zu definieren, die Beraterinnen/Berater brauchen, die diese Schulen beraten und
begleiten sollen.® Dies setzt zudem voraus, die Wertsysteme und Systematiken zu
formulieren, nach der solche Beratung stattfindet.

Es ist hilfreich, dabei zwischen Prozessberatung, Prozessbegleitung und Fachbera-
tung zu unterscheiden. Um mit dem letztgenannten, aber naheliegenden Begriff
zu beginnen: Fachberatung in dieser Unterscheidung bezeichnet all das, was an
Fachwissen vermittelt werden kann: Wissens- und Erfahrungstransfer hinsichtlich
Raumkonzeption, Rhythmisierung, Lehr- und Lernkultur, Offnung von Schule,
Kooperation und Essensversorgung.
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Als Instrument der Wahl ist hier die Hospitation zu nennen — durch Besuche
an bestehenden Schulen, gezielte Gespriche mit Schul- oder Abteilungsleitungen,
Klassenlehrerinnen/-lehrer und Sozialpiddagoginnen/-pidagogen. Durch die unmit-
telbare Anschauung anderer Schulpraxis lernen sowohl die Einzelpersonen als auch
die beteiligten Systeme viel voneinander. Flankiert durch den Rat von Fachkolle-
gen/innen, die thematisch klar umrissene Fachberatung anbieten, werden hier die
Informationen, Tipps und Erfahrungsberichte gegeben, die erheblich dabei helfen,
den Umwandlungsprozess zur Ganztagsschule pragmatisch zu unterstiitzen.

Prozessberatung meint die Unterstiitzung, besonders fiir Schulleitungen, bei der
Planung und Realisierung des Gesamtprozesses. Ganztagsschule zu werden, ist
eine die Organisationsentwicklung, die Personalentwicklung und die Unterrichts-
entwicklung betreffende Grofibaustelle. Prozessberatung hilft hier, das gesamte
Umgestaltungsprojekt zu strukeurieren, zu gewichten, zu steuern. Bestandteile der
Ganztagsplanung, Zusammensetzung von Steuergruppen, ,,typische Widerstinde®
und der Umgang damit, Hinweise aufandere Unterstiitzungsmoglichkeiten (Exper-
ten/innen und deren Vermittlung, Handlungs- und Arbeitshilfen, Fortbildungen
etc.), auch Ermutigung und kritische Reflexion gehdren in diesen Bereich.

Hier stellt sich erstmalig die Frage nach dem ,Stallgeruch®: Wie nah dran an den
schulischen Gepflogenheiten sollte eine solche Beratung sein? Dariiber gibt es sehr
unterschiedliche Einschitzungen, die im zweiten Teil niher benannt werden.

Prozessbegleitung ist die dritte und maglicherweise zentrale Komponente der
Beratungsleistung. Dabei handelt es sich im Durchschnitt um eine mindestens
sechsmonatige Begleitung der Umgestaltungsprozesse einer Ganztagsschule durch
eine/n externe/n Beraterin/Berater, also eine Person, die entweder ausgebildete
Supervisorin/Supervisor, Organisationsentwickler/in, Coach oder Trainer/in ist.
Sie sind von ihrer Rolle und ihren Aufgaben her ausdriicklich systemfremd.

Von zentraler Bedeutung fiir die Prozessbegleitung ist in jedem Fall die Rollen-
kliirung.

Hiufig ist unklar, wer wofiir verantwortlich ist, und der Umgang mit Verbind-
lichkeiten ist ein Lernprozess. Eine wichtige Aufgabe der Beraterin bzw. des Beraters
ist es, solche Kldrungen zu aktivieren, den Prozess méglich zu machen und zu
sichern. Auch die Reflexion des Tuns ist ein aktiver Beitrag: Hinweise, Nachfragen,
Ermutigungen sind sehr hilfreich, um einen Umwandlungsprozess systematisch
durchzufiihren. Verantwortlich fiir die Schulentwicklung sind Schulleitung und
Kollegium, nicht Beraterinnen/Berater.

Auch zeigt sich, dass ein anderes Arbeiten oft eine bewegende Vorbildfunktion
einnehmen kann: Wenn Steuergruppentreffen gut organisiert und zielfiihrend
durchgefiihrt werden, wenn die Arbeitsgruppen terminiert und mit klarem Auftrag
ihre Ergebnisse prisentieren und sinnvoll einordnen kénnen, wenn die Aufgaben
sich nach den Erfordernissen richten und zu gewiirdigten Erfolgen fithren, ist
Bewegung auch in die Schulkultur gekommen.
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Entwicklungsprozesse sind zu weiten Teilen Arbeit an Haltungen und Einstel-
lungen, aus denen berufliches und persénliches Verhalten entstehen.

Um Einzelschulberatung in seiner Vielfalt tiberhaupt angemessen anbieten zu
kénnen, hat die Serviceagentur einen ,,Kompetenzpool Ganztagsschulberatung®
aufgebaut. Dieser Pool bildet eine Vielfalt von Beratungspraxis ab.

Sowohl in Hinsicht auf die Ergebnisse als auch auf die Prozessverliufe bestitigen
sich nach mittlerweile vier Jahren Beratungspraxis folgende Punkte:

— Ganztagsschule ist kein Selbstzweck, sondern Vehikel fiir gute Schule. Ein funk-
tionierendes und verankertes Leitbild, eine gemeinsame pidagogische Vision
bilden ein tragfihiges, auch belastbares Fundament fiir sinnvolle Ganztagsschul-
entwicklung.

— Schulleitungen kénnen sich konzeptionell denkend, klar delegierend und ziel-
fiihrend agierend als Fithrungskrifte wahrnehmen.

— Einklares Projektmanagement (Zieldefinitionen, Meilensteine, Zielerreichungs-
kriterien, Arbeitspakete und Verantwortungsbereiche, Zeitpline etc.) erleichtert
die komplexe Umsetzung und erlaubt es, den Uberblick zu behalten.

— ,Weniger ist mehr“: Realistische Priorititen schaffen Motivation, Entlastung und
sichern damit schnellere Zielerreichung.

— Entwicklung braucht Zeit: je sorgfiltiger und ruhiger die Anfinge gestaltet
werden, desto besser (und iibrigens auch schneller) gelingen die Prozesse.

— Irren ist menschlich“: Fehler sind erlaubt, ein Prozess ist ein Prozess und nicht
das perfekte Ergebnis: ein lohnendes Lernfeld fiir alle Beteiligten.

— Eine externe Begleitung bereichert nicht nur durch eine fachfremde Expertise.
Die Prozessgestaltung, die Strukturierungshilfen, die kritische Reflexion und die
Losungsorientierung erméglichen es, vorhandene Ressourcen und deren Einsatz
ggf. leichter zu erkennen und zu realisieren.

Dies alles ist nicht wirklich neu — und all die Aspekte, die in der Motivationsfor-

schung, in der Organisationstheorie, in der Personalfithrung seit langem bekannt

sind, spielen eine Rolle.” Neu ist, dass Schulen sich mit diesen Themen konfrontiert
sehen und gefordertsind, nun auch eine lernende Organisation zu werden. Beratung
hilft also nicht nur bei Schulentwicklungsprojekten; [6sungsorientierte Beratung als

Erfahrunggelingender Planung und erfolgreicher Interventionen stellt dariiber hinaus

eine wichtige Lernerfahrung fiir das System und seine Akteurinnen/Akteure dar.

Ein lernendes System ist dadurch gekennzeichnet, dass es die Bereitschaft fiir
Verinderung bzw. Entwicklung besitzt. Diese Bereitschaft hat allerdings zunichst
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mit der Einsicht zu tun, dass es tiberhaupt Sinn macht, etwas Neues anzugehen.
Verinderung ist keineswegs ein Wert fiir sich, ist nichts, was alle gleich gern
vollziehen; Innovation und Verinderung sind méglicherweise mit Verlust, mit
Angsten, mit Ablehnung verbunden. Soziale Systeme sind immer auch von und
fiir Menschen bestimmyt, also macht es Sinn, die Einsicht in die Notwendigkeit
von Verinderung zu schaffen, um bei Personen die entsprechenden intrapersona-
len Prozesse der Selbststeuerung in Gang zu setzen. Hier spielen Motivation und
Werte'® eine zentrale Rolle. Dies hat Relevanz fiir die Arbeit mit den am Ganztag
beteiligten Professionen.

»Wenn die Ganztagsschule den Anspruch erhebr, eine Schule der Zukunftzu sein,
muss es Unterscheidungsmerkmale zu herkdmmlichen pidagogischen Konzepten
geben. Diese Merkmale sind in verschiedenen Qualititsrahmen und Schriften
dargelegt. Dies sind die Kriterien, an denen man nach Fertigstellung des Umbaus
erkennt, an welchen Stellen eine Erneuerung stattgefunden hat. Wasallerdings kaum
zu finden ist, sind Aussagen iiber die Strategie des Umbaus selbst. Herkémmliche
Schulentwicklungsmodelle, wie sie in den neunziger Jahren aus Konzepten der
Organisationsentwicklung in die Schulen gelangten, greifen oft auf eine mecha-
nistische Strategie auf der Ebene von Sachinhalten und Strukturen zuriick. Uber
Iststandserhebungen, sogenannten Stirke-Schwichen-Analysen und Checklisten
mit oft plakativen Indikatoren wird ein defizitires Bild von der Schule entworfen,
welches dann einer Korrektur oder Retouchierung unterzogen werden soll. Dies
wird bei der aktuellen Qualititsdiskussion oft zu wenig beriicksichtigt. Die Arbeit
an Haltungen und Einstellungen ist geradezu tabuisiert und der Schwerpunkt liegt
oft auf Fachberatung und Checklistenbiirokratie. Wenn die Ganztagsschule eine
neue Lehr- und Lernkultur entwickeln soll, muss besonders dariiber nachgedacht

werden, wovon es sich zu verabschieden gilt.“!!

Statt einer ausgeprigt defizitorientierten Systemlogik zu folgen, bewihrt sich eine

systemisch-lésungsorientierte Herangehensweise.

Systemisch-lésungsorientierte Konzepte bedienen sich gern eingiingiger Formu-
lierungen. Vier solcher Kernaussagen sind aus meiner Sicht iiberaus wichtig:

— ,Stirken stirken, Schwiichen schwichen (als Imperativ fiir Interventionen).

— , Wenn etwas gut funktioniert, mach mehr davon, wenn etwas nicht funktioniert,
hor damit auf* (als zentraler unmittelbarer Indikator zur Stirken-Schwichen-
Analyse).

— ,Das Klientensystem weifs am besten, was es braucht (als konsequent stirken-
orientierte Perspektive und Haltung).

— ,Esistalles da, was wir brauchen® (als ressourcenorientierter Ansatz zur sofortigen
Verinderungsarbeit).'?



106 Sabine Heinbockel

Was bei Schulentwicklung erreicht werden soll, geht iiber aufgesetzte strukturelle
Verinderungen hinaus. So ist z.B. eine Rhythmisierung des Schultages schnell ein-
gefithrt. Wenn aber die Mehrzahl der an der Schule Handelnden diese strukeurelle
Mafinahme nicht inhaldich trigt und sinnhaft mit Leben fiillt, wird sie nur in be-
grenztem Mafle eine tatsichliche Verinderung der Lern- und Lehrkuleur bewirken.
Sich diesen Unterschied klarzumachen, kann fiir die Beratung entscheidend sein:
Es geht bei der Frage, wie denn der Schultag anders als in 45-Minuten-Stiicken
zu takeen sei, ja nicht tatsichlich darum, auf andere Zeiteinheiten hingewiesen zu
werden — es geht um Haltungen und Traditionen. Das ,Lesen® der vorhandenen
Schulkultur und deren Ausdeutung fiir die Beratungsarbeit sind dabei eine wichtige
Quelle fiir das Entwickeln zielfordernder Ansitze.

Essind, wie gesagt, Menschen mitihren Haltungen, Einstellungen, Uberzeugungen
und Glaubenssitzen, die den Verinderungsprozess gestalten sollen. Diese Menschen
bilden das System Schule, zu dem die Schule selbst, die Lehrerfortbildungsinstitute,
die AusbildungsleiterInnen in der zweiten Ausbildungsphase und die Bildungsmi-
nisterien gehdren.

Dieses System ist von einer bemerkenswerten Homogenitit geprigt: Fast das
gesamte Personal in den beschriebenen Bereichen bestand (und besteht) im Wesent-
lichen aus ,gelernten Lehrerinnen und Lehrern®. Kaum ein anderer Bereich ist so
monoprofessionell. Das betrifft nahezu alle Bereiche der Sozialisation in das System
(Art des Studiums, Referendariat und Fortbildung) und des Berufsalltags.’® Auf
dem Hintergrund dieses Erklirungsmusters kénnte sich tibrigens erkliren, wieso der
Umgang mit Heterogenitit immer noch ein so grofles Thema fiir Schulen ist.

Die Akteurinnen und Akteure sind also — im Kern fiir die Gestaltung von Un-
terricht — sehr spezifisch ausgebildete Experten. Schule in der Art, wie sie in den
vergangenen Jahren hiufig praktiziert worden ist, reduzierte: Komplexes Wissen
wurde zu ,Lernhdppchen, Zusammenhinge wurden zeitlich und inhaltlich frag-
mentiert, Fehler fielen auflerordentlich stark ins Gewicht.

Mit den wandelnden Anforderungen an Bildung und Schule kommen ganz
neue Aufgabengebiete und Handlungsfelder in den Blick. Die Akteurinnen und
Akteure brauchen neue Fihigkeiten und Fertigkeiten, um die vielen neuen Her-
ausforderungen bewiltigen zu kénnen. Die grundlegende Kompetenzorientierung
als Grundlage und Voraussetzung zur erfolgreichen Bewiltigung des Lebens und
Arbeitens in Gegenwart und Zukunft' erfordert einen Paradigmenwechsel auch
und gerade im Bildungswesen. Das ,lebenslange Lernen®, das fiir alle Menschen in
einer globalisierten postindustriellen Arbeitswelt conditio sine qua non geworden
ist, ist mit Nachdruck in den Schulen angekommen.

Bei Verinderungsprozessen im Rahmen von Schulentwicklung gibt es immer
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wieder eine starke Tendenz, auf dem ,Stallgeruch® zu bestehen. Schule sei so
speziell, der Wunsch bzw. das Bediirfnis nach schnellen, unmittelbar umsetzbaren
Rezepten ist oft sehr stark. Das eigene Bewusstsein, die eigene Anschauung und
Erfahrung prigen die Weltsicht und reproduzieren sich ungebrochen, sofern es
keine Inspiration, Irritation, Not-Wendigkeit gibt, neue Gesichtspunkte und an-
dere Standpunkte zuzulassen. Auch das Lernen vom Vorbild" wird hier wirksam.
Der Verweis auf die Sonderstellung von Schule (sehr spezielle Arbeitszeiten, sehr
geschlossene Arbeitsweisen und -inhalte, ganz besondere Problemstellungen etc.)
beférdert aus meiner Sicht ein Inseldasein, das nur sehr bedingt den tatsichlichen
Anforderungen von Schule und Gesellschaft gerecht wird. Auf der einen Seite
werden die Unterschiede zu anderen Arbeitswirklichkeiten in der globalisierten
postindustriellen Gesellschaft hervorgehoben, zugleich ist diese ,, Insel” der einzige
reale Ort, an dem sich Kinder, Jugendliche und Eltern aus ganz verschiedenen
Milieus dieser Gesellschaft noch treffen (miissen), an dem also simtliche gesell-
schaftspolitischen Phinomene zeitnah und direkt wirksam werden. Schule ist im
Zentrum und zugleich am Rande — welch ein Spagat!

Ahnlich grofe Spannungsbdgen finden sich in der Einstellung zu Fiihrung,
Steuerung, Autonomie und dem eigentlichen Arbeitsauftrag. Einerseits sind Schul-
leitungen als Macherinnen/Macher gefordert, zugleich diirfen sie hiufig auf keinen
Fall den Anschein erwecken, tatsichlich steuern zu wollen. Einerseits gibt es ein
klares Bewusstsein der Abhiingigkeit vom jeweiligen Dienstherren, andererseits gibt
es eine ausgeprigte Erfahrung der sanktionsfreien Eigenmichtigkeit. Wihrend die
Schiiler/innen hiufig fiir ihr schlechtes Abschneiden und schlechtes Benchmen
verantwortlich gemacht werden, gibt es bei vielen Lehrkriften kein durchgehendes
Verstindnis fiir die Verantwortlichkeit des eigenen professionellen Handelns und
Vorbilds fiir die Lernleistung von Schiilerinnen und Schiilern. Unterschiedliche,
auch ganz widerspriichliche Schulentwicklungslinien werden abgearbeitet, gleich-
zeitig bleibt das Kerngeschift Unterricht nahezu unverindert. Diese Aufzihlung
liefe sich fortsetzen, deutlich geworden ist, dass sich die Akteurinnen/Akteure
rund um Schule in einem durch intensive Ambivalenzen und Gleichzeitigkeiten
geprigten System bewegen. Schule ist noch keinesfalls eine Lernende Organisation.
Die vielzitierten Einzelkimpfer/innen erleben den Arbeitsalltag als hochgradig
fremdbestimmy, iiberlastend und wenig erfolgreich. Wertschitzung spielt kaum
eine Rolle.'® Zu Beginn der Umwandlung zu Ganztagsschulen erscheint Schulalltag
fiir alle Beteiligten kaum leistbar.

Diese Beschreibung lidt fast schon dazu ein, als nichstes eine Vielzahl von Pro-
blemzirkeln aufzumachen —auf den ersten Blick. Und tatsichlich passiert genau das
hiufig: die Problemlagen, Belastungen, Ratlosigkeiten scheinen nahezu unbegrenzt,
die Not so grof}, die Bedarfe unerfiillbar, die Interdependenzen so komplex — wie
soll das zu schaffen sein?

Hier liegen meiner Ansicht nach die Stirken der l8sungsorientierten Ansitze.
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Handlungsleitend dabei ist die Lust darauf, Losungen zu entwickeln statt Probleme
zu bekidmpfen.

Ublicherweise schauen wir auf die Defizite, sind fixiert auf das, was es briuchte, um
etwas zu dndern. Dabei wird oft iibersehen, wie viel hier und jetzt vorhanden ist.

Schule findet ja jeden Tag statt; Schulleitungen gelingt es, Kollegien ,mitzu-
nehmen®, Lehrerinnen/Lehrer sind ausgesprochen multitaskingfihig, flexibel,
haben methodisch hoch differenzierte Kenntnisse, bewiltigen komplexe Vorginge,
gehen mit sehr unterschiedlichen Zielgruppen um — um nur einiges zu nennen.
Die Bildungsbehérden stellen den Schulbetrieb sicher und entwickeln zugleich
Strategien und Rahmenvorgaben. Die Lehrerfortbildungseinrichtungen und Lan-
desinstitute halten ein enormes Repertoire an Fortbildung vor und stellen sich auf
neue Anforderungen ein. Die Ausbilder/innen begleiten und bilden Referendarin-
nen/Referendare in Zeiten sich verindernder Studien- und Priifungsordnungen in
der zweiten Phase.

Es gilt, diese Schitze zu heben und den Raum zu schaffen, die vielfiltigen Kom-
petenzen sichtbar und wirksam werden zu lassen. Am Beispiel der Ganztagsschule
gibtes dazu sehrviele Gelegenheiten. Nicht nur die Kinder und Jugendlichen haben
die Zeit und den Raum, sich anders zu erfahren, auch die Erwachsenen finden hier
neue Lerngelegenheiten.

Um das zu realisieren, braucht es hiufig nur einen Impuls von auflen, und hier
liegt der Mehrwert der systemfremden Interventionen. Externe Berater/innen sind
nicht dazu da, den Expertinnen/Experten in der Schule zu sagen, wie Schule funk-
tioniert — wer sollte gestandenen Stundenplanerinnen/-planer sagen wollen, wie
Rhythmisierung geht? Die Frage jedoch, wofiir der 45-Minuten-Takt eigentlich gut
ist, bahnt einen Weg, iiber die Zeitgestaltung ernsthaft nachzudenken; und je ferner
die Beraterfragen zur tradierten Praxis sind, desto besser."” Die Irritation der gewohn-
ten Abliufe und Denkgewohnheiten ist zentral fiir die inhaltliche Adaption neuer
Konzepte, es geht eben NICHT um die schnelle Umsetzung von Rezepten, die sich
nahtlos einfiigen lassen in das Vorhandene, sondern um eine wirkliche Verinderung
von Schule. Das erlebte Vorbild eines anderen Umgangs mit Fragestellungen bewegt
viel mehr als die Bestitigung des Immer-Gleichen. Die Dreiviertelstunde, um bei
diesem Beispiel zu bleiben, gilt es also nicht in unterschiedlich neue Zeitteilchen zu
sortieren, sondern wegzudenken. Was geschieht, wenn wir die Pausenklingel abstellen?
Was geschieht, wenn wir eine ganze Stunde zu Grunde legen? Wieso miissen wir
eigentlich feste Grundeinheiten fiir alles haben? Kénnten wir auch danach fragen,
was wofiir wie viel Zeit braucht? Wenn das Immer-Gleiche nicht funktioniert, niitzt
es nichts, noch mehr davon zu versuchen. Hier kommen die eingangs genannten
»Glaubenssitze (vgl. S. 5) der Isungsorientierten Beratung zum Tragen.
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Das, was wir iiber das Lernen und giinstige Bedingungen nun auch schon linger
wissen,'® gilt natiirlich auch fiir Erwachsene. Um Ernst zu machen mit einer neuen
Lehr-und Lernkultur und einer Offnung von Schule, ist jedes Fenster, das neue Aus-
blicke erméglicht, jeder neue Blick auf Bestehendes eine wichtige Bereicherung,.

Das Schulentwicklungsprojekt Ganztagsschule ist Lerngelegenheit und Entwick-
lungsfeld fiir eine weitere Professionalisierung der Menschen im System Schule.
Systemfremde Interventionen sind dabei ein wichtiger Impuls und erweitern die
erprobten Bordmittel.

Schulberatung als Unterstiitzungsleistung bietet dabei eine Vielzahl von Verstir-
kungen und Impulsen und leistet damit einen wichtigen Beitrag.

Die Nutznieflerinnen und Nutzniefler solcher Prozessbegleitung sind haupt-
sichlich zunichst Schulleitungen und Steuergruppen. Diese werden bestirke
gerade im Hinblick auf Steuerung, auf aktives Vertrauen in ihre Kompetenzen und
Handlungsméglichkeiten und das Kennenlernen neuer Losungsriume. Hier gibt
es sowohl fiir das gesamte System als auch fiir die Einzelschule die Chance, neue
Wege kennen zu lernen und sie auch zu begehen.

Daswirktauch in daseinzelne Kollegium hinein. Natiirlich wollen diejenigen, um
deren Kerngeschift es geht, nimlich Unterrichtzu machen, nicht nur mitgenommen
werden, sondern aktiv erfahren, dass Schulentwicklung ,.ihr Ding® ist.

Hier schlief3t sich ein Kreis: Wenn es bei all den Reformen und Programmen
darum geht, Schule besser zu machen, geht es im Kern immer um die Art und
Weise, wie gelehrt und gelernt wird.

Der Annahme folgend, dass Ganztagsschulen Zeiz fiir mebr bieten, kann nach
dem riumlichen und symbolischen Umbau der Organisation im nichsten Schritt
die Unterrichtsentwicklung endlich die Wichtigkeit bekommen, die ihr zukommt.
Und auch hier ist ein l6sungsorientierter Ansatz schlicht hilfreich: ,Mehr desselben,
das nicht funktioniert, bringt es nicht, lass uns schauen, was gut geht und wie wir
das noch besser machen kénnen.

Um es noch mal deutlich zu sagen: Lésungsorientierung heifit nich, die Probleme
und Missstinde zu negieren. Im Gegenteil: es geht um Klirung, es geht darum,
die Verantwortlichkeiten zu benennen und Handlungsfelder auftragsgemif§ zu
bearbeiten. Losungsorientierung setzt voraus, dass alle ihre ,Hausaufgaben“ machen
— hier und jetzt.

Die ,Lust an der Losung" ist eine starke Motivation, und es kann ein ermuti-
gender Gedanke sein, sich klarzumachen, dass es nur 26 Buchstaben im Alphabet
gibt, daraus aber unendlich viele Worter und Sitze und Texte geschaffen werden
kénnen — wir brauchen wirklich nicht mehr Buchstaben, um neue Losungsver-
schreibungen zu formulieren.
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Als Erkenntnisgewinn ,nebenbei“ kann die Inanspruchnahme von Beratungs-
leistung dann auch gesehen werden als das, was sie ist: Die zielfiihrende Nutzung
von Expertise. Sich Unterstiitzung zu holen, ist damit nicht ein Zeichen von
Hilflosigkeit, sondern Ausdruck hoher Professionalitit.

Der Lésungsraum beginnt dort, wo klar wird, wie all diese Aufgaben zusammen-
hingen und ein Themasind: Schule ,,und umzu®, wie es in Bremen gern heifSt, so
zu gestalten, dass moglichst viele Bildungsbiografien gelingen.

Dies braucht mancherlei: Mut zum Paradigmenwechsel allemal.

Damit sind wir wieder am Ausgangspunke. Selbst wenn die Kirche im Dorf
bleiben sollte, fiir Schule gilt: ,,Und sie bewegt sich doch!“

1 Peter Senge 2006: Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden Organisation.
Stuttgart.

2 Esgibteine Vielzahl von Phasenmodellen, viel dazu findet sich beispielsweise in: Christa
Hubrig/Peter Herrmann (2007): Lésungen in der Schule, Carl Auer oder auch in Giinter
Bamberger, Lésungsorientierte Beratung (2005). Weinheim.

3 sInvestitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung®, vgl. http://www.bmbf.de/de/
1125.ph;

4 Anja lgulr)del, Sabine Knauer (Hrsg.) 2006: Die neue Ganztagsschule. Weinheim.

5 Wolfgang Edelstein 2005: Bundeskonferenz ,Zukunftsprojekt: Gemeinsame Gestaltung
von Lern- und Lebenswelten am 21. und 22. April 2005 in Berlin.

6 Vgl. die Definitionen zum Beispiel des Bremer Schulentwicklungsplans 2008 (www.
bildung.bremen.de) oder auch in den Standards der Initiative ,,Blick iiber den Zaun®
(www.blickueberdenzaun.de).

7 Der Qualititsrahmen findet sich auf www.bildung.bremen.de

8 Detaillierte Beschreibungen konkreter Beratungsprozesse finden sich z.B. auf www.
ganztaegig-lernen.org/www/web299.aspx

9 Diese Binsenweisheit ist méglicherweise doch erwihnenswert angesichts des Eindrucks,
dass im Zuge von Schulentwicklungsprozessen hiufig ,,das Rad neu erfunden® zu werden
scheint — als giibe es all das Vorwissen nicht.

10 Vgl. erinnernd zum Beispiel Abraham Maslow 1970: Motivation und Persdnlichkeit.
Reinbek. Die berithmte ,Bediirfnispyramide® ist eine wichtige Grundlage fiir die Be-
deutung von u.a. Werten fiir das eigene Handeln.

11 Ralph Leipold 2007: Reflexion des Gelernten, Internetportal des Begleitprogramms
s1deen fiir mehr® (http://www.ganztaegig-lernen.org/www/web739.aspx).

12 Vgl. zum Beispiel Christa Hubrig/Peter Herrmann 2007: Losungen in der Schule. Do-
nauwdorth.

13 Vgl. Bauer/Bittlingmayer 2006: Ungleichheit — Bildung — Herrschaft. Zur politischen
Soziologie der Milieutheorie. Wiesbaden.

14 Vgl. http://www.oecd.org/dataoecd/36/56/35693281.pdf

15 Vgl. zur Bedeutung von Vorbildern fiir Lernprozesse ,Lernende Schule® 2006, Heft Nr.
33.

16 Es ist bemerkenswert, welche ,,Unsterblichkeit” sich der ehemalige Bundeskanzler G.
Schréder gesichert hat durch seine Lehrerbeschimpfung; diese Verunglimpfung ist bei-
spielhaft fiir die Abwertung einerseits und die Nachhaltigkeit negativer Zuschreibungen
(und den Schiden, die sie anrichten).
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17 Auch nichtwirklich neu —das Prinzip des Sokratischen Gesprichs beruht zu weiten Teilen
auf der Haltung, Unkenntnis als Ausgangshaltung zu kultivieren, um neue Blicke und
Schlussfolgerungen zu entwickeln.

18 Carl Gebauer, Gerald Hiither 2004: Kinder brauchen Vertrauen. Erfolgreiches Lernen
durch starke Beziehungen. Olten/CH.
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Petra Neumann

Die Neurowissenschaften sind in den letzten Jahren in den Fokus der Schulent-
wicklung bzw. Weiterbildung geriickt. Um Missverstindnissen vorzubeugen, die
Neurowissenschaft in ihren Methoden trifft im Wesentlichen Aussagen im Bereich
der Grundlagenforschung und umfasst viele Teildisziplinen anderer Wissenschaften,
wie die Neurobiologie, die Sinnesphysiologie, Neuroanatomie, Entwicklungs-
neurobiologie, Pharmakologie, die Kognitionspsychologie und viele weitere. Sie
beschiiftigt sich nicht ausschliefflich mit dem Menschen, sondern umfasst ebenso
Tierversuche und Computermodelle, um herauszufinden, wie Nervensysteme zur
Anpassung von Organismen an die Umwelt beitragen. Das Teilgebiet, das sich
auf das Nervensystem bzw. das Gehirn des Menschen bzw. der Primaten bezieht,
wird als Gehirnforschung benannt. Gerade dieses Teilgebiet ist es, von dem wir
Erkenntnisse fiir das Erleben und Verhalten von Menschen im Allgemeinen und
im Bezug auf das Lernen im Besonderen erwarten.

Mit diesen Erkenntnissen und in Einbezichung solcher Disziplinen wie der
Psychologie und der Erziehungswissenschaften konnen Folgerungen fiir den Un-
terricht abgeleitet werden. Verstirkt wird in den letzte Jahren versucht, die meist
auf Grundlagenmodellen basierenden Ableitungen fiir den Unterricht in ihrer
Anwendung wissenschaftlich zu untersuchen. Die Forschung steht hier allerdings
noch am Anfang, was auch dem Umstand geschuldet ist, dass es viele Einflussva-
riablen im System Schule gibt und Lernen eben nicht nur durch die menschliche
Biologie determiniertist. Einige bereits vorhandene Studien werden in den folgenden
Ausfithrungen dargestellt.

Der Begriff Lernen wird reche vielfiltig verwendet. Im Alltagsgebrauch wird Lernen
oft als der Neuerwerb von Wissen vor allem in Kontext von Schule, Ausbildung
oder Weiterbildung verstanden. Lernen in den Verhaltenswissenschaften hat jedoch
eine ganz andere Bedeutung. Er umfasst alle Informationen, die in der Umwelt auf-
genommen, und alle Verhaltensweisen, die erworben werden, um sich der Umwelt
anzupassen. Eine fast schon simple Feststellung ist, dass der Mensch immer und
tiberall lernt (Spitzer 2002). Nur wird dieses tagtigliche Lernen nicht als solches
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anerkannt. So konnen die Fans einer Fernsehserie miihelos die Namen der Stars
aufzihlen, in welchen Rollen sie auftreten und in welcher Bezichung die einzelnen
Charaktere stehen. Aus neurowissenschaftlicher Perspektive lernt der Mensch immer
und {iberall, er kann gar nicht anders. Es handelt sich manchmal eben um Dinge,
die nichtintendiert oder fiir die Bewiltigung des Alltages nicht relevant sind. Dieses
Lernen wird im Alltagsverstindnis nicht als solches wahrgenommen. Es ist jedoch
interessant, warum diese Informationen, die fiir die Bewiltigung der schulischen
Anforderungen irrelevant sind, cher behalten werden als z.B. die Englischvokabeln
oder die Geschichtszahlen. Auf diesen Punkt wird im Abschnitt Emotionen und
Lernen noch einmal zuriickgegriffen.

Im Kontext Schule wird Lernen als Erwerb neuen Wissens verstanden. Ich
tiberspringe die gesellschaftliche Diskussion, dass Schule mehr leisten will und
dass viele Lehrer diesen Ansatz auch verfolgen. Die folgenden Ausfithrungen be-
zichen sich lediglich auf den Bereich Erwerb von Wissen im Sinne ,,Aufbau neuer
Gedichtnisinhalte®.

Neurowissenschaftlich gesehen erfolgt Lernen auf synaptischer Ebene. Nach der
bereits 1949 formulierten Hebb‘schen Lernregel (Hebb 1949) erfolgt Lernen immer
dann, wenn zwei oder mehrere Nervenzellen hiufig auf die gleichen Reize reagieren
und damit die synaptische Aktivitit erhsht wird. Oder anders ausgedriickt, wenn
ein Neuron gehduft zur Erregung einer anderen Zelle beitrigt, so resultiert das in
Verinderungen in einer der beiden Zellen, so dass die Verbindung effizienter wird.
Durch diese erhshte Effizienz wird die Erregungsleitung deutlich schneller, und die
Nervenzellen reagieren schneller. Uber die Zeit bilden sich so Netzwerke heraus,
was wissenschaftlich als Neuroplastizitit, d.h. die Verinderung und Anpassung des
Gebhirns, bezeichnet wird. Im Tierexperiment konnten diese Anpassungen auf der
Zellebene bereits gezeigt werden (Naegerl u.a. 2004).

Durch wiederholte Erregung der Zellkultur vom Hypocampus eines Nagetieres
verdndert sich die Form der Nervenendigungen, sie bilden weitere so genannte
Dornen aus. Dadurch wird die Oberfliche mit den Rezeptoren als Empfinger der
chemischen Botenstoffe grofer und Informationen kdnnen schneller iibertragen
werden. Erfolgt jedoch wiederholt keine Anregung der entsprechenden Nerven-
zellen, bilden sich die Dornen zuriick. Damit wird die Oberfliche wieder kleiner,
und Erregung von Zelle zu Zelle erfolgt langsamer. Auch wenn diese Form der
Untersuchung aus verstindlichen Griinden nur bei Tieren moglich ist, so sind
mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit die biologischen Vorginge beim
Menschen identisch.

Das heif3t: wiederholte Aktivierung von Netzwerken verstirktdie Bindungen oder
umgangssprachlich formuliert: Ubung macht den Meister. Als Analogie kann eine
Wiese betrachtet werden. Wird wiederholt ein Weg tiber diese genutzt, bildet sich
tiber die Zeit ein Trampelpfad heraus und je deutlicher dieser zu Tage triff, desto
ofter wird dieser Weg begangen. Wird dieser Weg abgesperrt, dann verwildert der
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Pfad, die Wiese kehrt zuriick und die Strecke wird weniger deutlich. Die Pfade
im Gehirn gehen ebenfalls nicht verloren, sie konnen ausschliellich durch neuro-
degenerative Erkrankungen oder Verletzungen zerstort werden. Einmal gekniipfte
Netzwerke bleiben, sie sind lediglich nach einer gewissen Zeit der Nichtnutzung
nicht mehr so schnell aktivierbar, weil ,,Gras iiber die Sache gewachsen ist".

Deutlich wird dieser Umstand zum Beispiel bei den in der Schule gelernten
Fremdsprachen, die meist nach einigen Jahren nicht mehr aktiv gesprochen werden
(kénnen). Diese Kenntnisse sind jedoch nicht verloren. Wird die Sprache wieder
verwendet, kommen viele Begriffe und das Grammatikwissen schnell zuriick, alte
Netzwerke werden wieder aufgefrischt und das Wiedererlernen erfolgt deutlich
schneller.

Welche Folgerungen ergeben sich nun fiir die Schule? Eigentlich eine ganz triviale:
tiben, iiben, iiben. Mit dem in der Schule zu lernenden Wissen muss gearbeitet,
jongliert werden, damit die Bahnen verfestigt werden. Gerade hier erdffnet die
Ganztagsschule durch ihr erweitertes Zeitkontingent die Chance, iiber Angebote
wie Projektarbeit, Diskussionszirkel fiir Fremdsprachen, Arbeitsgemeinschaften
Wissen hiufig anzuwenden und damit die Bahnen in den Hirnen der Schiiler zu
verfestigen.
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Unser Gedichtnis ist eine der wichtigsten menschlichen Funktionen und nicht nur
im Bereich von Lernen und Schule schon immer im Fokus neurowissenschaftlicher
Betrachtungen. Der Begriff umfasst einen komplexen Prozess, nimlich die Fihig-
keit, Wissen widerauffindbar aufzubewahren. Er umfasst das Enkodieren, Speichern
(Konsolodieren) und Abrufen von Informationen. Im Gegensatz beispielsweise zur
Sprache gibt es kein umschriebenes Gedichtniszentrum im Gehirn. Vielmehr
kénnen verschiedene anatomische Strukturen unterschieden werden, die speziell
dem Erinnerungsvermogen zuzuordnen sind. Dazu gehrean erster Stelle die relativ
kleine, aber bedeutungsvolle anatomische Einheit des Hippocampus. Des Weiteren
sind an Gedichtnisprozessen die Amygdala, der prifrontale Cortex, Thalamus und
Kleinhirn beteiligt.

Im ersten Schritt wird Wissen enkodiert. Dafiir ist reine Reizdarbietung nicht
ausreichend. Vielmehr ist die Verarbeitungstiefe entscheidend. Lernen muss be-
deutsam sein. Das Gehirn ist ein schneller und effizienter Regel-Extrator und lernt
aus Erfahrung. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass fiir das menschliche Gehirn
Situationen geschaffen werden, in denen die eigenstindige Ableitung von neuen
Lernregeln méglich ist. Bereits 1972 beschrieben Craik und Lockart in ihrer 7he-
orie der Verarbeitungstiefe den Umstand, dass je grofler diese ist, umso linger ist die
Behaltensdauer des erworbenen Wissens, je intensiver mit Inhalten gearbeitet wird,
umso besser erinnert man sich spiter. So kann die Aufgabe, einzelne Worter zu
lesen, erweitert werden, indem fiir jedes Wort ein passender tibergeordneter Begriff
gefunden werden muss. So bieten sich zum Beispiel beim Wort Katze die Begriffe
Haustier, Lebewesen, Sdugetier usw. an. Diese Erweiterung der Aufgabe erhoht die
Enkodiertiefe, mehr Netzwerke sind an dieser Aufgabe beteiligt und bei Abfrage
erinnert man sich durch diese Aufgabenerweiterung an mehr Worter.

Anatomisch gesehen spielt der Hippocampus bei Gedichtnisprozessen eine
Schliisselrolle. Aus der Arbeit mit Patienten, denen aus medizinischen Griinden
Teile des Hippocampus entfernt wurden oder bei denen aufgrund einer Erkran-
kung dieser Teil des Gehirns zerstore ist, ist bekannt, dass ohne diese Struktur
der Erwerb neuen Wissens nicht maglich ist (siche Scoville und Milner mit der
ersten Beschreibung eines solchen medizinischen Falls 1957). Der Hippocampus
stellt einen Art Neuigkeitsdetektor dar, der zwischen bereits bekannter und neuer
Information unterscheidet. Werden Informationen als neu und bedeutsam iden-
tifiziert, beginnt der Hippocampus sie zu speichern und mit bereits bekannten
Informationen zu verkniipfen.

Resultierend aus diesen Erkenntnissen sollte das Erkliren bzw. gemeinsame
Erarbeiten von Wissen im Rahmen von Schule einen groflen Raum einnehmen.
In Bezug auf die methodische Umsetzung sei hier unter anderen auf den Ansatz
von Norm und Kathy Green verwiesen. Basis fiir ihre Arbeit ist zwar der Gedanke
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gewesen, Gruppenarbeit und damit soziale Kompetenz zu steigern, aber ihre Me-
thoden beinhalten eine hohe Verarbeitungstiefe.

Der Hippocampus lernt schnell, verfiigt aber nur iiber eine geringe Speicherkapa-
zitit. Um kurzfristige erworbene Informationen dauerhaft zu behalten, miissen sie
in langfristige Speicherstrukturen tiberfiihrt werden. Dieser Prozess wird als Konso-
lidierungbezeichnet und umschreibt die Uberfithrung von kurzfristig Gelerntem in
das Langzeitgedichtnis. Neurophysiologisch kann grob von einer Verfestigung der
Leitungsbahnen gesprochen werden. Diese Konsolidierung erfolgt unabhingigvom
aktiven Wiederholen von gerade Gelerntem. Er umfasst verschiedene Zeitspannen.
Die frithe Konsolidierung reicht von Minuten bis zu Stunden, die spite Konsoli-
dierung reicht von Tagen bis Jahren. An diesem Prozess sind mehrere Hirnareale
beteiligt und er zeigt sich auf verschiedene Weise. So kénnen sich Fertigkeiten
ohne zusitzliches Lernen verbessern oder Gedichtnisinhalte stabilisiert und damit
resistenter gegeniiber Interferenzen werden.

Ein Grof3teil der Konsolidierung erfolgt wihrend der Nachtruhe, der Mensch lernt
sozusagen im Schlaf (Vertes u.a. 2004). Jedoch auch withrend des Tages erfolgt die
Konsolidierung von Wissen. Aus verschiedenen Untersuchungen ist bekannt, dass
die auf das Lernen folgende Hirnaktion einen wesentlichen Einfluss auf das Lernen
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hat. Der Konsolidierungsprozess ist storanfillig gegeniiber interferierenden, neu
hinzukommenden Informationen. Diese Gedichtnishemmung, d.h. die Schwierig-
keit, sich einen Lernstoff in Folge von nachfolgenden Ereignissen einzuprigen, ist
in der Lernpsychologie schon lange bekannt. In der Wissenschaft wird in diesem
Zusammenhangauch von Interferenzen gesprochen, d.h. Stoffiiberlagertsich. Dies
ist vor allem dann der Fall, wenn sich Inhalte dhneln oder wenn nachfolgender
Stoff emotional sehr bedeutsam ist. Zum Beispiel treten beim Franzésischlernen
Interferenzen auf, wenn ummittelbar vorher Englisch gelernt wurde.

Es gibt viele neurowissenschaftliche Studien auf dem Gebiet der Konsolidierung.
Die Forschung fokussierte sich bisher jedoch vor allem auf Schlaf und Ruhebedin-
gungen und deren Einfluss auf die frithe bzw. spite Konsolidierung. Hervorzuheben
ist jedoch die Studie von Gottselig und Kollegen (2004), weil sie sich direke auf
den Kontext Schule anwenden lisst.

Untersucht wurden vier Gruppen, bei denen die Pausen zwischen zwei Lernpha-
sen unterschiedlich gestaltet worden waren. Die Aufgabe bestand im Lernen von
Tonsequenzen. Die erste Gruppe hielt einen Mittagsschlaf, in der zweiten Gruppe
lagen die Teilnehmer wihrend der Pause in einem abgedunkelten Raum, die dritte
Gruppe schaute einen Film an und die letzte Gruppe lernte ohne Pause weiter.

Vergleicht man diese vier Bedingungen, so ist die Schlafbedingung allen anderen
tiberlegen. Da es aber unrealistisch ist, nach jedem Unterrichtsfach zu schlafen,
sollte das Augenmerk auf die anderen Versuchsgruppen gerichtet werden. Eine
erholsame Pause ist demzufolge dhnlich sinnvoll wie keine Pause. Aktives Wach-
sein dagegen, hier iiber das Sehen eines Filmes realisiert, zeigt in der Konsequenz
einen deutlich geringeren Lernzuwachs. Das heifit, Pausen, die keine wirklichen
Pausen im Wortsinn sind, haben keinen bzw. einen schlechten Einfluss auf die
Lernleistung. Statt Filmschauen kénnten hier auch Computerspiele oder dhnliche
Dinge gemeint sein.

Ahnliche Befunde finden sich in anderen Studien (z.B. Backhaus et. al. 2008).
Vom wissenschaftlichen Standpunkt aus gesehen fordern Entspannung und Schlaf
den Konsolidierungsprozess, die Beschiftigung mit dhnlichen Sachverhalten oder
zu emotionale Inhalte bei folgenden Aktivititen hemmen cher diesen Prozess. Es
wire im Schulalltag daher sinnvoll, gleiche Unterrichtsinhalte zusammenzufassen,
mit wenigen, kurzen Pausen der Aufmerksamkeit wegen zu unterbrechen und
zwischen diesen (Sinn-)Einheiten lange, entspannende Pausen legen. Oder wie es
bereits Ebbinghaus (1885) formulierte: Wer schnell lernst, vergisst auch schnell,
oder anders formuliert, verteiltes Lernen (iiber den Tag) ist besser als massiertes
Pauken.

Abrufen von Gediichtnisinhalten. Wenn sich jemand an bestimmte Dinge nicht
mehr erinnern kann, dann wurde die Information entweder nie gespeichert oder
die Gedichtnisspur kann aktuell nicht aktiviert werden. Unser Gehirn speichert
nicht in Reinkultur. Unsere Erinnerungen werden bearbeitet und immer wieder
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mit anderen Assoziationen vernetzt. Die aufgenommenen Informationen werden
mit einer Vielzahl kontextueller Beziige (situativ, emotional, interaktiv, motorisch,
haptisch, sozial etc.) abgespeichert. Diese kontextuellen Beziige fithren dazu, dass
Informationen an/in unterschiedlen Stellen/Strukturen unseres Gedichtnisses/Ge-
hirns gespeichert werden. Wir kénnen also auf ganz unterschiedliche Arten wieder
auf die gespeicherten Informationen zugreifen. Erste Hinweise auf die Bedeutung
zum Beispiel des Kontextes zeigten sich bereits in den Untersuchungen von Godden
und Baddeley (1975). Sie liefen die Teilnehmer Silben entweder unter Wasser
oder an Land, in dem Fall auf dem Bootssteg, auswendig lernen. Anschlieffend
wurde je ein Teil aus beiden Gruppen im Wasser bzw. an Land abgefragt. Es zeigte
sich deutlich, dass bei synchronen Bedingungen, d.h. am Steg gelernt und dort
abgefragt bzw. im Wasser gelernt und dort abgefragt, die Lernleistungen deutlich
besser sind, als wenn sich der Kontext zwischen Lernen und Abfrage dndert.

In die gleiche Richtung weisen die Untersuchungen von Kiefer u.a. (2008), die
zeigen, dass die Bedeutung von Begriffen durch die Wiederherstellung der dazu-
gehorigen Sinneswahrnehmungen erzeugt wird. So sind beim Lesen des Wortes
» Telefon Areale im Gehirn aktiv, die Horreize verarbeiten, oder salopp gesagt, es
Lklingelt“ im Kopf. Wir erwerben nicht abstrakte Begriffe, sondern diese Prozesse
werden durch unsere Sinneswahrnehmungen beeinflusst und unterstiiczt.

Lerngegenstinde sollten in Konsequenz mit verschiedenen Input-Mustern
verbunden werden, méglichst viele Sinnesorgane sollten dabei beteiligt sein. Und
der Einfluss der Lernumgebung sollte nicht unterschitzt werden. So steigt die
Gedichtnisleistung vor allem, wenn der Stoff im selben Kontext getestet wird, in
dem er auch gelernt wurde. Hier haben Ganztagsschulen einen eindeutigen Vor-
teil. Wird davon ausgegangen, dass der Lernstoff vollstindig im Laufe des Tages
bearbeitet und gelernt wird, lernen Schiiler am gleichen Ort, an dem das Wissen
spiter wieder abgefragt wird und haben damit einen leichteren Zugang zu den
abgespeicherten Gedichtnisinhalten.

Uber Lern- und Gedichtnisprozesse hinaus wird im Anschluss auf weitere Fak-
toren gelingenden Lernens eingegangen. Dabei stellen diese Abschnitte nur einen
kleinen Ausschnitt zu betrachtender Variablen dar und sind fiir diese Kapitel auf
Grund des Bezuges zur Ganztagesschule ausgewihlt worden.

Im Laufe eines Tages sind die Phasen maximaler und minimaler Leistungsfihigkeit
unterschiedlich verteilt, hier gibt es grofe individuelle Unterschiede. Vereinfachend
kann grob zwischen einem Morgentyp und einem Abendtyp unterschieden werden.
Wihrend der Morgentyp bereits frith am Tag sein Leistungsoptimum erreicht und
fitist, entwickelt der Abendtyp verstirkt zur Abendzeit ein Maximum an Aktivitit.
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In bildlicher Umschreibung wird manchmal von Eulen (Abendtyp) und Lerchen
(Morgentyp) gesprochen. Neurowissenschaftlich ist bekannt, das die innere Uhr
zumindest teilweise vererbt wird.

Das Wachen und Schlafen an sich folgt einem natiirlichen Rhythmus. Studien
mit Menschen, die iiber Tage oder Wochen in einem abgedunkelten Raum im
permanenten Didmmerlicht lebten, konnten zeigen, dass wir auch dann, wenn
wir keine Information iiber die Zeit von auflen zur Verfiigung haben, etwa alle 24
Stunden aufwachen, den , Tag“ verbringen und am ,,Abend“ zu Bett gehen. Werden
die Phasen der Aktivitit und des Schlafes jedoch iiber viele Tage genau aufzeichnet,
zeigt sich, dass der — ohne duflere Zeitgeber frei laufende — Rhythmus eine Periode
von etwas mehr als 24 Stunden hat: Bei den meisten Menschen liegt die Periode
bei 24,5 bis 25,5 Stunden.

Diese Uhr muss daher tiglich neu gestellt werden, was durch sogenannte
Zeitgeber erfolgt. Diese externalen Zeitgeber kénnen schr verschieden sein, das
bekannteste ist das Licht, was sowohl Tages- als auch kiinstliches Licht sein kann,
aber auch soziale Kontakte, feste Rituale usw. gehdren zu diesen Zeitgebern. Gerade
aus diesem Grund ist z.B. ein gemeinsames Friihstiick nicht nur fiir den sozialen
Zusammenhalt wichtig, sondern dient auch der Aktivierung des Kérpers durch
das Zusammensein mit anderen Menschen.

Wie oben bereits erwihnt, unterscheiden sich Menschen in Hinsicht auf ihre
Leistungsmaxima und -minima. Die Ganztagsschule erdffnetiiber die Entzerrung des
Schulalltages die Chance, auch den Kindern entgegenzukommen, die nichtzu den
Lerchen gehéren. Insbesondere kénnten durch schuleigene Rituale am Morgen, wie
etwas Morgenkreis, kleine Spiele, gemeinsames Frithstiick usw. schulspezifische Take-
geber geschaffen werden, welche tiber den Sozialkontake der Schiiler untereinander
das Aktivierungsniveau erhéhen und damit den Schulalltag von den individuellen
Vorraussetzungen in den verschiedenen Familien etwas entkoppel.

Bisherige Studien legen den Schluss nahe, dass Sport bzw. Bewegung eine positive
Wirkung nicht nur auf die Gesundheit, sondern auch auf kognitive Funktionen,
insbesondere im spiteren Lebensalter, hat. Tierversuche zeigen, dass freiwillige kor-
perliche Aktivitit (z.B. in einem frei begehbaren Laufrad im Kifig) die Neurogenese
anregt und die Widerstandskraft gegeniiber Gehirnverletzungen erhéht (van Praag,
Christie etal. 1999). Ob und wie sich beim Menschen infolge von Sport neue Zel-
len bilden und inwieweit diese fiir das Lernen und die Gedichtnisleistung nutzbar
gemacht werden kénnen, ist bis heute noch weitgehend ungeklirt. Es scheint, als
habe kérperliche Aktivitit vor allem eine langfristige protektive Wirkung auf das
Gehirn, so beugt sie nicht zuletzt dem altersbedingten Schwinden der kognitiven
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Fihigkeiten vor. Zusitzlich wirke sich Sport auf die seelische Verfassung aus. Dies
ist schon seit langem bekannt und wird unter anderem bei der Behandlung dep-
ressiver Patienten genutzt.

Erste Ergebnisse einer Verhaltensstudie von Stroth u.a. (2008) mitjungen Erwach-
senen einer Berufsschule zeigen zumindesten Verbesserungen in Teilgebieten der
menschlichen Kognition und im Bereich der Stimmung. Befunde aus altersbeglei-
tenden Erhebungen zeigen zudem einen Zusammenhang zwischen fehlender oder
geringer Sporterfahrung in der Jugend (Denk und Pache 1996) mit Sportabstinenz
im spiteren Leben. Zusitzlich scheint die Etablierung eines sportlichen Lebensstils
umso schwerer, je spiter dieser Versuch erfolgt (Blair u.a. 1995).

Werden diese einzelnen Ergebnisse zusammengefasst, wird die Bedeutung
sportlicher Aktivitit iiber den normalen Schulsportunterricht hinaus, deutlich.
Eine vielfiltige, sportliche Umwelt fordert eben nicht nur die korperliche Fitness,
sondern ist dariiber ein gezieltes Training fiir das Gehirn und wirke iiber die Schul-
zeit hinaus. Im Fordergrund der Férderung sollte vor allem der Spaf} und nicht die
(Hoch-)Leistung stehen. Gerade die Ganztagsschule ersffnet tiber die Méglichkeit
der Pausengestaltung iiber den Tag hinweg lange Bewegungspausen, in denen die
Kinder bei Hof- und Ballspiele sich verstirkt bewegen kénnen.

Sowohl unter positiven als auch mit negativen Emotionen kann gelernt werden,
doch gibtesin der Konsequenz deutliche Unterschiede hinsichtlich der Qualitit des
Lernens. Lernen unter positiven Emotionen ist nicht nur effizienter, sondern hat
auch eine andere Giite: hier werden evolutionir jiingere Hirnareale angesprochen,
die cher flexibles, kreatives und vernetzendes Lernen ermdglichen. Im Gegensatz
dazu werden unter negativen Emotionen deutlich 4ltere Hirnareale (,Amygdala®,
auch ,Mandelkern“ genannt) aktiviert, die das menschliche ,Kampf oder Flucht“-
Zentrum reprisentieren. Unter negativen Emotionen istkreatives Lernen und Denken
erschwert, da der menschliche Geist im so genannten Notfallsmodus arbeitet und
nur rasches und somit oberflichliches Lernen erméglicht wird.

Lernen braucht Aktivierung, z.B. emotionale Beteiligung. ,, Was den Menschen
umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern Gefiihle, Geschichten und vor
allem andere Menschen® (Spitzer 2002). Der emotionale Kontext hat modulie-
renden Einfluss auf spitere Erinnerungsleistung, bei positiver Emotion ist die
Einspeicherung am effektivsten. Die positiven Emotionen begiinstigen tiefenver-
arbeitende Lernstrategien sowie holistische und kreative Formen des Denkens,
negative Emotionen begiinstigen oberflichliche Wiederholungsstrategien sowie
einen auf Details fokussierten Denkstil. Darum funktioniert in einem positiven
emotionalen Kontext, also bei guter Laune bzw. einer dem Lernstoff gegeniiber
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positiv gestimmten Einstellung, am besten. Das erklirt auch das am Anfang des
Kapitels erwihnte Phinomen, dass Einzelheiten der Lieblingsserie mitunter prisenter
sind als manche Schulinhalte. Denn zum Fernsehschauen wird keiner gezwungen,
es ist mit viel Freude und hoher positiver emotionale Involviertheit verbunden.
Die Forderung, jeden Lernstoff ebenfalls mit einem emotional positiven Inhalt
zu besetzen, ist dagegen real sicher schwer umzusetzen. Ein Schritt in die richtige
Richtung ist zu mindest die Reduzierung von negativ erlebtem chronischem Stress
durch die entsprechende Gestaltung der Lernpline. Zusitzlich kénnte iiber die
Anniherung an den Alltagsgebrauch der Schiiler die positive emotionale Bindung
an den Schulstoff erhdht werden. Beispielsweise die Umsetzung physikalischer
bzw. chemischer Prinzipien beim Kochen im Schiilercafé oder mathematische
Berechnungen beim Planen neuer Figuren beim Skateboardfahren.

Die Neurowissenschaften kénnen iiber Grundlagenerkenntnisse einige Aussagen
iiber gelingendes Lernen in der Schule treffen. In der Kiirze der Darstellung konnten
nur einige Aspekte angefiihrt werden. Letztendlich hingt die Umsetzung jedoch
auch von den Rahmenbedingungen, unter denen Unterricht stattfindet, ab. Die
Ganztagsschule birgt hier viele Potentiale, Forderungen an die Lernumgebung
umzusetzen. Der Vorteil liegt meines Erachtens hauptsichlich in dem offensichtlich
groflerem Zeitfenster und der damit verbundenen Méglichkeit, den Schulalltag
deutlich zu entzerren. Der Hauptaspeke sollte dabei nicht auf einem Mehr von
zu vermittelndem Wissen in der lingeren Zeitspanne, sondern in einer qualitativ
anderen Wissensdarstellung und Gestaltung von Lerneinheiten liegen.
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, Warum wire es besser, Kinder in der Schule mehr mitentscheiden zu lassen?“!

— ,Weil es dann mehr Spaf§ macht zu lernen.®

— ,Weil es dann nicht so viele traurige und unzufriedene Kinder gibe.“

— ,Das wire tiberhaupt nicht gut!“

— ,Weil die Kinder damit einverstanden sind, wenn eine neue Regel aufgestellt
wird.”

— , Weil Kinder viele gute Ideen haben.*

— ,Nicht nur Erwachsene haben gute Vorschlige, auch Kinder haben gute Vor-
schlige.”

— ,Weil Kinder lernen sollen, ihre Meinung zu sagen.“

— Wil Kinder auch ein Recht darauf haben.

Die oben stehenden Zitate von Dritt- und Viertklisslern stammen aus unserer Befra-

gung im Rahmen der Studie ,,Partizipation an ganztigigen Grundschulen® (PagGs)

im Auftrag der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS).? Grundschiiler

jedes Jahrgangs wurden an unterschiedlich organisierten Ganztagsgrundschulen in

drei Bundeslindern befragt. Wir erforschen mit unseren Befragungen verschiedene

Strukturen und Kulturen der Beteiligung vor dem Hintergrund der Erweiterung von

Schulen um den auflerunterrichtlichen Bereich (den so genannten ,Ganztag).
Der folgende Beitrag soll den Lesern einen Uberblick iiber die Aktualitit des

Themas und den Forschungsstand sowie tiber die Bedeutung und Schwierigkei-

ten von Partizipation in ganztigigen Grundschulen bieten. Dazu stellen wir erste

Eindriicke unseres Forschungsprojekts zusammen.?

Partizipation gilt nicht nur als ein Element von guter Schule, sondern auch als
ein Verbindungsglied zwischen schulischen und auflerschulischen Bereichen (wie
Unterricht und auflerunterrichdiche Angebote, Zusammenarbeit verschiedener
Professionen, Schulleben und Gemeinwesen). Welche Besonderheit der Parti-
zipation in ganztigigen Schulen zukommt, wird auch deutlich, wenn man die
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Ankiindigung fiir den Ganztagsschulkongress 2008 des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung liest:

»(...) In diesem Jahr geht es rund um das Thema ,Partizipation‘. Denn — gute
Ganztagsschulen erkennen wir daran, dass dort nicht nur die Schulleitung oder
Lehrerinnen und Lehrer entscheiden. Stattdessen kommen grof§e und kleinere Men-
schen in ,verschiedenen Mischungen® immer wieder zusammen, um miteinander zu
diskutieren, zu entscheiden, zu gestalten und die Arbeit gemeinsam auszuwerten.

Diejihrlichen Kongresse sind Bestandteile des Programms ,, Ideen fiir mehr! Ganz-
tigig lernen®, welches ein zentraler Baustein des ,, Investitionsprogramms Zukunft
Bildung und Betreuung® (IZBB) ist, mit dem die Bundesregierung den Lindern
zunichst von 2003 bis 2007 vier Milliarden Euro fiir den bedarfsgerechten Auf-
und Ausbau von Ganztagsschulen zur Verfiigung stellte und welches kostenneutral
bis Ende des Jahres 2009 verlingert wurde. Damit férdert das Programm nicht nur
bauliche Mafinahmen, sondern sichert auch die Qualitit der pidagogisch-inhalt-
lichen Gestaltung. Datfiir leisten die in fast jedem Bundesland ansissigen ,,Service-
agenturen” grofle Unterstiitzung, indem sie Schulen dabei unterstiitzen, ganztigige
Bildungsangebote zu entwickeln, auszubauen und qualitativ zu verbessern.

Neben der Wahlzum Jahresthemawurde eine weitere Briicke zwischen ganztigigem
Lernen und schulischer Mitbestimmung geschlagen: Linderiibergreifend arbeiten
die Serviceagenturen in thematischen Netzwerken zusammen, zu denen neben den
Netzwerken ,,Schulentwicklungsprozesse” und ,, Kooperation® seit dem Jahr 2007
auch das Netzwerk ,Partizipation® zihlt; dieses Netzwerk hat den Schwerpunkt
seiner Arbeit in die Bereiche der Eltern- und Schiilerpartizipation gelegt.

Schon vor der thematischen Verbindung von Partizipation und Ganztagsschule
durch die Griindungeines entsprechenden Netzwerks 2007 und den Ganztagsschul-
kongress 2008 gab es in den letzten Jahren verschiedene Programme, die jeweils
eines der beiden Themen zum Schwerpunkthatte: Im Schulentwicklungsprogramm
,Demokratie lernen & leben der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsférderung (BLK),” welches von 2002 bis 2007 lief, beteiligten sich
in 13 Bundeslindern insgesamt rd. 200 allgemein- und berufsbildende Schulen.
Dabei war die Grundannahme, dass die Schule als einzige Institution die Chance
habe, alle Kinder und Jugendliche zu erreichen und somit fiir Demokratie ge-
winnen zu kénnen. Das Programm verfolgte zwei Hauptziele: die Férderung von
demokratischer Handlungskompetenz und die Entwicklung einer demokratischen
Schulkultur. Es sollte mittels einer Demokratisierung von Unterricht und Schulleben
die Bereitschaft junger Menschen zur aktiven Mitwirkung an der Zivilgesellschaft
gefordert werden. Demokratie sollte als Qualitit des gemeinsamen Lebens in der
Schule erfahren werden und zugleich Gegenstand des Lernens sein.

Uber diese bundespolitischen Impulsprogramme hinaus hat das Thema Partizipa-
tion angesichts des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iiber die Rechte des
Kindes (UN-Kinderrechtskonvention vom 20.11.1989) eine noch weiter reichende
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weltpolitische Dimension, der sich selbstverstindlich auch die Kultusminister der

Bundeslinder nicht verschlieflen kénnen®:

,Die Kultusministerkonferenz spricht sich dafiir aus, dass die altersgerechte
Beriicksichtigung der Rechte des Kindes auf Schutz und Fiirsorge sowie auf Parti-
zipation essentiell fiir die Schulkultur ist.”

Die Kinderrechte in Schulen aktiv umzusetzen, forderten zahlreiche Teilnehmer
der Tagung ,Demokratische Grundschule® 2007 in Siegen in einem Offenen Brief
an die Kultusministerkonferenz (KMK):#

»(...) Wir fordern (...) mehr Aufmerksamkeit fiir die Grundschule als sozialen
Lebensraum und politischen Lernraum. Demokratisches Engagement wichst,
wenn schon Kinder erleben, dass sie als Person respektiert werden, und wenn sie
ihr Leben und Lernen in der Schule verantwortlich mitbestimmen kénnen. Die
Grundschule ist die einzige 6ffentliche Institution, in der junge Menschen aus
allen sozialen Milieus verbindlich zusammenkommen. Damit ist sie der zentrale
Raum, in dem unsere Gesellschaft zusammenwichst — oder Gruppen voneinander
getrennt werden. Und sie ist alltiglicher Lebensraum, in dem Macht ausgeiibt und
Interessen ausgehandelt werden.

Im Alltag aller Schulen sind deshalb die grundlegenden Menschenrechte der
Kinder zu achten, ist die Bereitschaft und Fihigkeit der Kinder zum demokrati-
schen Zusammenleben zu férdern. Auch dariiber, wie sie diesen Anspruch umset-
zen, haben Schulen Rechenschaft abzulegen — nicht nur iiber die Férderung der
fachlichen Leistungen. (...)

Wir begriifien diesen Beschluss der KMK?® auch deshalb, weil er in der Grund-
schule auf vergleichsweise giinstige Bedingungen trifft. Viele Grundschulen, viele
Lehrerinnen und Lehrer haben tragfihige Ansitze entwickelt, die eine ernsthafte
Beteiligung an Entscheidungen erméglichen: von Freirdumen fiir selbststindiges
Arbeiten iiber Klassenrite bis hinzu Schulversammlungen. Solche Ansitze brauchen
Unterstiitzung und miissen verbreitet werden.

1. Wir fordern die Mitglieder der KMK auf, Hiirden fiir die Umsetzung der
Kinderrechte zu beseitigen und die schulrechtlichen Vorschriften entsprechend
ihrem Beschluss von 2006 zu tiberarbeiten. (...)

3. Im Anschluss an das Programm ,Demokratie lernen & leben® der BLK fiir
Bildungsplanung sind Netzwerke von Schulen aufzubauen, in denen unter-
schiedliche Formen der Selbst- und Mitbestimmung auf allen Ebenen des
Schullebens und des Unterrichts erprobt werden. (...)

4. Reformversuche sind durch Evaluations- und Forschungsprojekte zu begleiten.
In ihnen sollten die Potenziale und die Schwierigkeiten einer ,,demokratischen
Schule® so untersucht und ausgewertet werden, dass den Schulen konkrete
Hilfen fiir ihre Entwicklung gegeben werden kénnen. Offene Fragen sind aus
unserer Sicht:

— Welche Merkmale zeichnen Grundschulen aus, in denen Schiilerinnen und
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Schiiler sich als autonom und kompetent respektiert fithlen und in denen
sie stabile demokratische Einstellungen entwickeln kénnen?

— Wie kann das Potenzial von Ganztagsschulen genutzt werden, um Grund-
schulen in Kooperation mit Trigern von Horten sowie der verbandlichen,
vor allem aber der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zu sozialen Lebens-
und politischen Lernriumen zu entwickeln? (...)"

Man darf gespannt sein, welche Fortschritte die Bundesregierung und die KMK zu
diesen Fragen in der Ende 2009 anstehenden Berichterstattung zur Verwirklichung
der Rechte des Kindes veréffentlichen.!®

Trotzderbildungspolitischen Aktualititund einer breiten theoretischen Fundierung
wird tiber schulische Partizipationsmaglichkeiten in den grofSen Lernleistungsstudien
wie PISA und IGLU kaum gesprochen.

Dabei hatte bereits Anfang des 20. Jahrhunderts der amerikanische Philosoph und
Pidagoge John Dewey in ,Democracy and Education® (1916) deutlich gemache,
wie Erziehung und Demokratie miteinander verbunden sein miissen, wenn eine
Gesellschaft nicht lediglich ihren Fortbestand, sondern einen Wandel zum Besseren
erstreben will. Nach Deweys Auffassung sollte Demokratie stets im alltiglichen
Zusammenleben der Menschen verankert und gelebt werden. Demokratische
Erfahrungen sollten intensiv und von Kindern so frith wie moglich in der Familie,
in der Schule und in der Gemeinde gemacht werden. Dewey erértert in seinem
Buch die Méglichkeiten, demokratische Methoden im Unterricht einzufiihren und
Demokratie in der sozialen Organisation der Schule zu verankern. Die in diesem
Zusammenhang wohl am meisten zitierte Aussage von Dewey ist:

,Die Demokratie ist mehr als eine Regierungsforms; sie ist in erster Linie eine
Form der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung®.'?

Der Politologe Gerhard Himmelmann systematisiert diese Grundauffassung von
Demokratie in Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform.!> Demokratie-Lernen
miisse deshalb nicht nur auf den Staat, die ,hohe Politik® und die dort zu 16senden
Probleme ausgerichtetsein (Herrschaftsform), sondern auch gesellschaftliches Lernen
umfassen (Gesellschafisform), damit Kinder und Jugendliche erkennen lernen, in
welche Gesellschaft sie hineinwachsen. Diese Elemente sollten in konkrete Inhalte
und Themen des Unterrichts umgewandelt oder an entsprechenden Beispielen oder
Projekten deutlich gemacht werden. Dariiber hinaus sollte die alltagsspezifische
Demokratie als Lebensform, d.h. als besondere Ausprigung der Kultur und des
sozialen Zusammenlebens erfahrbar werden. Hier geht es nicht nur um politische
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Verhaltenseinstellungen, sondern auch um die individual- und sozialmoralischen
Grundlagen der politischen Ordnung, um das Sammeln von konkreten Erfah-
rungen mit lebensnahen Demokratieformen — bis hinein in zwischenmenschliche
Verhaltensweisen, Aktivititen von Gruppen und Interaktionen in Familien, Schulen,
Jugendeinrichtungen und Stadtteilen (face to face-Ebene):

,Demokratie als Lebensform kann insofern als Riickgrat, als Urform, als Keim-
oder Vorform, als Unterfiitterung oder sogar als Voraussetzung dafiir angesechen

werden, dass die Demokratie in ihrer Ganzheitwirklich gelebtwerden und dauerhaft
stabil bleiben kann.“'

Neben den theoretischen Fundierungen ist die Partizipation von Heranwachsenden
in schulischer und auflerschulischer Bildung bisher wenig empirisch erforscht, ins-
besondere Studien mit Kindern im Grundschulalter werden selten durchgefiihre.”
Auch in der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG),' die erste
bundesweit reprisentative Lingsschnittstudie zu Ganztagsschulen in Deutschland,
wird das Thema nur am Rande behandelt. Hingegen wird auf die Elternbeteiligung
in der Ganztagsschule niher eingegangen: Eltern von Ganztagsschiilern engagieren
sich in klassischen Beteiligungsformen (z.B. Elternpflegschaft, Fordervereine) in
héherem Mafle als Eltern von Halbtagsschiilern. In der ersten Erhebungswelle
der StEG (2005) blieb jedoch offen, wie sich Eltern iiber die o.g. Moglichkeiten
hinaus aktiv am schulischen Alltagsgeschehen beteiligen, z.B. an der Gestaltung
des Ganztagsangebots. Daneben gibt es drei weitere relevante Studien:

— die Schiilerstudie ,,Mitpestiimmen®!” zur Partizipation von Viertklisslern,

— das ,Kinderpanel“® des Deutschen Jugendinstituts, welches in der zweiten Erhe-
bungswelle 2004 die Lebenslage und die Personlichkeitsentwicklung der Kinder
erfasst und in diesem Zusammenhang auch zur ,Partizipation von Kindern in
der Grundschule® geforscht hat,

— die Studie ,mitWirkung“"’ iiber die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen
in der Kommune.

Ubereinstimmend kommen sie zu dem Ergebnis, dass Kinder und Jugendliche

bei Entscheidungen zur Gestaltung von Interaktionsprozessen (z.B. Sitzordnung,

Regeln, Ausflugsziele) in hdherem Mafle mitbestimmen kénnen, als bei Entschei-

dungen, die beispielsweise die Unterrichtsinhalte oder die Leistungsbewertung

betreffen.?” In ,mitWirkung® wurden in diesem Zusammenhang die Antworten

der Schiiler mit denen der Lehrer verglichen: Dabei fillt auf, dass Lehrer — im

Gegensatz zum Empfinden ihrer Schiiler — durchweg angeben, die Schiiler in

hohem Mafle bei Entscheidungen im Unterrichteinzubeziehen. Bei der Mitbestim-

mungsmdoglichkeitzur Leistungsbewertung (36 % vs. 89 %) und der Festlegung der

Hausaufgabe (24 % vs. 77 %) ergeben sich die héchsten Diskrepanzen. Beziiglich
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der Mitbestimmungsformen nennt die Mehrzahl der Kinder in ,, Mitpestiimmen*
den Klassensprecher, jedes dritte Kind kennt einen Klassenrat. Diese und andere
parlamentarischen Formen (wie Schiilerkonferenzen u.A.) werden in der Studie
,mitWirkung“ von den Schulleitern als wichtigste Form der Schiilerpartizipation
bezeichnet.

Auf die Partizipation in der Ganztagsschule wurde in ,,Mitpestiimmen® und im
,Kinderpanel® ein besonderes Augenmerk gelegt: Die Autoren der erstgenannten
Studie sehen in der Ganztagsschule eine besondere Chance fiir die Partizipation
von Kindern, da sie ihrer Ansicht nach die Moglichkeit gibt, sich stirker mit der
Schule zu identifizieren und durch ein reizvolles auf8erunterrichtliches Angebot
die Schulfreude der Kinder erhoht, so dass sie sich auch stirker in der Schule
engagieren und mitbestimmen. Die Forscher des ,,Kinderpanels vermuten einen
Zusammenhang zwischen dem Wechsel von Lern- und Erholungsphasen, in denen
ihrer Ansicht nach stirker auf die Bediirfnisse der Kinder eingegangen werden
kann, und der Partizipation von Kindern. Allerdings konnte diese Hypothese nur
teilweise iiberpriift und im Rahmen der Auswertungen nicht bestitigt werden. Die
nachfolgend beschriebene Studie kniipft an den beschriebenen Forschungsstand
an und erweitert ihn.

Im Rahmen von PagGs (2008-2009) und einem darauf aufbauenden Promotions-
vorhaben wurden Erhebungen an zehn Ganztagsgrundschulen in Nordrhein-West-
falen, Hessen und Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Dabei wurden rhythmisierte und
additiv strukturierte Ganztagseinheiten (d.h. einzelne Klassen oder Jahrgangsziige)
sowie Halbtagseinheiten in die Untersuchung einbezogen.

Die Studie PagGs ist vergleichend angelegt: Es wird zwischen den verschiedenen
Organisationsformen der Ganztagsgrundschulen differenziert und die darin vor-
zufindenden Partizipationsstrukturen und -kulturen untersucht. Dabei wird der
Blick auf die Schiiler und deren Wahrnehmungs- bzw. Deutungsmuster gelegt,
ebenso werden die Meinungen und Perspektiven der Pidagogen eingebunden.
Hintergrund des Vorgehens ist die Annahme, dass sich sowohl gebundene und
offene Ganztagseinheiten hinsichtlich ihrer Partizipationsstrukturen und -kulturen
deutlich unterscheiden als auch schulische Ganztags- und Halbtagseinheiten.

Wir arbeiten sowohl mit hypothesenpriifenden als auch mit rekonstruktiven
Forschungsmethoden. Eingesetzt wurden 19 Interviews mit Schulleitern bzw.
Ganztagskoordinatoren oder -mitarbeitern und 175 Gruppengespriche mit Schiilern
sowie knapp 2.500 standardisierte Fragebogen fiir Schiiler und knapp 400 fiir Lehrer
und das weitere pidagogisch titige Personal, die jedoch nicht alle im Rahmen der
Studie PagGs ausgewertet werden.
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In der Beschreibung der ersten Eindriicke aus den Befragungen im Rahmen von
PagGs stehen die Schiilersicht und deren Meinung hinsichtlich der Beteiligung
im Vordergrund.® Wir ordnen die Eindriicke gemif} der Kategorisierung von
Himmelmann (2004)*, wobei das Zusammenspiel der drei Formen hervorgehoben
werden muss, denn Demokratie als Herrschafisform spiegelt jene ,,Prinzipien und
Mechanismen“? wider, die fiir die Demokratie als Lebens-und als Gesellschafisform
relevant sind.

Demnach kénnen u.E. die benannten Strukturen der Schiilerbeteiligung wie z.B.
Klassenrite und -sprecher sowie — seltener vorkommend — Versammlungen von
Vertretern aller Klassen als demokratische Herrschafisformen bezeichnet werden.
Vollversammlungen sind an keiner der untersuchten Schulen institutionalisiert
(laut StEG bietet dies jede zehnte Schule?!). An einer der Schulen gibt es einen
Rat im auflerunterrichtlichen Bereich, der in enger Verbindung zu den Riten im
unterrichtlichen Bereich steht.

Hingegen sind regelmiflige Kreisgespriche und Patenschaften als Elemente
des sozialen Lernens eher der demokratischen Gesellschafsform zuzuordnen. Die
benannten herrschaftlichen und gesellschaftlichen Formen sind nicht an allen un-
tersuchten Ganztagsgrundschulen vorhanden und auch in ihrer Verbreitung an den
entsprechenden Schulen unterschiedlich ausgeprigt: In manchen Schulen gibt es
beispielsweise durchgingig in jeder Klasse einen Klassenrat, an anderen Schulen nur
in vereinzelten Klassen von davon iiberzeugten Lehrern. Besonders unterschiedlich
fillcaus, was den Grundschiilern (vor allem den Erst- und Zweitklisslern) zugetraut
wird. Dies liegt vor allem an der jeweiligen Lehrerpersonlichkeit, nicht zuletzt aber
auch an der schulischen und gesamtkollegial getragenen Einstellung hinsichtlich
der Beteiligung von Kindern. Die Schulleitung nimmt in dieser Hinsicht eine Vor-
bildfunktion ein. Manche Schulen, vor allem diejenigen mit jahrgangshomogenen
Klassen, beginnen mit strukturellen Beteiligungsméglichkeiten der Schiiler erst ab
der dritten Klasse. Andere Schulen, vorallem diese, in denen es klasseniibergreifende
Riite oder jahrgangsheterogene Klassen gibt, beteiligen sich bereits die Erstklissler
in demokratischen Formen.

Als besonders wichtig wurde an manchen Schulen eine ,demokratische Grund-
haltung® benannt, also die Demokratie als Lebensform. Diese Schulen beschreiben
ihr Bemiihen, eine Atmosphire der Beteiligung zu schaffen — als fortlaufenden
(Arbeits-)Prozess, in dem sich Kinder (aber auch Erwachsene) mit ihren Anliegen,
Problemen und Ideen ernst genommen fiihlen. Diese Atmosphire kann fiir sich
stehen, istjedoch oftmals mit den gesellschaftlichen Demokratieformen verbunden,
da die Anliegen der Beteiligten in besonderem Mafle in festen Strukturen ihren
Platz finden. Allerdings konnten wir auch die Erfahrung machen, dass demo-
kratische Strukturen (wie beispielsweise die Wahl von Klassensprechern oder das
Vorhandensein eines Klassenrats) nicht automatisch eine Atmosphire der Betei-
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ligung schaffen. Stehen die gesellschaftlichen Formen fiir sich und schaffen keine
Verbindung zu den Lebensformen, so werden sie hiufig von den Schiilern nicht
ernst genommen bzw. als Moglichkeit der Beteiligung nicht benannt. Insbesondere
die Gestaltung des Unterrichts ist von entscheidender Bedeutung, fiir das Gefiihl
der Schiiler hinsichtlich ihres Lernens und Lebens gefragt zu sein: Ein gedffneter
Unterricht bildet oftmals die Basis fiir eine Atmosphire der Beteiligung und bietet
den Kindern auflerhalb der gesellschaftlichen Beteiligungsformen die Méglichkeit,
mit- und selbstbestimmend zu handeln.

Die Hypothese, dass Ganztagsschulen mit ihren auflerunterrichtlichen Angebo-
ten vermehrt die Méglichkeit zur Beteiligung und Mitbestimmung bieten, scheint
nach den ersten Ergebnissen der StEG-Studie bestitigt zu werden: Arnold/Stecher
stellten anhand der Daten von 2005 fest, dass ,,Kinder, die an Ganztagsangeboten
teilnehmen, in einigen Bereichen eher die Méglichkeit zur Mitbestimmung sehen als
Kinder, die die Angebote nicht besuchen.“” Bei unseren Befragungen im Rahmen
von PagGs haben wir die Kinder, die den Ganztag besuchen, nach verschiedenen
Beteiligungsméglichkeiten (z.B. Auswahl von AGs) auch im Vergleich zum unter-
richtlichen Bereich befragt. Unser bisheriger Eindruck ist, dass vor allem die Erst-
und Zweitklissler ihre Mitbestimmungsmdglichkeiten im auflerunterrichtlichen
Bereich verglichen mit dem unterrichtlichen Bereich leicht erhéht betrachten, da
sie mehr Freizeit haben und im Spiel mehr Entscheidungen eigenstindig oder ge-
meinschaftlich mit anderen Kindern treffen kénnen als im Unterricht. Befragt zu
der Auswahl der AGs wurde deutlich, dass es an keiner Schule des Samples einen
Rahmen fiir AG-Vorschlige der Kinder gibt, sondern dass AGs in der Regel aus
einem bestehenden Angebot ausgewihlt werden miissen. An Schulen, in denen
der Schultag rhythmisiert gestaltet wird oder in denen die Lehrer fiir das ganzti-
gige (Betreuungs-)Angebot zustindig sind, konnten die Erst- und Zweitklissler
kaum Unterschiede hinsichtlich der Mitbestimmung im unterrichtlichen Bereich
formulieren, was die Hypothese stiitzt, dass die Mitbestimmungsmdglichkeiten
— wenngleich stark durch Pidagogen beeinflusst — vom organisatorischen Rahmen

abhiingig sind.

Die Feldphase des Forschungsprojekts PagGs wurde im April 2009 abgeschlossen.
Die erhobenen Daten befinden sich derzeit in der Auswertung. Die qualitativen
und quantitativen Daten werden miteinander in Verbindung gesetzt und im
Abschlussbericht (bis Herbst 2009) ausfiihrlich dargestellt. Zudem werden Bedin-
gungen, Chancen, Probleme und Grenzen von Partizipation in der Grundschule
aufgezeigt und Ideen fiir eine gelingende Praxis formuliert.” Die Fertigstellung
der auf das Forschungsprojekt PagGs aufbauenden Dissertationen ist im Laufe
des Jahres 2011 geplant.
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1 Zitat aus dem Fragebogen fiir Dritt- und Viertklissler im Rahmen des nachfolgend
beschriebenen Forschungsprojekts.

2 Die Studie wird von der Universitit Siegen, unter der Leitung von Hans Briigelmann
und Thomas Coelen durchgefiihrt.

3 Der Abschlussbericht von PagGs wird im Herbst 2009 fertig gestellt sein, evtl. erscheint

er in Kurzform im ,,Jahrbuch Ganztagsschule 2011°.

Siche unter www.ganztaegig-lernen.org/www/web780.aspx (Zugriff am 12.02.2009).

Siehe www.blk-demokratie.de

Zur Aktualitit des Themas: Die KMK veranstaltete vom 24.-25.6.2009 eine Tagung zu

dem Thema ,Demokratie in der Schule, Partizipation — Historisch-Politische Bildung

— Werte® in Potsdam, an der Personen aus Praxis, Politik und Forschung aus dem ge-

samten Bundesgebiet teilnahmen.

7 Erklirung vom 03.03.20006, siche www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulpolitik/KM-
KErklaerung.html (Zugriff am 06.03.2009).

8 Im Folgenden auszugsweise wiedergegeben. Die vollstindige Version ist abgedrucke in:
Backhaus, Axel u.a. (Hrsg.): Demokratische Grundschule — Mitbestimmung von Kin-
dern iiber ihr Leben und Lernen. Arbeitsgruppe Primarstufe/FB2. Universitit Siegen,
S. 13ff.

9 Gemeint ist die weiter oben zitierte Erklirung.

10 Dies wird sicherlich auch Thema sein auf dem nichsten Kongress der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), der im Mirz 2009 in Mainz unter dem
Titel“ Bildung in der Demokratie® stattfinden wird.

11 Zu dieser Feststellung kommt auch das Bundesjugendkuratorium (BJK) in seiner Stel-
lungnahme vom 30.06.2009 zur ,, Partizipation von Kinder und Jugendlichen — Zwischen
Anspruch und Wirklichkeit“.

12 Zit. n. Himmelmann 2004, S. 10; im Original: ,(...) a mode of associated living, of
conjoint communicated experience” (Dewey 1966, S. 87).

13 Himmelmann 2004, S. 7-10.

14 Ebd., S. 9.

15 Siehe Sliwka (2008) bzw. Sturzenhecker (2008).

16 Holtappels u.a. (2007).

17 Bosenius/Wedekind (2004).

18 Bacher/Winkelhofer/Teubner (2007).

19 Fatke/Schneider (2005).

20 Fatke/Schneider benennen diese beiden hier aufgefiihrten Sorten von Entscheidungen als
solche, die den Lehrer ,direkt” bzw. ,nicht direkt" betreffen (vgl. Fatke, R./Schneider, H.
2005, S. 15).

21 Auf die Beteiligungsméglichkeiten des Personals kann an dieser Stelle aufgrund des
Auswertungstandes noch nicht eingegangen werden.

22 Die Einordnung der Eindriicke ist der erste Versuch einer Kategorisierung und erhebt
nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit.

23 Himmelmann (2005), S. 194.

24 Vgl. Arnold/Stecher (2008), S. 8-9.

25 Ebd., S. 9.

26 Dariiber hinaus entsteht auf Basis der erhobenen und weiteren Daten eine Dissertation
zum Thema Demokratielernen in der (Ganztags-) Grundschule.
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Heinz Gtinter Holtappels

Der folgende Beitrag berichtet iiber ausgewihlte Ergebnisse der Studie zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen (StEG). Die Studie, die den Ausbau, die Entwicklung,
Nutzung und Wirkungen von Ganztagsangeboten untersucht, wird mit Férderung
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und des Europiischen
Sozialfonds (ESF) in Abstimmung mit den Lindern von einem Konsortium durch-
gefiihrt: Prof. Klieme/DIPF Frankfurt am Main (Sprecher), Prof. Holtappels/IFS,
TU Dortmund, Prof. Rauschenbach/DJI Miinchen, Prof. Stecher/Uni Giefien.

Die hier ausgewihlten Lingsschnittergebnisse beruhen auf den ersten beiden
Erhebungen vom Frithsommer 2005 bzw. vom Friihjahr 2007. Das Design der
Studie ist auf Reprisentativitit fiir die 2005 vorgefundene Ganztagsschullandschaft
ausgelegt, wobei neben ilteren Ganztagsschulen besonders Schulen, die durch
das ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung® geférdert wurden,
untersucht werden. Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern und Lehrkrifte, Schul-
leitungen, dasim Ganztagsbetrieb titige Personal sowie externe Kooperationspartner
an urspriinglich 373 Schulen aus 14 Bundeslindern wurden befragt. Die dritte und
letzte Erhebungswelle wurde im Friihjahr 2009 durchgefiihrt.

Im vorliegenden Beitrag werden ausgewihlte deskriptive Befunde im Uberblick
berichtet, mit Schwerpunkten auf der Entwicklung der Gestaltungselemente und
Angebotsformen sowie der konzeptionellen Fundierung der Ganztagsschulen. Fiir
diese Befunde werden nur die Daten von Ganztagsschulen mit Teilnahme an beiden
Erhebungswellen (Panel-Schulen) einbezogen.

Nachdem die erste Befragungswelle 2005 vor allem die Ausgangslage von Ganztags-
schulen, deren Ganztagsbetrieb noch im Aufbau begriffen war, erfasst hat, werden
mit den Daten der zweiten Befragungswelle nun erstmals Aussagen iiber allgemeine
Entwicklungstendenzen an deutschen Ganztagsschulen moglich. Aussagen iiber
Wirkungen ganztigiger Beschulung auf die Schiilerentwicklung werden allerdings
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erst zum Abschluss des Forschungsprogramms nach Auswertung des gesamten
Lingsschnitts mit drei Befragungswellen 2010 maglich sein.

Die folgenden Ergebnisse im Lingsschnitt der ersten beiden Wellen (s. StEG
2008) erscheinen aus der Schulentwicklungsperspektive als besonders wichtig.

Von zentraler Bedeutung sind die Entwicklung und der Ausbau der einzelnen Ge-
staltungselemente in Ganztagsschulen. Zur Erfassung der Strukeur der jeweiligen
Angebotselemente wurden die Schulleitungen der untersuchten Schulen nach dem
Vorhandensein von einzelnen Angeboten im Ganztagsbetrieb ihrer Schule befragt.
Jedes der einzelnen Angebotselemente wurde einem von vier Angebotstypen zu-
geordnet: 1.) Hausaufgabenbetreuung und Férderung (z.B. Hausaufgabenhilfe,
Férderangebote fiir Schiiler mit hohen bzw. niedrigen Fachleistungen oder Nicht-
Muttersprachler), 2.) fachbezogene Angebote (z.B. Mathematik, Fremdsprachen
oder musisch kiinstlerische Angebote), 3.) ficheriibergreifende Angebote (z.B.
handwerkliche, hauswirtschaftliche oder technische Angebote und Angebote zum
sozialen oder interkulturellem Lernen) und 4.) Freizeitangebote (gebundene oder
ungebundene Angebote).

Zur Bildung entsprechender Indizes (s. Holtappels 2007b, 195 ff.) wurden die
Werte aufsummiert, die die Schulen in den vier Angebotsbereichen erreichten,
um die Vielfalt und den Umfang des Angebotsspektrums der Schulen im Ganztag
erfassen zu konnen. Um zusitzlich einen globalen Indikator fiir die Breite des von
den Schulen realisierten Angebotes zu erhalten, wurden die vier Indizes zu einem
Index ,Angebotsumfang und -breite® zusammengefasst. Er zeigt praktisch den
Anteil méglicher Angebotsbreite an, also inwieweit es den Schulen gelungen ist,
ein breites Angebotsportfolio im Ganztag fiir die unterschiedlichen Lernbediirfnisse
ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu realisieren. Mit diesem Index wird faktisch
die Qualitit des Bildungsangebotes angezeigt. Alle genannten Indizes werden zur
Vergleichbarkeit auf einen Wertebereich von 0 bis 1 normiert.

Die Ergebnisse im Zeitverlauf (s. Abb. 1 und 2) zeigen, dass die Ganztagsschulen
insgesamt Umfang und Breite ihres Angebots steigern konnten. Einerseits kommt
dies aufgrund des Ganztagsausbaus tiber die Schiilerjahrginge natiirlicherweise
zustande, andererseits verdeutlicht sich hier das Bemiihen der Schulen um ein
hinreichendes Spektrum unterschiedlicher Angebotstypen, um alle Schiilerinnen
und Schiiler wirksam erreichen zu kénnen.

Die Grundschulen (s. Abb. 1) haben ihre Angebotselemente deutlich in der Breite
ausgebaut und gegeniiber der Sekundarstufe sichtbar aufgeholt. Dies betrifft das
gesamte Bildungsangebot und auch alle Angebotsdimensionen im Einzelnen, vor
allem zeigt sich ein Schub bei den fachbezogenen Angeboten. Auch Férderangebo-
te, die in 2005 in Grundschulen nicht durchgingig vertreten waren, werden nun
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stirker im Ganztagsbetrieb vorgehalten. In der Sekundarstufe I (s. Abb. 2) wurde
die Angebotsbreite nur leicht gesteigert, aber auch hier wird vor allem ein Ausbau
in den fachbezogenen Angeboten sichtbar.

Hausaufgabenbetreuung
und Forderung *

Fachbezogene
Angebote *

Facherubergreifende

AGs/Kurse/Projekte * 02005

| 2007

Freizeitangebote *

Angebotsbreite 58
(Gesamtindex) * 0,71

0,0 0,2 0,4 0,6 0,8 1,0

Uberhaupt Indexpunktwerte maximale
kein Angebot Angebotsbreite

StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007 (Panel-Grundschulen: n=84);
Signifikanz: *=p <.05 d=.20
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Angebote * ,78
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AGs/Kurse/Projekte * 0,72 £2005
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t t t t
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kein Angebot Angebotsbreite

StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007 (Panel-Schulen der Sekundarstufe: n=220);
Signifikanz: ***=p<.001; **=p<.01; *=p<.05; d> .20
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Zubeachten st freilich, dass die Streuung iiber die Ganztagsschulen noch recht grof§
ist. Ein betrichtlicher Teil der Schulen hat in bestimmten Angebotselementen nur
kein oder nur ein schmales Angebot, withrend andere offensichtlich versuchen, eine
breite Bildungskonzeption zu verfolgen. Zudem zeigen Bedingungsanalysen, dass
die Qualitit beziiglich der Breite des Bildungsangebots sowohl von der Intensitit
der Schulentwicklungsarbeit (s. Holtappels 2007a) als auch von der konzeptionellen
Fundierung des Ganztagsbetriebs und einer forderlichen Organisationskultur der
Schule (s. Holtappels/Rollett 2007), insbesondere der Innovationsbereitschaft und
der Kooperationsintensitit des Personals, abhingen; dies gilt auch fiir die lings-
schnittliche Entwicklung des Bildungsangebots (vgl. Rollett/Holtappels 2008).

Lernférderliche und fachbezogene Angebote haben also insgesamt an Bedeutung
gewonnen. Die Ganztagsschulen haben seit 2005 im Primarbereich in allen An-
gebotsfeldern den Umfang und die Breite ihrer Angebote stark ausgebaut, in der
Sekundarstufe ist zumindest ein leichter Anstieg erkennbar.

Mit der Expansion der Ganztagsschulen ist in Deutschland auch die Quote der
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler angestiegen. Wihrend 2006 aber bereits rund
ein Dirittel aller Schulen Ganztagsbetrieb aufweisen, nehmen jedoch nur gut ein
Sechstel aller Schiilerinnen/Schiiler am Ganztagsbetrieb teil (s. KMK 2008). In
der StEG-Untersuchung kann zwar diese Quote nicht abgebildet werden, weil die
Schiilerstichprobe in Grundschulen nur den 3. Jahrgang und in der Sekundarstufe
die Jahrginge 5, 7 und 9 erfasst. Aber auch unsere Erhebung zeigt eine deutliche
Steigerung der Teilnahme am Ganztagsbetrieb.

Die Teilnahmequote der Schiilerinnen und Schiiler ist bei — vornehmlich offenen
Ganztagsschulen in der Primarstufe zwischen 2005 und 2007 deutlich angestie-
gen. Uber alle Ganztags-Grundschulen hinweg nahmen 2005 rund 41 % der
Schiilerinnen und Schiiler teil, 2007 bereits 56 %. Im Sekundarbereich bleibt die
Teilnahmequote im fiinften Jahrgang im Wesentlichen stabil (68 % 2005 und
70 % 2007). Erfreulicherweise liegen die Teilnahmequoten mittlerweile in allen
befragten Jahrgangsstufen bei iiber 50 %.

Was die Teilnahmequoten am Ganztagsbetrieb an einzelnen Schulen anbetrifft,
so verzeichnen wir hier jedoch noch starke Streuungen, also von Schulen, die nur
wenige Schiiler ganztags beschulen bis zu solchen mit fast vollstindiger Teilnahme.
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Zwei Dritteln der Ganztagsschulen gelingt es, die Mehrheit ihrer Schiiler fiir die
Angebote zu gewinnen. Besonders positiv ist die Entwicklung in der Grundschule.
Die Anteile von Ganztagsgrundschulen mit schwachen Teilnahmequoten (unter
einem Viertel aller Kinder) haben seit 2005 deutlich abgenommen (von 71 % auf
7 %). Insgesamt haben 62 % der Ganztagsgrundschulen mittlerweile iiber die
Hiilfte ihrer Schiiler im Ganztagsbetrieb, dabei ein Fiinftel der Schulen sogar 80
bis 100 % aller Lernenden. An den Schulen des Sekundarbereichs beschulten in
2007 sogar 80 % ihrer Fiinftklissler (2005= 67 %) ganztags. Altere Schiiler fiir den
Ganztagsbetrieb zu interessieren, bleibt jedoch noch eine Herausforderung,.

Mi dem erweiterten Angebot der Ganztagsschulen und der gestiegenen Teilnah-
me am Ganztagsbetrieb wird auch eine stirkere individuelle Nutzung durch die
Schiilerinnen und Schiiler sichtbar. Allerdings ist die Teilnahmesituation bei der
Angebotsteilnahme nichtunproblematisch: Einen bedeutsamen Anstieg verzeichnen
wir in der Primarstufe (s. Abb. 3) bei der Inanspruchnahme von Férderangeboten
(von 28 % auf 36 %). Hier besteht aber noch Entwicklungsbedarf; unverindert
sind nimlich Freizeitangebote und Arbeitsgemeinschaften am beliebtesten. In der
Sekundarstufe (s. Abb. 4) zeichnet sich ein dhnliches Muster ab, wobei aber kaum
ein Zuwachs erkennbar wird. Am hiufigsten besucht werden nach wie vor fachun-
abhingige AG-Angebote (von 71 % der Ganztagsteilnehmer). In beiden Schulstufen
(s. Abb. 3 und 4) werden Férderangebote und fachliche Angebote immer noch nur
von jeweils einem Drittel der Lernenden besucht. An der Hausaufgabenbhilfe als
einem wichtigen Kernangebot nimmt in Ganztagsgrundschulen gut jeder Zweite,
im Sekundarbereich nur jeder Dritte teil. Diese Anteile beziehen sich jeweils nur
auf alle Teilnehmenden am Ganztagsbetrieb, nicht auf alle Schiilerinnen und
Schiiler der Schulen.

Dies bedeutet, dass ein hoher Anteil der Ganztagsschiilerinnen/-schiiler keine
gesonderten Zeiten bzw. Angebote der Hausaufgabenbetreuung wihrend des
Ganztags nutzt oder nutzen kann. Noch weniger kommt Lernférderung der ge-
samten Breite der am Ganztagsbetrieb teilnehmenden Schiiler zugute, obwohl die
Leistungsvergleichsstudien IGLU und PISA hohe Anteile an Risikogruppen mit
schwachen Kompetenzen ausweisen und zudem durchaus fiir fast alle Lernenden
Kompetenzsteigerungen und somit auch entsprechende Lernunterstiitzung er-
forderlich wiren. Uber den inneren Ausbau des Ganztagsbetriebs im Sinne einer
breiteren Versorgung mit wichtigen Angebotsformen und der Frage der Verbind-
lichkeit der Teilnahme an Gestaltungselementen zentraler Angebotsbereiche muss
in den Schulen konzeptionell intensiver nachgedacht werden.
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Besondere Bedeutung fiir eine konzeptionelle Fundierung von ganztigiger Be-
schulung haben zum einen die von den Schulen artikulierten Zielorientierungen,
die den pidagogischen Anspruch verdeutlichen, zum anderen das pidagogische
Konzept der Schulen, vor allem die konzeptionelle Verkniipfung von Unterricht
und auflerunterrichtlichen Elementen.

Wenn eine Schule sich auf den Weg zur Ganztagsschule macht und eine ganzti-
gige Schulkultur entwickelt und aufbaut, scheint es naheliegend, pidagogische
und soziale Ziele hinter der gewihlten Konzeption zu erwarten. Die Entwicklung
eines Leitbildes mit grundlegenden Zielorientierungen fiir den Ganztagsbetrieb ist
erstens Ausdruck fiir eine an pidagogisch-sozialen Zielen orientierte und fundiert
durchdachte Bildungskonzeption. Zweitens wird damit eine zielbezogene und
systematische Vorgehensweise erkennbar. Drittens kann an der Existenz von Zie-
len und der Zielrichtung auch das Niveau des pidagogischen Anspruchs an den
Ganztagsbetrieb abgelesen werden. Wenn Ganztagsschulen eine hohe Schulqualitit
und pidagogische Wirksamkeit fiir Schiilerlernen erreichen wollen, stellt sich in
der Tat die Frage, ob es um reine zeitliche Versorgung und Betreuung der Schiile-
rinnen und Schiiler geht oder auch um Entwicklung der Schul- und Lernkulcur
und der Lernqualitit.

Die Schulleitungen wurden mit insgesamt 33 Items und einer vierstufigen
Antwortskala danach befragt, inwieweit ihre Ganztagsschule im Schulkonzept
verschiedene pidagogische Ziele verfolgt. Mittels explorativer Faktorenanalyse
konnten aus 29 der 33 Items vier Zieldimensionen identifiziert werden:

1) Die Zieldimension der ,,Schaffung erweiterter Lernkultur® (8 Items) umfasst
Ziele, die die herkémmliche Lernkultur anreichern und arrondieren.

2) ,Kompetenzorientierung und Begabungsférderung™ (8 Items) bezieht sich auf
Ziele zur Beriicksichtigung von Begabungen und zur Verbesserung der Schii-
lerkompetenzen und Bildungschancen.

3) ,Gemeinschaft, soziales Lernen und Persénlichkeitsbildung® (7 Items) biindelt
Ziele in sozialen Bereichen und personlicher Entwicklung.

4) ,Betreuung und Schuléffnung® (6 Items) bezieht sich auf Betreuungsaspekte
und institutionelle Offnung nach aufen.

Das Resultat der Ausgangserhebung war dadurch gekennzeichnet, dass fiir die

Schulen die Zieldimension Betreuung und Schulsffnung offenbar die héchste

Bedeutung haben, da sie mit Abstand die stirkste Verankerung im Schulkonzept

erfahren. Die anderen Zieldimensionen folgen ungefihr gleichauf mit deutlichem

Abstand. Im Lingsschnitt ergeben sich fiir die zu beiden Zeitpunkten aufgrund der

Schulleitungsangaben vorliegenden Panel-Daten folgende Resultate:



146 Heinz Gunter Holtappels

Schulen Primarstufe Schulen Sekundarstufe |
Welle 1 Welle 2 Welle 1 | Welle 2
Skala n MW MW n MW MW
SD SD SD SD
2,29* 2,44* 2,62 2,65
Erweiterung der Lernkultur 17 180
0,586 0,653 0,516 0,515
Kompetenzorientierung und 2,49* 2,55* 2,62 2,62
. 120 187
Begabungsférderung 0,643 0,589 0,512 0,515
Gemeinschaftsorientierung, soziales 2,57* 2,64* 2,66* 2,71*
P S 118 180
Lernen und Personlichkeitsbildung 0,538 0,587 0,550 0,545
3,05 3,02 2,73 2,78
Betreuung und Schuléffnung 120 187
0,424 0,392 0,508 0,487

* signifikanter Unterschied bei hochstens 1 % Irrcumswahrscheinlichkeit

Zumzweiten Erhebungszeitpunkezeigtsich tiber alle Ganzragsschulenein dhnliches
Ergebnis wie zwei Jahre zuvor bei nur geringfiigigen Verinderungen im ersten und
dritten Zielfaktor. Im Primarschulbereich (s. Tab. 1) hatsich an der starken Betonung
von Zielen der Betreuung und Schuléffnung ebenso wenig geiindert wie an der
bislang eher schwach ausgeprigten Zielorientierung auf Schiilerkompetenzen und
Férderung. Etwas stirker als in der Basiserhebung akzentuieren die Schulleitungen
fiir ihr Kollegium jedoch bei der zweiten Befragung deutlich stirker Ziele, die eine
Erweiterung und Anreicherung der Lernkultur vorsehen; die Zieldimensionen
»Gemeinschaftsorientierung, soziales Lernen und Personlichkeitsbildung® sowie
Kompetenzorientierung und Begabungsforderung haben leicht an Bedeutung
gewonnen.

Nach Organisationsformen ergeben sich bei Grundschulen fastkeine Unterschiede.
Zum zweiten Befragungszeitpunkt betonen im Durchschnitt die Schulen der voll-
und teilgebundenen Organisationsformen alle Zielfaktoren in etwa gleich hoch,
wobei offene Formen signifikant niedrigere Werte als gebundene Schulen beziiglich
der Zielefiir die ,Erweiterung der Lernkultur® und fiir , Gemeinschaftsorientierung,
soziales Lernen und Personlichkeitsbildung” aufweisen. Hier liegen die offenen
Modelle deutlich unter dem Anspruch, den die Schulleitungen der teilgebundenen
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Formen angeben. Im Lingsschnitt haben die teilgebundenen Ganztagsschulen
diese beiden Zielbereiche auch als einzige stirker betont als in der Basiserhebung.
2005 hatten die vollgebundenen Schulen beziiglich der Lernkulturziele noch eine
Vorrangstellung.

Nach Alter der Ganztagsgrundschulen zeigt sich ebenfalls ein nahezu unver-
dndertes Bild: Die ersten drei Zieldimensionen werden bei jiingeren wie ilteren
Schulen gleich stark betont, wihrend der Zielfaktor , Betreuung und Schuléffnung”
wie schon in 2005 von den jiingeren, also der zwei bis fiinf Jahre bestechenden
Ganztagsbetriebe deutlich stirker gewichtet werden als von den mehr als fiinf Jahre
alten Ganztagsschulen.

Beiden Schulen der Sekundarstufe(vgl. Tab. 1) unterscheiden sich die Zielpriferen-
zen fiir die vier ermittelten Zielfaktoren weiterhin nur geringfiigig. Ebenfalls klein
bleiben die Verinderungen iiber zwei Jahre, signifikant nur fiir zwei Zielfaktoren:
Einwenig stirker akzentuiertwerden 2007 die Zielfaktoren ,,Gemeinschaft, soziales
Lernen und Persdnlichkeitsbildung” und , Betreuung und Schuléffnung".

Nach Organisationsform der Ganztagsschulen im Sekundarschulsektor ist im
Lingsschnitt keine substanzielle Verinderung zu melden, in Ausgangs- und Fol-
geerhebung werden dhnliche Werte und zudem nahezu dieselben Unterschiede
zwischen den Ganztagstypen sichtbar: In den Zielfaktoren ,Erweiterung der
Lernkultur und , Kompetenzorientierung und Begabungsfrderung® bleibt das
Gefille von vollgebundenen bis zu offenen Ganztagsschulen im Sekundarbereich
bestehen. Den beiden anderen Zieldimensionen wird hingegen nach wie vor in
den Schulkonzepten aller drei Organisationsformen jeweils die gleiche Bedeutung
beigemessen. Nach Alter der Ganztagsschulen zeigen sich keine Verinderungen
im Lingsschnitt: Wie schon 2005 wird die Zieldimension ,,Betreuung und Schul-
offnung” in den jiingeren Ganztagsschulen, die seit zwei bis fiinf Jahren bestehen,
stirker gewichtet als bei den ilteren Ganztagschulen, die unverindert die anderen
drei Zielfaktoren signifikant stirker beriicksichtigen.

Insgesamt wird deutlich, dass die schulischen Ganztagskonzepte hinsichtlich der
Zielorientierungen offenbar nur kleine Verinderungen erfahren haben. Im Wesent-
lichen scheinen die Zielorientierungen stabil zu bleiben. Bei Ganztagsschulen mit
hohem Anspruch ist dieses Ergebnis erfreulich. Es bedeutet aber auch, dass eher
Stillstand als Weiterentwicklung dortbeobachtbar ist, wo Schirfung und Elaborieren
der Ziele zur Fundierung des Ganztagskonzeptes angezeigt wire.

Diekonzeptionelle Verbindung zwischen dem Unterrichtund auf8erunterrichtlichen
Ganztagsangeboten ist Bestandteil der Definition der Kultusministerkonferenz fiir
Ganztagsschulen. Eine konzeptionelle Verzahnung zwischen dem stundenplanmi-
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Bigen Unterrichtund den erweiterten Lerngelegenheiten in den Ganztagselementen
kann einerseits als Beleg fiir die ernsthafte Integration des Ganztagsbetriebs und
dessen Gestaltungsbereiche in die Schul- und Lernkultur der Ganztagsschule gese-
hen werden; andererseits birgt eine solche Verbindung zwischen den verschiedenen
Lern-, Erfahrungs- und Freizeitbereichen Chancen fiir die pidagogische Arbeit,
um Lernprozesse und -ergebnisse in den einzelnen Feldern gezielt aufeinander zu
beziehen.

Die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und Ganztagselementen wurde
tiber sechs Statements gepriift, die mittels vierstufiger Antwortskala von den Schul-
leitungen zu beantworten waren. Die Operationalisierung erfolgte in der Weise,
dass einerseits Indikatoren zu inhaltlichen und methodischen Verkniipfungen,
andererseits Indikatoren fiir die enge Kooperation des Personals in verbindenden
Feldern als notwendige Voraussetzung fiir konzeptionelle Verzahnung herangezogen
wurden. Es konnte eine Skala, die die Intensitit der konzeptionellen Verbindung
unterrichtlicher und auf8erunterrichdicher Elemente ausweist, gebildet werden.

Insgesamt zeigte sich auf der Gesamtskala im Durchschnitt aller Schulen 2005
cher eine schwache konzeptionelle Verbindung (Skalenwert etwa um 2,5 auf Skala
von 1,0 bis 4,0) ohne Unterschied nach Schulstufen s. Abb. 5). Dies hat sich bei
den Panel-Schulen zwei Jahre spiter nur leicht signifikant verbessert (MW= 2,55),
allerdings auf einem weiterhin schwachen Niveau. Wihrend im Primarbereich
keine Verinderung eintrat, zeigen die Schulen der Sekundarstufe im Durchschnitt
hier eine leichte signifikante Hoherentwicklung nach oben (MW= 2,42 gegeniiber
2,57). Die Schulstufen unterscheiden sich damit aber weiterhin nicht.

Differenziert man allerdings die Schulen nach Alter, so haben die nach IZBB
geforderten Ganztagsschulen an der konzeptionellen Verkniipfung ihres Ganz-
tagsbereichs mit dem Unterricht insgesamt keine Verinderung von 2005 bis 2007
vorgenommen. Bei den alten Ganztagsschulen, die ohnehin bereits in stirkerem
Maf3e konzeptspezifische Verbindungen der Ganztagselemente mit dem Unterricht
in der Ausgangserhebung aufwiesen, ist jedoch nochmals eine spiirbare Hoher-
entwicklung vonstatten gegangen (Mw: 2005= 2,49, 2007= 2,90). Dabei haben
insbesondere die alten Ganztagsschulen im Sekundarbereich bei der Verbindung
der Angebote zum Unterricht einen regelrechten Schub (Mw: 2005= 2,51, 2007=
2,94) zu verzeichnen, bei Abnahme der Streuung zwischen den Schulen.

Entscheidende Bedeutung bei den Verinderungen im Zeitverlauf hat allerdings die
Organisationsform der Ganztagsschulen hinsichtlich des Bindungsgrades (s. Abb. 5):
Wihrend sich 2005 im Grundschulbereich die Organisationsformen im Hinblick
auf die konzeptionelle Verkniipfung zwischen Unterricht und Ganztagsangeboten
nicht signifikant unterschieden, weisen zwei Jahre spiter die wenigen vol/- und
teilgebundenen Ganztagsschulen eine spiirbar stirkere konzeptionelle Verzahnung
(Mw=2,96 bzw. 3,22) als die offenen (Mw= 2,44) auf. In den Panel-Schulen der
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Offene l ‘ 24
Ganztagsschulen ’
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trifft gar Mittelwert trifft voll
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StEG-Schulleitungsbefragung 2005 und 2007 (Panel); Signifikanz: *= p <.05 d>.20

Sekundarstufe zeigt sich dieses Bild noch eindrucksvoller: In der Ausgangserhe-
bung unterschieden sich die Organisationsformen nicht, in 2007 steigt mit dem
Bindungsgrad von offenen bis zu vollgebundenen Formen die konzeptionelle
Verbindung zwischen Unterricht und auflerunterrichtlichem Bereich, wobei
sich nun alle drei Organisationsformen voneinander signifikant unterscheiden.
Die offenen Modelle (Mw= 2,28), betreiben die Verzahnung nach wie vor ohne
Verinderung am wenigsten, was aufgrund des schwachen Bindungsgrades in der
Schiilerteilnahme mit geringen Méglichkeiten der Rhythmisierung und flexiblen
Tagesgestaltung erklirbar ist. Teilgebundene Systeme (Mw= 2,55), vor allem aber
die vollgebundenen (Mw= 2,87) zeigen deutlich ausgeprigter die Integration
von Unterricht und Ganztagsangeboten, wenngleich die prinzipiell bestehenden
Verzahnungsméglichkeiten noch keineswegs ausgeschdpft werden. Dieses 2005
noch nicht relevante Gefille von offenen bis zu vollgebundenen Systemen zeigt
sich 2007 signifikant auch fiir die Gesamtstichprobe der in Welle 1 und 2 erfassten
Panel-Ganztagsschulen (s. Abb. 5).

Beachtlich ist: Im Lingsschnitt traten bei offenen wie teilgebundenen Ganztags-
schulen kaum Verinderungen ein, so dass die insgesamtsichtbare Qualititsverbesse-
rungbeziiglich der konzeptionellen Verbindung derverschiedenen Lerngelegenheiten
fast ausschliefllich auf das Konto der vollgebundenen Schulen der Sekundarstufe geht.
Zugleich sind es hier vornehmlich die alten Ganztagsschulen, die bereits seit mehr
alsfiinfJahren bestehen, die einen Entwicklungsschub zeigen und signifikantstirker
als jiingere Ganztagsschulen eine Verzahnung betreiben. Altere Ganztagsschulen
in vollgebundener Form haben demnach am deutlichsten ihre organisatorischen
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Méglichkeiten ausgeschdpft und sich gegeniiber 2005 entwickelt. Bei den Grund-
schulen ist nach Alter des Ganztagsbetriebs kein Unterschied feststellbar.

Die grundlegende Diskussion um eine konzeptionelle Fundierung des Bil-
dungskonzeptes von Ganztagsschulen mag hier die Kollegien der seit langer Zeit
bestehenden Ganztagsbetriebe offenbar zu einer Revision ihrer bisherigen Kon-
zeptionen veranlasst haben. Die neueren Ganztagsschulen haben diese Diskussion
méglicherweise noch vor sich und kénnen zudem fiir die inhaltlich-methodische
Entwicklung ihres Ganztagsbetriebs nicht auf langjihrige Erfahrungen aufbau-
en; zugleich kann der Entwicklungsstand auch mit Ressourcen (z.B. fehlende
Lehrerstunden und Kooperationszeiten) zusammenhingen. Wenn man die alten
Sekundarschulen ausnimmt, muss insgesamtkonstatiert werden, dass die Ganztags-
schulen in Deutschland im Durchschnitt konzeptionell eher noch unterentwickelt
scheinen und Unterstiitzung fiir eine ganzheitliche Entwicklung ihrer Schul- und
Lernkultur benétigen.

Dies wird auch hinsichtlich der Einfithrung einer flexiblen Zeitorganisation
deutlich, denn hier hat sich an den Ganztagsschulen zwischen den beiden Erhe-
bungswellen der Studie kaum etwas verindert. Nach wie vor nutzt nur ein kleiner
Teil der Schulen den erweiterten Rahmen der Ganztagsschule fiir eine verdnderte und
flexiblere Zeitorganisation und lerngerechtere Rhythmisierung des Schultages.

Die aktuellen Herausforderungen fiir die zukiinftige Weiterentwicklung der

Ganztagsschulen bestehen einerseits darin, die durchaus beachtliche Angebots-

entwicklung beziiglich Umfang und Breite zu stabilisieren und abzusichern, dabei

aber vor allem die Schiilerteilnahme gezielt in den Blick zu nehmen. Dabei geht

es vor allem um

¢ Erweiterung und Intensivierung der individuellen Férderung und der fachbe-
zogenen Angebotsformen, verbunden mit der Hausaufgabenintegration in den
Ganztag bzw. der Entwicklung einer neuen Aufgabenkultur,

* cinen verstirkten Ausbau von Angebotselementen und ihrer Nutzung in allen
Jahrgingen, insbesondere in der Sekundarstufe I,

¢ die Nutzung struktureller Méglichkeiten fiir eine flexiblere Zeitorganisation und
eine lern- und schiilergerechte Rhythmisierung,

¢ cinebessere konzeptionelle Fundierung des Bildungsangebots vor allem beziiglich
der Schirfung von pidagogisch anspruchsvollen Zielorientierungen und der
konzeptionellen Verbindung von fachunterrichtlichen und auf8erunterrichtlichen
Gestaltungselementen,

e cine Vernetzung von Ganztagsangeboten und von Anbietern hinsichtlich ge-
meinsamer Konzeptionsentwicklung und Planung, der Kooperation zwischen
Lehrkriften und sonstigem Personal iiber pidagogische Einzelfille hinaus.
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Bislang zeigt sich: Der quantitative Ausbau der Ganztagsschulen schreitet erkennbar
voran, was sich auch in der Schiilerteilnahme niederschligt. Teilweise ist der Ausbau
aber auch auf das ,Durchwachsen® der Schiilerjahrginge zuriick zu fithren. Fiir die
qualitative Entwicklung wird jedoch deutlicher Entwicklungsbedarf erkennbar, der
sichaufdie innere Organisation und die Fundierung der piadagogischen Konzeption
der Ganztagsschulen bezieht. Insbesondere wiire in einer betrichtlichen Zahl von
Schulen das Bildungskonzept zu schirfen.
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Mit den Prinzipien Offenheit und Freiwilligkeit sowie einem hohen Maf an Selbst-
organisation und Beteiligung von Kindern und Jugendlichen baut die Kinder- und
Jugendarbeit im Unterschied zur Schule auf eigenen Paradigmen auf. Unter der
gesellschaftlichen Notwendigkeit der Schaffung von Betreuungs- und Ganztags-
angeboten besteht die Chance der Kooperation unterschiedlicher Partner, die aus
ihren jeweiligen Profilen interessante Konzepte von Ganztagsangeboten realisieren
kénnen, die sich sowohl auf die schulische Entwicklung wie auch auf die Praxis der
Jugendhilfe positiv auswirken kénnen. Thomas Coelen hat vorgeschlagen, beson-
ders die Chancen der Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Schule unter dem
Begriff der ,,Ganztagsbildung® zu fassen ... in doppelter Abgrenzung zur formell
dominierenden Ganztagsschuleals auch zu einer durch familiire Betreuungsmingel
induzierten Ganztagsbetreuung ...“(Coelen u.a. 2004, 84). Da sich sein Konzept
einer Kooperation auf eine sozialriumliche Grundlage und in Ausschnitten auf
die lokale Offentlichkeit bezieht, spricht Coelen deshalb auch von ,kommunaler
Jugendbildung® (Coelen 2002).

Die mit dem Konzept der Ganztagsschule intendierten weitreichenden Ziele
der Schaffung eines umfassenden Betreuungs- und Bildungsangebotes kénnen nur
durch eine intensive Zusammenarbeit von Schule, Kinder- und Jugendarbeit und
weiteren Partnern erreicht werden, die schon bei der Planung beginnen muss. Die
Offnungvon Schule in den jeweiligen Sozialraum bildetauch zur Verwirklichung des
Konzeptes einer Ganztagsbildung eine wesentliche Grundlage etwazur Erschlieffung
von informellen und sozialen Bildungsméglichkeiten, die groflen Einfluss auf die
Entwicklung der Personlichkeit haben. Die reine Fixierung auf die Organisation
eines Betreuungsangebotes an Schulen {ibersieht diese Moglichkeiten. Werden
die Chancen einer intensiven Zusammenarbeit nicht genutzt, kann bestenfalls ein
additives Betreuungsangebot zustande kommen.
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Im Vergleich zu Schule und anderen Institutionen bietet die Kinder- und
Jugendarbeit wenig vordefinierte Orte, an denen eine selbsttitige, eigensinnige
»~Raumbildung® méglich ist. Die Gestaltung von Riumen, die Nutzung der Kin-
der- und Jugendarbeit als Aneignungsraum fordert die Selbstbildung von Kindern
und Jugendlichen, ihre Kompetenzen zur Verinderung, zur Gestaltung eigener
Situationen und damit zur Erweiterung ihres Handlungsrepertoires. Solche Bil-
dungssettings konnen nicht pidagogisch durchstrukeuriert werden, sonst hitten
sie nicht mehr den Charakter der Selbstbildung. Die Kinder- und Jugendarbeit
hat jedoch hervorragende Maglichkeiten, die Rahmenbedingungen fiir solche
informellen Bildungsprozesse zur Verfiigung zu stellen.

Daneben entwickelt die Kinder- und Jugendarbeit zielgerichtete Angebote, die
Aneignungs- und Bildungsprozesse herausfordern. Hier ist ein breites Repertoire
in unterschiedlichen Themenbereichen entwickelt worden. Didaktisiert in Form
von Projekten, Kursen, Workshops, finden zahlreiche Lernangebote im Bereich der
Medien (z.B. Internetkurse) und der Kultur- und Erlebnis-Pidagogik statt.

Fiir die Ganztagsbildung bietet sich auf der Grundlage dieser sozialrdumlichen
Orientierung eine Kooperationsméglichkeit zwischen Jugendarbeit und Schule,
die lebensweltorientierte Themen der Kinder und Jugendlichen in den Blick
nehmen kann.

Allerdings fehlt es an systematischem Wissen iiber Inhalte und Formen der
Kooperation zwischen der Kinder- und Jugendarbeit und Schulen.

Um diese Liicke zu schliefSen, fiihrte die Fachhochschule Diisseldorf im Auftrag
des Ministeriums fiir Generationen, Familie, Frauen und Integration des Landes
NRW eine Studie zu dieser Kooperation durch. Grundlage der Studie ist eine schrift-
liche Befragung von 200 Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. In
einem weiteren Untersuchungsschritt wurden auf der Basis von leitfadengestiitzten
Interviews Fallstudien erstellt.

Im Folgenden werden einige Ergebnisse der Studie prisentiert. Gegenstand der
Befragung sind Inhalte und Formen der Angebote von Einrichtungen der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit, die sie in Kooperation mit Schulen im Schuljahr
2007/2008 durchgefiihrthaben. Der Gegenstandsbereich wurde nicht weitergehend
definiert, damit durch die Definition nicht Angebote und Themen ausgeschlossen
werden. Vor allem sollte vermieden werden, dass nur Kooperationen einbezogen
werden, die auf festen und verbindlichen Verabredungen mit einzelnen Schulen
basieren.
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Die Einrichtungen kooperieren bereits seit lingerem mit der Schule. Im Durch-
schnitt betriigt die Kooperationsdauer 8,2 Jahre. Nur rund 28 % arbeiten weniger
als fiinf Jahre zusammen, fast 48 % zwischen fiinf und zehn Jahren und fast 24 %
der befragten Einrichtungen kooperieren seit mehr als zehn Jahren.

Auf die Frage nach dem Anlass der Kooperation geben mehr als die Hilfte der
Einrichtungen an, dass dieser von den Bedarfen der Kinder und Jugendlichen ausgehe
(vgl. Tabelle 1); dhnlich hoch ist aber auch die Zahl derjenigen, die eine Anfrage
aus der Schule als Anlass nennen. Eine besondere Rolle spielen auch Initiativen
des Trigers und aus dem Jugendamt.

Anlass Anzahl der in % der in % der

Nennungen Nennungen Einrichtungen
jﬁgeunnds”:s;gnedeckte Bedarfe der Kinder und 114 24,3 % 576 %
Anfrage aus der Schule 108 23,0 % 54,5 %
Initiative des Tragers 89 18,9 % 449 %
Initiative bzw. Auftrag des Jugendamts 68 14,5 % 34,3 %
Winsche der Jugendlichen 26 55% 131 %
Sonstiges 24 51 % 121 %
Anfrage des Schultragers 21 45% 10,6 %
Winsche der Eltern 20 4,3 % 10,1 %
Summe Nennungen 470 100,0 %

Im Rahmen unserer Untersuchungwar die Unterscheidung zwischen Kooperationen
innerhalb und auflerhalb des Ganztags von Bedeutung, um das breite Spektrum
der Kooperationsformen zwischen Jugendarbeit und Schule zu erfassen. Fiir die
Frage nach der Entstehung vielfiltiger Bildungsorte ist diese Differenzierung al-
lerdings von geringerer Relevanz. Kooperation innerhalb des Ganztags heifit hier,
sie ist eingebunden in die Ganztagsschule, oder das Angebot ist als Erginzung zur

Halbtagsschule zu sehen.
Mit 47 % haben fast die Hilfte der Einrichtungen im Schuljahr 2007/2008
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Angebote sowohl im Ganztag wie auch auflerhalb des Ganztags gemacht. Mit gut
20 % ist der Anteil der Einrichtungen, die ausschlief8lich im Rahmen des Ganztags
kooperieren, eher klein, andererseits sind es nur rund ein Drittel der Einrichtungen,
die kein Angebot im Rahmen des Ganztags machen (vgl. Grafik 1).

Insgesamt kooperieren 135 Einrichtungen (67,5 %) im Rahmen des Ganztags.
Siewurden gefragt, im Rahmen welcher Strukturen bzw. welcher Férderprogramme
sie diese Kooperation umsetzen.

76 Einrichtungen und damit mehr als die Hilfte sind Partner der Offenen
Ganztagsschule im Primarbereich (OGS). Nur 14 Einrichtungen sind in diesem
Zusammenhang Triger einer OGS, die Mehrheitarbeitetalso als Kooperationspart-
ner, der nicht fiir die gesamte Organisation der OGS verantwortlich ist, sondern ein
oder mehrere Angebote macht. Die Hilfte aller Einrichtungen, die mit der OGS
kooperiert, macht im Rahmen des Ganztags nur dieses Angebot (vgl. Tabelle 2).

Eine gewichtige Form der Kooperation im Ganztag ist das Angebot im Rahmen
des Alltagsbetriebes der Einrichtung, das nicht zusitzlich zur Regelférderung
durch weitere 6ffentliche Mittel finanziert wird und in der Regel auch nicht durch
verbindliche Kooperationen mit einzelnen Schulen abgesichert ist. Inhaltlich wird
fast immer eine Hausaufgabenhilfe angeboten, zum Teil auch ein Mittagessen, das
z.B. durch Spenden finanziert wird. Die Kinder nehmen anschliefend am offenen
Angebot der Einrichtung teil. Mehr als ein Drittel der Einrichtungen kooperieren
in dieser Form.

Mit der gebundenen Form der Ganztagsschule im Haupt- und Férderschulbe-
reich kooperieren nur elf Einrichtungen, wobei sich hier zum Teil das Angebot
gerade auf die Kinder und Jugendlichen bezieht, die nicht Schiilerin/Schiiler der
Ganztagsschule sind, weil diese in der Regel mit Beginn in der 5. Klasse sukzessive
aufgebaut wird. Unter ,sonstige Kooperationen® fallen u.a. solche, die aus kom-
munalen Mitteln finanziert werden.

Hinsichtlich der Beteiligung der Schulen nach Schulform sind entsprechend der
hohen Bedeutung der Kooperation im Rahmen der OGS die Grundschulen am



156 Ulrich Deinet, Maria Icking

2l e davon: Einrichtungen,
Einrichtun- | in % die dieses in %
en Angebot ausschlieB-
9 lich machen

Oﬁ‘ene Gaqztagsschule im 76 56.3 % 38 50,0 %
Primarbereich
Im Rahmen des Alltagsbetriebs der 48 356 % 20 “7%
Einrichtung
E;Sji; L,J\‘nF(gjv;/Jugendforderplan des 34 252 % 1 353 %
Programm 13plus' 27 20,0 % 7 259 %
sonstige Kooperation 15 11 % 1 6,7 %
in Kooperation mit einer gebundenen
Ganztagshauptschule bzw. Ganztags- 11 81 % 3 27,3 %
forderschule
Summe Einrichtungen 135 81

1 13plusist ein Férderprogramm des Schulministeriums des Landes NRW. Gef6rdert werden Betreu-
ungsangebote in der Regel ab 13.00 h, wenn die durchschnittliche wochentliche Betreuungszeit
mindestens zehn Stunden an mindestens vier Unterrichtstagen umfasst. Die Gruppen miissen
in der Grundschule mindesten zehn Schiilerinnen und Schiiler, in der Férderschule mindestens
acht Schiilerinnen und Schiiler und in den anderen Schulformen der Sekundarstufe I mindestens
fiinfzehn Kinder und Jugendliche umfassen.

stirksten beteiligt. Mit 65,9 % kooperieren fast zwei Drittel der Einrichtungen
mit Schulen dieser Schulform. Die Hauptschulen sind im Sekundarschulbereich
quantitativ am stirksten beteiligt; rund 45 % der Einrichtungen kooperieren mit
Hauptschulen. Deutlich weniger beteiligt sind die iibrigen Schulen der Sekun-
darstufe.

Aus Tabelle 3 lassen sich die Schwerpunkte je nach Stufe entnehmen. Weil die
Einrichtungen im Rahmen der OGS iiberwiegend nicht als Triger, sondern als
Kooperationspartner titig sind, ist es nachvollziehbar, dass Mittagessen und Haus-
aufgabenhilfe nur begrenzt Teil des Angebots sind, weil diese in der Regel vom
Triger der OGS angeboten werden. Anders in der Sekundarstufe: hier bieten zwei
Drittel der Einrichtungen im Rahmen des Ganztagsangebots auch ein Mittagessen
an und mehr als 75 % eine Unterstiitzung bei den Hausaufgaben.

Der offene Bereich und das freie Spielen sind in beiden Bereichen ein wichtiges
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Primarstufe Sekundarstufe
AT Zahl in % der Ein- | :nanhu'n_ in % der
Nennungen richtungen Einrichtungen

gen
Mittagessen 24 27,3% 52 66,7%
Hausaufgabenbetreuung 29 33,0% 59 75,6%
offener Bereich/freies Spiel 56 63,6% 65 83,3%
Sport und Bewegung 53 60,2% 55 70,5%
musisch-klnstlerische Angebote 4 46,6% 29 37,2%
neue Medien 27 30,7% 28 35,9%
tAer?g;gsoth—naturW|ssenschaftI|che 18 20.5% 14 17.9%
soziales Lernen 46 52,3% 52 66,7%
interkulturelles Lernen 27 30,7% 24 30,8%
ggsofllechtsspezmsche Angebote 8 31.8% 30 4,0%
flir Madchen bzw. Jungen
Angebote in den Ferien 57 64,8% 31 39,7%
Lern- und Sprachférderung 18 20,5% 18 231%
Sonstige Angebote 1 12,5% 6 7.7%
Summe Nennungen 435 465
Summe Einrichtungen 88 78

Angebot, das von den Einrichtungen gezielt auch als Ausgleich fiir die Anforde-
rungen des Schulalltags angeboten wird. Ahnlich bedeutsam sind organisierte
Sport- und Bewegungsangebote. Wihrend in der Primarstufe das Angebor in den
Ferien noch von groflerer Bedeutung ist, sind es in der Sekundarstufe Angebote
des sozialen Lernens.

Gefragt nach dem Ort der Durchfiibrung, geben die befragten Einrichtungen an,
dass mehrals die Hilfte der Angebote in der Einrichtung durchgefiihre werden. Fast
43 9% finden zumindest teilweise in der Schule statt, wobei Orte in der Schule, die als
eigene Riume von den Einrichtungen allein genutzt werden, die Ausnahme sind.

Hinsichdich der Verbindlichkeit der Teilnahme zeigt sich, dass die Teilnahme
iiberwiegend nur fiir angemeldete Kinder und Jugendliche verbindlich ist. Frei-
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willig ist die Teilnahme insbesondere in den Einrichtungen, die im Rahmen ihres
»Alltagsbetriebs“ eine Ubermittagbetreuung anbieten, die in der Regel nicht zu-
sitzlich geférdert wird. Teil des Unterrichts ist das Angebot im Ganztag z.B. in der
gebundenen Ganztagshauptschule bzw. Ganztagsforderschule.

Insgesamt 159 Einrichtungen (79,5 %) machen im Rahmen der Kooperation
mit Schule Angebote, die sehr unterschiedlicher Art sind und im Rahmen dieser
Untersuchung unter dem abgrenzenden Kriterium, dass sie nicht Teil der Angebote
der Ganztagsschule sind, zusammengefasst wurden.

Formen dieser Kooperation sind in hohem Mafle Einzelveranstaltungen oder
zeitlich begrenzte Projekrarbeit, z.B. als Projektwoche (vgl. Tabelle 4). Die Betei-
ligung am Unterricht ist eine eher selten angebotene Form der Kooperation. Im
Freitext zu der entsprechenden Frage gaben insgesamt vier Einrichtungen ,,Haus-
aufgabenbetreuung an; auf Nachfrage wurde erklirt, dass diese Einrichtungen das
Angebot ausdriicklich nicht als Ganztagsangebot sehen, sondern als eigenstindiges
Angebot zur Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen.

Formen Anzahl in % der . ir! % der
Nennungen Nennungen Einrichtungen

Einzelveranstaltungen 106 36,7% 66,7%
Projektarbeit 99 34,3% 62,3%
regelméaBige Gruppenangebote 52 18,0% 32,7%
Beteiligung am Unterricht 17 5,9% 10,7%
Sl I I
Hausaufgabenbetreuung 4 1,4% 2,5%
Nutzung der Raume durch Schulen 3 1,0% 1,9%
Summe Nennungen 289 100,0%

Hinsichdich der Bereiligung der Schulen nach Schulform sind die Grundschulen
im Unterschied zur Kooperation im Ganztag in diesem Bereich deutlich weniger
beteiligt. Hier sind es die Hauptschulen, mit denen fast 70 % der Einrichtungen
zusammenarbeiten. Auch die anderen Schulformen der Sekundarstufe sind stirker
vertreten. Elf Einrichtungen kooperieren auch mit Berufskollegs.

Ein dominantes Themenangebot ist ,soziale Kompetenzentwicklung®, die in
unterschiedlichen Angebotsformen von mehr als der Hilfte der Einrichtungen

durchgefiihrewird (vgl. Tabelle 5). Von grofier Bedeutung sind ebenfalls die Themen
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Themen Anzahl der in % der
Nennungen Nennungen

Soziale Kompetenzentwicklung 89 56,7 %
Antigewalttraining/Konflikt-, Selbstbehauptungstrainings 70 44,6 %
Berufsvorbereitung, Ubergang Schule Beruf 57 36,3 %
geschlechtsspezifische Angebote flir Madchen 57 36,3 %
geschlechtsspezifische Angebote fiir Jungen 52 33,1 %
Sport/Bewegung/Gesundheit 50 31,8 %
Musik/Theater/Kunst und Gestalten 37 23,6 %
Suchtpravention 36 22,9 %
Partizipation/Beteiligung 33 21,0 %
Neue Medien/Technik 28 17,8 %
sonstige Themen 21 13,4 %
Natur- und Erlebnispadagogik 8 51 %
Sexualpadagogik 7 45%
Hausaufgabenbetreuung 4 25%
Summe Nennungen 549

LAntigewalttraining“ und ,, Konflikt- und Selbstbehauptungstraining“. Mehrals ein
Drittel der Einrichtungen machen auch Angebote im Bereich Berufsvorbereitung

und Ubergang Schule Beruf.

In Rahmen der Studie wurden zusitzlich leitfadengestiitzte miindliche Interviews
mit 12 Einrichtungen durchgefiihrt. Ziel ist die Beschreibung von Fallstudien zur
Kooperation, dieauch den Zweck haben, die Ergebnisse der schriftlichen Befragung
anschaulicher werden zu lassen. Eine Auswertung hinsichdich einer Typisierung
von Bildungsorten fiihrte zu folgenden beispielhaften Ergebnissen:
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Vor zwei Jahren wurde durch einen Abenteuerspielplatz in einer GrofSstadt ein
Konzept entwickelt, das unterschiedlichen Grundschulen im Rahmen der OGS-
Betreuung offeriert wird. Angeboten wird ein sogenannter ,,Outdoor-Fiihrerschein®.
Die Durchfithrung muss nicht zwingend auf dem eigenen Abenteuerspielplatz
erfolgen, als Orte kommen andere Abenteuerspielplitze, aber auch Parkanlagen
oder Waldgebiete in Frage. Die Priifung umfasst sieben Elemente (Uberwindung
von Héhenangst, Uberwindung von Angst vor Dunkelheit, Kooperation etc.),
die in einem sehr lockeren Rahmen getestet werden. In diesem Schuljahr nehmen
insgesamt 13 Grundschulen an dem Projekt ,,Outdoor-Fiihrerschein® in der
Einrichtung teil. Dabei wird der Abenteuerspielplatz unterschiedlich oft besucht.
Weiter entfernte Schulen kommen mit ihren Gruppen z.T. ausschlieflich zu den
beiden Priifungsterminen in die Einrichtung, wihrend die Vorbereitung in schul-
nahen Parks und Wildern erfolgt. Riumlich nahe gelegene Schulen kommen z.T.
regelmiflig (wochentlich) oder je nach organisatorischem Aufwand. Das Angebot
dauert in der Regel drei Unterrichtsstunden. Neben dem ,,Outdoor-Fiihrerschein®
existieren weitere freie, inhaltlich nicht gebundene Formen der Kooperation mit
Grundschulen.

Ein Jugendzentrum einer Grof8stadt kooperiert seit 2005 intensiv mit einer be-
nachbarten Realschule. Bedingt durch eine Umstrukeurierung im Jahr 2007 wurde
die Ubermittagbetreuung in die Schule verlegt, d.h. der Einrichtung stehen dort
zwei grofie, frisch renovierte Riume (ein Hausaufgabenraum und ein Raum fiir
Freizeitangebote), die Lehrkiiche, die Lehrerbibliothek fiir kleine Lerngruppen
und die Turnhalle fiir Sport- und Freizeitangebote zur Verfiigung. In Planung ist
die Umgestaltung weiterer Souterrainriume vom Nebengebiude der Schule fiir
die Nutzung als Freizeit- und Riickzugsriume, in denen z.B. geschlechtsspezifische
Arbeit méglich wire und womit das Angebotan der Schule insgesamt den Charakter
eines offenen Jugendzentrums erhielte.

Ab dem Schuljahr 2009/2010 wird die Jugendeinrichtung in einer Kleinstadt
eigene Riume in der Hauptschule bekommen (sogenannte Sozialriume sowie ein
Biiro) und damit die Trigerschaft des Ganztags iibernehmen. Aktuell wird an dem
Konzept gearbeitet. Dieses wird demnichst im Schulausschuss vorgetragen. Zudem
ist die Einrichtung damit beauftragt worden, ein Konzept fiir die neu entstehende
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Schulmensa auszuarbeiten — architektonisch und inhaltlich. Der Auftrag wurde
offiziell von der Schulkonferenz an die Gemeindeverwaltung (die Gemeinde ist
Triger der Jugendeinrichtung) erteilt. Man hofft darauf, dass mit dem Umzug in
die Schule und der Errichtung der neuen Mensa die Lehrerschaft grofieres Interesse
an der Ubermittagbetreuung bekundet und z.B. gemeinsam mit Schiilern dort zu
Mittag isst.

Gemeinsam mit einer Beratungsstelle besteht eine weitere Kooperation der Jugend-
einrichtung mit einer Hauptschule. Diese beinhaltet eine spezielle Schulklasse von
bis zu zwélf Schulverweigerern. Diese Schiiler werden in der Einrichtung alterna-
tiv unterrichtet. Sie sollen innerhalb eines Jahres wieder an den Regelunterricht
herangefiihrt werden. Seit diesem Jahr besteht ebenfalls die Moglichkeit, externe
Abschliisse zu absolvieren, d.h. dass die ilteren Schiiler nicht mehr zuriick an eine
Regelschule miissen. Das Projekt wird von einer Lehrerin und einem Sozialarbeiter
geleitet, wobei die Schule projektfiihrend operiert. Inhaltlich steht zunichst die
Sozialarbeitim Vordergrund, ferner wird stark im handwerklichen Bereich gearbeitet.
Die jiingsten Teilnehmer sind Schiiler der 7. Jahrgangsstufe. Das Jugendzentrum
stellt dabei in erster Linie die Riumlichkeiten zur Verfiigung; da die Schiiler aber
tiglich in der Einrichtung sind, findet ein intensiver Austausch statt.

Fiir die Mehrheit der befragten Einrichtungen ist die Kooperation mit Schule kein
neues Geschift, sondern eine fiinf und mehr Jahre erprobte Arbeit. Die Kooperation
scheintim Laufe der Zeitselbstverstindlich geworden zu sein — im Gegensatz zu Aus-
sagen, die davon ausgehen, dass dieses Thema fiir die Jugendarbeit cher neu sei.

Hinsichtlich der Anlisse der Kooperation zeigt sich ein differenziertes Bild:
Die von den Einrichtungen aufgedeckten Bedarfe der Kinder und Jugendlichen
sowie Anfragen aus Schulen stehen an oberster Stelle der Nennungen und zeigen
einerseits, dass es der Kinder- und Jugendarbeit gelingt, ihre Bedarfseinschitzungen
und die daraus folgenden Mafinahmeplanungen in die Kooperation einzubringen
und andererseits, dass sie auch auf die Bedarfe der Schulen reagieren kann. Auf
keinen Fall bestitigen die Ergebnisse die verbreitete Meinung, dass Jugendarbeit
nur Erfiillungsgehilfe von Schule sei.

Die Befragungsergebnisse zu Formen und Inhalten der Kooperation verdeutli-
chen, dass die Kooperation zwischen Jugendarbeit und Schule keinesfalls auf den
Ganztag reduziert werden kann. Vielmehr kooperieren die Einrichtungen sowohl
innerhalb als auch auflerhalb des Ganztages in vielfiltiger Weise. Der hohe Stellen-
wert der Kooperation im Rahmen der Offenen Ganztagsschule im Primarbereich
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zeigt, dass auch die Jugendarbeit an diesem wichtigsten Feld der Verinderung der
Schullandschaft in NRW beteiligt ist. Wichtig bleiben daneben die Angebote der
Einrichtungen, die schon linger im Rahmen ihrer alltiglichen Arbeit laufen und
sich vielfach an die Kinder — oft auch aus sozial schwachen Familien — richten, die
nicht an der OGS teilnehmen.

Bei den Angebotsformen auf8erhalb des Ganztages stehen Einzelveranstaltungen
und Projektarbeit an oberster Stelle, die direkte Beteiligung am Unterricht spielt
dagegen eine geringere Rolle. Andererseits sind fast die Hilfte der Angebote der
Einrichtungen Teil des Unterrichts. Es gelingt den Einrichtungen so in hohem MafSe,
die typischen Arbeitsformen der Kinder- und Jugendarbeit mit der Verbindlich-
keit des Schulrahmens in Einklang zu bringen. An den am hiufigsten genannten
Themen wird einerseits deutlich, dass die Einrichtungen die Schulen vor allem
mit Fachkriften des sozialen Lernens unterstiitzen, aber auch zentrale Themen
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, wie z.B. die geschlechtsspezifische Arbeit,
konnen eingebracht werden. Erstaunlich ist der Umfang der Themen ,Berufsvor-
bereitung“ und ,Ubergang Schule/Beruf*, obwohl auch die Jugendsozialarbeit
zahlreiche Angebote dieser Art macht.

Vorbehaltlich der noch ausstehenden Auswertung der Interviews zeigen die bis-
herigen Ergebnisse bereits, welchen Beitrag die offene Kinder- und Jugendarbeit
zur Entwicklung kommunaler/lokaler/regionaler Bildungslandschaften leisten kann.
In der Kooperation mit Schulen kann sich die Offene Kinder- und Jugendarbeit
in unterschiedlicher Weise profilieren. Zum einen stirkt sie den Ort Schule durch
intensive Kooperationsformen z.B. innerhalb des Ganztags, aber auch auflerhalb
von Schule in spezifischen Kooperationsprojekten mit nicht schulischen Themen.
Damit trigt sie zur Qualifizierung und Offnung von Schule, zur Gestaltung von
informellen und nonformalen Bildungsprozessen und damit zur Gestaltung der
Schule als Lebensort fiir Kinder und Jugendliche bei.

Durch die Profilierungals spezifischer Bildungsortistdie Kinder- und Jugendarbeit
Teil der entstehenden Bildungslandschaften. Gerade auch in der Kooperation mit
Schule unterscheidet sich dieser Bildungsort von Schule durch andere Rahmen-
bedingungen, durch Niedrigschwelligkeit (Freiwilligkeit) und durch pidagogische
Zuginge, die nur auflerhalb von Schule denkbar sind. Damit leistet die Offene
Kinder- und Jugendarbeit einen Beitrag zur Uberwindung eines nur auf Schule
bezogenen Verstindnisses von Bildungslandschaften. Sie ist Teil eines Geflechts
unterschiedlicher multipler Bildungsorte, bis hin zu informellen Aneignungsriumen,
die Kindern und Jugendlichen zur Verfiigung gestellt werden. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, wie dies auf vielfiltige Weise schon gelingt und wie die Kinder- und
Jugendarbeit gerade durch ihre Doppelstrategie einer direkten Kooperation mit
Schule am Ort der Schule, aber auch der Betonung von Jugendarbeit als aufler-
schulischem Bildungsort erfolgreich agieren kann.
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Innerhalb von wenigen Jahren haben sich in Schleswig-Holstein zahlreiche
Schulen von der klassischen Halbtagsschule zur Ganztagsschule weiterentwickelt.
Noch 2002 gab es landesweit lediglich 24 gebundene Ganztagsschulen, und zwar
vorrangig an Gesamtschulen. Im Schuljahr 2008/09 bestechen — neben diesen
gebundenen Ganztagsschulen — bereits 409 Offene Ganztagsschulen. Derzeit
halten also insgesamt 433 Schulen, rund 45 % aller allgemeinbildenden Schulen,
an mindestens drei Wochentagen ein Angebot im Umfang von jeweils mindestens
sieben Zeitstunden vor. Der planmiflige Unterricht wird an diesen Schulen erginzt
durch weitere Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsangebote, die sich jeweils am
Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler sowie an den Erwartungen der Eltern orien-
tieren. Anlass fiir diesen Entwicklungsschub war einerseits das Bundesprogramm
sInvestition Zukunft Bildung und Betreuung“ (2003-2007), andererseits sind alle
an Schule Beteiligten zunehmend von den Vorziigen eines Ganztagsschulbetriebs
iiberzeugt, sodass die Nachfrage und der Umfang wahrscheinlich auch in Zukunft
weiter steigen werden.
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Ganztagsschulen in Schleswig-Holstein sind in erster Linie Offene Ganztagsschu-
len. Sie halten ein freiwilliges Angebot vor — mit dem Ziel, die Bildungschancen
junger Menschen zu erhéhen, deren individuelle Fihigkeiten und Neigungen zu
fordern und Benachteiligungen abzubauen. Beitragen soll dazu insbesondere die
Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe sowie von Schule und auf8erschuli-
schen Kooperationspartnern. Zuden Merkmalen Offener Ganztagsschulen gehoren
Unterschiedlichkeit und Vielfalt. Thre Profile kénnen und werden von den Trigern
vor Ort differenziert gestaltet — je nach Bedarf und Méglichkeiten: Schulen, Schul-
triger, Eltern, institutionelle Kooperationspartner kénnen sich ebenso engagieren
wie ehrenamtlich Titige. Die verschiedenen Partner bringen sich ein und erweitern
das schulische Kompetenzspektrum. Lehrerinnen und Lehrer arbeiten gemeinsam
mit anderen Professionen daran, Unterricht und auflerunterrichtliche Angebote
unter dem Dach von Schule zusammenzufiihren, und entwickeln so eine neue
Lehr- und Lernkultur. Austausch und Kooperation bereichern alle, die sich im
Rahmen der Offenen Ganztagsschule engagieren. Zugleich wird dadurch vor Ort
die Identifikation mit der jeweiligen Schule nachhaltig geférdert. Die Offene Ganz-
tagsschule leistet also auch einen Beitrag zur Schulentwicklung, indem sie Impulse
gibt fiir ganzheitliches Lernen und Schule schrittweise verindert zu einem offenen
Haus des Lernens mit einem differenzierten Erziechungs- und Bildungsangebot, das
Schule stirker als bisher in seiner Umgebung verankert.

Jugendhilfe und Schule erginzen die Rechte und Pflichten, die Eltern im Rahmen
ihrer Erziehungsverantwortung innehaben. Trotz der gemeinsamen Aufgabe sind
Jugendhilfe und Schule rechtlich, konzeptionell und organisatorisch unterschiedlich
gestaltet. Dies hat in der Vergangenheit eher zur Herausbildung von parallelen
Stringen als zu einem nachhaltigen Miteinander gefithrt — mit dem Effekt, dass hier
und dort Ressourcen nicht optimal genutzt worden sind, der giinstige Zeitpunkt
fiir priventive Schritte versiumt wurde und sinnvolle, notwendige Mafinahmen
zu spit initiiert worden sind. In der Uberzeugung, dass Schule und Jugendhilfe
die an sie gestellten Aufgaben nur dann erfolgreich meistern kénnen, wenn sie eng
zusammenwirken, istin Schleswig-Holstein das Einvernehmen des rtlichen Trigers
der 6ffentlichen Jugendhilfe Voraussetzung fiir die Genehmigung und entsprechend
auch fiir die Férderung von Offenen Ganztagsschulen. In der Praxis heif3t dies, dass
es Kooperationen im Rahmen des Mittagstisches oder bei der Hausaufgabenhilfe
gibt, dass Hiuser der Jugend oder Jugendzentren mit ihrem reichhaltigen Freizeit-,
Informations-, Beratungs- und Bildungsangebot ein Bestandteil der Offenen Ganz-
tagsschule werden kénnen, dass Erzieherinnen, Erzieher, Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter, Lehrerinnen und Lehrer zusammenwirken.
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Diese Offnung von Schule und diese Verbindung von Schule mit Jugendhilfe
ist kein Selbstldufer. Auch Multiprofessionalitit und Augenhéhe verstehen sich
nichtvon selbst. Fiir beide Disziplinen, die Sozialpidagoginnen, Sozialpidagogen,
Erzieherinnen, Erzieher auf der einen Seite und fiir die Lehrerinnen und Lehrer
auf der anderen Seite, gilt es, die Grenzen zwischen den Professionen und Zu-
stindigkeiten zu iiberwinden, immer wieder neu das Miteinander zu suchen und
konstruktiv Lésungen zu finden. Voraussetzungen dafiir sind der Respekt vor der
Kompetenz des jeweils Anderen und die Bereitschaft, diese in ein gemeinsam zu
entwickelndes, gemeinsam zu realisierendes und gemeinsam zu verantwortendes
Konzept zu integrieren. Wo dies gelingt, zeichnet sich bei den Beteiligten geradezu
regelhaft das Bediirfnis ab, dieses Modell zu verstetigen und méglichst auf andere
Schulstandorte zu iibertragen. Dies ist ein klares Indiz dafiir, wie gewinnbringend
das Miteinander von Schule und Jugendhilfe fiir alle Beteiligten tatsichlich ist.

Offene Ganztagsschulen realisieren ihre Angebote nicht nur mit der Jugendhilfe,
sondern mit unterschiedlichen 6rtlichen Vereinen und Verbinden sowie mit weite-
ren institutionellen oder privaten Partnern. Obwohl es landesweit im Hinblick auf
Organisation und Umsetzung erhebliche Unterschiede gibt, haben sich inhaltlich
konstante Merkmale herauskristallisiert: Nahezu jede Offene Ganztagsschule hilt
Angebote zur Hausaufgabenhilfe vor. Das Spektrum reicht von betreuenden,
beaufsichtigenden Formen bis zu Angeboten in speziellen Lernbereichen wie Le-
seférderung oder Férderung bei Legasthenie und Dyskalkulie. Ebenso charakeeris-
tisch fiir Offene Ganztagsschulen sind Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote, die
hiufigin Verbindung mit értlichen Sportvereinen realisiert werden. Andere Offene
Ganztagsschulen bieten in Zusammenarbeit mit Musikschulen oder musikalischen
Vereinen die Gelegenheit zur musischen Erziehung oder — in Kooperation mit
Biichereien, Museen und Theatern — kulturelle Angebote. Mit Foto-, Mal- oder
Zeichenkursen, Schreibkursen oder mit Projekten, bei denen ein Theaterstiick oder
ein Musical einstudiert und aufgefiihrt werden, kann die Kreativitit der Schiilerin-
nen und Schiiler geférdert werden. Ebenfalls zum Repertoire gehéren Angebote zur
Unterstiitzung der IT-Kompetenz (Computerkurse, Internetfiihrerschein). Wieder
andere bieten umweltpidagogische Angebote, erkunden Naturerlebnisriume,
arbeiten mit Naturschutzverbidnden zusammen oder realisieren ein Naturprojekt.
Einen hohen Stellenwert haben Impulse zur Berufsorientierung, die hiufig mit der
Arbeitsverwaltung, mit 6rtlichen Unternehmen und Betrieben und den Jugendauf-
bauwerken realisiert werden. Auch ehrenamtlich T4tige und Pensionire unterstiitzen
die Ganztagsschulen mit Angeboten aus dem eigenen Erfahrungsbereich und aus
dem Berufsleben (Plattdeutschkurse, Fahrradwerkstatt usw.).

Das Repertoire einer Offenen Ganztagsschule entsteht grundsitzlich aus der
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Schnittmenge der Vorstellungen von Eltern, Schule, Schiilerinnen und Schiilern
und den konkreten Méglichkeiten im Umfeld der jeweiligen Schule.

Wie fiir die Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe gilt auch fiir diese Ko-
operation, dass alle Beteiligten lernen miissen, mit Respekt vor der Fachkompetenz
des Partners und auf Augenhdhe miteinander umzugehen. Zu den notwendigen
Lernprozessen gehortes ferner, die Offnung von Schule in den Nachmittag hinein als
Chance zu begreifen und die win-win-Effekte zu erkennen. Dies giltinsbesondere fiir
die Einrichtungen, die den Freizeitbereich von Kindern und Jugendlichen gestalten.
Das Bildungsministerium hat, um Kooperationen zu férdern und Konkurrenzsitu-
ationen zu reduzieren, mit verschiedenen Dachverbinden Rahmenvereinbarungen
abgeschlossen, in denen die grundsitzlichen Ziele und die elementaren Regeln der
Zusammenarbeit beschrieben werden. Solche Rahmenvereinbarungen mit landes-
weiter Giiltigkeit bestehen mit dem Landessportverband, der Landesvereinigung
Kulturelle Kinder- und Jugendbildung, dem LandFrauenVerband, dem Landesmu-
sikrat, dem Landesjugendring und dem Landesverband der Volkshochschulen.

Die Einrichtung einer Offenen Ganztagsschule setzt die Zustimmung des Schul-
trigers — und dementsprechend auch die Diskussion in kommunalen Gremien
—voraus. Die Kommunen nehmen ihre Gestaltungsméglichkeiten wahr, engagieren
sich finanziell und personell, integrieren Angebote der Jugendhilfe und Angebote
anderer (6ffentlicher) Triger aus den Bereichen Bildung, Weiterbildung, Kultur
und Medien in Schule, so dass schrittweise partizipativ entwickelte kommunale
und regionale Bildungslandschaften entstehen, in denen nicht nur Ganztagsschule
und Hort zusammenwachsen kénnen.

Viele Kommunen haben inzwischen erkannt, dass ein Ganztagsangebot gewiinscht
wird, weil es individuelle Bildungschancen verbessert und zur Vereinbarkeit von
Familie und Beruf beitrigt. Sie erleben auch, dass eine gut nachgefragte Schule
ein wichtiger Standortfaktor ist. Und sie kénnen Synergieeffekte nutzen, wenn
verschiedene Bildungsangebote miteinander verzahnt, Parallelstrukturen vermieden
und Auslastungen verbessert werden.

Nichtzuletztsind Offene Ganztagsschulen ein Ort, um die gemeinsame Verantwor-
tung von Land und Kommunen fiir den schulischen Bildungsbereich zu stirken.

Grundsitzlich kann in Schleswig-Holstein jede Schule als Offene Ganztagsschule
genehmigt werden, sofern sie die Mindestvoraussetzungen erfiillt, d.h. ein pidago-
gisches Konzept vorlegt und ein Angebot vorhilt, das an drei Wochentagen mindes-
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tens siecben Zeitstunden umfasst, einen Mittagstisch anbietet und der Schultriger
dies beantragt. Erforderlich sind dariiber hinaus ein Schulkonferenzbeschluss, eine
zustimmende Stellungnahme des Jugendhilfetrigers und der Schulaufsicht. Offene
Ganztagsschulen gibt es entsprechend an allen Schularten.
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Nach der Landesverordnung iiber Gemeinschaftsschulen vom 12.03.2007 sollen
in Schleswig-Holstein Gemeinschaftsschulen als Offene Ganztagsschulen gefiihrt
werden; Regionalschulen kénnen Offene Ganztagsschulen werden. Voraussetzung
fiir die Genehmigung ist in allen Fillen die Vorlage eines pidagogischen Konzepts,
das in das Schulprogramm aufgenommen und mit diesem weiterentwickelt wird.
Die pidagogischen Konzepte entstehen vor Ort — je nach Bedarf und Méglich-
keiten. Sie beriicksichtigen die Besonderheiten der jeweiligen Schiilerschaft und
die Erwartungen der Eltern, sie hingen ab von der Gesamtinfrastrukeur, sodass
es landesweit zu unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen kommt. Grundsitzli-
che konzeptionelle Unterschiede ergeben sich dariiber hinaus aus der jeweiligen
Trigerschaft; diese kann vom Schultriger, von freien und éffentlichen Trigern
der Jugendhilfe, von Eltern- oder Schulvereinen sowie von sonstigen geeigneten
Mafinahme- und Projekttriigern tibernommen werden.

Im lindlichen Raum liegt der konzeptionelle Akzent Offener Ganztagsschulen
hiufig darin, den Schiilerinnen und Schiilern Zugang zu einem breit geficherten
Freizeitangebot zu verschaffen. Um das Auswahlspektrum zu erweitern und die
Konkurrenz um Kooperationspartner zu vermeiden, wird an manchen Standorten
das Angebot fiir mehrere Schulen gemeinsam organisiert. Insbesondere Schulen mit
einer groflen Zahl von Schiilerinnen und Schiilern aus belasteten Elternhiusern
konzentrieren sich in der Regel aufzusitzliche Férderméglichkeiten und priventive
Angebote. Sie nutzen — in Abstimmung mit Schule — das Instrument Lernplan und
streben einen hohen Grad an Verbindlichkeit an. Im Einzelfall greifen sie auch auf
die Méglichkeit zuriick, gemif§ Schulgesetz einzelne Schiilerinnen und Schiiler zur
verbindlichen Teilnahme an bestimmten Angeboten (z.B. Férdermafinahmen, Haus-
aufgabenhilfe, Berufsorientierung) der Offenen Ganztagsschule zu verpflichten.

Das Angebot eines Mittagstisches an den Tagen mit Ganztagsbetrieb gehért obli-
gatorisch zur Offenen Ganztagsschule. In der Praxis wird dies in unterschiedlicher
Form umgesetzt: In vielen Schulen wird das Essen vor Ort zubereitet. Dies kann
zusammen mit Schiilerinnen und Schiilern geschehen, auch tiber Schiilerfirmen,
in Kooperation mit Schiilerinnen und Schiilern einer beruflichen Schule oder
durch ehrenamtlich Ti4tige. Manche Kommunen beschiftigen hauswirtschaftliches
Personal, das dann auch die Mittagsversorgung der Schiilerinnen und Schiiler iiber-
nimmt. An anderen Offenen Ganztagsschulen wird ein Mittagessen angeliefert, das
in einer Einrichtung vor Ort zubereitet wird, beispielsweise im Krankenhaus oder
Seniorenheim. Insbesondere Schulen, die nicht iiber eine eigene oder nicht tiber
eine ausreichend grofle Kiiche verfiigen, greifen auf Cateringangebote zuriick.
Die meisten Offenen Ganztagsschulen wissen um die Herausforderung, ein
gesundes, schmackhaftes und finanzierbares Essen vorzuhalten, das von méglichst
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vielen Schiilerinnen und Schiilern, aber auch von Lehrkriften und Beschiftigten im
Ganztagsbereich angenommen wird. Die Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung
der Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung (siche auch www.schuleplusessen.de)
fallen an diesen Standorten auf fruchtbaren Boden. Erfolgreiche Erndhrungs- und
Gesundheitserziehung beschrinkesich ohnehin nichtaufein entsprechendes Essens-
angebot, sondern bindet dieses in Kursangebote ein, die zur Ich-Stirkung beitragen
und grundlegende Impulse fiir eine angemessene Lebensfithrung geben. Im Idealfall
ist dieses Ziel auch ein fester Bestandteil des Schulprogramms. Unterstiitzung gibt
es in Schleswig-Holstein in diesem Bereich nicht nur von der Vernetzungsstelle
Schulverpflegung Schleswig-Holstein (Kontaktadresse: Deutsche Gesellschaft fiir
Ernihrung e.V., Sektion Schleswig-Holstein, Vernetzungsstelle, Hermann-Weig-
mann-Str. 1, 24103 Kiel, Dr. Birgit Braun, birgit.braun@dgevesch-sh.de), sondern
insbesondere auch vom LandFrauenVerband und seinen mit Unterstiitzung des
Sozialministeriums qualifizierten Fachfrauen fiir Ernihrung. Diese Fachfrauen
veranstalten Kurse iiber gesunde Ernihrung und Verbraucherbildung und bereiten
gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen Mahlzeiten zu. Des Weiteren bieten sie
an, den aid-Ernidhrungsfiihrerschein zu erwerben.

Wihrend die Richtlinie zur Genehmigung von Offenen Ganztagsschulen in
Schleswig-Holstein fiir alle Schularten offen ist, sind in der Férderrichtlinie die
tatsichlich forderfihigen Schularten begrenzt und in der Vergangenheit mehrfach
modifiziert worden. Die erste Richtlinie trat am 5.02.2002 in Kraft. Nach der
aktuellen Richdinie iiber die Férderung von Ganztagsangeboten an Offenen
Ganztagsschulen des Ministeriums fiir Bildung und Frauen des Landes Schles-
wig-Holstein vom 22.02.2008 kénnen Ganztagsangebote an Haupt-, Gesamt-,
Regional- und Gemeinschaftsschulen sowie an Forderzentren geférdert werden,
sofern diese als Offene Ganztagsschulen genehmigt worden sind. Ganztagsangebote
an Grundschulen sind dann férderfihig, wenn diese ihre Genehmigung als Offene
Ganztagsschule vor dem 28.02.2008 erhalten haben.

Gefdrdertwerden schulische Veranstaltungen, die erginzend zum planmifligen Un-
terrichtangeboten werden: insbesondere Betreuung und Hilfe bei den Hausaufgaben,
die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit spezifischem Bedarf, Kurse aus
dem musisch-kiinstlerischen Bereich oder zu Bewegung, Spiel und Sport, Angebote
zur Berufsorientierung, Projekte der Jugendhilfe, derauflerschulischen Jugendbildung
sowie der Mittagstisch. Die Teilnahme an den Angeboten ist grundsitzlich freiwillig.
Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern entscheiden sich mit der Anmeldung
fiir eine verbindliche Teilnahme mindestens fiir die Dauer eines Schulhalbjahres.

Die Héhe der Landesforderung hingt vom zeitlichen Umfang des Ganztagsan-
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gebots und von der Zahl der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler ab. Das
Land beteiligt sich an den Gesamtkosten mit 0,35 € je Teilnehmerwochenstunde.
Bei Ganztagsangeboten an Férderzentren mit dem Férderschwerpunke geistige und
korperliche Entwicklung betrigt die Landesférderung 0,84 € je Teilnehmerwo-
chenstunde, an den iibrigen Férderzentren 0,60 €. Fiir die einzelnen Schularten
gibt es Hochstgrenzen: Grund-, Haupt- und Férderschulen kénnen maximal
30.000,— €, Schulen mit mehreren Bildungsgingen (wie Gesamt-, Regional- oder
Gemeinschaftsschulen) maximal 40.000,— € erhalten. Zur gezielten Férderung
schwerstbehinderter Kinder und Jugendlicher im Rahmen der Ganztagsschule wird
an Forderzentren mit dem Schwerpunke geistige sowie kérperliche Entwicklung
eine zusitzliche Unterstiitzung im Rahmen der Héchstfrderung gewihre: Schulen
mit bis zu 50 geistig- bzw. kérperbehinderten Schiilerinnen und Schiilern erhalten
erginzend eine schuljihrliche Pauschale in Hhe von 4.000,— €; dieser Betrag
steigt an Schulen mit bis zu 110 Schiilerinnen und Schiilern auf 7.000,— € und
an Schulen mit iiber 110 Schiilerinnen und Schiilern auf 11.000,— €.

Die fiir die Férderung von Ganztagsangeboten verfiigbaren Haushaltsmittel sind
in der Vergangenheit kontinuierlich gestiegen: von 897.000 € im Haushaltsjahr
2002 aufvoraussichtlich 6,8 Mio. € im Haushaltsjahr 2010. Im Schuljahr 2008/09
wurden in Schleswig-Holstein 327 Offene Ganztagsschulen mitinsgesamt4,2 Mio. €
geférdert; im Schuljahr 2009/2010 beliuft sich die Férderung voraussichtlich auf
4,58 Mio €. Neben den finanziellen Zuschiissen erhalten alle genehmigten Offenen
Ganztagsschulen pro Schuljahr zwei Lehrerwochenstunden fiir die Organisation
des Ganztagsbetriebes.

DieRichtlinie zur Férderung Offener Ganztagsschulen setzt zudem eine Komple-
mentirfinanzierung voraus, die vom Triger der Ganztagsschule, dem Schultriger,
den Kooperationspartnern und aus Elternbeitrigen erbracht werden kann.

Das Bundesinvestitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB)
hat in Schleswig-Holstein grundlegende Impulse fiir die Weiterentwicklung von
Schulen zu Offenen Ganztagsschulen gegeben. Fiir die Programmyjahre von 2003
bis 2007 standen landesweit 135 Mio. € Bundesmittel zur Verfiigung. Diese Mittel
werden bis Ende 2009 komplett verausgabt sein. Weil der Bedarf an Investitionen
iiber den verfiigbaren Mitteln lag, hat die Landesregierung fiir die Jahre 2007 bis
2009 zusitzlich ein Landesprogramm zur Férderung von Investitionen an Offenen
Ganztagsschulen mit einem Mittelvolumen von 32 Mio. € aufgelegt (mit einem
Férdersatz von 45 % der zuwendungsfihigen Gesamtausgaben).
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Am 1.08.2005 hat die Serviceagentur ,,Ganztigig lernen®, die in Kooperation zwi-
schen der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung, dem Sozial- und dem Bildungsmi-
nisterium des Landes Schleswig-Holstein entstanden ist, ihre Arbeit aufgenommen.
Im Rahmen des Begleitprogramms zum Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung
Betreuung” berit und begleitet sie Ganztagsschulen und deren Kooperationspart-
ner, sie entwickelt Unterstiitzungskonzepte, moderiert und vernetzt Schulen und
deren Partner, sie identifiziert gute Praxisbeispiele, fordert die Entwicklung von
Netzwerken (z.B. durch ein Referenzschul-System), bietet — insbesondere auch
professionsiibergreifende — Fortbildungen, Materialien und Handreichungen und
organisiert Fachtagungen auf lokaler und landesweiter Ebene.

Dieses Aufgabenspektrum der Serviceagentur ,,Ganztigig lernen® hatsich fiir die
stetig steigende Zahl Offener Ganztagsschulen als sehr erfolgreich und nachhaltig
Impuls gebend erwiesen. Sie trigt erheblich dazu bei, die Profile der bestehenden
Offenen Ganztagsschulen zu verstetigen und diese bei der Qualititsentwicklung
zZu unterstiitzen.

Mit dem Ziel der qualitativen Stirkung von Ganztagsschulen haben die Servicea-
gentur ,,Ganztigig lernen® und die daran beteiligten Ministerien unter dem Titel
S2Impulse fiir Qualitit. Handreichung zur kooperativen Qualititsentwicklung an
Ganztagsschulen in Schleswig-Holstein“ eine Broschiire und eine CD erarbeitet
(erhiltlich unter www.sh.ganztaegig-lernen.de). Diese Handreichung gibt Anregun-
gen zur Verbindung von (Unterrichts-) Vormittag und Nachmittag und damit fiir
eine stirkere Verschrinkung von Bildung, Erziehung und Betreuung. Ausfiihrliche
Checklisten, die neben den zwei Grundbausteinen , Kommunikation und Partizipa-
tion“sowie ,,Struktur- und Rahmenbedingungen® insgesamtzwolf Qualititsbereiche
(von Sozialraumverankerung iiber individuelle Férderung bis Eltern im Ganztag)
erschlieffen, dienen dazu, die Arbeit im Team zu reflektieren, Handlungsbedarfe
festzustellen, Zielvorhaben zu entwickeln und umzusetzen. Diese Handreichung
unterstiitzt alle an Ganztagsschule Beteiligten darin, ihre tigliche Arbeit umfassend
wahrzunehmen, sie weiterzuentwickeln und gezielt zu verindern.

Seit 2004 gibt es unter www.ganztagsschulen.lernnetz.de ein landesweites Forum fiir
Ganztagsschulen. Es enthilt grundsitzliche Informationen zum Konzept Offener
Ganztagsschulen, Hinweise auf rechtliche Grundlagen und Antragsformulare. Vor
allem aber bietet die Homepage den Ganztagsschulen die Gelegenheit, sich aufeiner
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eigenen Seite mitihren pidagogischen Leitzielen und Schwerpunktenzu prisentieren
und einen Uberblick iiber die Angebote und Kooperationspartner zu geben.

Ab dem Schuljahr 2009/10 werden in Schleswig-Holstein zwei neue Programme
zur Weiterentwicklung der herkémmlichen Halbtagsschule in Richtung Ganz-
tagsschule starten.

An den Gymnasien soll — in den aufwachsenden G8-Bildungsgingen — eine ver-
lissliche Betreuung wihrend der Mittagspause erméglicht und mit Landesmitteln
unterstiitzt werden. Dann kann es an den Nachmittagen mitregelhaftem Unterricht
fiir jede Lerngruppe im verkiirzten gymnasialen Bildungsgang wihrend der rund
einstiindigen Mittagspause neben der Essensversorgung auch eine pidagogische
Mittagsbetreuung geben. Das Land fordert jede Lerngruppe der Jahrgangsstufen 5 bis
7 pro Stunde und Schuljahr mit 350,— € und jede Lerngruppe der Jahrgangsstufen
8 bis 9 mit 175,—€; pro Lerngruppe und Unterrichtswoche kénnen maximal zwei
Stunden unterstiitzt werden.

Dariiber hinaus werden in Schleswig-Holstein ab den Schuljahren 2009/10 und
2010/11 an Standorten mit besonderem Forderbedarf, also an Schulen mit hoher
Migrationsquote und in sozialen Brennpunketen, voraussichtlich etwa 20 neue
gebundene Ganztagsschulen eingerichtet. Mit ihren deutlich grofleren Spielriu-
men fiir individuelle Férderung und Rhythmisierung sollen sie dazu beitragen,
insbesondere die Chancen von bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen
zu verbessern und deren Bildungserfolg durch ganztigige Bildung, Erziehung und
Betreuung zu sichern.

Vorgesehen ist ein begrenztes, zielgerichtetes Programm, das derzeit noch nicht
flichendeckend realisiert werden, aber méglicherweise als Modell der kiinftigen
Schulentwicklung, namentlich der Weiterentwicklung der bestehenden gebundenen
sowie der bestechenden Offenen Ganztagsschulen, dienen kann. Von den neuen
gebundenen Ganztagsschulen wird erwartet, dass sie ihre pidagogischen Konzepte,
den zeitlichen Rahmen (mindestens 37 Zeitstunden pro Woche), Umfang und Ver-
wendungder Ressourcen des Landes und der Schultriger transparent darlegen. Denn
Land und Kommunen als Schultriiger tibernechmen fiir diese Schulen gemeinsam
die Verantwortung fiir die personelle und finanzielle Ausstattung. Das Land stellt
fiir mehr unterrichtliche Angebote — insbesondere zur individuellen Férderung
und Rhythmisierung der Lernzeit — sechs Lehrerwochenstunden je Lerngruppe
(2 25 Schiilerinnen und Schiiler) sowie je Schule zwei Lehrerwochenstunden fiir
die Organisation zur Verfiigung, ebenso Zuschiisse zu den Betriebskosten fiir die
Zeitstunden, die mit Kooperationspartnern realisiert werden. Fiir diese Betriebs-
kostenforderung ist seitens des Landes — in Anlehnung an die Férderung Offener
Ganztagsschulen — eine Zuwendung an den Schultriger im Umfang von 350,— €
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je Lerngruppe/je Stunde/je Schuljahr vorgesehen. Die Schultriiger beteiligen sich
je Lerngruppe mit mindestens einer Zeitstunde fiir Fachpersonal sowie an den
Betriebskosten im selben Umfang wie das Land.

Alle diese Erweiterungen des herkémmlichen Schulhalbtags — die Offene Ganz-
tagsschule, die Mittagsbetreuung an den G8-Gymnasien und die gebundene Ganz-
tagsschule — tragen dazu bei, die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen
zu verbessern und in groflerem Umfang ganzheitliche Bildung und Erziehung zu
realisieren. Sie férdern dariiber hinaus die Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
der vor dem Hintergrund der demografischen Entwicklung wachsende Bedeutung
zukommt. Und nicht zuletzt geben sie grundlegende Impulse zur Weiterentwick-
lung von Schule zu einem offenen Lernort sowie zur Verstetigung von Schule als
Zentrum regionaler Bildungspartnerschaften.






Ganztagsschule
in der Schweiz
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Walter Herzog

Dieldee der Ganztagsschule ist wesentlich von der Reformpidagogik geprigt worden
(vgl. Ludwig 2004). Zur Idee gehéren pidagogische Anspriiche, die sich aus der
variablen Zeitgestaltung ergeben, die eine ganztigige Bildung und Betreuung von
Kindern erméglicht. Die herkdmmliche Lektionenschule mit fixen Lernblécken
wird aufgebrochen durch ein flexibles Arrangement von Auffangzeiten, kurzen und
lingeren Unterrichtseinheiten, Ubungsstunden, Forderangeboten, Spielpausen,
Hausaufgabenbhilfe, gemeinsamer Verpflegung, Arbeitsgruppen, Ruhezeiten und
Freizeitangeboten. Auch in didaktischer Hinsicht kann sich eine Ganztagsschule
offnen und vermehrt nach Wochenplan arbeiten, projektorientierte Lernformen
realisieren und binnendifferenzierten Unterricht anbieten. Der Zugewinn an Zeit
erlaubteine bessere Rhythmisierung des Tages- und Wochenablaufs. Eine ganztigige
Schule bietet zudem Ansatzpunkte fiir eine Neugestaltung des Schullebens durch
gemeinsame schulische Anlisse, stirkeren Einbezug der Eltern, sportliche und
kulturelle Projekte, Feste, Exkursionen etc. Damit einher geht die Erwartung, dass
die genannten Merkmale einer Ganztagsschule optimale Voraussetzungen fiir das
soziale Lernen bilden. In einer Gesellschaft, die sich durch vielfiltige Lebensformen
und Identititen auszeichnet, kommt der integrativen Leistung der Ganztagsschule
besondere Bedeutung zu.

Trotz ihrer reformpidagogischen Wurzeln sollte die klassische Ganztagsschule
nicht mit der historischen Gestalt, die sie in der Reformpidagogik angenommen
hat, gleichgesetzt werden. Zumindest in zweierlei Hinsicht ist eine Abgrenzung
angezeigt, ohne welche die Gefahr besteht, dass die pidagogische Aktualitit der
Ganztagsschule falsch beurteilt wird. Gemeint sind der Mythos des Kindes und der
Mythos der Gemeinschaft. Beide Mythen sind fiir die tiberlieferte Reformpidagogik
kennzeichnend (vgl. Oelkers 2005). Selbstverstindlich hat die Schule Riicksicht
zu nehmen auf die kindliche Entwicklung. Darauf allein lisst sich aber keine
Schultheorie bauen. Die Stilisierung des Kindes zum alleinigen Bezugspunkt von
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Erzichung und Unterricht verkennt nicht nur die gesellschaftlichen Funktionen
der Schule, sondern auch die soziale und kulturelle Bedingtheit der kindlichen
Lebensphase (vgl. Herzog 2005, Kap. 7).

Genausowenigwie die Schule in einer emphatischen kindlichen Natur begriindet
werden kann, ist das Konzept der Gemeinschaftausreichend, um den institutionellen
Charakter der Schule angemessen zu begreifen. Als soziale Institution ist die Schule
keine Erweiterung der Familie, sondern in einem intermediiren Raum angesiedelt
und mit Funktionen versehen, die zwischen Familie und Gesellschaft vermitteln.
Wie sich die Professionalitit der Lehrkrifte aus ihrer vermittelnden Tiitigkeit ergibe,
ist die Schule eine vermittelnde Institution (vgl. Herzog 2002, 267 ). Vermittlung
findet statt zwischen Natur und Kultur, Vergangenheit und Zukunft, Kindheit
und Erwachsenheit, Alltag und Wissenschaft. Das Pidagogische der Schule folgt
weder aus einer priskriptiven kindlichen Natur noch liegt es in der Erweiterung
der familialen Gemeinschaft. Vielmehr wurzelt es in der intermediiren Stellung der
Schulezwischen den Zeiten und Generationen. Insofern ist das reformpidagogische
Verstindnis der Ganztagsschule um Theorieelemente entwicklungspsychologischer
und gesellschaftstheoretischer Art zu erweitern. Nur so kann die Idee der Ganz-
tagsschule in der heutigen Zeit hinreichend begriindet werden.

Die Entsorgung der reformpidagogischen Mythen lisst auch allererst erkennen,
dass die Ganztagsschule auf politische Unterstiitzung angewiesen ist, um als Idee
verwirklicht zu werden. Wie immer Schule pidagogisch begriindet sein mag, sie
steht in einem politischen Kontext, der dariiber befindet, wie weit pidagogischen
Anspriichen Folge geleistet wird. Das gilt ganz besonders fiir innovative Ideen wie
diejenige der Ganztagsschule, deren Erfolg als regulire Schule trotz iiberzeugender
pidagogischer Argumente vom politischen Riickhalt abhingig ist, der ihr in der
Offentlichkeit zukommt. Trotz wachsender Anstrengungen, die Einrichtung von
Ganztagsschulen zu fordern, scheint dieser Riickhalt jedoch nur bedingt vorhanden
zu sein.

Die Idee der Ganztagsschule steht einer Realitit gegeniiber, die eigenen Anspriichen
folgt. Das lasst sich am Kriterium der Verbindlichkeit der Ganztagsschule fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler anschaulich demonstrieren. Die historischen Beispiele
fiir Ganztagsschulen sind durchwegs obligatorische Schulen, die auf die ganztigige
Anwesenheit simtlicher Kinder oder Jugendlicher abzielen. Davon abweichend
entwickelt sich die Ganztagsschule in jiingster Zeit in Richtung eines pluralen
Angebots, das nach Bedarf der Eltern frei genutzt werden kann.

In Deutschland hat sich eine Begrifflichkeit etabliert, die mit der Metaphorik
von offen und gebunden operiert (vgl. Holtappels 2006; Jiirgens 2006). Danach
partizipieren die Schiilerinnen und Schiiler bei der voll gebundenen Form der
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Ganztagsschule an mindestens drei (von fiinf) Wochentagen fiir jeweils mindestens
sieben Stunden am Unterricht und an den auflerunterrichtlichen Angeboten. Bei
der reilweise gebundenen Form ist nur ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler bzw.
nur ein Teil der Klassen verpflichtet, an mindestens drei Tagen zu sieben Stunden
das schulische Angebot zu nutzen. Bei der offenen Form der Ganztagsschule kon-
nen die Schiilerinnen und Schiiler bzw. deren Eltern von Fall zu Fall entscheiden,
welche Angebote auflerhalb des Unterrichts besucht werden und welche nicht. Die
Einschreibung istjeweils fiir eine gewisse Zeit (meist ein halbes Schuljahr) verpflich-
tend. Auffillig ist, dass die klassische Form der Ganztagsschule mit Verbindlichkeit
fiir die ganze Woche nicht als eigene Kategorie ausgewiesen wird.

Die Situation ist in der Schweiz nicht anders. Mit Begriffen wie echte Tagesschule,
richtige Tagesschule oder obligatorische Tagesschule wird versucht, an die klassische
Ganztagsschule zu erinnern, wihrend Bezeichnungen wie freiwillige Tagesschule,
Slexible Tagesschule, Tagesschule light oder Tagesschule i la carte die wachsende Do-
minanz offener Ganztagsschulmodelle zum Ausdruck bringen.' Ein gewisser Trend
zeichnet sich dahingehend ab, dass der Begriff der Zagesstrukturen immer hiufiger
verwendet wird. Tagesstrukturen gelten als Erginzung zum schulischen Unterricht;
es sind Betreuungsstrukturen, denen ein schulergiinzender bzw. aufSerschulischer
Charakter zugeschrieben wird (vgl. EDK 2007). Sie haben modularen Charakeer
und kénnen in beliebiger Kombination genutzt werden. Im Kanton Bern, dessen
kiirzlich revidiertes Volksschulgesetz die Einrichtung von Tagesstrukturen fiir
verbindlich erklirt, sofern seitens der Eltern eine belegbare Nachfrage besteht, ist
explizitvon , Tagesschulmodulen® die Rede, die auch ,,Betreuungsmodule® genannt
werden (vgl. ERZ 2008, 2 f.).2

Die Terminologie ist entlarvend. Denn Module sind in sich geschlossene Einheiten,
die keiner Integration durch ein pidagogisches Konzept bediirfen. Wie passend
der Begriff fiir die aktuelle Entwicklung der Ganztagsschule ist, kann die folgende
Definition zeigen: ,Modules are self-contained units which, in an educational
context, provide students with specific learning experiences” (Badley/Marshall
1995, 15). Der Anspruch auf ,spezifische Lernerfahrungen® ist insofern noch zu
hochgestochen, als den modularen Tagesstrukturen keine Bildungs-, sondern lediglich
eine Betreuungsfunktion zukommt. Wenn daher Giesecke meint, die gegenwirtige
Tendenz zur Modularisierung der Ausbildung sei ,keine pidagogische, sondern
eine biirokratische Idee, deren pidagogische oder erzichungswissenschaftliche
Begriindung nicht einmal ... versucht wird“ (Giesecke 2005, 104), dann scheint
seine Diagnose insbesondere auf die aktuelle Einrichtung von Ganztagsschulen
zuzutreffen. Die modulare Ganztagsschule (wie ich sie nennen méchte) ist weit eher
eine Form von Ganztagsbetrenung als von Ganztagsbildung. Von der klassischen



184 Walter Herzog

Idee der Ganztagsschule scheinen wir jedenfalls weit abgekommen zu sein. Allein
schon in ihrer Form ldsst sie sich kaum noch bestimmen, da sie je nach Belegung
der Betreuungsmodule fast tiglich eine andere Gestalt annimmt.?

Was auf die Schweiz zutrifft, scheint in Deutschland nicht anders zu sein.
Zumindest lisst dies eine Bemerkung von Holtappels vermuten, wonach in der
schulischen Praxis in den letzten Jahren, gemessen an den zuvor genannten Kri-
terien einer gebundenen oder offenen Ganztagsschule, ,zunechmend Varianten
und Mischformen entstanden (sind)“ und dies ,selten aufgrund pidagogisch-kon-
zeptueller Uberlegungen, [sondern] eher wegen finanzieller oder institutioneller
Rahmenbedingungen und spezifischer Nachfragesituationen® (Holtappels 2006,
6). Der Anspruch, wonach sich eine Ganztagsschule durch ein ganzheitliches pi-
dagogisches Konzept auszeichnet, das die verschiedenen Bereiche von Unterriche,
Férderung, Freizeit und Betreuung integriert, geht sukzessive verloren. Sowohl
begrifflich wie real wird die klassische Idee der Ganztagsschule durch ihre modulare
Schrumpfvariante verdringt.

Die Griinde fiir diese Entwicklung liegen in einer Bildungspolitik, die sich um
pidagogische Anspriiche wenig kiimmert, dafiir umso mehr auf sozial- und wirt-
schaftspolitische Argumente setzt. Dazu gehért die Vereinbarkeit von Beruf und
Familie. Ganztagsschulen sollen es erwerbstitigen Eltern (gemeint sind vor allem
die Miitter) ermdglichen, unabhiingig von schulischen Organisationszwingen einer
beruflichen Arbeit nachzugehen. Seitdem die Wirtschafterkannthat, dass qualifizierte
Arbeitskrifte aus demografischen Griinden alsbald spirlich werden kénnten, setzt
auch sie auf Ganztagsschulen, um das Potential an gut ausgebildeten Frauen besser
ausschopfen zu kénnen. In beiden Fillen steht die Schule nicht als pidagogische,
sondern als kustodiale Institution im Vordergrund, d.h. als Ort der Aufbewahrung
und Beaufsichtigung von Kindern, die sonst sich selber iiberlassen wiren.

Densozial- und wirtschaftspolitischen Argumenten zugunsten der Ganztagsschule
steht gelegentlich die Erwartung zur Seite, durch ganztigige schulische Strukturen
liee sich die Ungleichheit der Bildungschancen abbauen, die in Lindern wie
Deutschland und der Schweiz besonders grof§ ist. Doch wenn sich die Erwartung
an die modulare Ganztagsschule richtet, ist sie kaum berechtigt. Denn in modularen
Ganztagsschulen stehen die Bildungsbediirfnisse der Kinder nur bedingt im Vor-
dergrund; weit eher geht es um die Betreuungsprobleme der Eltern. Insofern sind
auch die (schlechten) PISA-Ergebnisse als Argument fiir mehr Ganztagsschulen von
geringer Bedeutung. Denn um die schulischen Lernleistungen zu verbessern, wiren
andere Unterrichts- und Betreuungsformen notwendig, die eine Ganztagsschule
zwar in der Tat ermdglichen wiirde, aber nur, wenn a/le Schiilerinnen und Schiiler
in den verinderten Tagesrhythmus eingebunden werden kénnten.
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Damit stehen wir vor einer ambivalenten Situation. Auf der einen Seite scheint die
Ganztagsschule zum schulischen Erfolgsmodell zu werden. Nicht nur wichst der
politische Konsens, wonach Ganztagsschulen in einer modernen Gesellschaft die
zeitgemifle Form von Schule sind. Auch in der Realitit nehmen die Griindungen
von Ganztagsschulen zu. Auf der anderen Seite ist nicht zu iiberschen, dass die
wachsende Zahl von Ganztagsschulen nur bedingt der pidagogischen 1dee der
Ganztagsschule entspricht, sondern einer Politik zu verdanken ist, die sich darauf
beschrinkt, die Unterrichtsschule um Betreuungsmodule zu erweitern.

Tatsichlich hat die Transformation der piddagogischen in die modulare Ganztags-
schule wesentlich zur Folge, dass sich die Schule nicht wirklich verindern muss. Im
Zentrum der modularen Ganztagsschule steht der herkémmliche Unterricht, der
fiir alle obligatorisch ist, wihrend das periphere Angebot an Betreuungsstrukturen
nach Bedarf der Eltern frei wihlbar ist. Weder braucht sich die Schule didaktisch zu
verindern noch muss diskutiert werden, wie viel Erziehung in der Schule stattfinden
soll. Schon rein begrifflich wird Schule auf Unterricht reduziert, wenn der Dachver-
band der Schweizer Lehrerinnen und Lehrer Tagesstrukturen mit dem Argument
begriiflt, dadurch liefen sich Schule und Betreuung optimal verbinden (vgl. LCH
2004, 1). In geradezu paradoxer Formulierung heif3t es, die ,neue Schule sei eine
»Schule mit schulerginzender [!] Betreuung fiir den ganzen Tag“ (ebd., 3).

Das heifit auch, dass der Ausbau von Tagesstrukturen problemlos mit anderen
aktuellen Reformen im Bildungswesen, wie der Einfithrung von Bildungsstandards,
der Verstirkung der Rechenschaftspflicht der Schulen und dem Ausbau des Bil-
dungsmonitorings, vereinbar ist. Diese bildungspolitischen Grofireformen werden
genauso von organisatorischen Zielsetzungen dominiert wie die Anreicherung der
Schule mit Betreuungsmodulen (vgl. Herzog 2008). Bei aller Beschworung von
Qualitit und Qualititsverbesserung bleibt ungewiss, ob die Verschirfung der bii-
rokratischen Kontrolle der Schule zu besserem Unterricht fithren wird.

Gegeniiber der Fixierung aufs Auflere und Organisatorische wiirde die klassi-
sche Idee der Ganztagsschule garantieren, dass pidagogische Anspriiche an die
Schule bildungspolitisch nicht in Vergessenheit geraten. Der integrale Charakter
der Ganztagsschule bote Gewihr, dass die Neugestaltung der Schule nicht an der
Oberfliche verbleibt, sondern bis zu den Bildungsprozessen vorstéf3t. Doch wie
lasstsich die Idee der pidagogischen Ganztagsschule bewahren, wenn in der Realitit
die modulare Ganztagsschule immer mehr iiberhandnimme?

Ein Vorschlag zur Rettung der pidagogischen Ganztagsschule konnte darin liegen,
dass eine begrenzte Form der freien Schulwahl zugelassen wird. Zwar hat die freie
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Schulwahl in Lindern wie Deutschland und der Schweiz — im Unterschied zu
Belgien, Dinemark oder den Niederlanden — keine Tradition, doch ist der Ruf
nach mehr Freiheit und Wettbewerb im Bildungswesen auch hier nicht unbekannt
(vgl. W6flmann 2007). Dabei wire nichtzwingend, dass die Freiheit der Schulwahl
samtlicheSchulen, sowohl staatliche wie nichtstaatliche, umfassen miisste. Sie kénnte
sich auf die staatlichen Schulen beschrinken. Eine solche, gleichsam gezihmte
Variante der freien Schulwahl hitte den Vorteil, dass Eltern im Rahmen eines zu
definierenden Einzugsgebiets zu allen 6ffentlichen Schulen Zugang hitten und
ihre Kinder dorthin schicken kénnten, wo es ihnen am besten scheint. Falls eine
dieser Schulen eine klassische Tagesschule wire, ergiben sich keine Probleme mit
der Verbindlichkeit des Angebots fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, denn es lige
im Ermessen der Eltern, ihren Kindern das ganztigige und ganzwdchige Angebot
der Schule zuzumuten oder nicht.

Hinter dem Vorschlag einer beschrinkten freien Schulwahl steht die Uberlegung,
dass die Einrichtung obligatorischer Ganztagsschulen als Regelschule fiir alle
zurzeit politisch nicht durchsetzbar ist. Und zwar nicht nur, weil der Widerstand
jener Eltern, die dies nicht wollen, zu grof§ wire, sondern auch, weil der Stand
der wissenschaftlichen Forschung, die einen solchen Schritt legitimieren kdnnte,
unzureichend ist. Vieles an der pidagogischen Idee der Ganztagsschule ist noch
zu wenig erforscht (vgl. Radisch/Klieme 2004). Insofern muss die Entscheidung,
ob ein Kind eine obligatorische Ganztagsschule besucht oder niche, vorliufig den
Eltern iiberlassen bleiben.

Wenn wir diesen Vorbehalt respektieren, dann kénnte in der freien Schulwahl
ein Ansatz liegen, um die Idee der Ganztagsschule angesichts ihrer politischen
Unterwanderung zu bewahren. Zu wihlen wire nicht linger aus dem modularen
Angebot an Tagesstrukturen ezner Schule, zu wihlen wiire vielmehr zwischen einer
klassischen Ganztagsschule und einer anderen Schule (die auch eine offene Ganz-
tagsschule sein kann). Vorausgesetzt wiirde lediglich, dass es im Einzugsgebiet
einer Familie verschiedene Schulen gibt, von denen mindestens eine eine klassische
Tagesschule sein miisste.

Wichtig scheint mir bei diesem Vorschlag, dass die modulare Ganztagsschule
als Schulmodell nicht in Frage gestellt wird. Sie konnte durchaus weiter bestehen,
ja sogar ausgebaut werden, wire aber nur mehr ein Modell neben anderen. Unser
Schulsystem kénnte durchaus etwas mehr Vielfalt ertragen. Wenn wir schon be-
reit sind, die Eltern aus einem Angebot an Betreuungsmodulen wihlen zu lassen,
weshalb sollten wir nicht einen Schritt weitergehen und ihnen die Freiheit geben,
aus einem beschrinkten Angebot an Schulmodellen eine Wahl zu treffen? Fiir die
piidagogische Idee der Ganztagsschule kdnnte sich dieser Schritt als tiberlebensnot-
wendig erweisen.
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1, Tagesschule® ist die in der Schweiz gelidufige Bezeichnung fiir die Ganztagsschule.

Im Einzelnen umfasst das Angebot an Tagesstrukturen ein bis vier Module, nimlich ein
Modul Friihbetreuung, ein Modul Mittagsbetreuung, ein Modul Aufgabenbetreuung
und ein Modul Nachmittagsbetreuung (vgl. ERZ 2008, 9 f.).

3 Was die Schweiz anbelangt, geht die Aufweichung der pidagogischen Idee der ganzti-
gigen Bildung inzwischen so weit, dass die Tagesstrukturen nicht nur als auferschulisch
bezeichnet werden, sondern dem Bildungsbereich geradezu entzogen werden. Qua
Betreuungsmodule werden die Tagesstrukturen dem Sozialbereich zugeordnet, fiir den
nicht die Bildungspolitik, sondern die Sozial- und Familienpolitik zustindig ist (vgl.
Chassot 2007).
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Routine, Ermattung, Ermiidung? Nichts von alledem. Auch der 5. Ganztagsschul-
kongress des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der
Kultusministerkonferenz (KMK) in Kooperation mit der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung (DKJS) schaffte es wieder, tiber 1.300 Interessierte aus ganz Deutsch-
land zu versammeln, Aufbruchstimmung zu vermitteln und — so eine Einschitzung
von Prof. Benedikt Sturzenhecker, der als Experte zum Kongress geladen war —,,90
Prozent der Kongressteilnehmerinnen und -teilnehmer® zufriedenzustellen. ,,Der
Kongress war auch getragen von Heiterkeit und Freude, weil man erkennen konnte,
was in den letzten Jahren geschehen ist und das dies nicht der letzte Kongress war*,
so der Erziehungswissenschaftler von der Universitdt Hamburg.

Nicht zuletzt die zahlreich anwesenden Schiilerinnen und Schiiler gaben dem
Kongress ein eigenes Gesicht. Bei Veranstaltungen zum Thema Schule wird oft
bekrittelt, dass diejenigen, um die es letztlich geht, kaum oder gar nicht vertre-
ten sind. Das traf am 12. und 13. September 2008 im bcc am Alexanderplatz
wahrlich nicht zu. Dem Thema ,,Schule gemeinsam gestalten — Partizipation an
Ganztagsschulen angemessen waren diesmal iiber 200 Kinder und Jugendliche
dabei — so viele wie nie zuvor. Sie hatten sich schon seit Monaten auf den Kongress
vorbereitet, brachten sich nun in den Workshops und Foren ein und ergriffen das
Wort. ,In einer Forenphase zum Beispiel waren es die Schiiler und Schiilerinnen,
die den Lehrern so iiberzeugend erkliren konnten, wie die Schule der Zukunft
aussche, dass sie sofort als Verinderungsreferenten engagiert wurden®, berichtete
Benedikt Sturzenhecker.

»Diewertvolle Erfahrung, fiir sich selbst und gemeinsam mitanderen etwas bewegen
zu kénnen, gibt es nur in der Praxis®, erklirte Eva Luise Kohler, die Vorsitzende
der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung, in ihrer Eréffnungsrede. Das gilt nicht
nur fiir Partizipation in Schulen, das galt auch fiir den Kongress selbst. Gottfried,
einer der teilnehmenden Schiiler, zog seine personliche Kongressbilanz: ,In den
Workshops wurden Eltern und Schiiler iiberraschend ernst genommen. Hier
herrschte demokratische Diskussionskultur. Das ist gut. Das ist aber auch schlecht,
weil meine Uberraschung zeigt, dass es sonst nicht so ist.”
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Dieses Restimee hatte Eva Luise Kéhler, Schirmherrin des Kongresses, in ihrer
Rede bereits vorweggenommen, als sie davon sprach, dass ,,ihr Schiiler vielleicht
enttduscht seid, dass ihr bislang nur am Rande mitwirken konntet, euch aber die
Mitbestimmung tiber den Stundenplan immer noch verwehrt wird. Vielleicht ist
es so: Nicht iiberall, wo Teilhabe draufsteht, ist auch Teilhabe drin“. Obwohl das
Thema Partizipation an Schulen nicht neu sei, stiinden viele dem Thema skeptisch
gegeniiber — die Lehrerinnen und Lehrer seien beispielsweise oft von der mangel-
haften Resonanz der Eltern frustriert.

»Daher begriife ich es besonders, dass auf diesem Kongress konkret dariiber nach-
gedacht wird, was wirkliche Teilhabe ausmacht, wo manchmal auch ihre Grenzen
oder Stolperfallen liegen, aber vor allem wie wirkliche Teilhabe umgesetzt werden
kann®, so die DKJS-Vorsitzende. ,, Die Ganztagsschulen bieten Chancen fiir gelungene
Teilhabe und neuartige Formen des Lernens, weil sie strukturell und konzeptionell
ideale Voraussetzungen hierfiir haben. Dort, wo diese Voraussetzungen genutzt
werden, wo man sich die Miihe machg, alle am Schulleben Beteiligten einzubinden,
ihnen ernsthaft Gehér und Raum zur Mitgestaltung gibt, kdnnen sich neuartige
und beispielhafte Formen des Lernens und Miteinanderlebens herausbilden.

Partizipation und Teilhabe bildeten die Grundlagen einer funktionierenden
Demokratie. ,,Es ist daher unerlisslich, dass Kinder von klein auf altersgerecht
und mit Freude Verantwortung iibernehmen, dass sie lernen, den anderen zu
respektieren, auch wenn er eine andere Meinung hat, und dass sie selbst etwas
bewirken kénnen®, so Eva Luise Kéhler weiter. ,Ganztagsschulen sind Orte, an
denen demokratische Beteiligungsprozesse ein Zuhause haben.“ Dies sei Chance
und Verpflichtung zugleich.

Die Erziehung zu Demokratie und Partizipation setze dabei voraus, so die Bun-
desministerin fiir Bildung und Forschung Dr. Annette Schavan — indem sie sich auf
Hartmut von Hentig bezog —, ,,Erfahrungen damit zu sammeln und das Gefiihl zu
bekommen, gebraucht zu werden®. Das Kongressthema passe wunderbar zu dem
eingeschlagenen Weg Deutschlands hin zur Bildungsrepublik: ,,Das Interesse der
Generationen aneinander ist wichtig®, und dieses werde durch die Partizipation
verschiedener Gruppen ebenso erreicht wie durch die bessere Verzahnung von
Lern- und Lebenswelten in Ganztagsschulen.

Schule sei mehr als die Aneinanderreihung von Schulstunden. ,Entscheidend
sind die Netzwerke, die helfen, an der Biographie jeder einzelnen Schule zu schrei-
ben®, so die Ministerin weiter. Auch die Konzepte fiir Ganztagsschulen seien von
Standortzu Standort unterschiedlich, sie miissten den jeweiligen Erwartungen und
den verschiedenen Ausgangslagen angepasst sein.
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Bei der Konzeptentwicklung und der Weiterentwicklung von Ganztagsschulen
haben sich der Bundesministerin zufolge die Serviceagenturen ,,Ganztigig lernen®
in 14 Bundeslindern als ,,hervorragende Partner® erwiesen. Auch im gesamten Be-
gleitprogramm , Ideen fiir mehr! Ganztigig lernen® der DKJS sei ,,auflerordentlich
gute Arbeit” geleistet worden. ,Ich setze mich fiir die Fortsetzung dieser Arbeit
tiber 2009 hinaus ein®, kiindigte Annette Schavan an. ,Es gehort zur 6ffendlichen
Verantwortung, die Schulen in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen.

Wihrend durch das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung®
(IZBB) des Bundes seit 2003 viel erreicht worden sei, indem die Zahl der Ganz-
tagsschulen von rund 1.000 auf nun knapp 7.000 gesteigert werden konnte, gehe es
zukiinftig darum, die Schulen pidagogisch weiterzuentwickeln — zum Beispiel bei
denThemen Verzahnung von Bildung und Betreuung und der Rhythmisierung des
Schultags. Dies habe die gerade vorgestellte zweite Auswertung der bundesweiten
»Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) gezeigt.

Auch diese vom Bund geférderte Begleitforschung miisse fortgefithre werden, denn
sie sei ,eine wichtige Erkenntnisquelle fiir die Linder in der Schulentwicklung®.
Schavan fiigte hinzu: ,Letztendlich kénnen wir viel auf den Weg bringen — am
Ende entscheiden aber die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrerinnen und Lehrer
und die Eltern, ob ihre Herzen erreicht werden und ob sie Interesse aneinander
haben®, schloss die Ministerin. ,Keine klugen Reden in Berlin, sondern sie selbst
sind dafiir verantwortlich, was in ihren Schulen Wirklichkeit wird.*

Der Weg zur Bildungsrepublik fiihrt dabei auch iiber die Bundeslinder, betonte
Annegret Kramp-Karrenbauer in ihrer Rede an die Kongressteilnehmer. Die saar-
lindische Bildungsministerin und KMK-Vorsitzende zeigte sich iiberzeugt, dass
Deutschland in ein paar Jahren iiber ein Ganztagsschulsystem verfiige. , Wenn wir
beim Ausbauprozess die Eltern mitnehmen, dann ergibt sich die Flichendeckung
von selbst“, meinte die Ministerin.

Gefihrlich sei eine Heilserwartung an die Ganztagsschulen, sie kénne alle Pro-
bleme zugleich 18sen. ,Wir diirfen die Eltern nicht aus der Verantwortung entlas-
sen®, forderte Annegret Kramp-Karrenbauer. ,,Ganztagsschule darf auch nicht im
luftleeren Raum stattfinden, sondern muss in familiire und kommunale Realititen
eingebunden werden. Dazu muss es gelingen, ehrenamdliches Engagement und
Vereine in die Schulen hereinzuholen, ohne bestehende bewihrte Strukturen zu
zerschlagen. Und schlieflich muss man beim Thema Partizipation die Schiiler ernst
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nehmen. Wenn wir sie nicht einbeziechen in Entscheidungsprozesse, dann findet
die Ganztagsschule keine Akzeptanz. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht
nur in der Schule lernen, sondern auch Freude an ihrer Schule haben.*

Eine zentrale Zukunftsaufgabe des deutschen Bildungssystems ist die Integration
der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Dies wurde auch auf
dem 5. Ganztagsschulkongress 2008 zum Thema ,Schule gemeinsam gestalten
— Partizipation an Ganztagsschulen“ deutlich. Zwar waren Eltern und Jugendliche
mit Migrationshintergrund dort nicht so zahlreich vertreten. Allerdings wurde
im Workshop ,Barrieren abbauen® deutlich, dass die Integration der Kinder und
Jugendlichen zu den wichtigen Herausforderungen der Bildungspolitik gehort.

Wie kann Vielfalt vor diesem Hintergrund gestaltet und reflektiert werden? Wie
gelingt eine bundesweite Vernetzung guter Beispiele und relevanter Akteure?
Das Themenatelier ,,Ganztagsschulen der Vielfalt®, das die Bildungschancen der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund verbessern méchte, hat sich
seit dem Jahr 2008 im Rahmen des Begleitprogramms ,Ideen fiir mehr! Ganztigig
lernen.“ auf den Weg gemacht, um Antworten auf diese Fragen zu geben.

In drei regionalen Verbiinden, denen die Linder Berlin, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Schleswig-Holstein sowie 13 Ganztagsschulen und sieben Migrantenorga-
nisationen angehoren, werden neue und erfolgversprechende Wege integrativer
Ganztagsschulen ausprobiert. Damit die Verbiinde aber das Rad nicht ganz neu
erfinden miissen, bekommen sie professionelle Moderatoren sowie personelle Un-
terstiitzung durch die regionalen Serviceagenturen an die Seite gestellt.

Die entsprechenden regionalen Verbiinde erhalten fiir den Zeitraum von 2008
bis 2009 jeweils eine Férdersumme von 20.000 bis 25.000 Euro, die sie an den
Einzelschulen oder in den Migrantenorganisationen fiir bestimmte Entwicklungs-
aufgaben in Gestalt von Fortbildungen, Elterntreffen oder Materialien verwenden
kénnen. Die Akteure in den Migrantenorganisationen werden spiegelbildlich dazu
auf die Arbeit mit den Ganztagsschulen vorbereitet bzw. als Experten in der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen mit Migrationsshintergrund eingebunden.

Stilbildend fiir die Arbeit des Themenateliers ist die Vernetzung auf iiberregio-
naler Ebene. Vor diesem Hintergrund fand Ende November 2008 das erste bun-
desweite Netzwerktreffen in der Jugendkunstschule in Berlin-Reinickendorf statt.
Diese befindet sich passenderweise in einem sozialen Brennpunkt, der durch eine
Hiufung von vielfiltigen Problemlagen wie Benachteiligung qua sozialer Lage oder
kultureller Herkunft ins Auge fillt. Form und Inhalt des Themenateliers fanden
an einem solchen Ort ihren iiberzeugenden Ausdruck.

An Bord des zweijihrigen Projektes, das auch vom BMBF sowie dem Europii-
schen Sozialfonds gefordert wird, befinden sich drei Regionalverbiinde aus Berlin,
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Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein. Siestirken die Ganztagsschulen
aller Schulformen darin, ein interkulturelles Profil zu entwickeln. Zahlreiche gute
Beispiele in den Lindern sowie die gemeinsame Konzeptentwicklung machen
Mut auf mehr.

Diebunte Vielfalt, diean den Ganztagsschulen von Jahr zu Jahr immer offenkundiger
wird, ist eine jener Erscheinungen, die man nicht mehr missen méchte. Allerdings
hat sie je nach Land oder Stadt ein unterschiedliches Gesicht. Die Herausforde-
rungen, die sich den Ganztagsschulen in einem Stadtstaat stellen, sind andere als
die in einem Flichenland. Dies offenbarte nicht zuletzt der Workshop ,,Barrieren
abbauen: Auf dem Weg zu einer Ganztagsschule der Vielfalt, der im Rahmen des
5. Ganztagsschulkongresses stattfand. Dabei liegt die Diagnose des Problems fiir
Berrin Alpbek offen zu Tage, schliefllich habe sie der nationale ,Bildungsbericht
2006 mit deutlichen Worten artikuliert.

Wer im Leben so weit gekommen ist wie Berrin Alpbek, hat die schwierigsten
Hiirden bereits gemeistert. Die studierte Diplom-Kauffrau ist nicht nur Vorstands-
mitglied und bildungspolitische Sprecherin der tiirkischen Gemeinde, sondern seit
2008 auch Bundesvorsitzende der Féderation Tiirkischer Elternvereine (FOTED).
Sie befindet sich dort, wo viele Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
erst noch hinstreben: in der Mitte der Gesellschaft, integriert durch qualifizierte
Schul- oder Hochschulbildung. Doch fiir die Mehrzahl der Kinder und Jugendlichen

aus Zuwandererfamilien liegt dieser soziale Ort immer noch in weiter Ferne.

In einem eigenen Kapitel zum Thema Migration stellt der Bildungsbericht zu-
nichst fest, dass die Kinder und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund die
einzige wachsende Bevélkerungsgruppe in Deutschland ist. Daher komme dem
Bildungssystem eine zentrale Bedeutung bei der Integration zu: ,, Integration durch
Bildung und Integration ins Bildungswesen hingen fiir Kinder und Jugendliche eng
zusammen. Ziel der Integration durch Bildung ist, dass es Kindern von Zugewan-
derten im Laufe der Zeit gelingt, dhnliche Kompetenzen und Bildungsabschliisse
zu erreichen wie die {ibrige Gleichaltrigenbevélkerung.

Der Bildungsbericht 2006 hilt auch fest, dass viele Eltern von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund an guten Bildungschancen interessiert
sind. Statt die Kinder und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien in einer altern-
den Gesellschaft fit zu machen fiir eine Schullaufbahn, die von der Grundschule
zum Hochschulstudium fiihre, finden sich gegenwirtig insbesondere die Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Hauptschulen wieder. ,Die
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PISA-Befunde zeigen: Wihrend Schiiler ohne Migrationshintergrund sowie Schiiler
aus der Herkunftsgruppe der sonstigen Staaten vor allem in Realschulen und am
Gymnasium anzutreffen sind, besuchen Schiiler mit mindestens einem Elternteil
aus der Tiirkei, sonstigen Anwerbestaaten und der ehemaligen Sowjetunion vor-
nehmlich Haupt- und Realschulen®.

Fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dieser Befund, dass sich
ihre Bildungschancen nicht verbessert haben und gesellschaftliche Teilhabe fiir viele
weiterhin ein Fremdwort bleibt. Dem steht aber Alpbek zufolge der Wunsch einer
Bevélkerungsmehrheit entgegen, die sich fiir gleiche Bildungschancen ausspricht.
Die jiingste reprisentative Emnid-Umfrage im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung
belegt, dass auch breite Bevolkerungsschichten fiir den raschen Ausbau der Ganz-
tagsschule und eine bessere Integration von Kindern mit Migrationshintergrund
plidieren. Sogar 90 Prozent der Befragten, so die Elternvertreterin weiter, setzten
sich fiir eine stirkere individuelle Férderung der Kinder aus sozial schwachen
Familien ein.

Nun kommt es fiir Alpbek angesichts des bevorstehenden Bildungsgipfels insbe-
sondere auf die Linder und ihren politischen Willen an, die Bildungschancen der
Kinder und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund zu verbessern: , Eigentlich
ist es viel zu spit, um zu warten, meinte die Vorsitzende von FOTED. ,Es geht
schliefSlich um unsere Kinder und Jugendlichen.“ Man kénne ihnen Bildungschan-
cen nur gemeinsam und entschlossen 6ffnen.

Esbedarf dafiir mehr Partizipation der Eltern und natiirlich besserer Kommunikati-
on: ,,Wir geben die Kinder ab und wissen nicht, was mit ihnen passiert®, erliuterte
Alpbek eine Barriere fiir die Eltern. Die Schule sei fiir viele Eltern eine Black Box.
Das einzig Positive sei die Einschulung der Kinder. Dariiber hinaus sei das Schulkli-
ma aufgrund des Personalmangels bei den Lehrkriften hiufig angespannt: ,Positiv
wire, wenn ich von den Pidagogen mit offenen Armen empfangen wiirde®.

Die Schule miisse Anreize fiir die Eltern geben, sich in der Schule zu engagieren,
und verbindliche Absprachen iiber die Zukunft ihrer Kinder gemeinsam mit den
Eltern treffen. Wichtig ist, dass sie sich in der Schule wohlfiihlen und dadurch zur
Mitarbeit angeregt werden. Allerdings seien am Nachmittag in der Regel kaum
Lehrkrifte erreichbar und wo dies der Fall sei, scheuten sie die Kommunikation
bzw. Konflikte. Viele seien aufgrund fehlender interkultureller Kompetenzen auf
die Arbeit mit Eltern mit Zuwanderungshintergrund gar nicht vorbereitet.
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Obwohl esin der Bundesrepublik Deutschland eine lange Zuwanderungsgeschichte
gibt, erleben viele Lehrkrifte das Anwachsen der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund eher wie ein Naturschicksal, erliuterte ein Teilnehmer des
Workshops die Schwierigkeiten. Dabei vollzieht sich der stille Wandel, der sich im
21. Jahrhundert in den Klassen abspielt, unwiderruflich: die Zeiten, da die Klassen
einheitlich und wie aus einem Guss wirkten, gehéren in vielen Lindern lingst der
Vergangenheit an.

Natiirlich variiert das Bild auch von Land zu Land: ,, Es gibt sowohl Linder mit sehr
vielen Schiilern mit Migratonshintergrund in simtlichen Schularten (insbesondere
Bremen und Hamburg) als auch Linder mit eher geringen Anteilen (Bildungsbe-
richt 2006). Bundesweit verdeutlichen insbesondere die Ganztagsschulen in den
Grof3stidten, deren Kinder oft aus iiber 20 oder mehr Nationen stammen, dass die
Zusammensetzung der Bevolkerungsgruppen mit Migrationshintergrund iiberaus
vielfiltig ist. Daher stellt sich laut Bildungsbericht 2006 fiir die Linder die Heraus-
forderung der Integration auf spezifische Weise. Denn ,,in einigen Lindern ist der
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund, die eine verzdgerte Schullaufbahn
aufweisen, doppelt so hoch wie der Kinder ohne Migrationshintergrund*.

Im Stadtstaat Hamburg hat jede zweite Schiilerin und jeder zweite Schiiler einen
Migrationshintergrund. Mangelnde Sprachkenntnisse oder soziale, wirtschaftliche
und familidre Probleme schaffen fiir sie eine ungiinstige Ausgangslage im Verhiltnis
zu einheimischen Kindern ohne Migrationshintergrund. Misserfolge wie Klassen-
wiederholungen und schlechte Noten treffen sie besonders hiufig.

,Unsere Kinder haben kaum Méglichkeiten, Abitur zu machen®, stellte Koffivi
Lolo fest, Geschiftsfithrer des Afrika-Club e.V. — Integrationszentrum. Wihrend
der Trend zum Gymnasium ungebrochen sei, kimen viele Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund aufgrund fehlender Sprachférderung oder anderer
Defizite in die Forderschule.

Vor diesem Hintergrund bietet der Verein, der sich unter anderem die Integration
von Afrikanerinnen und Afrikanern in Deutschland zum Ziel gesetzt hat, auch
sozialpidagogische Familienhilfen an: ,Die Lehrkrifte haben zu den Problemen
der Schiilerinnen und Schiiler oft keinen Zugang®, erliuterte Koffivi. Viele Eltern
seien selbst Analphabeten — fiir sie ist das deutsche Bildungssystem ein Buch mit
sieben Siegeln.

Sobautder Afrika-Club e.V. gegenwirtig eine Zusammenarbeit mit drei Ganztags-
schulen in Hamburg auf, die eine Begleitung der Eltern sowie des einzelnen Kindes
ermdglichen und dazu beitragen soll, dass Barrieren fiir den Schulerfolg afrikanischer
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Kinder aus dem Weg geriumt werden. ,,Das Problem der Integration ist erkannt,
jetzt kommt es aber auf die Bereitschaft an, es gemeinsam zu 13sen®, so Koffivi.

Daserste Land, das die Gemeinschaftsschulen eingefiihrt hat, ist Schleswig-Holstein.
Damitkommtdas Land den bildungspolitischen Vorstellungen etwa der Tiirkischen
Gemeinde Schleswig-Holstein am nichsten, die sich fiir gleiche Bildungschancen
und soziale Gerechtigkeit einsetzt. ,,Es ist das erste Land, das unserem Wunsch
nachgeht, erlduterte Dr. Cebel Kiiciikkaraca, der stellvertretender Vorsitzender
der Tiirkischen Gemeinde Schleswig-Holstein e.V. ist.

Dabei schwért Kiiciikkaraca auf Partizipation und Vernetzung mit den relevan-
ten Institutionen, nur so kénne die Integration gelingen. So bietet die Tiirkische
Gemeinde neuerdings eine landesweite Beratung fiir Migrantinnen und Migranten
in besonderer Bedarfslage an. In diesem Zusammenhang leisten Qualifizierungsan-
gebote fiir die Eltern, Informations- und Bildungsveranstaltungen sowie landesweite
Vernetzungen eine wertvolle Unterstiitzung.

Geringe Kenntnisse iiber das deutsche Bildungssystem, sprachliche und kultu-
relle Barrieren, sehr grofle soziale und wirtschaftliche Probleme sind die zentralen
Hindernisse aus der Sicht von Kiiciikkaraca. Vor diesem Hintergrund hat die
Tiirkische Gemeinde auch Ausbildungsnetzwerke zwischen der Gemeinde und
den Ganztagsschulen aufgebaut, die die Berufsorientierung fordern: Was kann
mein Kind, wozu ist es geeignet und worin besteht die berufliche Zukunft? , Eltern
haben sehr groflen Einfluss auf die Kinder. Doch diese sind nicht immer gut durch
sie beraten®, erginzte Kiiciikkaraca.

In Schleswig-Holstein leisten die Ganztagsschulen einen ganz entscheidenden
Beitrag zur Integration. Migration ist ja hiufig mit unsicherem rechtlichen Sta-
tus sowie sozialer und wirtschaftlicher Prekaritit verbunden: ,Viele Kinder und
Jugendliche haben selbst den Riickhalt in der Familie verloren oder die Eltern
sind Arbeitslosengeld-1I-Empfinger, erklirte der Schulleiter der Theodor-Storm-
Realschule in Kiel, Carsten Haack. ,Mangelnde Ressourcen grenzen die Kinder
und Jugendlichen aus.“ So versucht die Schule die Ganztagsangebote méglichst
kostenfrei anzubieten.

Strategien zur Integration seien das Soziale Kompetenztraining (SKOTT), die
Einfiihrung des verbindlichen Ganztags, Sprachférderung, Integrationsbegleitung
sowie Themenelternabende. Ohne den Ganztag kénnten diese verbindlichen An-
sitze gar nicht praktiziert werden: Um die Schiilerinnen und Schiiler schon ab der
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fiinften Klasse auf den Ganztag vorzubereiten, ist es iiblich, dass die Klassenlehrer
sie beim Mittagessen begleiten.

Die Schulsozialarbeiterin und Ganztagsschulberaterin Davorka Bukvcan von der
AWO Diisseldorf gab aber auch zu bedenken: ,Simtliche Pidagogik geht an den
Kindern und Jugendlichen vorbei, wenn sie die Pflege der Muttersprache und der
Identitdt vernachlissigt. Hier hat die Ganztagsschule noch einiges zu tun.”

Form und Inhalt sollen sich idealerweise erginzen und widerspiegeln. Betrat
man auf dem diesjihrigen Ganztagsschulkongress den Kuppelsaal des berliner
congress centrums (bec), bekam man diesen Zusammenhang vor Augen gefiihrt.
,Partizipation an Ganztagsschulen® lautete das Kongressthema, und Partizipation
in Schulen kann auch bedeuten: weniger Frontalunterricht. Auf den Kongress
umgemiinzt hief§ das im Vergleich zum vergangenen Jahr: Weniger Vortrige, mehr
Diskussionsrunden.

Nach den Ersffnungsreden sorgten fleiffige Helfer dafiir, dass wihrend der Mit-
tagspause die Stuhlreihen des Plenums aufgeldst und zu vielen kleinen Stuhlkreisen
neu arrangiert wurden. In drei jeweils 75 Minuten langen offenen Foren wurden
am Nachmittag drei unterschiedliche Themen kontrovers diskutiert: ,,Sinnvolles
Elternengagement®, ,,Spickmich.de® und ,Bildungsfern gleich Beteiligungsfern®.

Moderiertvon der Fernsehjournalistin Inka Schneider und dem Radiojournalisten
Volker Wieprecht gaben zunichst jeweils drei Expertinnen und Experten ihre Ein-
schitzungen zum Thema. Daraufhin waren die Zuhérerinnen und Zuhérer selbst
gefragt. Anhand von je drei Leitfragen sollten sie ihre Eindriicke und Fragen zum
Thema untereinander in Kleingruppen diskutieren. Zum Abschluss bestand die
Méglichkeit, mit den Expertinnen und Experten ins Gesprich zu kommen, indem
man sich auf freie Stithle in der Saalmitte um den , Diskussionstisch® setzte.

Um ,Sinnvolles Elternengagement im Schulbereich® drehte sich das erste offene
Diskussionsforum. Der Bildungsjournalist Christian Fiiller stieg gleich frontal in die
Diskussion ein: ,Eltern sind doof, egoistisch und wichtig®, lautete seine Eingangs-
these. ,Doof” seien sie deshalb, weil sie Frontalunterricht aus dem Schulmuseum
immer noch fiir die einzig wahre Unterrichtsart hielten — ,Eltern benétigen hier
Aufklirung®, forderte Fiiller. , Egoistisch®, weil sie natiirlich das Wohl ihres Kindes
iiber das aller anderen stellten, damit aber falsche Strukturen zementierten. ,Der
Staat ist nicht dazu da, die vermeintlichen Schmuddelkinder von den Kindern
dieser Eltern fernzuhalten®, positionierte sich der Journalist. Aber trotz allem seien
Eltern wichtig, weil ,niemand anders als engagierte Eltern es besser vermégen, die
Strukturen des biirokratischen Monsters Schule aufzubrechen®.

Auch Mario Dobe, Schulleiter der Hunsriick-Grundschule in Berlin-Kreuzberg,
an der Schiilerinnen und Schiiler aus 18 Nationen lernen, befand, dass man Eltern
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als Fordernde gegeniiber der Politik und Verwaltung brauche, um Verinderungen
anzuschieben. Aber neben der Mitarbeit in Gremien kénnten Eltern auch Eltern
unterstiitzen. An der Hunsriick-Grundschule betitigten sich Eltern zum Beispiel als
Sponsoren fiir andere Eltern, die sich keine Instrumente fiir den Musikunterricht
leisten kénnten.

Gemeinsame Workshops von Eltern und Lehrern sind laut Dobe ein Mittel, um
ein gemeinsames Bildungs- und Erzichungsverstindnis herauszubilden. Und ,,um
Eltern abzuholen, muss man sie da abholen, wo sie stehen®, erklirte der Schulleiter.
An seiner Schule bedeute dies, Dolmetscher bei Veranstaltungen dabeizuhaben.
Ziche das die Termine nicht zu sehr in die Linge, lautete da eine Nachfrage? ,Ich
finde, dass die meisten Veranstaltungen auch in rein deutscher Sprache schon zu
lang sind — da kann man von vornherein eine Veranstaltung verkiirzen, die dann
halt mit Dolmetschern etwas linger wird®, so Dobe.

Im baden-wiirttembergischen Weinheim wirkt Khadija Huber seit drei Jahren als
Koordinatorin der Elternbegleiterinnen und der Multiplikatorinnen fiir Migran-
teneltern im Projekt ,,Rucksack®. Einmal in der Woche treffen sich tiirkische Eltern
in einer Elterngruppe, um iiber die Schule zu diskutieren und iiber das in Kenntnis
gesetzt zu werden, was ihre Kinder am Vormittag durchnehmen. Das Interesse der
Eltern zeigt Ergebnisse: ,,Die Leiterin einer Grundschule hat mir zuriickgemeldet,
dassalle tiirkischen Eltern fiir ihre Kinder mit Hauptschulempfehlung einen Antrag
auf den Test fiir die Realschulteilnahme gestellt haben.*

Beim Thema ,,Spickmich® sehen manche Lehrerinnen und Lehrer diese Basis der
vertrauensvollen Zusammenarbeit mit ihren Schiilerinnen und Schiilern entzogen.
Sie finden die Bewertungen ihrer Arbeit und Person auf der Internet-Plattform
despektierlich und gehen teilweise auch mit juristischen Mitteln dagegen vor. Wie
ist es um die ,,Feedback-Kultur des 21. Jahrhunderts® bestellt, fragte das nichste
Diskussionsforum. Helfen anonym veréffentlichte Noten im Internet wirklich,
etwas an Schule und Unterricht zu verbessern?

Die Diplompsychologin Oggi Enderlein, die im Rahmen des Begleitprogramms
y1deen fiir mehr! Ganztigig lernen® die Werkstatt ,,Schule wird Lebenswelt® leitet,
verteidigte die Plattform: ,Schiilerinnen und Schiiler werden tiglich von Lehrern
gedemiitigt — sie ziechen nicht vor Gericht und haben oft niemanden, bei dem sie
sich beschweren kénnen. Es ist ein Verdienst von Schiilerinnen und Schiilern, dass
wir hier iiberhaupt iiber Feedback-Kultur diskutieren. Und es ist richtig, dass das,
was in Schulen passiert, an die Offentlichkeit gebracht wird.”

Ein weiteres Thema, das im dritten Diskussionsforum diskutiert wurde, war
das der Chancengleichheit: ,Bildungsfern gleich beteiligungsfern?“ lautete hier
die Ausgangsfrage. Schnell drehte sich hier die Diskussion um die so genannten
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Totalverweigerer, die jegliches Unterrichtsgeschehen blockieren oder sabotieren.
Doch Prof. Benedikt Sturzenhecker von der Universitit Hamburg meinte, dass
es gar keine nichtmotivierten Schiilerinnen und Schiiler gebe: ,Man muss nur
ihre Motive finden. Selbst wiiste Beschimpfungen kann ich als Anstof§ fiir einen
Diskurs nutzen, in eine Debatte kommen, in denen diese Schiiler Triger einer
Meinung werden.“

Dr. Christine Biermann, die didaktische Leiterin der Laborschule Bielefeld, erklirte,
Partizipation von Schiilerinnen und Schiiler miisse auch den Einfluss auf Unterrichts-
inhalte umfassen — ,dann steigt auch die Motivation®. Schiilerinnen und Schiiler
mahnten in der Diskussion um dieses Thema den Beginn von Beteiligung schon
fiir den Kindergarten an. ,Die Methodenarbeit muss schon in der ersten Klasse
beginnen. Es muss mehr Gruppenarbeit geben. Schiiler bringen Schiilern etwas bei,
und Lehrer arbeiten mit den Schiilern auf einer Ebene zusammen®, forderte ein
anderer Schiiler. ,Studentinnen und Studenten lernen in ihrer Lehrerausbildung
nichts iber Partizipation.”

,Die Schule muss sich wandeln®, forderte Christine Biermann. ,Wenn Schule
nur auf die Leistung schaut, ist das eine Farce. Wir machen an der Laborschule seit
35 Jahren die Erfahrung, dass der Mitzicheffekt grofler ist: Bildungsferne Kinder
lernen von den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern.®

Schule werde sich nicht durchdemokratisieren lassen, gab Sturzenhecker zum
Abschluss zu bedenken, das beifie sich mit ihrem Auftrag des Qualifikationserwerbs.
»Es wird in der Schule immer erwachsene Macht geben. Deshalb miissen Rechte
fiir Schiilerinnen und Schiiler klar in einer Verfassung geklirt werden, damit sie
von diesen Rechten auch Gebrauch machen kénnen. Und besser weniger Rechte,
die dann aber richtig!“



202

Rolf Richter

Vom 19. bis 21. November 2008 fand der Bundeskongress des Ganztagsschul-
verbandes GGT e.V. in Hannover statt, zu dem mehr als 400 Giste aus allen
Bundeslindern und dem benachbarten deutschsprachigen Ausland erschienen. Es
waren Pidagoginnen und Pidagogen aller Professionen sowie Vertreterinnen und
Vertreter von Schulen, Schulimtern, Ministerien, Universititen, Schultrigern und
anderen bildungsrelevanten Institutionen, aber auch Bildungspolitikerinnen und
Bildungspolitiker, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler.

Der quantitative Ausbau des Ganztagsangebotes der Schulen in Deutschland legte
in den vergangenen Jahren ein imponierendes Tempo vor. So stehen im Schnitt der
Bundeslinder mittlerweile fiir mehr als 20 % der Schiilerinnen und Schiiler Ganz-
tagsangebote bereit. Das Investitionsprogramm Zukunft, Bildung und Betreuung
der Bundesregierung, das 2009 ausliuft, hat dazu nicht unerheblich beigetragen.
Der Druck der Offentlichkeit, insbesondere auch der einer neuen Elterngeneration,
und der aus den unterschiedlichen Bereichen der Wirtschaft und Politik forderte
diese zahlenmiflige Ausweitung der schulischen und betreuenden Institutionen.
Der tatsichliche Bedarf an Ganztagsschulplitzen ist jedoch nach allgemeiner Ein-
schitzung noch wesentlich héher.

Der Ganztagsschulverband begriifit diese positive quantitative Entwicklung. Doch
je breiter das Angebot, umso stirker muss andererseits aus Verantwortung fiir die
Kinder die qualitative Ausgestaltung in den Fokus des éffentlichen Interesses ge-
riickt werden. Unterricht, individuelle Férderung und die professionelle Gestaltung
der unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Zeit in der Schule sollen in einer
Institution, in der die Kinder tiglich mehr als acht Unterrichtsstunden verbringen,
auch gesteigerten Anspriichen an ihre Professionalitit geniigen. Eltern wollen, dass
ihre Kinder mehr und besser individuell geférdert werden (Prof. Klieme, Frankfurt)
und die Schulen machen zu wenig Gebrauch von der Chance, ihre Zeit flexibler
und ihre pidagogischen Konzeptionen iiberlegter zu gestalten (Prof. Holtappels,
Dortmund). Diese beiden Pole umreiflen im Wesentlichen das zu bearbeitende
Spektrum qualitativer Erwartungen an Ganztagsschulen. Nach den Ergebnissen
der neuesten wissenschaftlichen Untersuchungen zur Ganztagsschulentwicklung
(StEG-Studie) sehen die befragten Schulleiter mittlerweile auch in eben diesem
Spannungsverhiltnis den entscheidenden Nachholbedarf.
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Wihrend die Qualitit des Unterrichts in der 6ffentlichen Diskussion stindig
thematisiert wird, wissen selbstan der Ganztagsschulentwicklungbeteiligte Gruppen
und Personen oft wenig iiber die Bedeutung des auflerunterrichtlichen Angebots.
Bei der professionellen Gestaltung dieses Teils der Schule wiire zum Beispiel an
Entfaltung der Kreativitit, Entwicklung schulischer Rituale, Bewegungskonzepte,
Wirkungen von Riumen und Farben, gesunde Ernihrung und ein wirksames
Hausaufgabenkonzept zu denken. Keine Frage: Die Qualifikationen von Lehr-
kriften und au8erunterrichtlichem Personal unterliegen ebenfalls dem Focus des
Qualititsanspruches.

Der Kongress wandte sich daher unter dem Leitsatz ,, Qualitiit an Ganztagsschulen
an Fachbesucher, Offentlichkeit und Politik. Der Ganztagsschulverband als Veran-
stalter beabsichtigte, die Qualititsfrage in den Mittelpunktzu stellen und vielfiltige
Anregungen fiir eine verbesserte Entwicklung der Ganztagsschulen zu geben.

Die Tagungsbesucher fanden im umfangreichen Programm des Kongresses
wieder ein reiches Angebot an Vortrigen, Diskussionsforen und Workshops. Der
Blick in die schulorganisatorische und pidagogische Praxis blieb nicht ausgespart:
19 Schulen unterschiedlicher Schularten und Konzeptionen waren im Programm
als Besuchsschulen ausgewiesen, die sich fiir die Kongressteilnehmer 6ffneten und
zur Betrachtung und zum fachlichen Gesprich einluden.

Der Bundesvorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Direktor Stefan Appel, Kassel,
erdffnete den Bundeskongress 2008 in Hannover. Er betonte, dass diese Stadt als
eine Ganztagsschulstadt der ersten Stunde bezeichnet werden konne, da hier schon
aus der Zeit der Schulreform erste Versuche in Richtung der Ganztagsschulen
bekannt seien. Auch aus der erfreulichen Tatsache, dass sowohl der Oberbiirger-
meister der gastgebenden Stadt Hannover, Stephan Weil, als auch die Niedersiichsische
Kultusministerin, Elisabeth Heister-INeumann, es sich nicht nehmen lieflen, an der
Eréffnung des Kongresses teilzunehmen, werde deutlich, welch hohen Stellenwert
die Ganztagsschule mittlerweile in der gesellschaftlichen und politischen Agenda
in Hannover, Niedersachsen und in der gesamten Republik erreicht habe.

Die niedersiichsische Staatsministerin fiir Kultus, Elisabeth Heister-Neumann,
ermunterte die Kongressgiste mit dem Slogan ,,Sie kennen unsere Pferde, erleben
Sie unsere Stirken®, sich mit der Entwicklung in ihrem Bundesland vertraut zu
machen. In ihrer Ansprache ging sie zunichst auf die allgemeinen strukturellen
Probleme der Ganztagsschulentwicklung ein. Diese stecke in Deutschland insge-
samt noch in den Kinderschuhen. Denn bildungspolitische Weichenstellungen
miissten bedauerlicherweise oft hinten anstehen und bis zu dem Tag, an dem man
hierzulande so weit sei, Schule — so wie im europiischen Ausland — ausschliefSlich
als Ganztagsschule zu denken, sei es noch ein langer und beschwerlicher Weg,
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auf dem eine ganztigige Schulkultur erst noch entwickelt werden miisse, zumal

dieser Weg tiberwiegend mit Menschen zuriickzulegen sei, die nichts anderes als

die Halbragsschule kennen.

In Niedersachsen habe man sich vor Ort auf die Bediirfnisse der Menschen
eingelassen und in der Genehmigung von ganztigigen Schulformen einen pragma-
tischen Ansatz gefunden. Dieser fiihre iiber die Nachfrage in der Schulgemeinde
nach offenen Angeboten nach Schulschluss bis hin zur gebundenen Ganztagsschule.
Dabei gelte es, auf die Kriterien der Teilnahmequote und der Qualitit des Angebots
ein besonderes Gewicht zu legen. Der Ganztagsschulverband unterstiitze diese
Entwicklung mit seinen Aktivititen in nicht unbetrichtlicher Weise. So seien fiir
das niedersichsische Schulministerium die folgenden Erkenntnisse leitend:

— die Ganztagsschule ist nicht familienfeindlich, vielmehr erginzen sich Schule und
Elternhaus in positiver Weise, dies ist ein bedeutendes Ergebnis der bisherigen
StEG-Forschung,

— die Initiative der Bundesregierung zur Bildung und Betreuung (IZBB) habe
auch in Niedersachsen eine betrichtliche Wirkung entfaltet, die iiber die rein
baulichen Aspekte hinausgehe und

— die Entwicklung des Personals stehe aktuell zur Debatte.

Leider sei auch sie in die Kabinettsdisziplin in Bezug auf den Staatshaushalt

eingebunden und so stiinden nicht immer die gewiinschten monetiren Mittel

bereit.

Daher miisse weiter daran gearbeitet werden, die Diskussionen um die erweiterte
Bedeutung von Bildung und Erzichung zur Einrichtung von Ganztagsschulen zu
nutzen.

In den letzten Jahren sei es ihr gelungen, die Zahl der ganztigig arbeitenden Schu-
len von 150 auf 670 im Lande zu steigern. Auf diesem Wege wolle Niedersachsen
weiter voranschreiten und daher wiinsche sie dem Kongress viel Erfolg.

Der Oberbiirgermeister der Stadt Hannover, Stephan Weil, freute sich allein deshalb
dariiber, dass ,,der” Kongress in seiner Stadt stattfindet, weil die Kongressbesucher
dieser Veranstaltung auch in die Stadt ausschwirmen, um sich vor Ort ein Bild von
den schulischen Entwicklungen zu machen. Dafiir sei man offen, denn allein in
Hannover gebees bereitsjetzt schon 27 Ganztagsschulen. Neben dem offenkundigen
Bediirfnis nach einer nachmittiglichen Betreuung sei es in allen Grofistidten ein
grofles Problem, dass bis zu einem Fiinftel der Schulabginger eines Schuljahrgangs
ohne Abschluss blieben. Dieses offenkundige Qualifikationsdefizit kénne mit
Hilfe der Ganztagsschulen nachweislich abgebaut werden. Jugendkriminalitit und
erreichtes Bildungsniveau stiinden in einem engen Zusammenhang. Auflerdem sei
es nun einmal so, dass viele Jugendliche die neuen Medien (besonders das Internet,
die Multimediaspiele, aber auch das Fernsehen) leider sehr unkritisch nutzten und
daher dabei wenig Positives fiir ihre persdnliche Entwicklung herauskomme. In
vielen Familien iiberlasse man die Kinder tiglich viele Stunden diesen Medien.
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Auch hier kénne die Ganztagsschule verniinftigere Alternativen bieten. Die Rah-
menbedingungen fiir die Vereinbarkeit von familidren Bediirfnissen und berufli-
cher Entwicklung lieflen noch immer zu wiinschen iibrig. Es gebe eine wesentlich
héhere Nachfrage nach Betreuungsplitzen fiir Kinder im Schulalter als tatsichlich
vorhanden. Und auch die Integration von Kindern aus Migrationsfamilien (in den
Stiidten nicht selten bis zu 40 % eines Jahrgangs) stelle eine grofle Aufgabe dar. Vor
diesem Hintergrund miisse der gesellschaftliche Druck fiir mehr Ganzragsschulen
geradezu zwangsliufig wachsen. Die Stadt Hannover sei bereit als kommunaler
Schultriger ihrer gesellschaftlichen Verantwortung gerecht zu werden und trage
in diesem Zusammenhang zum Beispiel der erhéhten Nachfrage nach integrierten
Gesamtschulen Rechnung. Gegenwirtig seien 44 Schulen im Stadtgebiet in der
Umwandlungbegriffen und diese Schulen seien von vornherein als Ganztagsschulen
konzipiert. Dariiber hinaus sei die stidtische Jugendhilfe mit im Boot, wenn es um
die Entwicklung offener Angebote an Schulen gehe. So schreite man in Hannover
voran, in diesem Sinne wiinsche auch er dem Kongress viel Erfolg.

In seiner anschliefenden Eriffnungsansprache betonte Direktor Stefan Appel,
dass sich der iiber den Bildungsauftrag hinaus gehende soziale Auftrag der Schule
immer an den jeweiligen gesellschaftlichen Umstinden der Zeit orientieren miisse.
Waren es 1955 vor allem die Probleme der ,Schliisselkinder®, die zur Griindung
von , Tagesheimschulen® fiihrten, so seien es heute die internationalen Schul-
vergleichstests, die auf offenkundige Mingel im Bildungssystem und die soziale
Schieflage aufmerksam machten und den Deutschen zeigten, dass es einen hohen
Anteil ungenutzter Bildungsressourcen (z.B. aus Migrationsfamilien und aus sons-
tigen ,,bildungsfernen® Schichten) gebe, bei deren Erschliefung man sich von der
Ganztagsschule viel erhoffe. Aber Schulen kénnten ihre Arbeit nur dann erfolgreich
leisten, wenn die Politik ihnen auch die dafiir notwendigen Mittel zur Verfiigung
stelle. Erst kiirzlich habe Prof. Klieme wihrend der Vorstellung der zweiten Staffel
der Ergebnisse der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) betont, dass
dazu nur ein qualitativ hochwertiger Ausbau einen Beitrag leisten kénne. Zu den
Qualititsgebieten, die beispielsweise ein besonderes Augenmerk verlangen, gehérten
dieindividuelle Forderung, die Freizeitpidagogik, die Ubungen und Hausaufgaben,
die Essensversorgung, die Vorbereitung der Berufswahl, die Lernumwelt und nicht
zuletzt das Personal. Es gehe nicht an, dass weiterhin der Alltag in den Schulen
durch Mingelverwaltung geprigtsei oder den Schulen stindig neue Biirden auferlegt
wiirden, wie es bei der weitestgehend undurchdachten Verkiirzung der Gymnasialzeit
(G8-Problematik) in vielen Bundeslindern geschehen sei. Qualititsei in erster Linie
durch drei Aspekte gekennzeichnet, die aktuelle Giite, der angestrebte Wert und
die strukturelle Beschaffenheit des Angebots fiir die Kinder in seiner Gesamtheit.
Dieser Kongress beabsichtige, sich in seinem Programm eben darum zu kiimmern.
Dabei sollten auch die Kommunikation unter Fachleuten, der Ideenaustausch und
der fruchtbringende Blick in ,Nachbars Garten nicht zu kurz kommen.
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Prof: Dr. Witlof Vollstiidt, Kassel, machte zunichst darauf aufmerksam, dass es nur
wenige Berufe gebe, die von der Profession her einen derart weit gefassten Anspruch
an die den Beruf ausiibenden Menschen stellen, wie es im Lehrerberuf der Fall sei.
Die Lernvoraussetzungen der Schiilerschaft seien heutzutage extrem heterogen (auch
und gerade in den vorwiegend duflerlich differenzierten Schulstrukeuren), so dass
es sich nach den eindeutigen Ergebnissen der internationalen Vergleichsstudien
verbiete, eine Verbesserung mit immer gleichen Konzepten anzustreben. In seinem
Vortrag beabsichtige er zu zeigen, welche Antworten und Wege das Kompetenz-
modell mit seinem Fokus auf der Individualisierung des Lernens dafiir bereithalte.
Die Forderung der Kompetenzen habe zum Ziel, die Lernenden langfristig und
tiber die eigentliche Schulzeit hinaus in die Lage zu versetzen, den jeweils aktuellen
Herausforderungen ihres Lebens erfolgreich zu begegnen. Sie sollen im Stande
sein, dem Anspruch des lebenslangen Lernens zu geniigen und so eine flexible
Handlungskompetenz erlangen. Der Ausgangspunke dafiir sei in jeder Lernphase
das vorhandene individuelle Kénnen. Somit stehe nicht mehr das Anhiufen und
Abfragen von Wissen im Vordergrund sondern die Herausbildung von individu-
ellen Verhaltensdispositionen, die schulisches Lernen von der Fremdsteuerung zur
immer stirkeren Selbststeuerung und zum verstehenden Lernen fortschreiten lasse.
Lernkompetenz in diesem Sinne sei etwas, das beim Lernen wachse und sich aus der
Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzzusammensetze. So muss schulischer
Erfolgan der Qualititdesjeweiligen individuellen Entwicklungsprozesses gemessen
werden. Wihrend die aktuell gebriuchlichen Férderpline zumeist defizitorientiert
seien, sei es stattdessen pidagogisch gesehen sinnvoller, Erreichtes herauszustellen
und auf dem vorhandenen Kénnen aufzubauen. Mit der individualisierten Methode
und durch Helfersysteme und Teamarbeit kénne Heterogenitit so immer wieder
neue individuelle Chancen eréffnen. In dieser verinderten Lernkultur in den Schu-
len verschwinde die soziale Selektion, werde lebenslanges und nachhaltiges Lernen
praktiziert, der Schulunlust und Schulverweigerung vorgebaut, den Lernweg- und
Leistungsunterschieden entsprochen und ,iiberholte” Unterrichtsdrehbiicher ab-
geschafft. Das Ziel des selbstindigen Lernens nehme auf, dass jeder Schiiler und
jede Schiilerin ein Individuum sei, dessen Lernen ganzheitlich, ficheriibergreifend,
selbst gesteuert und handlungsorientiert erfolge. Die Kompetenzen lassen sich im
schulischen Alltag durch die Reflexion der Lernenden, durch ein altersspezifisches,
geeignetesam jeweiligen Gegenstand orientiertes Methodentrainingund durch eine
andieindividuelle Leistungsmoglichkeit verinderte Aufgabenkultur verbessern. Die
Qualititssicherungam Ende der schulischen Laufbahn sei durch zentrale Priifungen
und Bildungsstandards sowie wihrend des Prozesses allgemein durch Lernstands-
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erhebungen, Schulleistungsstudien und Qualititsanalysen zu gewihrleisten. Dies
zeigte er sehranschaulich an Beispielen. Um eine Qualititssicherung sicherzustellen,
miissten folgende Rahmenbedingungen geschaffen werden:
— lingeres gemeinsames Lernen,
— kleinere Klassen,
— bessere Ausstattung der Riume,
— geringere Pflichtstundenzahl fiir Lehrerinnen und Lehrer,
— weniger administrative Aufgaben,
— Teamteaching,
— Doppelbesetzungen und
— mehr Schulpsychologen und Therapeuten.
Dadurch werde es den Lehrenden méglich, Kompetenzen fordernde Lehr- und
Lernarrangements zu konzipieren und bereitzuhalten. Dafiir sei auch ein Kompe-
tenz- und Bewertungsraster in Matrixform nétig, das auch fiir die Schiilerinnen
und Schiiler der jeweiligen Stufe nachvollziehbar sein miisse, sogenannte ,Ich kann®
—Listen. Die Lernenden schreiten damit in ihrer schulischen Laufbahn auf den fiinf
Stufen der Entwicklung der Selbsttitigkeit (nach Hilpert Meyer) fort:

5. Reflexion des selbstgesteuerten Lernens

4. Selbstindige Prozesssteuerung

3. Handeln durch Einsicht

2. Handeln nach Vorschrift

1. Imitatorisches Handeln
Fiir die Durchsetzung dieser Art der Individualisierung sei die traditionelle Halb-
tagsschule in ihrem zeitlich und organisatorisch engen Korsett ungeeignet. Die
Ganztagsschule dagegen biete hier zahlreiche und viel versprechende Chancen zu
mehr Effizienz im Schulwesen, da sie besonders in der gebundenen Form durch die
Rhythmisierung des Lernens, der Auflésung des 45-Minuten-Takees, einer ethshten
Partizipation der Lernenden und einer verinderten Lehrerrolle die Moglichkeiten
zu differenzierten und individualisierten Lernarrangements in neuen Lernformen
eroffne.

Helmut Temming, Niedersiichsisches Kultusministerium, Hannover, stellte den Stand
der Entwicklung in Niedersachsen ausfiihrlich vor. Zurzeit gibt es in Niedersachsen
drei Formen der Ganztagsschule:

¢ die offene Ganztagsschule (als einzige vom Schulgesetz vorgesehene Form)

* die gebundene Ganztagsschule

¢ die teilweise gebundene Ganztagsschule

Diese drei Formen bestehen nebeneinander. Jeder Schule steht der Weg zur gebun-
denen Form frei, sofern es in der Schule qualifizierte Mehrheiten dafiir gibt und der
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Schultriger zustimmt. Die Zuweisung von Personal durch das Schulministerium
erfolgt differenziert nach der Teilnahmequote und der Schulform. Hauptschulen
werden bevorzugt. Ganztagsgrundschulen (§23 Schulgesetz) kénnen dortentstehen,
wo der Schultriiger (im Verbund mit Kooperationspartnern und der Jugendhilfe) die
Personalkosten tibernimmt. Diese Bestimmung fiihrte im Zusammenhang mitden
IZBB-Mitteln zu einer Antragsflut, der aber auch in Bezug auf die Umwandlung
entsprochen werden musste. Das Land erdffnete den betroffenen Schulen dariiber
hinaus die Méglichkeit, Lehrerstunden zu kapitalisieren (1698,00 Euro pro Stun-
de/Jahr). Die vorliegenden Zahlen dokumentieren eine rasante Entwicklung. So
waren es 2001/02 135 Ganztagsschulen in Niedersachsen, im Schuljahr 2008/09
dann bereits 665. Dabei sind alle Schulformen vertreten, im Schnitt bieten diese
Schulen fiir 35,5 % ihrer Schiilerinnen und Schiiler einen Ganztagsplatz an. Nicht
zuletzt begriindet sich diese Entwicklung in der Tatsache, dass die Schultriger fiir
densich artikulierenden Bedarfdie finanziellen Mittel bereitstellten und die Schulen
ihre Méglichkeiten durch das kreative Finden von Kooperationen erweiterten.

Der gesellige Abend im Hotel Wienecke mit Abendessen war vor allem durch die
reichlich vorhandene Zeit zum Erfahrungsaustausch beim gemeinsamen Essen
geprigt. Im gesamten Erdgeschoss des Hotels nahmen die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer die Gelegenheitzum padagogischen und auch geselligen Zusammensein
bis tief in Nacht hinein wahr.

Prof: Dr. Ulrike Popp, Klagenfisrt, machte zunichstauf drei Kategorien aufmerksam,

in denen sich soziales Lernen vollziehe.

1. Soziales Lernen steht im Kontext mitder Gesellschaft (Bildungsziele, Ficherkanon
etc.).

2.Soziales Lernen geschieht im Kontext von Gruppenprozessen (Peergroups, Me-
diation, gruppendynamische Aspekte).

3.Soziales Lernen vollzieht sich im Kontext von Personlichkeitsbildung (Selbstver-
trauen, Selbstkompetenz, Solidaritit).

Es miisse auch beriicksichtigt werden, dass sich in diesen Kategorien in den letzten

Jahren eine starke Verinderung in der Kindheit und der Erzichung vollzogen habe.

Gerade die Ganztagsschule habe eine familienerginzende Funktion und Eltern und

Schule stehen in einer Art Verantwortungspartnerschaft. Einschligige Befragungen
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von Lehrkriften, Pidagogen und Kindern belegen diese Entwicklung. Stirker denn
je zuvor sei die Schule gefordert, weil soziale Defizite in der ganztigigen Schulform
offenkundig werden und Schiilerinnen und Schiiler neben einer geringeren Frustra-
tionstoleranz eine gleichzeitig steigende Aggressivitit aufwiesen. Daszeige sich zum
Beispiel in Berichten iiber die mangelhafte Esskultur und fehlende Manieren von
Schiilerinnen und Schiilern. Auch die simple Tatsache der lingeren Verweildauer
in der Schule bringe neue Herausforderungen mit sich. In Osterreich zeichne sich
zudem ab, dass Lehrkrifte im Ganztag ein verindertes berufliches Profil haben
miissen. So wie es Dieter Wunder schon vor Jahren gefordert habe, miisse mehr
denn je der ,Ganztagsschullehrer” schon in der Ausbildung mitgedacht werden.
Die Lehrkrifte miissten ihre Rolle und ihr professionelles Selbstverstindnis an die
Bedingungen in den Ganztagsschulen anpassen, das bedeute im Einzelnen, dass sie
sich nicht mehr hinter ihrem Fach verstecken konnten, sich noch mehr auf hetero-
gene Schiilergruppen einstellen miissten und als erzieherisch wirkende Lernbegleiter
gefordert seien. In Osterreich werde der Einsatz der Lehrer nach Werteinheiten
geregelt und da sei es sehr hinderlich, dass der Nachmittagseinsatz nur mit der
halben Werteinheit eines Vormittagseinsatzes vergiitet werde. Die Lehrkrifte an
Ganztagsschulen seien zukiinftig stirker als Erzicher, Freund, Kollege, Kumpel,
Ersatzvater/-mutter oder Onkel/Tante gefordert. Thr Fazit fiir die Herausforderungen
in der zukiinftigen Entwicklung fasste sie in fiinf Punkten zusammen:
1. Die verinderte Lehrerrolle muss gesellschaftspolitisch angenommen, akzeptiert
und mit Leben gefiillt werden.
2.Die Ganztagsschule muss mehr denn je negativ verlaufende soziale Lernprozesse
und Sozialisationen bearbeiten (problematische Peergroups, aktuelle Probleme
wie Komasaufen, Anpassungszwinge, Ausgrenzungen ...).
3.Schulversagen ist im weitesten Sinne zu vermeiden.
4.Die Kooperation mit den Eltern darf nicht vernachlissigt werden.
5.Erginzend sei perspektivisch der Blick nach Kanada hilfreich, wo man ein gemein-
wohlbezogenes Unterrichtsfach eingefiihre habe, das das Verantwortungslernen
und die Zivilcourage zum Gegenstand gemacht habe.

In Hannover befinden sich auf der Grundlage der von Helmut Temming beschrie-
benen aktuellen Entwicklung Schulen aller Stufen und Organisationsformen, die
die Chance der Umgestaltung in Richtung Ganztagsschule in den letzten Jahren
ergriffen haben. Insbesondere zeichnet sich der Nachfrage entsprechend eine
Tendenz weg von der reinen Haupt- oder Realschule hin zur IGS als gebundene
Ganztagsschule ab (zurzeit 44 Antrige). Die Kongressbesucher konnten aus einer
umfangreichen Liste fiir sie attraktive und interessante Einrichtungen auswihlen.
Aus den Riickmeldungen wurde deutlich, wie differenziert, kreativ und erfolgreich



210 Rolf Richter

sich die beteiligten Schulen mit ihrem ganztigigen Angebot befassen. Kritische
Stimmen wiesen aber auch auf den im Einzelfall problematischen Umgang mit
dem Begriff der Ganztagsschule hin. Allein Kooperationen als Anhang an eine
sechsstiindigam Vormittag organisierte Schule ergiiben noch keine Ganztagsschule.
Diskussionen und Prisentationen mit Schulleitungen, Lehrkriften und Schiilerinnen
und Schiilern wurden ausgiebig genutzt. In den Auswertungsgesprichen wurde das
Gesehene, Erlebte und Gehérte ervreert. Aus den Auflerungen der Teilnehmer ging
erneut hervor, dass die Schulbesuche der Hohepunkt des Kongresses sind und in
besonderer Weise die Méglichkeit zu fruchtbaren Debatten und einem enormen
Gewinn aus Anregungen und Erkenntnissen fiihren.

Prof. Dr. Elisabeth Schlemmer, Weingarten, verdeutlichte die Problemlage mit der
aus vielen einschligigen Studien bekannten Zahl von 25 % der Jugendlichen eines
Jahrgangs, die im weitesten Sinne als ,Risikogruppe® bezeichnet werde. In den
Zeiten der heraufziehenden Wirtschafts- und Finanzkrise sei die Frage nach der
Ausbildungsfihigkeit besonders wichtig. Was ein Schulabginger, der eine Berufs-
ausbildung anstrebt, kénnen miisse, seien zuallererst das Lesen, das Schreiben, das
Rechnen, ein Minimum an Wissen iiber die Berufe und fundierte und konkrete
Vorstellungen tiber die angestrebte berufliche Ausrichtung. Kein Betrieb lasse sich
darauf ein, jungen Menschen einen Vertrag zu geben, wenn diese Faktoren nicht
erfiillt seien. Von der mangelnden Ausbildungsfihigkeit sind faktisch tiberwiegend
die Hauptschulabsolventen betroffen. Sie sind im Verdringungswettbewerb mit
héher Qualifizierten die Verlierer. Auflerdem ist ihr Abschluss nur eingeschrinkt
anschlussfihig. Besonders fiir die Gruppe der Hauptschiiler werde ein Absinken des
Niveaus attestiert, weil alle, die es irgendwie schaffen, hsherwertige Bildungsginge
besuchen. Die soziale Zusammensetzung der Hauptschiilerinnen und -schiiler
entspreche heute weitgehend dem Unterschichtmilieu. Thnen stiinden zurzeit nur
noch etwa 50 von insgesamt 344 Ausbildungsberufen offen. So sei festzuhalten,
dass die Hauptschule heute schlicht eine Restschule sei, deren Schiilerinnen und
Schiiler vorwiegend aus Schichten kommen, die nurin geringem Mafle den Wert der
Bildung fiir die Lebensgestaltung aus eigener Anschauung erkennen und erfahren.
Daraus ergeben sich potentielle Chancen fiir die Umwandlung von Hauptschulen
in Ganztagsschulen, denn diese hat mehr Zeit fiir den Einzelnen und kann durch
eine neu zu definierende Lehrer- und Erzieherrolle eine Familienersatzfunktion
iibernehmen, mit der der Rang der Bildung in den betroffenen Schichten gesteigert
werden kénne. Die Méglichkeiten der Ganztagsschule ligen insbesondere darin,
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler zu stirken, die Wirtschaft stirker
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in das Curriculum einzubinden, mit Gemeinden und Betrieben zu kooperieren,

regionale und soziale Netzwerke aufzubauen und benachteiligten Familien zum

Beispiel durch Beratungs-, Hilfs- und Mitwirkungsangebote Perspektiven zu geben.

Dies konne aber nur umgesetzt werden, wenn es gelinge, in der Ganztagsschule

viele der dafiir notwendigen Professionen zu vereinen. In der Schule miissten dafiir

auch einige Dinge verindert werden. Die Berufsorientierung solle bereits in Klasse

6 beginnen, das Bewerbungstraining einen hohen Rangerhalten, eine stirkere prak-

tische berufliche Ausrichtung der Lerninhalte gefunden werden, ,Seniorpartner*

sollten eingebunden werden, die eine individuelle Hilfe fiir die Schiilerinnen und

Schiiler leisten konnen, und der Férderunterriche fiir Leistungsschwache miisse

extensiv ausgebaut werden. In ihrem Fazit stellte Frau Schlemmer die positiven

Chancen und Erwartungen an die Ganztagsschule noch einmal heraus:

1. Eine erweiterte Schulzeit kommt den Benachteiligten zu Gute.

2. Die Schiilerinnen und Schiiler der so genannten Risikogruppe erhalten eine
héhere und individuelle Aufmerksamkeit im schulischen Alltag.

3. Arbeits- und Wirtschaftslehre sowie Praktika und Kooperationen ermdaglichen
den fritheren Beginn einer fundierten Berufsorientierung.

4. Die mit Blick auf die Berufsorientierung erweiterte schulische Ausbildung
erdffnet vielfiltige Chancen fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler.

Die bundeslandbezogenen Praktikergespriiche dienten dem Kennenlernen von Leh-
rerinnen und Lehrern, soweit sie sich noch nicht in den Mitgliederversammlungen
begegnet waren. Hier wurden landesbezogene Probleme erértert und die Situation
der Ganztagsschulentwicklung im eigenen Bundesland begutachtet. Die Zahl der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer wuchs in einigen Lindern auffallend. Es zeigte
sich, dass inzwischen 14 Bundeslinder geniigend Personen zu unseren Kongressen
schicken, um eine eigene Landesgruppe zu bilden.

Im Gespriichskreis Schulaufsicht/Ministerientrafen sich Vertreter aus den Ministerien
und den Schulaufsichtsbehérden, um in der Leitungsebene iiber Erfahrungen mit
der Ganztagsschulentwicklung zu sprechen.

Der Gespriichskreis Sozialpiidagogikbefasste sich unter der Moderation von Mirjana
Telalbasic, Erzieherin, und Astrid Busse, Rektorin, mit dem Thema: Arbeitsbe-
reiche und Wirkungsfelder von Sozialpidagogen und Erzieherinnen/Erziehern
an Ganztagsschulen. Hier wurde insbesondere deutlich, dass im Stadtstaat Berlin
einerseits volligandere Mafistibe fiir die Einstellung deszusitzlichen pidagogischen
Personals an ganztigig arbeitenden Schulen gelten, diese aber andererseits von den
darin arbeitenden Kriften angesichts der tatsichlich vorhandenen Probleme noch
immer als nicht ausreichend angesechen werden.
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Die Mitgliederversammlung des Ganztagsschulverbandes erfreute sich eines regen
Zuspruchs. Der Vorsitzende, Stefan Appel, dankte der ortskundigen Frau Schulz-
Gade fiir ihr hilfreiches Wirken beim Kniipfen von Kontakten in Hannover sowie
bei der Organisation der Schulbesuche. Zum ersten Mal nahmen mehr als 400
Tagungsgiste an allen drei Tagen des Kongresses teil. Damit ist der ehrenamtlich
arbeitende Vorstand fast an seine Grenzen gelangt. Fiir eine noch groflere Tagung
miissten die Aufgaben neu strukturiert und auf mehr Personen verteilt werden.
Der nichste Kongress soll in der Fachhochschule und in der Pidagogischen
Hochschule in Karlsruhe stattfinden. Dem von den Herren Frisch und Dr. Binder
vorgestellten konzeptionellen Vorschlag mit der Nutzung der Tagungsriume in den
Hochschulen und der Verteilung der Ubernachtungen auf mehrere Hotels schloss
sich die Mitgliederversammlung mit iiberwiltigender Mehrheit an, obwohl im
Land Baden-Wiirttemberg keine Ganztagsgesamtschulen besucht werden kénnen,
da es hier ausschliefSlich ein gegliedertes Schulwesen gibt. Von den zur Verfiigung
stechenden Riumlichkeiten her ist eine Kongressgrofie mit bis maximal 500 festen
Tagungsteilnehmern denkbar.
Fiir die nichste Tagung duflerten die Mitglieder stark divergierende Themen-
wiinsche:
* Das Kerngeschift der Schule, also der Unterricht in der Ganztagsschule solle
wihrend des Kongresses noch mehr Bedeutung erhalten,
¢ Kooperationen mit éffentlichen und privaten Partnern,
¢ Teamarbeit,
* Leben und Lernen in der Ganztagsschule,
* Unterrichtsmethoden, z.B. kooperatives Lernen,
* Verinderungen der Lehrerrolle,
¢ Verinderungen der Unterrichtsorganisation (weg vom 45-Minuten-Takt),
* Selbststindiges Lernen in der Ganztagsschule,
* Lernwerkstitten (es gibt einen Verband europiischer Lernwerkstitten),
* Verkiirzung der Gymnasialzeit.
Die geduflerten Wiinsche zeigten insgesamt sehr deutlich, wie weit gespannt und
wie vielfiltig die aktuellen Probleme in den Schulen sind.

Dr. Giinter Warsewa, Bremen, stellte an Hand von Beispielen aus den Niederlanden,
Grof3britannien und Bremen vor, auf welche Weise Schulen dem Anspruch, Orte
der Bildung, Erziechung und der Betreuung zu sein, besser gerecht werden kénnen.
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Natiirlich sei es zunichst sinnvoll zu fragen, warum dieses ,Lernen in Nachbar-
schaften forciert werden miisse. Dafiir gebe es mehrere Lektionen:
— Eine Schule kann nicht alleine arbeiten:

Denn Heranwachsende unterschiedlicher sozialer Herkunft, unterschiedlicher

angeborener geistiger Fihigkeiten und Willensstirken drohen sich einander zu

entfremden, statt gemeinsam Ziele und Aufgaben zu erfahren, die ein Zusam-
menleben und -handeln lohnend und befriedigend gestalten.
— Biografische Orientierung und Stadtteilarbeit:

,Um ein Kind zu erzichen, braucht es einen ganzen Ort!*

Das impliziert die Einbeziehung der Schule — nicht nur in sogenannten ,,schuli-

schen Angelegenheiten sowie die Einheit in Vielfalt und das Zusammenwirken

von Eltern — Schule — Politik — Verwaltung.
— Stirken kombinieren:

Um Stirken insgesamt zu frdern, miissen zwischen den Schulen, dem Stadtteil

und der Verwaltung Absprachen getroffen werden. Enge Bezichungen férdern

verstindnisvolle, fiir alle Beteiligten niitzliche Meinungsbildungen und Entschei-
dungen.

— Aufgabe der Schule:
Die differenzierte Befassung des Heranwachsenden mit den Problemen des
Zusammenlebens in der Gesellschaft.

— Neue institutionelle Arrangements schaffen, z.B.:

Schule, Berufsberatung, Kindergarten, Familienhilfe, Polizei, Sportverein usw.
— Kooperationsmanager, Location-Manager:

Stadtteil — Familie— Peergroups — Nachbarschaft miissen zusammenwirken, daftir

braucht es Institutionen, die das organisieren.

Die meisten Schulen seien im Blick auf diese Aufgaben iiberfordert, sie miissten
lernen zu kooperieren. Die Einrichtung von Ganztagsschulen erdffneten hier
neue Chancen, denn Ganztagsschulen haben mehr Zeit, mehr Personal und mehr
Kompetenzen.

Das Lernen in Nachbarschaften bedeutet, dass die Schule von und mit ihren
Nachbarn in vielen Bereichen (Gesundheitserzichung, 6kologische Erzichung,
kulturelle Erziehung) profitiert. Die Schule solle den biografischen Weg der Kin-
der von der Geburt bis etwa zum 15. Lebensjahr begleiten, dazu kénnte sich die
Schule den Familien 6ffnen und etwas zur Freizeitgestaltung der Familien mit in
den Schulen vorhandenen Einrichtungen (z.B. Kiiche, Sporthallen, Werkriume)
beitragen. Im jeweiligen Wohnquartier vorhandene Stirken, Professionen und Ta-
lente wiirden in der multikulturellen Begegnung in und um die Schule herum sehr
schnell die soziale Situation verbessern. Die Angelegenheiten der Schule wiirden
dann zu Angelegenheiten der Quartiere. Dazu miisse sich die Schule 6ffnen, neue
Zeitraster entwickeln und die Eltern einbezichen. In anschaulichen Beispielen zeigte
er, wie positiv sich zum Beispiel ein ,, Viterclub“ auf das Klima in einem bis dahin
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problematischen Stadtteil ausgewirkt hatte. Natiirlich gehe das nichtvon selbst, alle
Beteiligten im Stadtteil von der Jugendhilfe, iiber die Polizei, die Berufsberatung bis
hin zu den Vereinen miissen zur institutionalisierten Kooperation gebracht werden.
Dazu seien zahlreiche Hiirden zu nehmen und die Schule allein sei hier iiberfordert
und miisse durch eine Art ,,Location Management* starke Unterstiitzung erfahren.
Solche Bildungsnetzwerke miisse man auch einer Qualititssicherung unterwerfen.
Im zum Abschluss vorgestellten Beispiel Robinsbalje in Bremen wurde aber deut-
lich, dass sich der Aufwand in verbesserten Bildungschancen fiir die Kinder und
Jugendlichen eines Quartiers auszahlt.

1. Qualiditsanspruch in unterrichtlicher und auf8erunterrichtlicher Zeit
Rosemarie Lange, Ganztagskoordinatorin, Bremen

2. Uber den Unterricht hinaus — Qualititskriterien von Ganztagsangeboten
Stefan Siefert, Dipl. Pidagoge, Bremen; Monika Nebgen, Dipl. Sozialpid.,
Bremen

3. Der Qualititsrahmen als Element fiir die Ganztagsschulentwicklung
(Beispiel: Bremen)
Christel Hemperl-Wankerl, Bildungsreferentin Bremen

4. Qualifizierung auflerschulischer Krifte fiir die Ganztagsschule
Karin Klein-Dessoy, Dipl. Sozialpidagogin, Mainz

5.  Qualifikation von Lehrkriften an Ganztagsschulen
Alexander Scheuerer, Direktor, Kassel

6. Ausbildung von Multiplikatoren fiir die Ganztagsschule
Saskia Hofmann, Dipl. Pidagogin, Berlin (FU Berlin, DBU-Projekt)

7. Der Klassenrat als Grundbaustein von Partizipation und demokratische
Schulentwicklung
Tobias Diemer, wiss. Mitarbeiter FU Berlin und der DeGeDe e. V.

8. Schule bauen — Bauen schult! — Architektur fiir Ganztagsschulen
Katharina von Kap-Herr, Schulbaureferentin Mainz,
Dr. Christine Halfmann (Biiro B-Plan), Appenheim

9. Schulische Rituale an Ganztagsschulen
Beispiele aus der Praxis zu ,,Bei Stopp ist Schluss®
Silke Vollert, Lehrerfortbildnerin, Hamburg

10. Sich verantwortlich fiihlen — ein Sozialkonzept fiir die Ganztagsschule
Rainer Goltermann, Rektor, Barnstorf

11. Hausaufgabenverhalten von Schiilerinnen und Schiilern an Ganztagsschulen
Dr. Lothar Zepp, Bitburg

12. Gesunde Ernihrung an Ganztagsschulen

Anja Erhard, Dipl. Okotrophin
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13. Bewegte Schule — Zwischenriume — Gestaltung von Riumen
Hermann Stidtler, Rektor, Hannover
14. Bewegungskonzepte fiir die Ganztagsschule
Ulli Winkelmann, Sport- und Sozialpidagoge, Niedersprockhoevel
15. Bewegtes Lernen in rasenden, flimmernden und lirmenden Zeiten
Peter Pastuch, Sportdirektor, Kiihsen
16. Erfolgsrezepte fiir Berufsorientierung an Ganztagsschulen
Referent der Stiftung der deutschen Wirtschaft, Berlin

Wie schon in der Bilanz zur Tagung des Jahres 2007 festgestellt, ist zur Verbesserung
der Qualitit ganztigiger Angebote jede Schule darauf angewiesen, auf gesellschaft-
liche Verinderungen und lokale Gegebenheiten flexibel eingehen zu kénnen. Zur
Verwirklichung einer solchen autonomen Schule muss die Gesellschaft die erfor-
derlichen Ressourcen schaffen. Dieser Anspruch manifestiert sich auf immer noch
zahlreichen Baustellen, die wihrend der Tagung in Hannover offen angesprochen
wurden. Da ist zum Beispiel die personelle Seite. Es sind weiterhin neue Professi-
onen fiir die Mitwirkung und bezahlte Arbeit in den Schulen zu erschlielen. Aber
auch das vorhandene Lehrpersonal muss in Bezug auf die neuen Strukturen im
Ganztag fortgebildet werden und selbst umdenken. Schon in der Lehrerausbildung
sind neue Akzente zu setzen, will man ein qualitativ hohes Niveau erreichen. Die
zurzeit wohlfeile und offenkundige Tendenz, die meisten der in internationalen
Vergleichsstudien festgestellten Defizite des deutschen Bildungssystems jetzt mit
Hilfe der Ganztagsschule 16sen zu wollen, kann aber nur gelingen, wenn die
Gesellschaft Investitionen in die Qualitit nicht scheut. Es ist nicht zielfithrend,
wenn hier nur punktuell und defizitorientiert (Hauptschulfokus) gearbeitet wird.
Denn eine solche Vorgehensweise kann bestehende gesellschaftliche Ausgrenzungen
nicht autheben und wird auch nicht zu einem allgemein héheren Bildungsniveau
und zur optimalen Ausschépfung von Bildungsreserven fithren. Auch kann es im
Blick auf die Qualitit nicht sein, dass den Schulen immer neue Lasten aufgebiirdet
werden, so wie es zurzeit mit der Verkiirzung der Gymnasialzeit auf 12 Jahre im
Westen der Republik geschieht. Der gymnasiale Bildungsgang mit 35 Pflichtstun-
den wochentlich findet ganztags statt und das an vielen Schulen, ohne die fiir die
Ganztagsschule nétige Infrastrukeur bereitzustellen.

So kann die Ganztagsschule nur dann die in sie gesetzten qualitativen Erwar-
tungen erfiillen, wenn in einer gemeinsamen Kraftanstrengung der relevanten
gesellschaftlichen Krifte bestehende Grenzen in den Kopfen und der monetiren
Ausstattung {iberwunden werden. Dazu muss den Themen Bildung, Erzichung
und Betreuung bei allen anstehenden Entscheidungen ein héherer Stellenwert
eingeriumt werden.
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Marianne Schiipbach

Der Auf- und Ausbau von Bildungs- und Betreuungsangeboten in Form von
Tagesstrukturen ist eines der zentralen Themen in der aktuellen Bildungspolitik.
Dies trifft nicht nur auf die Schweiz, sondern auch auf die beiden deutschspra-
chigen Nachbarlinder zu. Deutschland, Osterreich und die Schweiz weichen im
Hinblick auf die bestehende Form der Institutionalisierung von obligatorischen
Angeboten der Bildung und Betreuung fiir Kinder im Vorschulbereich sowie von
obligatorischen Angeboten des Nachmittagsunterrichts und der Nachmittagsbetreu-
ung an Schulen von den meisten anderen europiischen Lindern ab. Sie befinden
sich zurzeit in (national variierenden) Prozessen des dynamischen Aufbaus von
Angebotsstrukeuren.

Der Aufbau von Tagesstrukturen bzw. Tagesschulen (in Deutschland Ganztags-
schulen) wird an bildungs-, sozial-, gesellschafts- sowie auch an wirtschaftspolitische
Argumente gekniipft. Eswerden somit Erwartungen von verschiedenster Seite an die
Tagesschule gestellt. Am hiufigsten wird jedoch heutzutage iiber den quantitativen
Ausbau diskutiert. Wie soll jedoch eine Tagesschule gestaltet sein, die den an sie
gesetzten Erwartungen annihernd gerecht werden kann? Wie soll eine Tagesschule
konzipiert sein, die padagogischen Anspriichen gerecht werden kann? Im Rahmen
der Tagung ,,Pidagogische Anspriiche an Tagesschulen® vom 4. und 5. September
2008, organisiert durch das Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitiit Bern
und den Verein Tagessschulen Schweiz, wurde diesen Fragen wihrend zwei Tagen
nachgegangen. Der Auf- und Ausbau von Tagesschulen wurde unter dem Blick-
winkel von guter pidagogischer Qualitit thematisiert. Nationale und internationale
Expertinnen und Experten aus Wissenschaft, Bildungsadministration und Praxis
referierten zu dieser Thematik.

Nach einer kurzen Einfiihrung und der Tagungserséfinung durch Dr. Marianne
Schiipbach von der Universitiit Bern, hielt Prof. Dr. Walter Herzog, Universitiit Bern,
das Einfithrungsreferat mit dem Titel ,,Pddagogische Anspriiche an Tagesschulen
— Konflikt mit der Politik?“ Er stellte in seinem Referat fest, dass der Aufbau von
neuen Tagesschulen in der Schweizin den letzten Jahren relativ rasch vorangeschritten
ist. Wenn man jedoch genau hinschaut, so stellt man fest, dass es sich bei diesen so
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genannten Tagesschulen nichtum ein , klassisches Modell“ von Tagesschulen handelr.
In den letzten Jahren sind weitgehend offene (modulare) Tagesschulen miteinem so
genannten a-la-carte-Modell entstanden. Die klassische Tagesschule in gebundener
Form, mit einer ,ganzwdchigen Verbindlichkeit® bleibt eine Ausnahme. Herzog
stellte weiterhin fest, dass die Terminologien fiir diese Angebote fast monatlich
um Varianten bereichert werden, wodurch immer mehr eine begriffliche Wirrnis
entsteht. Die aktuellen Entwicklungen beleuchtet Herzog kritisch und stellte fest,
dass wir padagogisch vor einer fragwiirdigen Situation stehen, da man nicht mehr
genau weifl, was eine Tagesschule eigentlich ist. Die urspriingliche Idee, dass ,.eine
Tagesschule eine spezifische Form von Schule darstellt, die einem integrativen pi-
dagogischen Konzept geniigen muss und niche alles Beliebige sein kann® entfille,
obwohl man sich in der erzichungswissenschaftlichen Literatur einig ist, dass der
Vorteil einer Tagesschule in ihren erweiterten pidagogischen Moglichkeiten liegt.
Das Reformpotential der Tagesschule kann jedoch nur ausgeschépftwerden, wenn es
gelingt, die Schule zu einer pidagogischen Organisation zu machen, in der sich eine
neue Lehr- und Lernkultur etabliert. Nach Herzog steht jedoch die Pidagogik im
Schatten der Politik. Die Bildungspolitik schopfe ihre Ideen fast ausschliefSlich aus
,0konomischen Analysen und betriebswirtschaftlichen Postulaten“ und pidagogische
Argumente werden nur am Rande beigezogen. Wirft man einen Blick auf die neuen
Entwicklungen im Zusammenhang mitder , Interkantonalen Vereinbarung iiber die
Harmonisierung der obligatorischen Schule» (HarmoS-Konkordat), so werden hier
Tagesstrukeuren von der Eidgendssischen Erziechungsdirektorenkonferenz (EDK) als
ein weitgehend organisatorischer Rahmen gesehen. Zum Abschluss seines Referats
machte Herzog den kontroversen Vorschlag, in der Schweiz eine freie Schulwahl
einzufithren und somit die Méglichkeit zu erdffnen, auch , klassische®, gebundene
Tagesschulen nebst anderen Schulen — auch Tagesschulen mit einem a-la-carte-
Modell — aufbauen zu kénnen. Damit hitten die Eltern und die Kinder die freie
Entscheidung, welches Angebot sie wahrnehmen und besuchen méchten.

Prof. Dr. Heinz Giinter Holtappels, Universitiit Dortmundreferierte unter dem Titel
,Pidagogische Gestaltung und Organisation der Tagesschule“. Er hat in seinem
Vortrag einen Uberblick iiber Begriindungen und Zielorientierungen fiir ganzti-
gige Schulen sowohl in Bezug auf sozialpolitische als auch auf schulpidagogische
Perspektiven gegeben. AnschlieSend wurden pidagogische Gestaltungselemente fiir
die Entfaltung einer neuen Lehr- und Lernkultur und der Férderung der Chan-
cengleichheit dargelegt. Zudem hat Holtappels die organisatorischen Erfordernisse
der Ganztagsschule angesprochen und die pidagogischen Vor- und Nachteile der
verschiedenen Modelle aufgezeigt. Die konzeptionellen Uberlegungen wurden in
einem weiteren Teil mitempirischen Befunden aus der Forschung zur Ganztagsschule
angereichert und insbesondere mit Forschungsergebnissen aus der bundesweiten
Studiezur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) abgestiitzt. AbschlieSend ister
aufdie Gelingensbedingungen fiir die Entwicklung ganztigiger Schulen eingegangen.
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Hier wurde deutlich, dass intensive Schulentwicklungsarbeit und eine férderliche
Organisationskultur den Erfolg der Ganztagsschule am chesten garantieren.

Am Nachmittag fanden nach einem Gruflwort des Regierungsrats Dr. Bernhard
Pulver, Erziehungsdirektor des Kantons Bern, Parallelreferate zu Qualititsaspekten
von Tagesschulen und verschiedenen Modellen von ganztigiger Bildung statt. In
der ersten Session stellte Claudia Hermens, Dipl.-Piid., FH Koln, ausgewihlte Er-
gebnisse der Kinderbefragungen zur offenen Ganztagsschule im Primarbereich in
Nordrhein-Westfalen unter der Perspektive der Kinder auf den Ganztag vor. Dr.
Heinz-Jiirgen Stolz, DJI Miinchen, berichtete iiber den wichtigen Qualititsaspeke
der Kooperation von Schule und ihren Partnern im Rahmen der ganztigigen
Bildung und Betreuung, dabei bezog er sich auf die aktuelle (bundesdeutsche)
Diskussion. Zuletzt referierte Dr. Karin Kleinen, Kiln, deren Referat unter dem
Titel ,Mehr Zeit fiir Bildung — Qualitit von Angeboten fiir Middchen und Jungen
im Primarschulalter” stand.

In der zweiten Session fanden Referate, die sich mit verschiedenen Modellen,
ganztigiger Bildung sowie der Lehr- und Lernkultur auseinandersetzten, statt.
Prof> Dr. Siegfried Baur, Freie Universitiit Bozen, beleuchtete die Ganztagsschule
in Italien. Prof. Dr. Susanne Thurn, Universitiit Bielefeld stellte an einem Beispiel
einer ganztigigen Schule — der Laborschule Bielefeld — das Lernen und Leben in
der Tagesschule vor. Im Weiteren prisentierten Prof- Dr. Sabine Reh, TU Berlin
und Prof. Dr. Fritz-Ulrich Kolbe, Universitit Mainz Ergebnisse der Studie LUGS
zur Lernkultur an Ganztagsschulen. Dabei ging es um die Frage der Reproduktion
oder Transformation des schulischen Lernens. Die Parallelreferate am Nachmittag
16sten jeweils angeregte Diskussionen aus.

Den zweiten Tag eréffneten Dr. Marianne Schiipbach, Universitiit Bern, und Silvia
Schenker, Prisidentin Verein Tagesschulen Schweiz. Im Anschluss daran referierte PD
Dr. Thomas Coelen, Universitiit Siegen, zum Thema ,,Ganztigige Bildungssysteme
— ein internationaler Vergleich unter dem Fokus der pidagogischen Qualitit”.
Coelen stellte in seinem Vortrag Struktur, Organisation, Personal, Kooperation
und auflerschulische Angebote von einigen — mehr oder weniger — ganztigigen
Bildungs- und Betreuungsarrangements aus ausgewihlten europiischen Lindern
vor und fuhr mit einer vergleichenden Betrachtung fort. Ein solcher Vergleich
von Tagesschulen bzw. Ganztagsschulen erméglicht ,ein breites Spekerum von
Konzeptionen, pidagogischen Zielen und ihren Realisierungen kennen zu lernen
sowie mogliche Effekte einzuschitzen®. Der Vergleich bezog sich auf Frankreich,
Finnland und die Niederlande sowie in wenigen Aspekten auch auf Italien. Diese
Linder wurden ausgewihlt, weil sie in der aktuellen Debatte aus unterschiedlichen
Griindenam hiufigsten erwihntwerden. Anhand der Schulsysteme dieser drei Linder
unterschied Coelen in seinem Referatdrei Typen von ganztigigen Bildungssystemen
das klassische Ganztagsschulsystem, Ansitze zu Ganztagsbetreuungssystemen und
Elemente von Ganztagsbildungssystemen. Im Weiteren fiihrte er aus, dass durch
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Tagesstrukturen entweder eine Verlingerung des Unterrichts in traditionellen
Formen erfolgt oder sich auch sozial-, jugend- und freizeitpidagogische Elemente
in den Schulalltag einbauen lassen, sodass der Tagesablauf insgesamt auf eine neue
Weise strukturiert wird, oder aber Schulen arrangieren sich mit auflerschulischen
Institutionen und bilden so gemeinsam ein drittes Neues. Insgesamt stellte Coelen
in seinem Lindervergleich fest, dass es kein Ganztagssystem gibt, das ausschliefllich
aus Schulen besteht, dessen Personal rein aus Lehrpersonen oder dessen relevante
Disziplinen und Theorien lediglich schulpidagogisch sind. Andere Organisati-
onen, anderes Personal und andere wissenschaftliche Disziplinen sind in jedem
der Fille konstitutiv. Dieses Faktum ist meist ,Ausdruck einer Inkorporierung
auflerschulischer Institutionen und Personen in das jeweilige Schulsystem und
ist nur zu einem geringeren Teil Ausdruck einer Integration von schulischer und
auflerschulischer Bildung®.

Der Geschiifisfiibrer des Vereins Tagesschulen Schweiz, Markus Mauchle, dipl.
geogr., prisentierte im Weiteren die vom Verein postulierten Qualititskriterien
fiir Tagesschulen. Am Nachmittag fanden wiederum Parallelreferate statt. In der
dritten Session duflerten sich Fachpersonen aus kantonalen Bildungsdirektionen der
Schweiz sowie aus Bildungsministerien deutscher Bundeslinder zu Konzepten von
Tagesstrukturen, zu den jeweiligen pidagogischen Anspriichen an Tagesstrukturen
und zur Qualititssicherung. Dargestelltwurden die aktuellen Entwicklungen in den
Kantonen Aargau (Anne-Marie Nyffeler, lic. phil. 1), Bern (Simone Grossenbacher-
Wymann, mag.rer.pol.)und Basel-Stadt (Claudia Magos)sowie in den Bundeslindern
Hessen (Wolf Schwarz), Rheinland-Pfalz (Johannes Jung) und Berlin-Brandenburg
(Dagmar Wilde).

In der vierten Session berichteten Tagesschulleiterinnen und -leiter von offenen
und gebundenen Tagesschulen aus Deutschland und der Schweiz zu ihren Konzepten,
ihren pidagogischen Anspriichen und der Qualititssicherung in ihrer Tagesschule.
Es referierten Brigitte Harder, Leiterin integrierte Tagesschule Bungertwies Ziirich,
Margret Schulz, Leiterin Tagesschule Zug und 7ommaso Pieri, Leiter Tagesschule
Brunnmatt Bern aus der Schweiz und Cordula RifSler, Rektorin, Hans Christian
Andersen Grundschule/Ganztagsschule, Sabine Gilles, Rektorin Clemens-Beck-
Grundschule/Ganztagsschulen und Kristina Bartak, Rektorin der Grundschule
Gieflen-West aus Deutschland.

Den Abschluss der Tagung bildete das Referat von Silvia Schenker, Prisidentin
des Vereins Tagesschulen Schweiz. Damit Tagesschulen zum Regelfall werden und
so ein echter Beitrag zur Férderung der Bildungschancen von benachteiligten
Kindern geleistet wird, braucht es ein verstirktes Engagement der Politik und der
verantwortlichen Verwaltungen, sonst bleibt es bei loblichen Bekenntnissen, die
keine Wirkung zeigen, so das Postulat von Schenker.

DieTagung stief§ beim Publikum aus Wissenschaft, Schul- und Betreuungspraxis,
Bildungsadministration, Verbinden, aber auch aus der kommunalen, lokalen und
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nationalen Politik auf grofles Interesse. Sie konnte verschiedene aktuelle Themen
im Zusammenhang mit dem Auf- und Ausbau von Tagesschulen — unter einer
pidagogischen Perspektive — aufnehmen, die zu weiterfithrenden Diskussionen
anregen konnten. Als gewinnbringend ist insbesondere auch der internationale
Vergleich zwischen den aktuellen Entwicklungen in der Schweiz und Deutschland
hervorzuheben.
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Das Verbundprojekt , Lernen fiir den GanzTag" war ein Gemeinschaftsprojekt der
Bundeslinder Berlin, Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-
Pfalz im Rahmen der Modellprojektforderung der Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK). Die Zielsetzung von , Lernen
fiir den GanzTag" bestand darin, auf der Grundlage von Qualifikationsprofilen fiir
Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte in Ganztagsschulen Fortbildungsmodule
fiir Muldplikatorinnen und Multiplikatoren aus Schule, Kinder- und Jugendhilfe
sowie weiteren Einrichtungen und Institutionen zu entwickeln, die vor Orr als
auflerschulische Kooperationspartner Ganztagsschule mitgestalten. Diese Qua-
lifikationsprofile beziehen ihre Relevanz direkt aus Kriterien und Prozessen einer
sguten Ganztagsschule® und fokussieren auf gemeinsame Ziele zur Entwicklung
einer erweiterten Lernkultur in den Schulen, zur qualitativen Verinderung von
Lernprozessen und Lernkulturen und zur Forderung von Personlichkeitsent-
wicklung und Partizipationskompetenzen von Kindern. Fiir die Entwicklung der
Fortbildungsmodule bestand die Konzeptionsaufgabe somit vor allem auch darin,
sowohl die Zusammenarbeit der pidagogischen Professionen in Ganztagsschulen
(wie auch ihre Méglichkeiten und Grenzen) im Blick zu haben als auch den Aspekt
der Multiprofessionalitit in den Fortbildungsmodulen selbst zu verankern.

Grundlage der Konzeption der Fortbildungsmodule bildete die deutsche Fachde-
batte um die Qualititvon Ganztagsschulen, die u.a. auf die Fragestellung nach gutem
professionellem Handeln in Ganztagsschulen verweist. Beialler Unterschiedlichkeit
der Blickwinkel lassen sich ,Rahmenqualititsziele” von Ganztagsschulen ableiten,
die gleichermaflen sowohl pidagogisch-konzeptionelle als auch organisatorische
Aspekte von Ganztagsschule umfassen. Die Konturen eines Kompetenzprofils von
Lehr- und Fachkriften (projektbezogen entwickelt in Maykus u.a. 2008) schlagen
eine Briicke zu den Fortbildungsthemen und -modulen, wie sie im Verbundprojekt
erarbeitet wurden.
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Unter Multiplikatorinnen und Multiplikatoren als den hauptsichlichen Adressa-
tinnen und Adressaten des Verbundprojekts werden Fachkrifte aus verschiedenen
Professionen und Bildungsbereichen verstanden (wie z.B. der Schul- und Sozial-
pidagogik, der auflerschulischen Bildung in den Bereichen Sport und Kultur, der
Weiterbildung etc.), die als Fortbildner, Moderatoren und Berater Kompetenzen
in Ganztagsschulen hinein vermitteln. Sie arbeiten selbst in Ganztagsschulen, sind
als Fachkrifte oder Fortbildner in Institutionen und Einrichtungen titig, die mit
Ganztagsschulen kooperieren, oderagieren in Unterstiiczungs- und Qualifizierungs-
strukturen wie der Lehrerfortbildung, der Weiterbildung, auf kommunaler Ebene,
in lokalen Qualititszirkeln, o.A.

Die Module wurden von Praktikern und Fachleuten aus verschiedenen Disziplinen
(Schule, Jugendhilfe, dem Sport, der Kultur und anderen Partnern der Ganztags-
schule) entwickelt, so dass im Rahmen des Méglichen verschiedene fachliche Pers-
pektiven und Schwerpunkte in den Fortbildungsmodulen vereint werden konnten.
Im Projekeverlauf bot sich im Kontext der spezifischen Unterstiitzungsstrukturen
in den beteiligten Bundeslindern teilweise auch die Moglichkeit, sie durch multi-
professionelle Multiplikatoren-Tandems zu erproben und anzuwenden. In beiden
Vorgehensweisen spiegeln sich die quer liegenden Kernthemen des Projekts— Koope-
ration und Multiprofessionalitit — in integraler Weise wider. Auf diese Weise wurde
versucht, die entwickelten Fortbildungsmodule unmittelbar fiir die (Diskussion
um) Qualititsentwicklung in Ganztagsschulen anschlussfihig zu machen.

MitAbschluss des Verbundprojekees , Lernen fiir den Ganztag liegen 25 ausgearbei-
tete Fortbildungsmodule in einer konzeptionell aufbereiteten und praxisorientierten
Form vor. Die Inhalte, Konzepte, Methoden und Umsetzungsbeispiele in diesen
Materialien spiegeln interdisziplinire Verfahren und thematische Zuginge zu den
Gestaltungsfeldern von Ganztagsschulen wider. Die Fortbildungsmodule sind ein
Instrument, Qualititsentwicklungsprozesse in Ganztagsschulen anzuregen. Mit
geeigneten Unterstiitzungsstrukturen der Beratung und Begleitung sowie Fort- und
Weiterbildung kénnen sie einen Beitrag dazu leisten, Ganztagsschulentwicklung
in die Fliche zu tragen. Die Fortbildungsmodule sind insbesondere ein Angebot
fiir multiprofessionelle Teams oder Tandems, Fortbildungen mit Schulleitungen,
Lehrkriften, pidagogischen Fachkriften und weiteren Mitarbeitern in der Ganz-
tagsschule zu planen und durchzufiihren. Fortbildnern, Multiplikatoren aus der
Lehrerfortbildung, der Fachberatung der Jugendhilfe, Referenten und Dozenten von
Weiterbildungstrigern u.a. wird ein Angebot gemacht, durch das sie einen Uber-
blick tiber relevante Aufgabenstellungen beim Aufbau und der Weiterentwicklung
von Ganztagsschulen und entsprechenden Konzepten gewinnen kénnen. Es bietet
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Informationen, Instrumente und methodische Herangehensweisen sowie Losungs-

ansitze (u.a. Praxisbeispiele) an. Nicht zuletzt stellen die Fortbildungsmodule auch

ein Anregungspotential fiir Schulleitungen, verantwortliche pidagogische Fachkrifte
und andere an der Qualititsentwicklung von Ganztagsschulen Interessierte dar,
um auf bedeutsame Fragestellungen aufmerksam zu werden, sich tiber mégliche

Umsetzungsschritte zu informieren und Fortbildungen zur Konzept(weiter-)ent-

wicklung an der eigenen Schule, im Rahmen eines Qualititszirkels oder lokalen

Netzwerkes zu initiieren.

Mit Blick auf ihre Schwerpunkte beziehen sich die Fortbildungsmodule auf

— diepidagogisch-konzeptionellen Grundlagen der Ganztagsschulentwicklung (z.B.
»Ganztagsschule im Interesse der Kinder, ,Bildung junger Menschen férdern
als gemeinsame Aufgabe von Schule und Jugendhilfe®, ,Gemeinsamkeiten und
Unterschiede im pidagogischen Selbstverstindnis des Personals an Ganztagsschu-
len, ,Rhythmisierung", ,Schuléffnung und Sozialraumorientierung®, ,Raum
im Ganztag"),

— Fragen der Lernorganisation und der Gestaltung von Lernprozessen in der
Ganztagsschule (z.B. ,Individuelle Férderung®, ,Soziales Lernen und Lernen
des Sozialen®, ,Selbstorganisiertes Lernen in der Ganztagsschule®, ,Erweiterte
Lernangebote in der Ganztagsschule®),

— die Entwicklung der Ganztagsschule mit dem Akzent der Personal- und Orga-
nisationsentwicklung (z.B. ,,Kooperation von Schule und auflerschulischen Mit-
arbeitern an der Ganztagsschule®, ,,Ganztagsschule als Lernende Organisation®,
»Qualititsentwicklung durch Selbstevaluation von Schule®, ,Konfliktmanage-
ment”) und

— spezielle (Fach- und Querschnitts-) Themen von Ganztagsangeboten (z.B. ,,Von
den Hausaufgaben zur Gestaltung von Lernzeiten®, ,Sprachférderung”, , Kulturelle
Bildung im Ganztag®, ,Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag").

Um eine Vermittlung in Unterstiitzungsstrukturen und Beratungsnetzwerke sowie

nicht zuletzt in Ganztagsschulen selbst zu erleichtern, sind die Fortbildungsmate-

rialien, gegliedert nach thematischen Gestaltungsbereichen, in der Internetprisenz

www.ganztag-blk.de systematisch aufbereitet worden. In Anbetracht der vielfiltigen

Realititen der Ganztagsschulentwicklung in Deutschland und des differenzierten

Adressatenfeldes dient die Internetprisenz als eine Plattform, die

— kontext- und konzeptabhingig formbares Material anbietet, das

— bedarfsgerecht einsetzbar ist und die Méglichkeit zu vielféltigen thematischen
Verlinkungen und Verkniipfungen von Inhalten und Methoden bietet und somit
eigene Kombinationen und eine flexible Nutzung zulisst und

— es erlaubt, adressatenorientiert vorzugehen.
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InderInternetprisentation finden sich neben Ausfithrungen zu den Zielsetzungen der
einzelnen Module eine Vielfalt von Themen und Inhalten, die mit entsprechenden
Vertiefungsmaterialien (z.B. Prisentationen, Texte und Arbeitsblitter) verbunden
sind. Beispiele exemplarischer Fortbildungen konkretisieren die Bildungsarbeit mit
spezifischen Zielgruppen und dienen dem Nutzer als Orientierung bei der Arbeit
mit den Materialien und der Planung eigener Veranstaltungen.

Maykus, Stephan/Schulz, Uwe/Szacknys-Kurhofer, Silvia 2008: Lernen fiir den GanzTag.
Qualifikationsprofile und Fortbildungsbausteine fiir pidagogisches Personal in Ganz-
tagsschulen, Miinster
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Helle Becker (Hrsg.):

Politik und Partizipation in der
Ganztagsschule. Wochenschau Verlag,
Schwalbach/Ts. 2008, 128 S.,

ISBN 978-3-89974381-4

Der vorliegende Band thematisiert die Zu-
sammenarbeit von auferschulischer politi-
scher Jugendbildung und Ganztagsschulen.
In verschiedenen Beitrigen wird der Frage
nachgegangen, wie Politik und Partizipation
in Ganztagsschulen ihren Platz finden kén-
nen bzw. welchen Beitrag dieauflerschulische
Jugendarbeit dazu leisten kann.

Die Artikel von Scherr und Stolz liefern
Einblicke in die aktuelle Diskussion der
Jugendforschung zum ,Eigensinn® aufer-
schulischer politischer Bildung und grenzen
diese gegeniiber der schulischen Bildung ab.
In fiinf weiterfithrenden Beitrigen werden
Evaluationsergebnisse verschiedener empi-
rischer Studien dargestellt: Baltzer/Schréder
untersuchen bundesweit anhand einer Be-
standsaufnahme unterschiedlicher Mafinah-
men und mittels Befragungen pidagogischer
Mitarbeiter die Qualitit auflerschulischer
politischer Jugendbildung. Die Beitriige von
Becker und Riff/Thimmel fassen die Ergeb-
nisse des Projektes , Politik & Partizipation in
der Ganztagsschule“zusammen, in welchem
die Kooperationsméglichkeiten der aufler-
schulischen politischen Jugendbildung mit
Ganztagsschulen an zwolf Projektstandorten
in einem Zeitraum von zwei Jahren unter-
suchtwurden. Befragt wurden pidagogische
Mitarbeiter der Jugendbildung, Ansprech-
partner in den Schulen sowie Schiiler und
Schiilerinnen. Die Ergebnisse und Befunde
dieser beiden Artikel werden sowohl durch
die Evaluation von Becker/Bielenberg — die
das Thema unter dem Blickwinkel der
kulturellen Jugendbildung betrachten — als
auch durch den Beitrag von Rex — der die
Volkshochschulen einbezieht—bestitigt. Die
Praxisbeispiele von Gétz und Schone zeigen
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abschlieflend unterschiedliche Wege der
erfolgreichen Kooperation und der durchaus
auch pragmatischen Auseinandersetzung mit
der Vereinbarkeit der Prinzipien politischer
Jugendarbeit und schulischen Strukturen.
Damit wird ein umfassender Einblick in die
aktuellen Diskussionen der aufSerschulischen
politischen Jugendbildung geboten.

Inallen Artikeln wird auf den Nutzen verwie-
sen, den die auflerschulische Jugendbildung
aus der Kooperation mit Ganztagsschulen
zieht: es kénnen neue Zielgruppen erreiche,
die auflerschulische Jugendbildung als Siule
ganztigiger Bildunglegitimiert, neue Finan-
zierungsquellen erschlossen sowie bei der
Etablierung regionaler Bildungslandschaf-
ten mitgewirkt werden. Die detaillierten
Evaluationen der Studien bestitigen eine
Reihe bekannter Gelingensbedingungen,
die in der Kooperation zwischen Schulen
und auflerschulischen Partnern relevant
werden: Das Spektrum reicht von gegen-
seitiger Anerkennung und Wertschitzung
des jeweils anderen Arbeitsfeldes, iiber eine
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kontinuierliche, verlissliche Kommunika-
tionsstruktur bis hin zu festen Zeiten und
finanziellen Mitteln zur Pflege der Koopera-
tionsbeziechungen. Besonders herausgestellt
wird die konzeptionelle Einbindung der
au8erschulischen politischen Triger als
ernst zu nehmende Bildungspartner und
Chance zur Férderung einer demokratischen
Schulkultur. Die empirischen Ergebnisse
der verschiedenen Projekte weisen zudem
auf spezifische Passungsprobleme der bei-
den Bereiche hin: Neben einer skeptischen
Grundhaltung auf beiden Seiten lassen sich
Probleme auf konzeptioneller und organisa-
torisch-struktureller Ebene beobachten. So
kénnen Prinzipien wie Freiwilligkeit und die
Bildung jenseits notenorientierter Settings
stellenweise im Widerspruch zu Teilnahme-
verpflichtungen und Leistungsorientierung
in der Schule stehen. Beziiglich der Frage
von Riumen, Zeiten und Gruppenstruk-
turen wird darum gerungen, inwieweit
Entgrenzungen der schulischen Strukturen
umsetzbar sind bzw. iberhaupt von allen
Laut den
Autoren dieses Bandes wird eine strukturelle

Akteuren angestrebt werden.

Dominanz des Systems Schule gegeniiber
ihren Kooperationspartnern deutlich, die z.
T. miteinem mangelnden Selbstbewusstsein
der Triger einhergehe.

Die Beitrige muten stellenweise wie Appelle
der auflerschulischen Triger an die schuli-
schen Kooperationspartner an, zumal die
Autoren die Kooperation vorwiegend aus der
Perspektive der Triger in den Blick nehmen.

Wunder, Dieter (Hrsg.):

Ein neuer Beruf? — Lehrerinnen und
Lehrer an Ganztagsschulen
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.
2008, 140 S., ISBN 978-3-89974206-0

Die vorliegende Veréffentlichung des lang-
jahrigen Gesamtschulleiters, Vorsitzenden

227

In ausfiihrlichen Abgrenzungsargumentati-
onen und Professionalisierungsforderungen
mit dem Ziel einer starken Positionierung
der auflerschulischen Jugendarbeit gegen-
tiber der schulischen Bildung spiegeln sich
Legitimations- und interprofessionelle
Richtungsdebatten wider.

Leider sicht das Konzept des Bandes nicht
vor, dass auch Vertreter der Schulpidagogik
und der schulischen politischen Bildung zu
Wort kommen. Der erhobene Anspruch,
»Diskussions-Bausteine” zusammenzustel-
len, wird damit (nur) einseitig erfiille. Auch
dem Aspeke der konkreten Gestaltung bzw.
einer empirischen Erforschung von Entschei-
dungsfindungan Schulen, wieerin Gremien
und Sitzungen stattfindet, wird — abgese-
hen von wenigen Andeutungen — kaum
Rechnung getragen. Ebenso wenig werden
Fragen der Autonomie der verschiedenen
Professionen oder der Ausdifferenzierung
spezifischer Aufgabenbereiche konkretisiert.
Will die Jugendhilfe die Ganztagsschule im
Sinne einer vermehrt subjektorientierten
Praxis #ndern, miisste sie sich allerdings
auch auf Schule einlassen und dabei ihre
Position — unter Umstinden auch gegen
Widerstand — vertreten. An dieser Stelle
leistet der Band einen wichtigen Beitrag
zur innerprofessionellen Debatte um die
Ausrichtungder (politischen) Jugendbildung
und ihrer Positionierung in — nicht zuletzt
auch durch Ganztagsschulen — verinderten
Bildungslandschaften.

Anne Breuer/Anna Schiitz

der GEW und Beraters des rheinland-pfil-
zischen Bildungsministeriums in Fragen
der Ganztagsschule befasst sich mit einer
Thematik, die in der aktuellen Diskussion
um die Ganztagsschule zu Unrecht selten
behandelt wird. Denn der Erfolg jeder Schule
hingtin hohem Mafle von der Qualitit, dem
Engagement und der Berufszufriedenheit
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ihrer Lehrerinnen und Lehrer ab. Das gilt
auch fiir die Ganztagsschule. In acht Beitri-
gen wird in diesem Band aus verschiedenen
Perspektiven der Frage nachgegangen, wel-
che Bedeutung die Ganztagsschule fiir den
Beruf und den Berufsalltag des Lehrers hat,
wobei notwendigerweise auch die T4tigkeit
weiteren Personals an Ganztagsschulen in
den Blick genommen wird.

Der Herausgeber Dieter Wunder erwartet
spositive Wirkungen® (7). Seinen eigenen
Beitrag betitelt er: ,Der Lehrerberuf an
Ganztagsschulen ist ein vielversprechender
Beruf*. Erstim Rahmen einer ,,ausgebauten
Ganztagsschule® kénne,der Lehrberufseine
Erfiillung finden® (40). Dasbetrifft einerseits
den Kern jeder Lehrertitigkeit, der auch fiir
Wunder im Unterricht besteht (42). Fiir
diesen biete die Ganztagsschule Mglichkei-
ten flexiblerer Gestaltung, selbststindigeren
Arbeitensan Aufgaben (statt Hausaufgaben),
spezifischer Férderung und der Realisierung
neuer unterrichtlicher Lésungen. Hinzu
kiimen andererseits pidagogische Aufgaben
auflerhalb des Unterrichts, welche Lehr-
personen zusammen mit anderen, z. B.
sozialpidagogischen Fachkriften, aber auch
Eltern, in der Ganztagsschule wahrnehmen
konnen. ,Vielfalt ist fir Wunder ,eines
der wichtigsten Merkmale des Personals an
Ganztagsschulen® (47), was Fihigkeiten zur
Kooperation unterschiedlicher Professionen
erfordert. Zur Erfiillung solcher Aufgaben ist
es fiir Wunder erforderlich, ,dass Lehrperso-
nen in der Schule ganztigig zur Verfiigung
stehen® (50). Lehrende an Ganztagsschulen
und andere Personen sollen dort ihren gut
ausgestatteten Arbeitsplatz erhalten, der
ganztiigig zuginglich sein miisse (52). Der
Grund: ,Eine Lehrperson ist fiir Kinder
und Jugendliche da, danach haben sich die
Arbeitsbedingungen zu richten, nicht aber
umgekehrt” (51). All dies setzt voraus, dass
Lehrpersonen ihr Berufsverstindnis neu

definieren (53).
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BERUFSFRG@EFILE

Dieter Wunder (Hrsg.)

Ein neuer Beruf?

Lehrerinnen und Lehrer an Ganztagsschulen

WOCHEN
VERLAG

Einen solchen ,radikalen Wechsel im
beruflichen Selbstverstindnis der Lehrer®
(24) fordert auch der Erziehungswissen-
schaftler Ulrich Herrmann in seinem das
Buch eréffnenden Beitrag. Herrmann iibt
scharfe Kritik an ,der Betriebsformigkeit
der herkémmlichen 6ffentlichen staatli-
chen Vormittagsschule® (11) und greift als
Gegenbild auf Anregungen reformpidago-
gischen Landerziechungsheime und neuer
Reformschulen wie der Bodenseeschule
in Friedrichshafen fiir die Gestaltung des
schulischen Ganztags zuriick. Zentrale
Bedeutung fiir eine leistungsfihigere Schule
hat fiir ihn ,die Aufhebung der Trennung
von Lehrer-Lehrarbeit am Vormittag und
der Schiiler-Lernarbeit am Nachmittag und
am Wochenende® (20). Wirklich realisierbar
ist ein solches ,,Lehrer-Sein als Lebensform®
(24) fiir Herrmannn aber nicht in einer
»Ganztagsschule als Unterrichtsbetrieb®,
sondern nur in einer , Tagesheimschule als
Ort des Lernens und Lebens“ (18), wie er
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unter Riickgriff auf eine problematische
begriffliche Unterscheidung von Jiirgen
Rekus (33) formuliert.

Aufler Lehrern bedarf es zur Erfiillung der
Aufgaben in einer solchen ganztigigen
Lebensschule auch ,weiteren pidagogisch
titigen Personals® wie Ivo Ziichner, Mit-
arbeiter an der bundesweiten Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
in der Uberschrift seines Beitrags formuliert.
Darin gibt er einen Uberblick zu ,,Struktur-
daten” (86) dieses Personenkreises aufgrund
des Datenmaterials der Studie, etwazu dessen
status- und aufgabenmifliger Verankerung
in der Ganztagsschule, zu seiner Qualifika-
tion oder auch zum Umfang des Angebots
individueller Unterstiitzung und Hilfe im
Rahmen von Schulsozialarbeit.

Auf diese niichternen, datengestiitzten Aus-
fithrungen aus der empirischen Forschung
folgen zwei engagierte Beitrige aus der
Perspektive von Personen, die eng mit der
schulischen Praxis verbunden sind. Bernd
Martens widmet sich der Thematik aus
der Perspektive des Schulleiters an einer
integrierten Gesamtschule mit Grundstufe
in Hamburg, Ulrike Kirschner aus der Sicht
einer Schiilerinnenmutter an dieser Schule.
Martens hebt in seinen Uberlegungen als
»Anforderungen an Lernbegleiter (74)
u. a. die ,Umstellung der Unterrichtsme-
thodik®, die Notwendigkeit von ,Bezie-
hungsarbeit“(77) und Selbstreflexion der
Lehrenden, die Freistellung von unnétigen
Verwaltungsarbeiten, die Einstellung von
»mehr multiprofessionellem Personal“ (78),
einen Verzichtauf die ,,Selektionsbrille“ und
diezentrale Bedeutungvon , Teamarbeit bzw.
Lehrerkooperation® hervor. Auch Martens
pladiert fiir ,eine vollige Umgestaltung der
Lehrerarbeitszeit“ (82) und macht einen
provozierenden Vorschlag zur vélligen Ab-
wicklungder Lehrerarbeitszeit in der Schule,
mit ,ca. einer tiglichen Anwesenheit von

7:30 bis 17:30° (83).
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Ulrike Kirchschner plidiertauf dem Hinter-
grund der Schulerfahrungen mitihren beiden
Tochtern fiir eine partnerschaftliche Gestal-
tung der Bezichungen in der Schule: ,,Gute
Lehrkrifte beachten eine Balance zwischen
verstehender Zuwendung und notwendiger
Fithrung“ (Zitatvon Joachim Bauer). Lehrer
sollenihre Schiiler ernst nehmen, ihnen etwas
zutrauen und Forderungenansiestellen, sich
auch mit ihrer Schule mehr identifizieren.
,Ich wiinsche mir Lehrer und Lehrerinnen,
dieden Blick nichtimmer nuraufdie Defizite
ihrer Schiiler und Schiilerinnen gerichtet
haben® (95).

Den Abschluss des Buches bilden drei
Beitriige, in denen die Perspektiven der
Lehrerverbinde GEW und VBE sowie des
Philologenverbandes formuliert werden.
Marianne Demmer, stellvertretende GEW-
Vorsitzende, beschreibtauf dem Hintergrund
von internationalen Studien der OECD,
Beschliissen der KMK und Befragungen der
Lehrerschaft zur Ganztagsschule ein neues
Lehrerleitbild, wie es die GEW in einer
Erklirung aus dem Jahr 2002 im Hinblick
auf Ganztagsschulen gefordert habe (S.98)
und sicht dieses vor allem durch die Organi-
sationsform ,,in rhythmisierten ,gebundenen’
Ganztagsschulen unterstiitzt® (107). Auch
fiirsiestellt derangemessen ausgestattete Ar-
beitsplatz des Lehrersin der Schule (,, Telefon,
PC und Internetzugang sowie individuelle
Riickzugsmdglichkeiten und angemessener
Raum fiir Gespriche mit Kollegen, Eltern
und Schiilern®, ebd.) eine unabdingbare
Voraussetzung fiir die Umsetzung des neuen
Lehrerleitbildes dar.

Heinz-Peter Meidinger, Leiter eines G8-
Gymnasiums in Niederbayern und Bun-
desvorsitzender des Deutschen Philolo-
genverbandes (DPhV), bezieht sich auf
das Positionspapier seines Verbandes aus
dem Jahr 2001 und spricht sich aus fiir
eine Erweiterung des gymnasialen Ganz-
tagsschulangebots , fiir alle, die ein solches



230

Schulangebot wiinschen und brauchen®
(118). Fiir die Lehrerschaft sieht er in diesen
Ganztagsschulen neue Herausforderungen
hinsichtlich der Aufgabe der individuellen
Férderung, der Pflege der Auflenbeziehungen
der Schule, der erzieherischen Aufgaben
und der Teamarbeit der Lehrkrifte. Daraus
resultieren entsprechende Forderungen
an die Gestaltung der Lehrerbildung und
die Lehrerauswahl, wofiir Meidinger ,ein
ganzes Biindel von Mafinahmen® (123), die
der DPhV vorschligt, skizziert. Wie auch
die anderen Vertreter der Lehrerverbinde
fordert Meidinger, dass Ganztagsschulen
keine Sparmodelle sein diirften.

Ludwig Eckinger schliefllich, langjihriger
Bundesvorsitzender des VBE, befiirwortetim
letzten Beitrag des Bandes auf dem Hinter-
grund der Verinderung der Lebenssituation
von Kindern und Jugendlichen eine Erweite-
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rungdes Angebotsvon ,,Ganztagsschulen mit
pidagogischem Konzept® (131). Eher indi-
rekterlduterter die neuen Aufgaben, diesich
derLehrerschaftan Ganztagsschulenstellen,
durch Ausfithrungen zur Gestaltung dieser
Ganztagsschulen unter Beriicksichtigung
angemessener Rahmenbedingungen.
Der Sammelband richtet sich —wie Wunder
im Vorwort betont — an die Praktiker der
Ganztagsschule einschliefllich Eltern und
Schulverwaltung, aber auch an Bildungs-
politiker. Dem kommt entgegen, dass er in
einerverstindlichen und engagierten Sprache
geschrieben ist. So kann die Schrift dazu
beitragen, eine vernachlissigte Thematik in-
nerhalb der Ganztagsschuldiskussion wieder
stiarker bewusst zu machen und Anstof8e zu
einem neuen Verstindnis der Lehrerrolle,
nicht nur an Ganztagsschulen, zu geben.
Harald Ludwig
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Thomas Coelen
Hans-Uwe Otto (Hrsg.)

Grundbegriffe
Ganztagsbildung

Das Handbuch

Thomas Coelen, Hans-Uwe Otto (Hrsg.):
Grundbegriffe der Ganztagsbildung. Ein
Handbuch. VS Verlag, Wiesbaden 2008,
992 S., ISBN 978-3-531-15367-4

Ganztagsbildung ist zu einem Schliisselbe-
griff in der gegenwiirtigen Bildungsdebatte
geworden, der neue Perspektiven auf ein
umfassendes Bildungsverstindnis in der
Wissensgesellschaft erdffnet. Er kenn-
zeichnet innovative Kooperationsformen
zwischen Schule, Jugendhilfe und anderen
soziokulturellen Einrichtungen mit dem
Ziel, allen Kindern und Jugendlichen eine
ganzheitliche Erziechung und Bildung zu
ermoglichen. Die Grundbegriffe bieten als
Handbuch erstmalig einen umfassenden
Gesamtiiberblick, in dem das Handlungsfeld
terminologisch geklirt und systematisch
erdrtertwird. Inihrer bildungstheoretischen
Fundierung und empirischen Verankerung
werden Entwicklungen der Ganztagsbildung
mit neuen Strukturen einer Politik des
gerechten Aufwachsens verbunden und in
bildungs- und sozialpolitischen Forderungen
konkretisiert. (Klappentext)

Neuerscheinungen

Franz Priif3, Susanne Kortas,
Matthias Schépa (Hrsg.)

)

Die Ganztagsschule:
von der Theorie zur
Praxis

Anforderungen und

: Perspektiven fiir

2 Erziehungswissenschaft
und Schulentwicklung

SIGEN BiLbu

Franz Priif}, Susanne Kortas, Matthias
Schépa (Hrsg.): Die Ganztagsschule: von
der Theorie zur Praxis. Anforderungen
und Pespektiven fiir Erzichungswissen-
schaft und Schulentwicklung. Juventa
Verlag, Weinheim und Miinchen 2009,
400 S., ISBN 978-3-7799-2151-6

Die Entwicklung der Ganztagsschule stellt
die Wissenschaft vor die Anforderung,
Orientierungen auf der Grundlage von
Forschungsergebnissen zu erarbeiten und
Fehlentwicklungen vermeiden zu helfen. Die
Praxis der Ganztagsschulentwicklung hinge-
genistdaraufangewiesen, ihre Realisierungs-
varianten zu priifen und nach optimalen
Varianten zu suchen. Der Band thematisiert
die fiir beide Seiten gleichermafien offenen
Fragen und gibt Impulse zur Bedeutung
der Ganztagsschule in der Gesellschaft, zur
Gestaltung der schulinternen Steuerungs-
prozesse, zur Unterrichtsentwicklung, zur
Stirkung der Eigenverantwortungder Schule
sowiezu notwendigen Kooperationen mitder
Jugendhilfe und weiteren auflerschulischen
Partnern. Ziel dabei ist, Bildung, Erzichung
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und Betreuung zu verbessern und die Ler-
nenden in ihrer individuellen Entwicklung
differenziert zu fordern und zu besseren
Leistungen zu fithren. Auf der Basis des
aktuellen Forschungsstandes bietet der Band
einen grundlegenden Uberblick iiber die
Aspekte, diefiir die gelingende Ausgestaltung
von Ganztagsschule bedeutsam sind. Unter-
schiedliche wissenschaftliche Betrachtungen
zur Entwicklung der Ganztagsschule werden
dabei befordert und die bestehenden Auffas-
sungen mit der realen Praxis konfrontiert.
(Ankiindigungstext)
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Rimma Kanevski

Ganztagsbeschulung und
soziale Beziehungen Jugendlicher

Eine netzwerkanalytische Studie

Verlag Dr. Kova&

Rimma Kanevski: Ganztagsbeschulung
und soziale Bezichungen Jugendlicher.
Eine netzwerkanalytische Studie. Dr. Ko-
vac Verlag, Hamburg 2008, 338 S.,
ISBN 978-3-8300-3695-1
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