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Vorwort der Herausgeber

In der Ganztagsschule verbringen Kinder und Jugendliche den grofiten Teil des
Tages. Deshalb kommt der Gestaltung des Lebens- und Lernraums in der Schule,
gepaart mit einer anregenden Schulatmosphire, eine grofle Aufmerksamkeit zu.
Ein gutes Schulklima wirke sich, wie wir nicht nur von preisgekrénten Schulen
wissen, positivauf die Leistungen der Kinder und Jugendlichen aus. Lernriume oder
Lernlandschaften sollen zu ganztigig und multifunktional nutzbaren Lebensriumen
werden, die eine hohe Aufenthaltsqualitit besitzen. Der Raum als ,, dritter Pidagoge®
hat neben den anderen beiden ,,Pidagogen®, nimlich den Mitschiiler/innen und
den Lehrkriften, eine gewachsene Bedeutung in der Ganztagsschule. Wenn sich
die Ganztagsschule der Lebenswelt 6ffnet, werden die Kinder und Jugendlichen
ihre Erfahrungsriume erweitern konnen; diese Aspekte werden in der vorliegenden
Ausgabe des Jahrbuchs besonders in den Blick genommen.

Katrin Hohmann greift zentrale Elemente des Leitthemas auf, in dem sie
Gestaltungsfelder fiir gute Ganztagsschulen beschreibt. Die Ganztagsschule hat
die Aufgabe, Lernorte zu schaffen, in denen die Riume als didaktisches Element
verstanden und entsprechend genutzt werden. Die Ganztagsschule soll aber auch
einen Lebensraum schaffen und gestalten, der kinder- und jugendgemif} ist, auch
und nicht zuletzt, damit Kinder und Jugendliche ihre zumeist wenig anregenden
Wohnverhiltnisse kompensieren kénnen. Die Ganztagsschule soll, so héren wirauch
aus Wissenschaft und Forschung, ein Erfahrungsraum fiir Kinder und Jugendliche
sein, der fiir die Personlichkeitsentwicklung eine wichtige Grundlage darstellt. Zu-
gleich soll die Ganztagsschule aber auch ein Kulturraum sein, in dem Kinder und
Jugendliche ihre schépferische Kraft entfalten und die Bedeutung von kulturellen
Fragen fiir ihr persdnliches Leben erkennen konnen. Katrin Hshmann weist in
ihren Ausfithrungen zum Schluss darauf hin, dass sich in den Qualititskriterien
des Deutschen Schulpreises die eben genannten Elemente wiederfinden.

Im Zentrum des Beitrages von Gunild und Herwig Schulz-Gade steht die Wie-
derbelebung der pidagogischen Bedeutung der Rituale in der Schule. Es werden die
bemerkenswerten Erkenntnisse der erziehungswissenschaftlichen Ritualforschung



8 Stefan Appel, Ulrich Rother

der letzten Jahre zum Themenkomplex ,Rituale, Lernen, Erziehung zusam-
mengetragen und reflekdiert. Dabei wird auf die produktive Seite von Ritualen
hingewiesen (moderne Rituale sind z.B. Morgenkreis, Klassenrat, Wochenplan),
ohne die bedrohliche Seite (Mittel zur Disziplinierung, zur Indoktrination und
Manipulation) zu iibergehen.

In dem Beitrag von Kerstin Rogger wird die Gestaltung einer anregenden
Lernatmosphire im Schulbau in den Mittelpunkt geriickt. Die Verfasserin, eine
pidagogische Architektin, begreift den Raum als eine zu gestaltende pidagogische
Dimension. Sie beschreibt detailliert die Gestaltungsmaglichkeiten der Riume,
damit die Schule den Kindern ein zweites Zuhause sein kann. Auch die Farben,
die Materialien, die Lichtverhiltnisse und die Akustik werden als ein wesentliches
Gestaltungsmittel fiir einen ansprechenden und anregenden Lern- und Lebensort
angesehen. Das Motto heifft: Das Leben in einem Schulbau soll zum Erlebnis
werden und damit das Lernen intensivieren!

Wolfgang W. Weif8 hilt unter der Rubrik ,,Grundlagen® ein Plidoyer fiir die
kulturelle Bildung in der (Ganztags-)Schule. Er weist auf Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten von Kultur und Schule hin und plidiert fiir die Wiederentdeckung
der erweiterten Méglichkeiten, kulturelle Angebote in der Schule in gréfierem Maf3e
zu realisieren. Karsten Speck widmet sich in einem weiteren Beitrag in der gleichen
Rubrik dem Thema , Lehrerprofessionalitit, Lehrerbildung und Ganztagsschule®.
Er stellt den allgemeinen Diskussions- und Forschungsstand dar und geht auf die
besonderen professionellen Anforderungen fiir Lehrkrifte an Ganztagsschulen ein.
Zum Schluss zieht er Konsequenzen fiir die erste und zweite Phase der Lehreraus-
bildung, die endlich angegangen werden miissten. Im letzten Beitrag zur Rubrik
,Grundlagen“ greifen Herbert Boffhammer und Birgit Schréder das nach wie vor
aktuelle und grundlegende Thema der Hausaufgaben in der Ganztagsschule auf.
Sie beschreiben den Entwicklungsweg von den Hausaufgaben zu Aufgaben in der
Ganztagsschule in Lernzeiten, beleuchten dabei die Rollen und Aufgaben der
Akteure und geben eine Reihe von praktischen Hinweisen. Im Ergebnis plidieren
sie fiir ein didaktisch begriindetes Konzept fiir Lernzeiten und benennen die dafiir
notwendigen Merkmale.

In der Rubrik ,,Wissenschaft und Forschung” zieht Heinz Giinter Holtappels
eine vorliufige Bilanz des Ausbaus von Ganztagsschulen auf der Basis der For-
schungsbefunde der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG). Er
beschrinkt sich auf eine Auswahl zentraler Befunde, zu denen die Qualitit des
Bildungsangebots, die Schiilerteilnahme, die Wirkungen auf Schiilerinnen und
Schiiler und das Familienleben sowie die Bedeutung der Organisationsstrukeur und
des Schulentwicklungsprozesses gehdren. Die Befunde machen Mut angesichts der
festgestellten Fortschritte im Ausbau der Ganztagsschulen, allerdings wird auch auf
Entwicklungsbedarfe in einigen Bereichen hingewiesen. Kevin Dadaczynski, Peter
Paulus und Jutta Boye stellen sich die Frage, wie Mafinahmen der psychischen
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Gesundheitsforderung in der Ganztagsschule zu gestalten sind, damit sie zu einer
Steigerung der Bildungs-, Erzichungs- und Betreuungsqualitit beitragen. Die Au-
toren zeigen dabei Handlungsperspektiven der psychischen Gesundheitsférderung
im Rahmen eines Ganztagskonzepts auf.

In zwei weiteren Beitriigen werden Beispiele fiir die Praxis in Ganztagsschulen
vorgestellt. Torsten Buncher zeigt die Entwicklungsschritte von den Hausaufga-
ben alter Prigung hin zu Lernzeiten am konkreten Beispiel einer Grundschule in
Nordrhein-Westfalen. Ulrike Fischer und Alexander Scheuerer erliutern die Ent-
wicklungsschritte des Projektes Lerninsel an einer Schule in Kassel, die inzwischen
den Schiilerinnen und Schiilern Raum fiir individuelles Lernen und Persénlich-
keitsentwicklung im Ganztag geben kann.

Eine dezidierte Position nimmt Peter Daschner zu der Frage ,Kann man Ganz-
tagsschule lernen?“ ein. Er wirft einen kritischen Blick auf Lehrerbildung, Schule
und Unterstiitzungssysteme und positioniert sich mit einer deutlichen Ablehnung
hinsichtlich einer ,speziellen Lehrerausbildung fiir die Ganztagsschule. Damit
schliefiterallerdings nichtaus, die verstirkte Zuwendung zu den wesentlichen Anfor-
derungen fiir die Arbeit in Ganztagsschulen in die Lehrerausbildung einzubeziehen.

In den Berichten aus den Bundeslindern werden aktuelle Ganztagsschulentwick-
lungen in den Lindern Hamburg, Brandenburg und Niedersachsen dargestellt. Aus
dem deutschsprachigen Ausland kommen Beitriige zu Ergebnissen einer Studie zu
,Ganztigige Bildung und Betreuung in der Schweiz“ (Schiipbach/Scherzinger/
Herzog) und zur Titigkeit von Lehrkriften in der schulischen Tagesbetreuung in
Osterreich (Ulrike Hofmeister).

Neben dem Leitthema und den erwihnten Rubriken enthilt das vorliegende
Jahrbuch eine Reihe von weiteren Artikeln in den Rubriken ,Nachrichten sowie
,Rezensionen®. Sie bieten einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Diskussion
rund um die Ganztagsschule. Die Herausgeber hoffen, dass auch das vorliegende
Jahrbuch den Leserinnen und Lesern eine Orientierung bietet und Wirkungen
entfaltet fiir die Entwicklung von vielfiltigen Konzepten zur Schulatmosphire,
zur Lernlandschaft und zur Lebenswelt an Ganztagsschulen.

Stefan Appel,

Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., Kassel

Ulrich Rother,

Vorstandsmitglied des Ganzragsschulverbandes GGT e.V., Hamburg
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Katrin Hohmann

Wie konnte eine gute Ganztagsschule gestaltet sein? Studierende der PH-Ludwigs-
burg setzten sich mit dieser Frage auseinander und entwickelten ein Konzept, das
die Architekeur ebenso in den Blick genommen hat wie die Rhythmisierung des
Tages, die Lernarrangements und die Lernangebote. Was entstand, war eine fiktive
Grundschule mit differenzierten Riumen fiir das Zusammenleben und miteinander
Lernen, fiir Kunst und Kultur. Erdacht wurden auch architektonische Lern- und
Erfahrungsriume, die schon durch ihre Benennung anregende Bilder geschaffen
haben: Im Haus des Feuers sind die Naturwissenschaften und die Mathematik
zu finden, das Haus der Luft bietet Raum fiir Kunst, Theater, eine Bibliothek,
Kreativriume fiir Schreibwerkstitten und Lesungen. Im Haus der Erde sind die
Aufenthaltsriume, ein Garten und eine Mensa. Das Haus des Wassers schliefilich
ist das Haus fiir die Klassenrdume, umgeben von kleinen Biotopen und durchzo-
gen mit Wasseradern. Alle Hiuser sind entsprechend der vier Elemente farblich
gestaltet. Eine Ganztagsschule als Lebensraum, als Lernraum, als Erfahrungsraum
und als Kulturraum: Die Visionen hierzu sind sehr konkret, das zeigte auch die
Arbeit der Studierenden. Und es gibt mittlerweile gute Beispiele fiir staatliche und
private Ganztagsschulen, die zeigen, dass es nicht bei der Vision bleiben muss und
gute Ideen Wirklichkeit werden kénnen.

Doch die Diskrepanz zwischen einer solchen Ganztagsschule als Lern-, Lebens-,
Erfahrungs- und Kulturraum und der iiberwiegend vorfindbaren Realitit an ganz-
tigigen schulischen Bildungseinrichtungen ist nach wie vor grofi. Das zeigen auch
die Ergebnisse der Studie zur Entwicklung des Ganztags. Noch findet in vielen
Ganztagsschulen viel zu sehr die Verlingerung des Schultages einer traditionellen
Halbtagsschule in den Nachmittag hinein statt. Durch Férderkurse und Haus-
aufgabenhilfen wird versucht, die Unterrichtsangebote so zu erginzen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zu erfolgreichen Abschliissen gefiihrt werden kénnen.
Doch diese gut gemeinten Strategien sind nicht erfolgreich genug. Erfahrungs- und
verstindnisintensives Lernen sind da vielversprechendere Ansitze. Ganztagsschulen,
die ihren Schiilerinnen und Schiiler Erfolge erméglichen, die auf Kontinuitit set-
zen, bei denen Bildung und Bindung zusammengedacht werden und in denen das



12 Katrin Hohmann

Wissen um die Fihigkeiten und Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern grofl ist,
bieten einen Rahmen, damit Schiilerinnen und Schiiler sich als Personlichkeiten
entwickeln und zu hervorragenden Ergebnissen kommen kénnen. Die Grundschule
kleine Kielstrafle in Dortmund ebenso wie die Robert-Bosch-Gesamtschule in
Hildesheim sind hierfiir hervorragende Beispiele.

Der Skulpturengarten, das rote Sofa, die gemiitliche Lesetreppe, das warme
Wasserbett, Riume zum Kommunizieren, zum Lesen, zum Entspannen, zum
Experimentieren: Gestaltete Lernrdume haben viele Facetten und sie sind die
Visitenkarte fiir das Lernverstindnis einer Ganztagsschule. Bei gebundenen wie
offenen Ganztagsschulen findet sich immer wieder jene Zweiteilung des Tages,
bei der vormittags die Schiilerinnen und Schiiler sehr lehrerzentriert mit wenigen
Partizipationsméglichkeiten unterrichtet werden und nachmittags projektformig
und schiilerorientiert gearbeitet wird. Dies spiegeltsich nicht selten in den Rdumen.
Auf der einen Seite eher niichterne, wenig anregende Klassenriume und auf der
anderen Seite anregende Orte im Nachmittagsbereich.

Eine Ganztagsschule, die sich als lebendiger Lernraum versteht, nimmt diese
Zweiteilung nicht vor. Ebenso wie der Raum, wird auch die zeitliche Strukeur
iiberdacht. Schulen wie die Max-Brauer-Schule in Hamburg, eine Grundschule plus
Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe, gehoren zu jenen, Lernen grundsitzlich
neu organisiert haben. Dies ist eine Schule, die mit der Nutzung und Gestaltung
von Riumen, der Zeit und der Lernarrangements neue Wege gegangen ist. In der
Mittelstufe gibtes nicht mehr die klassischen Unterrichtsficher, sondern beispiels-
weise das Projekt, das Lernbiiro und die Werkstatt. Diese sind der Rahmen fiir die
Organisation des Lernens und die Fachinhalte.

Das Lise-Meitner-Gymnasium in Béblingen hat die Lernsituationen und Lern-
riume fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler klar definiert, so dass ruhige individuelle
Arbeitssituationen ebenso maglich sind wie beispielsweise lebendige klassen- und
jahrgangsiibergreifende Grof§projekte. Der Raum wird hierals didaktisches Element
verstanden und bewusst genutzt. In einem Raum, der an eine moderne Variante
eines Studiersaals in der Bibliothek eines englischen Colleges erinnert, sitzen mehr
als 90 Schiilerinnen und Schiiler aus der Mittelstufe. Sie arbeiten an unterschied-
lichsten Aufgaben, die sie fiir sich fiir diese Stunde gewihlt haben, manche ruhen
sich auch einfach aus. Es wird nicht gesprochen, nicht gegessen, nicht getrunken.
Die ruhige und konzentrierte Atmosphire iiberrascht Besucherinnen und Besucher
immer wieder. Und sie fragen danach, wie das méglich ist in einem gebundenen
Ganztagsgymnasium, das vor allem Schiilerinnen und Schiiler aufnimmt, deren
Lebenssituation nicht unbelastet ist. In einem anderen Gebiudeteil wird gerade an
einem neuen Theaterprojekt gearbeitet. Es ist laut und lebendig, in Kleingruppen
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sitzen die Schiilerinnen und Schiilern auf den Treppen des Atriums. In Gruppen
werden Ideen erarbeitet und ausprobiert.

Ganztagsschule als Lernraum schafft anregende Lernsituationen und versteht
Lernen als vielfiltigen und komplexen Prozess. Der Lernraum einer solchen Ganz-
tagsschule beginnt bereits im Eingangsbereich. Ganztagsschulen, die ihre Lern-
riume bewusst gestalten, iiberdenken traditionelle Vorstellungen von schulischer
Architektur und Raumgestaltung, haben ihre Riume entriimpelt, neu durchdacht
und geordnet, anders strukturiert und klar definiert. Sei es die Freie Schule Anne
Sophiein Kiinzelsau mitihren Faszinations- und Ruheriumen, mitihren Lernbiiros
und Gesprichsriumen oder die Bodenseeschule St. Martin mit ihrer differenziert
gestalteten Lernumgebung, die Schiilerinnen und Schiilern eine klare Orientierung
gibe fiir ihren individuellen Lernprozess. Diese Riume sind farblich, mit ihrem
Mobiliar und ihrer Organisation sehr genau an das angepasst, was das Lernen von
Kindern und Jugendlichen frdert. Wihrend die Freie Schule Anne-Sophie um-
baute Pidagogik in bester Form ist, zeigt die Bodenseeschule St. Martin, wie man
vorhandene Riume so verindern kann, dass sie zu sinnvollen Lernriumen werden.

Ganztagsschule hat die Méglichkeit und die Aufgabe, Lernrdume fiir Kinder
und Jugendliche zu schaffen und zu gestalten, in denen sie aktiv lernen kénnen,
vielfiltige Lernsituationen erleben und Lerninhalte sich aneignen kénnen.

Kindheit und Jungend heute: wo findet sie statt? In den U-Bahn-Schichten der
Grof3stidte, in der Tristesse der Vororte, auf verwahrlosten Kinderspielplitzen, auf
den Freiflichen zwischen Hochhiusern, in schlecht ausgestatteten Jugendhiusern?
Sicherlich nicht nur, doch die Vorstellung vom vielfiltigen, anregungsreichen,
phantasievollen Lebensraum fiir Kinder und Jugendliche in der Nihe der elterlichen
Wohnung sind von der Lebenswirklichkeit der meisten Kinder und Jugendlichen
weit entfernt. Es gibt keinen Wald in der Nihe, wo man Dimme bauen, keine
Wiesen, auf denen man Drachen steigen lassen konnte. Fiir solche Aktivititen ist
kein Raum vorhanden, andere Kinder und Jugendliche, mit denen man Sinnvolles
unternehmen kénnte, gibt es in der Strafle nicht, am Haus ist kein Garten, in dem
man spielen darf. Wenn Eltern nicht der Bildungscoach fiir ihre Kinder sein kénnen
und sie von Angebot zu Angebot fahren, gibt es die erfahrungs- und anregungs-
reiche Kinder- und Jugendzeit nicht. Erfahrungsreichtum ist jedoch Grundlage fiir
erfolgreiches Lernen. Was im privaten sozialen Umfeld nicht vorhanden ist, muss
die Schule kompensieren.

Aufdie Frage, wassie an ihrer Schule besonders mégen, bekommen die Fragenden
von Schiilerinnen und Schiiler nicht selten die Antwort: Die Pausen. Auch wenn es
auf den ersten Blick anders wirke, ist damit zunichst keineswegs eine vordergriin-
dige Abgrenzung gegen den Unterricht gemeint. Beim Nachfragen wird nimlich



14 Katrin Hohmann

sichtbar, dass die Pausen der Zeitraum fiir soziale Begegnungen mit Gleichaltrigen
sind. Persénliche Begegnungen face to face und nicht iiber Facebook, die es sonst
immer weniger gibt. Die sozialen Netzwerke im Internet mégen interessant und
spannend sein, aber sie kénnen den direkten sozialen Kontakt nicht ersetzen. Der
Tagesbeginn, das Tagesende und die Pausen bieten an Schulen die zeitlichen und
riumlichen Méglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler, sich zu treffen. Ganztags-
schulen kénnen hier mehr machen und die erweiterte Aufgabe bei der Sozialisation
von Kindern und Jugendlichen wahrnehmen, die Schule heute zukommc.

Ganztagsschulen, insbesondere Grundschulen und Schulen mit mehreren Bil-
dungsgingen, kénnen wichtige Begegnungsriume fiir Kinder und Jugendliche in
den Stadtteilen bewusst schaffen. Kommunen erkennen zunehmend die Chancen,
diedarin liegen, in Stadtteilen Schulen zum sozialen Ort fiir Kinder und Jugendliche
zumachen. In der Stadt Ludwigsburg entsteht zurzeit ein groffer Grundschulcampus
als geschiitzter Lebensraum und Bildungsort fiir Innenstadtkinder. Es wird eine
offene und eine gebundene Ganztagsschule geben mit einem Betreuungsangebot
von 8.00 — 18.00 Uhr. Gemeinsam mit kirchlichen Trigern, Ehrenamtlichen,
Jugendbegleitern, wird ein Konzept entwickelt, das diesen Grundschulcampus zu
einem lebendigen sozialen und kulturellen Ort mit Bildungsanspruch fiir Kinder
und Eltern werden lisst.

Doch die Ganztagsschule als Lebensraum setzt zum Teil noch elementarer an den
Grundbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen an. Armutsberichte zeigen, dass
Schule nicht nur der erste und wichtigste Ort ist, an dem Kinder und Jugendliche
lernen kénnen, sinnvolle soziale Bezichungen aufzubauen, es geht auch um eine
gesundheitliche Grundversorgung, um gesundes Essen und um Basiskenntnisse,
wie man sein Leben organisieren und gestalten kann. Kindern und Jugendlichen
dies zu vermitteln braucht Zeit. Die Ganztagsschule hat hierfiir Zeit. Sie muss
die Schule werden, bei der ,Leben nicht erst nach der Schule® beginnt, wie es ein
Schiiler formulierte.

Ganztagsschule hat die Méglichkeit und die Aufgabe einen Lebensraum fiir
Kinder und Jugendliche zu schaffen und zu gestalten, in dem sie sich gut aufge-
hoben, versorgt und geschiitzt entwickeln und Kompetenzen fiir die Gestaltung
ihres Lebens bekommen kénnen.

Lethargisch, desinteressiert, konsumorientiert, passiv, medienfixiert: so beschreiben
Lehrerinnen und Lehrer, wie sie viele Kinder und Jugendliche und deren Lebenssi-
tuation heute erleben: eine Kindheit aus zweiter Hand ohne eigene aktive Erlebens-
und Erfahrungsriume. Passiv zu sein heif$t jedoch auch, sich als passiv zu erleben
und zu erfahren. Und diverse Forschungsstudien scheinen es zu bestitigen: Viele
Kinder und Jugendliche wie auch junge Erwachsene entwickeln die Uberzeugung,
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dass sie nur wenig Einfluss auf ihre Umwelt, auf politische Entwicklungen oder
sogar auf ihren individuellen beruflichen Weg haben. Daran dndern auch die iiber
Facebook und andere sozialen Netzwerke entfachten politischen Bewegungen in
anderen Nationen wenig.

Ein Grund fiir das beschriebene Phinomen der Passivitit kann sein, dass sich
Kinder und Jugendliche weder in der Schule noch im auf8erschulischen Bereich als
Gestaltende erfahren konnten, dass sie nicht erleben konnten, dass sie Einfluss haben
und etwas bewirken kénnen. Ganztagsschulen kénnen dem viel entgegensetzen.
Wenn in der Grundschule Siid in Landau bereits die Erstklissler einen Klassenrat
leiten, Tagesordnungspunkte formulieren, Themen nennen, das Rederechtim Blick
haben und Abstimmungen organisieren, bekommt der Besucher dieser Schule eine
Vorstellung davon, wie erfolgreich Schulen Kindern und Jugendlichen vermitteln
kénnen, sich zu engagieren und wie begeistert diese sind. Schiilerparlament und
Schiilerrat, Mitbestimmungsméglichkeiten fiir die Gestaltung von Riumen und
von Bildungsangeboten, Projekte mit Ernstcharakeer, 6ffentliche Prisentationenvon
Ergebnissen, dies alles sind Méglichkeiten, erfahrbar zu machen, dass der Einzelne
wichtig ist, gehort und gesehen wird. Und es sind wichtige Bollwerke gegen die
Langeweile, die in Schule nicht selten empfunden wird. Dabei geht es nicht darum,
Schulezu einer ununterbrochenen Spafi- und Edutainmentveranstaltung werden zu
lassen. Aber gerade Ganztagsschulen miissen ihre Bildungsangebote auch didaktisch
tiberdenken, um sie erfahrungsintensiv gestalten zu kénnen.

Lernen kann auch ganz anders funktionieren: Tiere fiittern, Stille ausmisten,
die Aufmerksamkeit dafiir schulen, ob es den Tieren gut geht, miteinander im
Team arbeiten, Pline absprechen und einhalten: die Grundschule im Griinen in
Berlin fordert viel von ihren Schiilerinnen und Schiilern. Und sie bietet einen ganz
besonderen Erfahrungsraum fiir ihre Grofistadtkinder, einen Erfahrungsraum,
der viele Lernmdglichkeiten bietet, vom Fachunterricht genutzt werden kann und
auch tiberfachliche Kompetenzen schult. An den Erfahrungen von Kindern und
Jugendlichen anzukniipfen, ist eine immer wieder formulierte, wichtige Forderung
in der Pidagogik, die sich jedoch hiufig als etwas kurzatmig erweist angesichts der
Erfahrungsarmut, in der Kinder und Jugendliche teilweise aufwachsen. Also heif3t
es, ihnen neue Erfahrungen zu erméglichen, so wie es die Knirpsenfarm der Grund-
schule im Griinen macht. Doch es braucht nicht gleich einen Schulzoo mit 180
Tieren, um dies zu erméglichen. Erfahrungsriume kénnen vielfiltig erdffnet und
gestaltetwerden: im Schulgarten, aufdem Schulhof, in Fluren und Klassenzimmern.

Sich in unterschiedlichsten Situationen erfahren zu kénnen, sich ausprobieren
diirfen, Neues kennenlernen, mutig sein, Kreativitit entwickeln kénnen, Durch-
halten lernen, Erfolge haben: Das sind wichtige Ziele fiir die Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen. Und manches, was im Klassenraum nicht erfolgreich vermittelt
werden kann, erschlief3t sich wie selbstverstindlich in einem anderen Erfahrungs-
zusammenhang. ,Die machen gerade Mathematik auf dem Dach und haben die
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Zeit vergessen”, so die Antwort eines Kollegen, als ein Lehrer drei Jungen suchte,
die soeben nicht zum Unterricht erschienen waren. Am Rande des Gelindes der
Odenwaldschule war eine Hiitte entstanden, die diese drei Jugendlichen aus ge-
sammeltem Baumaterial seit mehreren Wochen, fast unbemerke, aufgebaut und
gestaltet haben. Drei Schiiler, die iiber sich sagen wiirden, keine Mathematik zu
konnen, saf$en hier zusammen und berechneten die Dachkonstruktion, die bendtigte
Linge und Menge der Bretter, die Statik. Was sie an Informationen nicht hatten,
holten sie sich von den Handwerkern des Internats.

Ganztagsschule hat die Méglichkeit und die Aufgabe, Erfahrungsriume fiir
Kinder und Jugendliche zu schaffen und zu gestalten, die wichtig fiir eine positive
Personlichkeitsentwicklung sind.

Feuerschlucken, am Trapez die Zuschauer begeistern, sie als Clown zum Lachen
bringen: den Zirkus als grofles kulturelles Schulprojekt und Lernereignis entdecken
viele Schulen fiirsich. Erbietet einen guten Rahmen fiir jahrgangsiibergreifende Pro-
jekte. Sei es die Laborschule in Bielefeld oder die Georg-Lichtenberg-Gesamtschule
in Géttingen, die 2011 den Schulpreis bekommen hat, das Friedrich-Schiller-
Gymnasium in Marbach mit seiner Zirkuswoche. In anderen Schulen, wie der
Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, sind es die aufwindigen Theater- und Film-
projekte, in die die Schule viel Zeit investiert, wissend, dass dies keine verlorene
Zeit fiir die Ficher ist. Woran erinnern sich Menschen, wenn sie an ihre Schulzeit
zuriickdenken und positive Erlebnisse beschreiben? Es ist die Klassenfahrt, das
Lagerfeuer, die Theaterauffithrung, ein besonderes Projekt, eine interessante Be-
gegnung, etwas, was ihnen gegliicke ist.

Was zeichnet gute Schulen aus? Unter anderem, dass Schiilerinnen und Schiiler
in ihnen gelernt haben, eine Sache um ihrer selbst willen zu tun und jenseits von
Noten diese Sache gut machen zu wollen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler auf
Kiinstler und Kiinstlerinnen treffen und erleben, mit welcher Begeisterung und
mit welcher Expertise Menschen schopferisch sein konnen, dann entstehen hiufig
genau jene Momente, in denen Kinder und Jugendliche versunken lernen, die Zeit
vergessen und vielleicht erstmalig die Erfahrung machen, dass Lernen ganz viel mit
der eigenen Person und zu tun hat und nicht nur ein Mittel zum Zweck ist, um
die nichste Note zu bekommen.

Gerade am Thema Kulturraum Schule lisst sich zeigen, in welchen Dimensionen
Schulen eine Idee aufgreifen und in ihren ganztigigen Lernangeboten verankern
kénnen:

Gruppe 1: Kultur als singuléires Ereignis
Die Schulen kénnen einzelne, zum Teil hochkaritige kulturelle Ereignisse vor-
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zeigen, auf die wihrend eines Schuljahres hingearbeitet wird. Die Existenz dieser
Ereignisse und Aktivititen hingt von Lehrerinnen und Lehrern ab, die gerade an
dieser Schule sind und sich dafiir engagieren. Es gibt an diesen Schulen beispiels-
weise einen Schulchor, ein Schulorchester, eine Theatergruppe, die ihre Ergebnisse
prisentieren. Die Veranstaltungen sind markante Punkte im Schuljahr, zu denen
die Schule sich nach auflen zeigt. Aktivititen finden iiberwiegend im auflerunter-
richtlichen Bereich statt.

Gruppe 2: Kultur als curriculares Element

Diese Schulen haben kulturelle Projekte in ihrem Schulcurriculum festgeschrieben.
In Jahrgang 9 beispielsweise gibt es grundsitzlich ein Theaterprojekt fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler. Alle Schiilerinnen und Schiiler des Jahrgangs 7 nehmen an einer
Schreibwerkstatt mit anschliefender Dichterlesung teil. Wenn ein diese Projekte
betreuender Lehrer ausfille, wird die Stelle so wiederbesetzt, dass sie fortgefiihre
werden konnen. Curricular verankerte Projekte zur kulturellen Bildung finden sich
sowohl im auflerunterrichtlichen wie im unterrichtlichen Bereich.

Gruppe 3: Kultur als konzeptbestimmender Ansatz

Eine Schule, fiir die das Thema Kultur zum konzeptbestimmenden Element ge-
worden ist, hat einen erweiterten Kulturbegriff. Man erkennt diese Schulen hiufig
schon an der Asthetik der Riume oder der Prisentation von Schiilerarbeiten. Dazu
gehoren auch die Gestaltung von Festen und Feiern und einzelner Kulturereignisse.
Bestandteile einer solchen Ganztagsschule als Kulturraum sind zugleich curricular
verankerte Inhalte in den Fichern. Dabei kann es je nach Schulform um den Begriff
der ,, Kultur® als solchen gehen, es kénnen Fragen der Interkulturalitit thematisiert,
unterschiedliche kulturelle Identititen in einer Gesellschaft je nach Schicht oder
Alter thematisiert, wie auch Kulturen andere Linder erkundet werden.

Ganztagsschule hat die Moglichkeit und die Aufgabe, Kulturrdume fiir Kinder
und Jugendliche zu schaffen und zu gestalten, in denen sie ihre schépferische
Kraft entfalten und die Relevanz kultureller Fragestellungen fiir ihr personliches
Lebenskonzepte erkennen kénnen.

Lebensraum, Lernraum, Erfahrungsraum, Kulturraum: Was in diesem Aufsatz
getrennt betrachtet wurde, soll am Ende wieder zusammengefiigt werden. Ganz-
tagsschule wird dann zum sinnhaften und schiileraktivierenden Lernraum, wenn
sie auch als Lebensraum konzipiert wurde, der Erfahrungsriume eréffnet und die
Schule als Kulturraum definiert. Die meisten der in diesem Text genannten Schulen
haben am Wettbewerb um den Deutschen Schulpreis teilgenommen. Sie geben
mit ihren Schulkonzepten und ihrem gelebten Schulalltag Beispiel dafiir, wie gute
Ganztagsschule gelingen kann. Die Qualititskriterien des Schulpreises sind wie
ein orientierungsgebendes Raster, um den Stand der eigenen Schule als Lebens-,
Lern-, Erfahrungs- und Kulturraum zu beschreiben.
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Die sechs Qualitatsbereiche des Deutschen Schulpreises

Leistung

Schulen, die - gemessen an ihrer Ausgangslage - besondere Schilerleistung in den Kernfachern
(Mathematik, Sprachen, Naturwissenschaften), im kiinstlerischen Bereich (z.B. Theater, Kunst,
Musik oder Tanz), im Sport oder in anderen wichtigen Bereichen (z.B. Projektarbeit, Wett-
bewerbe) erzielen.

Umgang mit Vielfalt

Schulen, die Mittel und Wege gefunden haben, um produktiv mit den unterschiedlichen Bil-
dungsvoraussetzungen, Interessen und Leistungsmaglichkeiten ihrer Schilerinnen und Schiler
umzugehen, mit kultureller und nationaler Herkuntft, Bildungshintergrund der Familie, Geschlecht;
Schulen, die wirksam zum Ausgleich von Benachteiligungen beitragen; Schulen, die das
individuelle Lernen planvoll und kontinuierlich férdern.

Unterrichtsqualitat

Schulen, die dafir sorgen, dass die Schiiler ihr Lernen selbst in die Hand nehmen; Schulen,

die ein verstandnisintensives und praxisorientiertes Lernen auch an auBerschulischen Lernorten
ermdglichen; Schulen, die den Unterricht und die Arbeit von Lehrern mit Hilfe neuer Erkenntnisse
kontinuierlich verbessern.

Verantwortung

Schulen, in denen achtungsvoller Umgang miteinander, gewaltfreie Konfliktldsung und der
sorgsame Umgang mit Sachen nicht nur postuliert, sondern gemeinsam vertreten und im Alltag
verwirklicht werden; Schulen, die Mitwirkung und demokratisches Engagement, Eigeninitiative
und Gemeinsinn im Unterricht, in der Schule und Uber die Schule hinaus tatsachlich fordern und
umsetzen.

Schulklima, Schulleben und auBerschulische Partner

Schulen mit einem guten Klima und anregungsreichen Schulleben; Schulen, in die Schiiler,
Lehrer und Eltern gern gehen; Schulen, die padagogisch fruchtbare Beziehungen zu auBer-
schulischen Personen und Institutionen sowie zur Offentlichkeit pflegen.

Schule als lernende Institution

Schulen, die neue und ergebnisorientierte Formen der Zusammenarbeit des Kollegiums, der
Flihrung und des demokratischen Managements praktizieren und die Motivation und Professiona-
litat ihrer Lehrer planvoll fordern; Schulen, die in der Bewéltigung der Stofffiille, der Verbesserung
des Lehrplans, der Organisation und Evaluation des Schulgeschehens eigene Aufgaben fir sich
erkennen und daran selbststandig und nachhaltig arbeiten.
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Gunild Schulz-Gade, Herwig Schulz-Gade

Wie in anderen Sozial- und Humanwissenschaften lisst sich in den zuriickliegenden
zwei Jahrzehnten auch in der Pddagogik ein neues Interesse an Ritualen feststellen.
Dielange Zeitvornehmlich unter Ethnologen gefiihrte Fachdiskussion tiber Rituale
hatsich zwischenzeitlich zu einem breiten interdisziplinidren Diskurs ausgedehnt, an
dem zahlreiche Forscher der genannten Wissenschaftsgruppen wie Neurobiologen,
Neuropsychologen und Soziologen beteiligt sind.

Das neuerliche Interesse an Ritualen in der Pidagogik gilt fiir sie als Theorie wie
als Praxis. Es spiegelt sich sowohl in vielfiltigen Anstrengungen zu ihrer Wiederbe-
lebung in unterschiedlichen Praxisfeldern als auch in einer wachsenden Zahl von
einschligigen Publikationen' und dariiber hinaus in der Etablierung einer Ritual-
forschung in der Erziechungswissenschaft, die sich nach Einschitzung Christoph
Whulfs inzwischen zu einem in der internationalen Ritualforschung akzeptierten
Bereich entwickelt hat.?

Vor diesem Hintergrund sprechen einige Autoren gegenwirtig von einer Wie-
derentdeckung, gar von einer Renaissance oder Wiederkehr des Rituals in der
Pidagogik (vgl. u.a. Wulf/Zierfas 2004b, 5).

Das wiederaufkommende Interesse an Ritualen und die Versuche ihrer Revitali-
sierung bzw. Neuschdpfung mégen zunichst iiberraschen. Galten Rituale im Zuge
der Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre gegen sie vorgebrachten Kritik doch lingst
als riickstindig und hoffnungslos iiberholt.

Als Herrschaft offen oder verdeckt stabilisierende Machtmittel, die den Menschen
in seiner Spontaneitit, Kreativitit und in seinem eigenverantwortlichen Handeln
einengen, wurden sie vehement kritisiert und ihre Abschaffung in pidagogischen
Institutionen gefordert und vorangetrieben. So und gerade auch in der Schule, wo
mit ihrer Hilfe ,die Funktionen der Selektion, Anpassung etc. von Schule durch
einen Vorgang der Mystifizierung verschleiert, vertuscht und maskiert werden®
sollten (Alberts 1991, 19; in dem angefiihrten Zitat referiert Alberts die Position
von Schulz 1976).

Wenn diese Bestrebungen auch keineswegs zu einer vollstindigen Abschaffung
der Rituale fithrten und einzelne Schulen sogar ganz bewusst an ihren Ritualtradi-
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tionen (wie z.B. Aufnahme- und Abschlussfeiern) festhielten, so wurden sie in den
Schulen doch merklich zuriickgedringt, ein Trend, der erst Ende der 1980er Jahre
eine Wendungerfahren sollte, insofern ihre positive Bedeutung fiir die pidagogische
Praxis wieder betont wurde.

Weshalb beginnt sich in diesen Jahren ein neues Verhiltnis gegeniiber den Ritualen
abzuzeichnen und wie erkliirt sich der bemerkenswerte Wechsel in der Beurteilung
von Ritualen?

Diese Frage wird innerhalb der Fachdiskussion relativ einheitlich beantwortet.
So wird mehrheitlich hervorgehoben, dass die zunehmende Aufgabe von Ritualen
von vielen in der Praxis titigen Pidagogen und ihren Adressaten als iibereilte Ver-
werfungorientierungsgebender und sinnstiftender Formen wahrgenommen wurde.
Die ,neue Freiheit®, die an die Stelle starrer Traditionen getreten war, wurde von
vielen als bedriickende Leere empfunden, die weder Struktur noch Halt bot. Einer
,Versklavung durch Rituale” folgte eine ,Versklavung durch Formlosigkeit®, wie
Fulbert Steffensky es drastisch formuliert (vgl. Steffensky 2009, 99; Groeben, von
der 2009, 7).

Aus dieser Situation heraus und in einer Zeit, in der sich gesamtgesellschaftlich
tiefgreifende Transformationsprozesse vollzichen und in der Auflssungstendenzen,
wie z.B. der Zerfall der traditionellen Familienform, ein zunehmender Verlust an
Orientierung sowie ein Verfall des Sozialen beklagt werden und in der sich Schule
zunchmend mit Phinomenen wie Disziplinlosigkeit, Gewalt, Verhaltensauffillig-
keiten etc. konfrontiertsicht, sei ein , Riickgriff ... auf die gestaltende Kraft des Rituals

.. zum Zwecke der Kultivierung des offenbar schwierigeren Zusammenlebens*
(Schefer-Vietor 2000, 154) im schulischen Alltag nur verstindlich. Verkniipft man
mit ihnen doch die Erwartung, dass sie ,dem Zusammenleben eine verlifiliche
Orientierung geben®, die ,Schulzeit gliedern und mit Spannung erfiillen® und
»dem einzelnen psychischen Halt vermitteln® kénnen und somit die konstatierten
Verlusterfahrungen kompensieren kénnen (Riegel 1994, 6).

»Rituale erscheinen nun nicht mehr als irrationaler Ausdruck von Mysterien
kultischen Ursprungs oder als Medium einer zum Irrationalismus geronnenen in-
strumentellen Vernunft totalitirer Systeme, sondern als lebensweltliche Scharniere,
die durch ihren ethischen und idsthetischen Gehalt eine unhintergehbare Sicherheit
in den Zeiten der Uniibersichtichkeit gewihren sollen® (Wulf/Zierfas 2004b, 5).

Bevor im Folgenden auf die Funktionen, die Formen und die pidagogische Be-
deutsamkeit von Ritualen in der Ganztags-/Schule eingegangen werden soll, sei
zunichst kurz geklire, in welchem Verstindnis der Begriff des Rituals im Weiteren
verwendet werden soll, insofern er in der Fachdiskussion keineswegs einheitlich
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verwendetund hiufigauch synonym mitangrenzenden Begriffen wie beispielsweise
dem der Regel oder der Gewohnheit gebraucht wird.

Uberblickt man dievielfiltigen Verwendungen des Begriffs in der (pidagogischen)
Fachliteratur, kann zunichst festgestellt werden, dass sich diese einer Unterschei-
dung Christoph Wulfs folgend prinzipiell entweder einer ,,harten” oder ,,weichen®
Definition zuordnen lassen. In jener soll die Bedeutung des Begriffs méglichst exake
bestimmt werden, damit er von dhnlichen Begriffen wie z.B. Zeremonien, Sitten,
Gebriuche etc. klar abgegrenzt werden kann. In dieser wird die Bedeutung des
Begriffs bewusst weiter gefasst und die Aufmerksamkeit auf das den Phinomenen
Gemeinsame gelegt (vgl. Wulf 1997, 1032).

Durch den auf die Bedeutungsunterschiede im Einzelnen gerichteten Blick darf
nicht ausgeblendet werden, dass sich auch bestimmte Gemeinsamkeiten in der
Verwendung des Begriffs ausmachen lassen, die als konstituierende Elemente des
Rituals bezeichnet werden kénnen.

Zu diesen zihlen das Moment der Wiederholung (R. bestehen aus sich wieder-
holenden Handlungsmustern), die kollektive Dimension (R. sind Teil eines gemein-
schaftlichen Geschehens), das Moment der Titigkeit (R. sind aktive Ereignisse,
sie werden handelnd vollzogen und sind deshalb immer mit Sinneserfahrungen
verbunden), die feszgelegte Reihenfolge (R. laufen in gleichen Handlungsabliufen
ab), die Stilisierung (R. lassen sich ,als symbolische Auffithrungen begreifen, ...
die in erster Linie von und fiir die am Ritual Beteiligten durchgefiihrt werden®)
(Wulf 1997, 1030).

Diese angefiihreen Charakeeristika lassen sich fast identisch auch in der nach-
stehenden Definition des Ritualbegriffs bei Michael Géhlich wiederfinden, der
sich angeschlossen wird und die den nachfolgenden Ausfithrungen weitgehend
zugrunde liegt: ,Unter Ritualen verstehe ich ... wiederkehrende interaktive Hand-
lungsmuster, die auf dem Wege des korperlich-sinnlichen Ausdrucks, stilisierter
Gesten und szenischer Arrangements die Grenzen, Ordnungen und Normen einer
Gemeinschaft konstituieren und bearbeiten. Als notwendige Charakteristika von
Ritualen gelten mir die Form der Wiederholung, der Aspekt des Heiligen, ihre
Symbolik und Performativitit sowie die Erzeugung und Bearbeitung kollektiver
Identitit und Differenz” (Gohlich 2004, 22).

Gemif der obigen Typisierung von ,harten” und ,weichen® Definitionen steht
sie gleichsam zwischen diesen und vereint damit die Vorziige beider in sich. Sie
ist ,hart“ genug, das Phinomen hinreichend umgrenzen und ,weich“ genug, der
Komplexitit desselben gerecht werden zu kénnen.

So weit wir in die Geschichte der Schule zuriickblicken, zu jeder Zeit spielten
Rituale in dieser Institution eine bedeutende Rolle. Der Eintritt in die Schule
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war schon immer von Initiationsriten begleitet. Ungehorsamen und leistungs-
schwachen Schiilern wurden in vielen Regionen Europas bis ins 18. Jahrhundert
hinein Kappen mit Eselsohren aufgesetzt. In deutschen Philanthropinen um 1800
wurden herausragende Leistungen mit dem Einschlagen eines goldenen Nagels in
die Meritentafel gewiirdigt. Im 19. Jahrhundert, in dem sich die Jahrgangsklasse,
der Frontalunterricht und im héheren Schulwesen auch das Fachlehrerprinzip
durchsetzten, wurden weitere Rituale wie etwa der morgendliche Fahnenappell oder
das klassenweise Aufstellen vor Unterrichtsbeginn und am Ende der grofSen Pause
eingefiihrt. Am Beginn des 20. Jahrhunderts kritisierten Vertreter der sogenannten
Reformpidagogik viele dieser Rituale wegen ihres Formalismus und autoritiren
Charakters und fiihrten an ihrer Stelle neue ein, so den Morgen- und Abschlusskreis,
die Stilleiibung (Montessori), den Klassenrat (Freinet), den Wochenplan (Petersen,
Freinet) u.a. Einige der genannten Rituale existieren nicht mehr, andere haben sich
in modifizierter Form bis in die gegenwiirtige Zeit erhalten und mit Blick auf die
zuletzt genannten kann sogar festgestellt werden, dass manche von ihnen bis heute
fast unverindert praktiziert werden.

Die wenigen historischen Belege und der Bezug auf die Gegenwart machen deut-
lich: Schulenwaren und sind ,,in hohem Mafe rituell organisierte Institutionen” (Wulf
2008a, 71). Dabei reicht die Vielfalt der aktuellen schulischen Rituale von den sich
wiederholenden Makroritualen wie den Einschulungs- und Schulabschlussfeiern,
Sommerfesten und Weihnachtsfeiern bis zu den zahlreichen Mikroritualen, die
die Arbeitsprozesse strukturieren (Montag-Morgen-Kreis, Rituale der Stille und
Konzentration, Riickgaberituale fiir Klassenarbeiten) und das Zusammenleben in
der Schule gestalten (Klassenrat, Jahrgangsrat). Neben diesen iiberwiegend von
Lehrkriften initiierten institutionellen Ritualen existieren eine ganze Reihe weiterer
ritueller Praktiken, die von Seiten der Schiiler innerhalb des schulischen Zusam-
menhanges herausgebildet wurden. Gerade sie stehen im Zentrum der jiingeren
erzichungswissenschaftlichen Ritualforschung.

Wenn im Weiteren der Frage nachgegangen wird, inwiefern diese verschiedenen
Formen schulischer Rituale im Kontext der Schule pidagogisch bedeutsam sind,
so geschieht dies insbesondere mit Bezug auf ausgewihlte Ergebnisse der bereits
erwihnten ,Berliner Ritualstudie” (siche Anmerkung 1), wobei sich auch diese in
einem Buchbeitrag wie dem vorliegenden nur ansatzweise darstellen lassen.

Ein grundsitzlich allgemeines Verdienst dieser Studie liegt sicherlich darin, den
lange Zeit zu wenig beachteten produktiven Aspekten von Ritualen in Erzichung
und Bildung zu einer angemesseneren Aufmerksamkeitverholfen und in der pidago-
gischen Diskussion insgesamt auch zu einem unbefangeneren (nicht unkritischen!)
Verhiltnis gegeniiber dem Ritual beigetragen zu haben. So betont Wulf neben
anderen zentralen Ergebnissen der Studie, dass Ritualen und Ritualisierungen?
eine zentrale Bedeutung in der Erzichung, Bildung und Sozialisation von Kindern
zukomme. ,,Sie strukturieren deren Leben und unterstiitzen sie dabei, sich in eine
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soziale Ordnungeinzufiigen und mit dieser konstruktivumzugehen. Rituale gestalten
Ubergdnge zwischen Sozialisationsfeldern und Institutionen und erméglichen das
fiir Unterricht und Schule so wichtige soziale Lernen® (Wulf 2008a, 69).

In allen pidagogischen Praxisfeldern der Erziehung und Bildung spielen Rituale
und Ritualisierungen eine soziale Bezichungen hervorbringende und gestaltende
Rolle. In Ritualen werden hier Formen und Maglichkeiten sozialen Handelns
angeeignet und weiterentwickelt. Diese Prozesse nehmen in der Familie ihren An-
fang und setzen sich im Kindergarten, in der Schule und im freizeitpidagogischen
Sektor fort. In diesen pidagogischen Bereichen machen Kinder und Jugendliche in
Ritualen soziale Erfahrungen, die ihre Erziehung und Bildung nachhaltig prigen
(vgl. Wulf 20014, 10).

,Neben dem symbolischen Gehalt ihrer Interaktions- und Kommunikations-
formen erfolgt die Gemeinschaftsbildung vor allem dadurch, dass diese rituellen
Praktiken performativ sind, also Gemeinschaft inszenieren und auffithren. Dabei
erzeugen sie eine Ordnung, fiir deren Herausbildung Machtbeziehungen eine
wichtige Rolle spielen® (Wulf 2008a, 72).

Rituale erfiillen demnach die Funktion, Gemeinschaften zu bilden. Viele Rituale
driicken Zusammenhalt, Identitit und die jeweiligen Grenzen einer Gemeinschaft
oder Gruppe aus und erzeugen sie immer wieder neu. ,, Dies geschieht, indem sie zu
bestimmten Zeiten und an bestimmten Orten ausgefiihrt, indem die Teilnehmer in
einer bestimmten Art und Weise geordnet und indem Gegenstinde, die die Einheit
und Besonderheit der Gruppe ausdriicken, manipuliert und auffallend zur Schau
gestellt werden (Platvoet 2008, 182).

Fiir die Gemeinschaft kommt dem Ritual so ordnende Kraft zu: ,Rituale sind
gleichsam die emotionalen, symbolischen und performativen Generatoren von
Gemeinschaften® (Wulf/Zierfas 2004d, 19).

Die hier umrissene gemeinschaftsbildende Funktion von Ritualen und Rituali-
sierungen wird innerhalb von schulischen Zusammenhiingen in einer empirischen
Studie von Michael Géhlich und Monika Wagner-Willi untersucht. Im Zentrum
der Untersuchung steht die Ubergangsphase zwischen Pause und Unterricht. Der
Ubergang zwischen beiden wird im Sinne Victor Turners als Schwellenphase bzw.
als liminale Phase aufgefasst, die durch eine relative Strukturunbestimmtheit cha-
rakeerisiert ist. Auf der einen Seite hat sich die ,,Ordnung“ von diesem noch nicht
durchgesetzt, auf der anderen Seite ldsst sich die ,,Struktur® der Peergroup aus der
Pause nicht unverindert fortfithren.

In der sich auf bestimmte Handlungsriume, ,Bithnen“ und Gegenstinde des
Schulalltags (Ttir, Gangund Tafelbereich, Tisch, Sitzordnung u.a.) konzentrierenden
Analyse der Schwellenphase, konnten neben den von den Lehrkriften veranlassten
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Ritualen (Begriiffung, Morgenkreis) auch eine beachtliche Zahlvon Ritualisierungen
und rituellen Sequenzen der Schiiler selbst ausgemacht werden.

Diese Ritualisierungen, so die Autoren, ,wirken in der strukturschwachen li-
minalen Phase strukturierend® und tragen ,zur Bekriftigung und Konstituierung
innerschulischer Gemeinschafien (Peergroup, Klassengemeinschaft, Unterrichtsge-
meinschaft) bei. Wo sie Klassen- und Unterrichtsgemeinschaft stirken, bauen sie
zugleich schulisch-institutionelle Ordnungauf* (Géhlich/Wagner-Willi 2001, 196).

Mitdieser rituellen Herausbildung von Gemeinschaft sind Grenz- und Differenz-
bildungen nach auf§en unlésbar verbunden. In den in der Untersuchung beobach-
teten Klassen (der Jahrginge vier und fiinf) liefen sich ritualisierte Grenzzichungen
erkennen, die sich bezichen auf ,die ethnische Zugehorigkeit, auf die Zugehorigkeit
zu einem bestimmten Entwicklungsstand (kindlich versus jugendlich), auf die
Zugehérigkeit zu einer bestimmten Schulklasse® sowie auf die ,Zugehérigkeit zu
einem Geschlecht (ebd., 197).

Der ritualisierte Umgang der Schiiler mit den oben genannten Bereichen und
Gegenstinden des schulischen Alltags sei zumindest an zwei Beispielen in Kiirze
dargestellt: Im Tiirbereich (vgl. hierzu ebd., 128 ff.) lieflen sich laut der Studie drei
unterschiedliche Formen von Ritualisierungen beobachten. In der einen wird der
Tiirdurchgang gegeniiber klassenexternen Schiilern in Ritualisierungen der Aus-
grenzung als nicht zu iibertretende Grenzlinie markiert. In dieser ,,Auffithrung”
des Tiirdurchgangs als Grenze werde der schulorganisatorische Klassenverband zur
Gemeinschaft, werde Klassengemeinschaft aufgebaut und befestigt (vgl. ebd.). In
eineranderen wird nichtzum Klassenverband gehdrenden Kindern das Passieren der
Tiirschwelle und der Eintrict in den Klassenraum genehmigt und die Tiirdffnungals
Durchgang und Verbindung ,,gerahmt*. Die Anniherungs- bzw. Eintrittserlaubnis
wird dabei entweder von der Lehrkraft (institutionell) oder von einem Mitglied
der Klasse (peergroupbezogen) erteilt. Eine dritte Form der Ritualisierungen im
Tiirbereich stellt die Auffithrung des Lehrereintritts dar. Im speziell gestalteten
Vollzug des Lehrereintritts (kurzes Verharren auf der Schwelle, langsames Zum-
Pult-Gehen) wird eine Unterrichtsgemeinschaft mit den zum Klassenverband
gehorenden Schiilern angebahnt.

Auch die Einnahme der Sitzposition auf den Szihlen im Klassenraum wird als
eine wichtige ritualisierte Handlung der Schiiler im Ubergang von der Pause zum
Unterricht thematisiert (vgl. hierzu ebd., 161 ff.). Sie fithrt Unterrichtsbereitschaft
vor, wirktan der Durchsetzung des Organisationssystems Unterricht mit und signa-
lisiert das Ende der liminalen Phase. Thr Aufschub sowie das provokative Besetzen
des Stuhls eines Mitschiilers werden von den Autoren als ,rituelle Formen der
Differenzbearbeitung gegeniiber einer Haltung des unterrichtsbereiten Schiilers*
interpretiert (ebd., 198).
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Wihrend Begriffspaare wie ,, Freiheitund Zwang” (Kant), ,, Erhalten und Verbessern®
(Schleiermacher), ,,Fithren oder Wachsenlassen® (Litt) ,Bildsamkeit und Bestim-
mung” (Roth) in der Pidagogik zu den ,gefliigelten Worten® zihlen, findet sich
die den Zusammenhang von ,,Bildung und Ritual® bezeichnende Formel erst seit
Kurzem in der Fachliteratur. In ihr artikuliert sich nach Wulf ein so vorher in der
Erziehungswissenschaft noch nicht gekanntes Interesse an der Frage, inwieweit und
inwiefern die Bildung von Kindern und Jugendlichen sich in Ritualen vollzieht.
Dieser Frage geht Wulf mit Kollegen in einer zweiten Studie nach (vgl. Wulf u.a.
2004), deren Interesse im Unterschied zu der ersten Studie nicht den Mikroritu-
alen bei Ubergéingen im Schulalltag, sondern schulischen Makroritualen wie der
Einschulungs- und der Abschiedsfeier, dem Sommerfest und der Adventsfeier gilt,
in denen sich die gesamte Schule als Gemeinschaft hervorbringt.

Bildungsprozesse finden nach Wulf'in sehr viel hoherem Maf3e in rituellen Arran-
gements statt, als dies in den Bildungstheorien der Vergangenheit gesehen wurde,
in denen Bildung vor allem als ein individueller Prozess reflexiver Selbstaneignung
von Welt begriffen wurde. So habe die Untersuchung von Bildungsprozessen in
rituellen Arrangements insgesamt gezeigt, ,wie stark die Bildungswirkungen von
Ritualen sind, wie sehr diese mit dem performativen Charakter der Rituale einher-
gehen und wie wichtig rituelle Rahmungen fiir das Gelingen von Bildungsprozessen
sind“ (Wulf 2004b, 8).

Wenn hier von der bildenden Wirkung von Ritualen bzw. von sich in Ritualen
vollziehenden Bildungsprozessen gesprochen wird, stelltsich die Frage, was in diesen
Zusammenhingen niher unter dem Begriff der Bildung zu verstehen ist. Wie es
die Wortgeschichte bereits nahelegt, meint Bildung® grundsitzlich ,einer Sache
Form und Gestalt“ zu geben bzw. ,eine vorgebildete Gestalt nachzubilden®. Das
mittelhochdeutsche bildungebedeutet ,,Abbild“, ,,Ebenbild, ,Bildnis®, ,Gebilde®,
»Gestalt“, ,Nachbildung®. Seit dem letzten Drittel des 18. Jahrhunderts bezeichnet
der Begriff die Prozesse ,innerer Bildung®“. Im Unterschied zur kiinstlerischen Ge-
staltung oder technischen Bearbeitung eines ,,drauflen® liegenden Materials geht
es bei der Bildung des Menschen um die Herausbildung seiner inneren Krifte bzw.
geistigen Vermogen. Dabei wird der Mensch nicht gebildet, sondern bildet sich in
der reflexiven Auseinandersetzung mit der Welt selbst.

Bildung wird nach Wulf so vornehmlich als individueller Prozess der Wissensan-
eignung und als Suche nach Erkenntnis aufgefasst. Uber dieses klassische Verstindnis
hinausgehend legt Wulf seiner Studie einen weiter gefassten Bildungsbegriff zugrun-
de: ,Wir verwenden ... den Begriff der Bildung in einem erweiterten Sinne, der
das reflexive Potential der traditionellen Bestimmung des Begriffs beibehilt, aber

Bildungsprozesse nicht nur als kognitive und evaluative, sonder auch als kérperliche
und soziale Prozesse versteht* (Wulf/Zirfas 2004c, 361).
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Wird in der Studie von Bildung in (schulischen) Ritualen gesprochen, ist damit
weniger die intellektuelle Aneignung curricularer Inhalte gemeint als vielmehr der
sich tiber sinnliche Erfahrungen vollziehende Erwerb von praktischen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, gerade auch auflerhalb des Unterrichts.

Fiir die Entwicklung dieses praktischen Wissens sind Wiederholungen unerliss-
lich. Rituale beziehen sich auf vorausgehende Muster, die sie in jeder Auffithrung
nachbilden und neu hervorbringen. Sie enthalten insofern Elemente der Nachah-
mung, sie sind mimetisch. Da Rituale fast immer in sozialen Beziehungen vollzogen
werden, spricht Wulf von sozialer Mimesis.

Mimetische Prozesse richten sich vorallem aufandere Menschen. In ithnen nehmen
Kinder und Jugendliche auf die Personen Bezug, mit denen sie zusammenleben:
Eltern, Geschwister, Bekannte, Mitschiiler, Lehrer usw. ,Kinder beziehen sich
auf Eltern, Verwandte und andere Erwachsene wie Lehrer und Lehrerinnen und
wollen wie die Menschen werden, auf die sich ihr Begehren richtet. In diesen auf
Vorbilder und Modelle bezogenen mimetischen Prozessen bringen sie sich selbst
hervor und entwickeln ihre Individualitit und Einmaligkeit. Ohne einen solchen
Bezug auf andere Menschen kénnten sich Kinder weder als Individuen noch als
soziale Wesen entwickeln“ (Wulf 2008a, 75).

Dass der Mensch die Kultur stets in sozialen Beziechungen und in grofien Teilen
durch Nachahmung lernt, betonte Ende der 1960er Jahre bereits der Kieler Er-
zichungswissenschaftler Werner Loch in seinem kulturanthropologischen Modell
der Erziehung. Nach Loch lernt der Mensch die Kultur stets in irgendeiner Weise
von oder gemeinsam mit anderen Menschen. Auch das Lernen durch Erfabrung
vollziehtsich fiir ihn in der Regel in einem sozialen Kontext und nicht ,,in einsamen
Handlungen®. Die ,Kultur als Lebenswerkzeug des Menschen (fordert) besonders
vom menschlichen Nachwuchs die Fihigkeit, von den Menschen zu lernen, in
deren Gruppe er aufwichst und mit denen er zusammenlebt bzw. die ihm kulturelle
Instrumente zur Verfiigung stellen® (Loch 1968, 174).

Keineswegs darf das mimetische Lernen als ein blofler Vorgang der Anpassung
an vorgegebene Muster und in der Folge gewissermaflen als ein ,,mechanisches*
Wiederholen oder Kopieren verstanden werden; nach Wulf stellt es vielmehr ei-
nen kreativen Prozess dar, in dem in der nachahmenden Bezugnahme auf andere
Personen und Gegenstinde eine ,Erweiterung der Weltsicht, des Handelns und
Verhaltens erfolgt® (vgl. Wulf 2007, 91). Nachahmendes Lernen ist produktiv.
Der Vorgang des sich Angleichens und ,,Ahnlich-Machens* stellt eine aktive und
schopferische Leistung des nachahmenden Subjekts dar. Im mimetischen Lernen
erwerben die an Ritualen beteiligten Kinder ein praktisches Wissen, das fiir ihr
soziales und praktisches Handeln konstitutiv ist.

Auch die Prozesse mimetischen Lernens sollen kurz an einem Beispiel aus der
bereits angefiihrten Studie aus dem Jahr 2001 verdeutlicht werden (vgl. Wulf
2001b, 325 ff.).
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Eine Gruppe acht- bis zwdlfjahriger Midchen setzt sich im Rahmen einer schu-
lischen Projektwoche das Ziel, den ,Mambo No. 5“ von Lou Bega am Tag der
Prisentation der Projekte aufzufithren. Zu diesem Zweck lesen sie den Text des
Songs, iibersetzen ihn und iiben mit Bezug auf den zu ihm gehdrenden Videoclip
die vorgegebenen Tanzbewegungen ein. In diesem umtanzen und umwerben
mehrere attraktive junge Frauen den deutsch-afrikanischen Singer in den Rhyth-
men des Mambos. In zahlreichen Ubungen haben die Midchen ihre Bewegungen
einstudiert und dabei die Erfahrung gemacht, dass keine Wiederholung die gleiche
Bewegung hervorbringt.

Bei jeder dieser Wiederholungen vollzieht sich ein komplexer mimetischer Pro-
zess, wie Wulf deutlich macht: ,,Wenn die Midchen eine Tanzbewegung machen,
nehmen sie gleichsam einen Abdruck von der Welt, fiir die diese Bewegung steht;
indem sie diese vollzichen, gestalten sie diese und ihr Verhiltnis zu der Wel, fiir das
diese Bewegung steht. In der Hervorbringung der Bewegung machen die Middchen
sowohl die Bewegung als auch die in ihr reprisentierte Welt zu einem Teil ihrer
selbst. Desgleichen werden sie bei dem Vollzug der Bewegung von dieser ergriffen
und durch die Welg, fiir die sie steht, geformt* (ebd. 332).

Beim Eintrainieren der Tanzbewegungen greifen die Schiilerinnen auf moto-
rische Fihigkeiten zuriick, die sie in fritheren Lebensabschnitten (beispielsweise
in Kinderspielen) erlernt haben und die sie jetzt in gewissem Sinne ,,abrufen® und
aktualisieren. Gleichzeitig werden bei den Schrittiibungen auch neue Bewegungs-
abldufe gelernt, deren Aneignung sich spiter in anderen Zusammenhingen (etwa
bei anderen sportlichen Aktivititen) als hilfreich erweisen wird.

Begreift man mit Wulf , Gesten als signifikante Bewegungen des Kirpers, kann man
die abschlieffende Auffithrung des Mambo durch die Midchen auch als eine Geste
interpretieren, mit der sie allen deutlich machen wollen, dass sie sich auf dem Weg
befinden, junge Frauen zu werden. Die Midchen inszenieren diesen Ubergang und
machen ihn in spielerischer Form vor den Zuschauern der Darbietung sffentlich

(vgl. ebd., 334).

Die vorangehenden Ausfithrungen zu den Forschungsergebnissen der ,Berliner
Ritualstudie® lassen deutlich werden, welche zentrale Bedeutung Rituale und
Ritualisierungen in Lern-, Erziechungs- und Bildungsprozessen von Kindern und
Jugendlichen haben.

Auf den ersten Blick kénnte man meinen, die Ergebnisse fundierten in gewissem
Sinne die stirker anwendungsorientierten Publikationen zu dem Thema ,Rituale
und Schule®, in denen fiir gewohnlich ja auf die Notwendigkeit und die Chancen
von Ritualen in der Schule aufmerksam gemacht wird und hiufig zahlreiche Bei-
spiele zur Ritualisierung der Schulzeit vorgestellt werden. Der nihere Blick indes
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erweist, dass die Ergebnisse mindestens in gleichem Mafle Schwachstellen und
Unzulinglichkeiten dieser Ratgeberliteratur sichtbar werden lassen. So muss mit
Bezug auf die Studie festgestellt werden, dass ein betrichtlicher Teil dieser Litera-
tur durch eine verengte, funktionalistische Sichtweise der Rituale gekennzeichnet
ist> Nur allzu hiufig werden Rituale als blofle Mittel aufgefasst, deren jeweilige
Wirkung relativ genau angegeben und damit auch vorausgesagt werden kann. Als
solche kdnnen sie von den Lehrkriften zur Erreichung bestimmter pidagogischer
Ziele bewusst eingesetzt werden. In diesem Verstindnis zihlen die Rituale dann
zu dem Fundus wertvoller , Tipps, Tricks und Kniffe* des Lehrers, die ihm ,den
Unterrichtsalltag deutlich stressfreier und effektiver machen® sollen (vgl. Greiner
2011). Entsprechend mangeltes bei den auf die Praxis zielenden Versffentlichungen
zum Thema nicht an Rezeptsammlungen schulischer Rituale.

Dariiber hinaus findet in dieser Literatur der neben der institutionellen und
unterrichtlichen Struktur bestehende Interaktions- und Handlungszusammenhang
der Schiilerinnen und Schiiler so gut wie keine Beachtung (vgl. Wagner-Willi
2005, 11). Dementsprechend kommt die Vielzahl an rituellen Praktiken, die von
den Kindern und Jugendlichen selbst innerhalb des schulischen Rahmens entwi-
ckelt und aufgefiihrt werden, nicht in den Blick. Die Frage, welche pidagogische
Bedeutung diesen rituellen Handlungsmustern in der Schule zukommt, stellt
sich damit erst gar nicht. Diese perspektivische Begrenzung betrifft die ganztigig
arbeitenden Schulen in besonderem Mafle, in denen die kiinstlerische, sportliche
und spielerische Betitigung der Kinder und Jugendlichen in offenen und/oder
gebundenen Freizeitaktivititen neben der Teilnahme am Fachunterricht ja einen
groflen Raum einnimmt.

Neben diesen Anmerkungen zur Ratgeberliteratur ist schliellich auf folgenden
grundsitzlichen Aspekt hinzuweisen: Das neuerliche Interesse an Ritualen in der
Pidagogik darf nicht dazu fithren, dass man hinter ein bereits erreichtes kritisches
Niveau ihnen gegeniiber zuriickfillt. Es wiire verfehlt, die vielseitige Ritualkritik
der letzten Jahrzehnte (auch die aus der Zeit der Bildungsreform um 1970 herum)
mit dem pauschalen Urteil abtun zu wollen, sie sei grofitenteils einseitig und ide-
ologisch geprigt gewesen. Auf die Notwendigkeit und die Chancen schulischer
Rituale aufmerksam zu machen, kann und darf deshalb nicht bedeuten, iiber deren
Kehr- bzw. Schattenseite hinwegsehen zu wollen. Wie im religidsen und politischen
Kontext sind Rituale auch im pidagogischen Zusammenhang oftmals verwendet
worden als Mittel zur Disziplinierung, Indoktrination und Manipulation. Insofern
muss in der Piddagogik das Wissen um die produktive Seite von Ritualen stets mit
der Einsicht in die bedrohliche Seite von Ritualen zusammengehen.

Insgesamtistdeutlich geworden, dass die noch relativjunge erzichungswissenschaft-
liche Ritualforschung in den zuriickliegenden Jahren bemerkenswerte Erkenntnisse
zudem Themenkomplex ,Rituale, Lernen, Erzichung® vorgelegt hat, dieauch fiir die
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Beantwortung der Frage nach der pidagogischen Bedeutung des Zusammenhangs
von Ritualen und Schule von grofler Bedeutung sind. Gleichwohl hat die sich in
praktischer Perspektive mit dem Thema befassende Diskussion diese Ergebnisse
bisher nur wenig beriicksichtigt. Um der ,,Sache” willen muss diese gewissermafien
parallel zum wissenschaftlichen Diskurs verlaufende Diskussion stirker als bisher
die in der Allgemeinen Pidagogik und Pidagogischen Anthropologie gewonnenen
ritualtheoretischen Erkenntnisse beachten und aufgreifen. Nur so wird man ihr
zukiinftig nicht mehr vorwerfen kénnen, sie werde in ihrer verengten Sichtweise
sowohl der Komplexitit des heterogenen ,,Sinn-Raumes® Schule als auch der des
rituellen Geschehens selbst nur partiell gerecht. Nur so werden ihre auf die Praxis
hin ausgerichteten Uberlegungen und Vorschlige hinlinglich theoretisch fundiert
sein. Nur auf diese Weise wird sie ihre spezifische Aufgabe erfiillen: An der Schnite-
stelle von wissenschaftlicher Erkenntnis und Professionswissen eine produktive
Hiniiberbildung von jener zu dieser Wissensform hin zu leisten.

1 Wichtige Verdffentlichungen zur Thematik in Auswahl sind: Wolfgang Alberts/Doris
Bosch/Norbert Schier (1991): Schule formen durch Rituale. Wege zur Entwicklung
von Orientierung und Geborgenheit. Essen; Gunter Gebauer/Christoph Wulf (1998):
Spiel — Ritual — Geste. Mimetisches Handeln in der sozialen Welt. Reinbek; Michael
Gohlich (2004): Rituale und Schule. Anmerkungen zu einem pidagogisch bedeutsamen
Zusammenhang. In: 2. Beiheft der ZfE. 7 (2004), S. 17-28; Felix Greiner (2011):
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Kerstin Rogger

e Schulbauten sind gebaute Umwelten. Sie stellen die Rahmenbedingungen fiir
nachhaltiges Lernen. So kénnen bestimmte schulische Raumstrukturen unter-
schiedliche Atmosphiren erzeugen und dabei Ausprigungen von Interaktionen
und Aggressionen begiinstigen oder erschweren. Schule ist somit weit mehr als
nur eine ,,Behausung® von Unterricht, Schule ist ein Lern- und Lebensort fiir
Kinder. Und das muss das Stichwort fiir eine Architektur sein, die Schule nicht
als einen maschinellen Betrieb definiert, in dem Lernen auf Knopfdruck und in
schon hintereinander aufgereihten Sitzreihen stattfindet.

Schulen sollen ansprechende und anregende Umgebungen sein, denn nur ein
Gebiude, welches Anreiz zum Lernen gibt, kann zu dauerhafter Leistungsbe-
reitschaft und nachhaltiger Lernfihigkeit fiihren. Die isthetische Gestaltung
des Schulalltags muss somit mit Nachdruck ausgefiihrt werden. Denn wenn
Umwelt, auch gebaute Umwelt, Erlebnisse bewirken soll, dann muss sie zuvor
die Kraft haben ,einzudriicken®, also {iber das Potenzial verfiigen, Eindruck zu
hinterlassen. Wenn Lernumwelten nicht ,.einzudriicken vermégen, dann ist die
Nachhaltigkeit des Lernens gefihrdet.

e Heranwachsende begreifen ihre Umgebung mit allen Sinnen. Die Entwicklung
der sensorischen Bereiche im Gehirn ist von der Stimulation der Sinne abhingig.
Je interessanter und anregender die Umwelt, umso besser. Das Schulgebiude soll
mit allen Sinnen erfahrbar sein, denn eine reizarme Umwelt ist eine ermiidende
Umwelt. Raum, Farbe, Material, Licht und Akustik stellen in diesem Zusam-
menhang wichtige Gestaltungsmittel dar und kénnen effektiv eingesetzt eine
anregende und nachhaltige Lernatmosphire erschaffen.
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Der Mensch lebt in Wechselwirkung mit dem Raum. Er benétigt ein Dach tiber
dem Kopf, eine schiitzende Struktur. Kinder haben schon sehr frith Spaf§ am
»Hiuserbauen®. Ob mit Karton, Decken, Regenschirmen oder Tiichern bis hin
zum Baumbhaus, es fillt ihnen immer wieder etwas Neues ein. In ihren ,Hiusern
konnen sie sich verstecken, Erwachsene haben Eintrittsverbot. Sie sind ihr Schlupf-
winkel, eine schiitzende Héhle, ein Ort zum Alleinsein, ein Spielraum fiir eine
kleine Gruppe ... Auch in der Schule sollte diesem Bediirfnis Rechnung getragen
werden. Die Schule soll den Kindern ein zweites Zuhause sein, denn ,,wer in der
Schule nicht behaust ist, der lebt entfremdet* (Otto Herz 1996).

Einangemessen grofler, auffallender und einfach auffindbarer Eingang 6ffnetsich
ins Schulgebiude hinein. Unterschiedliche Raumqualititen schaffen unterschiedliche
Atmosphiren. Gemeinschaftsriume wie Aula und Bibliothek bilden das Zentrum,
Pausen- und Gangzonen bieten wichtige Bewegungsflichen. Uberall im 6ffentlichen
Schulraum soll es Nischen und Ecken geben, sogenannte ,Zwischenriume®, die
intime Riume schaffen. Kinder haben das Bediirfnis, sich zu verstecken, einmal
nichtim Mittelpunktzu sein. In einem gleichmiflig ausgestatteten, tiberschaubaren
Raum ist dies nicht moglich.

Ein Zwischenraum entsteht durch ,ver-riickte“, verdrehte und verschobene
Klassen- und Gruppenriume. Zwischenriume entstehen im Foyer, welches mit
Moébeln bestiickt und dadurch in Inseln unterteilt wird. Ein Zwischenraum kann
aber auch eine Nische im Gang sein, eine Ecke zwischen zwei Riumen. Oder der
Raum unter der Treppe, der zum Versteckspielen verfiihrt. Ein Zwischenraum ist
eine Nische, wo Kinder hin und wieder ihre Ruhe finden kénnen. Und da jeder
Teil der Schule und jede Ebene wieder ganz andere Nischen bereitstellt, fordern
Zwischenriume die Orientierung. Kinder, die im Gegensatz zu den Erwachsenen
weg- und nichtzielorientiertsind, lieben Nischen und Ecken. Diese erzeugen Span-
nung, verleihen einem Ort einen Hauch von Abenteuer und Spaf$. Zwischenriume
sind Momente ,,da-zwischen®! Zwischenriume ,,driicken ein“!

Grundlage fiir die Einrichtung von Riumen ist der kindliche Maf$stab. Da
nicht alle Kinder einer Klasse gleich entwickelt sind, ergibt sich eine durch-
schnittliche Korpergréfle. Um den Bediirfnissen aller Kinder nachzukommen,
bedarf es nicht standardisierter, sondern individuell verstellbarer Mé&bel. Die
Stithle und Tische sollten optimal an die kindliche Grofle angepasst werden,
sonst entwickeln sich Unwohlsein und Haltungsfehler. Die starren Schulbinke
von frither gibt es gliicklicherweise nicht mehr. Nicht glatte, sterile, kalte und
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unzerstorbare Mébel, sondern eine leichte, variable und stapelbare Einrichtung
ist erwiinscht. Die ergonomischen Mobel von heute entspannen die Muskulatur.
Sie rauben dem Kérper keine wertvolle Energie, die fiir die geistige Leistung des
Lernens gebraucht wird.

Die Hohe der Tiirgriffe, Lichtschalter, Gelinder und Fensterbriistungen soll sich
ebenfalls am kindlichen Mafistab orientieren. Dies erhoht die Sicherheit im Ge-
biude, ist férderlich fiir die Gesundheit und fordert die kindliche Unabhingigkeit
und Selbststindigkeit. Kinder wollen selbst entscheiden und sich eigenstindig ohne
stindige Bevormundung zurechtfinden. In einem Umfeld, in dem sich die Kinder
zurechtfinden, entwickeln sie Vertrauen und verspiiren Wohlbefinden.

Wichtig ist, dass im Schulgebiude keine Miniaturwelt geschaffen wird. Auch
der Erwachsenenmafistab muss beriicksichtigt werden. Kinder miissen sich mit
Gegenstinden der Erwachsenenwelt auseinandersetzen, damit sie in sie hinein-
wachsen kénnen.

Die am hiufigsten verwendete Form in Schulgebiuden ist das Rechteck und
das Quadrat. Dies bringt Vorteile in der Bauphase, erleichtert die Herstellung von
Einrichtungsgegenstinden und verbessert die Nutzungsméglichkeiten. Und auch
wenn das Rechteck in seiner Form nichts mit der organischen Gestalt des Menschen
gemeinsam hat, so kénnen durch eine sinnvolle Gestaltung und Farbe, Material,
Licht und Akustik attraktive Lernlandschaften entstehen.

Diese Lernlandschaften miissen mehrere Méglichkeiten von Raumkonstellationen
bereitstellen. Wichtig ist, dass jeder Schiiler, jede Schiilerin einen eigenen Arbeitsplatz
hat, um sich auf eine Aufgabe konzentrieren zu kénnen. So soll es ansprechende
personliche Einzelarbeitsplitze geben, die Riickzug erméglichen. Sobald die Zu-
riickgezogenheit unproduktiv geworden ist, wenn der Schiiler, die Schiilerin nicht
mehr weiter weif$ und auf den Rat der anderen angewiesen ist, so wird er, wird sie
sichzu einer Gruppe gesellen. Einzel- und Teamarbeit sollen nebeneinander ablaufen
kénnen. Und des Weiteren braucht es Raum fiir Versammlungen, an denen alle
Schiilerinnen und Schiiler teilnehmen kénnen.

Multifunktionale und flexible Klassenzimmer sind notwendig. Klassenriume
kénnen so angelegt sein, dass danebenliegende Riumlichkeiten hinzugeschaltet
werden konnen. Oder der Raum ist an sich grof§ genug, so dass Nischen, Einzel-
und Gruppenarbeitsplitze darin Platz finden. Diese Riume sollen durch einfache
architektonische Strukturen und mit wenig Kraftaufwand in verschiedene Bereiche
unterteilbar sein oder durch differenzierte Raumstrukturen intimes Arbeiten
ermoglichen. Die Méblierung selbst kann sich als Raumceiler einsetzen lassen.
Schwere und fix platzierte Schrinke eignen sich dafiir nicht, wohl aber mobile
Schrinke und beidseitig nutzbare Regale. Mit einfachen Mitteln wie mit einem
kuscheligen Sofa kann beispielsweise eine intime Leseecke entstehen. Das Einbauen
eines Podestes bietet ebenfalls Raum fiir Riickzug oder Gruppenarbeit. Es grenzt
sich von der Klasse durch einen kleinen Hohenunterschied ab und ist somit ein
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nahezu selbststindiger Bereich. Um die Atmosphire noch intimer und heimeliger
zu gestalten, kann man Textilien von der Decke abhingen. Das nimmt Héhe und
fordert das Gefiihl von Geborgenheit.

Kinder wollen die Ergebnisse ihres Schaffens prisentieren, dasie stolz darauf sind
und dassie wollen, dass auch andere sich daran erfreuen. Schule soll ein Ausstellungs-
ort schulischer Werke sein. An den Winden im Flur kann es Vitrinen geben, um
Arbeiten auszustellen, oder Pinnwinde, um Zeichnungen aufzuhingen. Dadurch
bekommt die Schule Farbtupfer, deren Schépfer die Schiilerinnen und Schiier
selbst waren. Kinder haben ein Bediirfnis nach Gestaltung, Mitgestaltung und
Umgestaltung. Je weniger die Kinder durch allzu strenge Vorgaben eingeschrinkt
werden, umso mehr entwickeln sich ihre kreativen Krifte. ,Kinder sind Kiinstler.
Kiinstler brauchen Freiriume, sonst verkiimmert, sonst verkriippelt ihre Kunst.
Kiinstler brauchen Gestaltungsrechte, sonst will ihre Gestaltungskraft sich nicht
recht entfalten.“ (Otto Herz 1996)

In der Lernlandschaft der Schule soll nicht alles festgelegt sein. Schule soll ein
Raum sein, der viele Moglichkeiten offen lisst, und Umgestaltung zulisst.

Farben haben cine starke Ausdruckskraft. Sie liefern eine Méglichkeit des Unter-
scheidens. Bauliche Formen gewinnen durch Farbe an Attrakeivitit und werden in
ihrem Zusammenhang hervorgehoben. Farbe ist aber weit mehr als eine dsthetische
Aussage, sic ist Teil lebenserhaltender Vorginge. Sie ist Bestandteil der Umwelt und
damit Teil der Bedingungen, unter denen der Mensch lebt und erlebt. Farbe ist ein
elementarer Bestandteil unserer visuellen Wahrnehmung. Der Mensch orientiert
sich neben anderen Sinneswahrnehmungen mittels optischer Signale und lernt
durch visuelle Botschaften. Wir sehen Farben mit den Augen, denn sie entstehen
erst im Zusammenspiel mit Licht. Und sie besitzen eine Energie, die wir durch
die Haut aufnehmen. Farben wirken auf uns ein und sprechen unsere Gefiihle an.

Eine sinnvolle Farbergonomie sucht den Ausgleich zwischen extremen Wahrneh-
mungszustinden. Durch subtile Stimulation {iberwindet sie einerseits Monotonie
und andererseits Reiziiberflutung und schont dadurch Augen und den gesamten
Organismus. Ergonomische Farbgestaltung férdertund prizisiert die Wahrnehmung,
denn sie schafft Ordnung, leistet Orientierungshilfe, fordert die Konzentration
und verringert Fehlleistungen. Des Weiteren begiinstigen bestimmte Farben das
Wohlbefinden und steigern die Motivation.

Ein Raum kann durch seine Farbgestaltung eine individuelle Atmosphire erhal-
ten. Farbkonzepte entscheiden dariiber mit, inwieweit die riumlichen Rahmen-
bedingungen von Schulgebiuden und -riumen zu anregungsreichen, férdernden
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Lern- und Lebenswelten beitragen, Identifikation und Wohlbefinden erméglichen,
individuelle und soziale Entfaltungsprozesse sowie pidagogisches Verhalten und
Handeln unterstiitzen.

Ein Schulhaus sollte eine insgesamt lichte, freundliche und warmtonige Grund-
stimmung ausstrahlen, die Sicherheit und Vertrauen vermittelt. Grofle Farbflichen
wie die Innenwinde der Schule und der Klassenriume stellen den Hintergrund
dar, der dem Raum eine gewisse Atmosphiire verleiht. Deshalb sollten die Winde
einfarbig und neutral sein. Kleinere Mobel und Einrichtungsgegenstinde wie Gar-
derobenhaken, Papierkorb, Pinnwand usw. kénnen hingegen auch mit kriftigen
Farben versehen werden. Sie sollten sogar farbiger und bunter als der Hintergrund
sein, weil kriftige Farben vor einem neutralen Hintergrund besser zur Geltung
kommen. Deckende Lackfarben kénnen auf den Betrachter eine teils starke Wir-
kung haben, verhindertn aber die Sichtbarkeit des darunterliegenden Materials.
Fiir Materialien, die durch ihre Haptik interessant sind, eignen sich die zarteren
Lasuren, die die Struktur erkennbar machen.

Die Auswahl der Farben soll immer im Hinblick auf die Funktion des Raumes
erfolgen. Die Farbgestaltung des Klassenzimmers verlangt eine gewisse Zuriickhal-
tung. Denn je linger man sich in einem Raum befindet, umso leichter und feiner
sollen die Farben sein, je kiirzer man sich in einem Raum aufhilt, umso spezieller
und intensiver darf die Farbgestaltung sein.

Fiir die Aufen- und fiir die Innenraumgestaltung von Schulen sollten Materi-
alien gewihlt werden, die aufgrund ihrer Erlebnisqualitit das Raumklima und
gleichzeitig auch die Befindlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen
und Lehrer giinstig beeinflussen. Besonders wichtig sind dabei die haptischen
Qualititen verschiedenster struktur- und texturreicher Materialien, die iiber den
Tastsinn wahrgenommen werden kénnen. Dies fithrt zu einer Sensibilisierung und
Differenzierung und damit auch zur Férderung der haptischen Wahrnehmung des
Kindes. Alle sicht- und betastbaren Oberflichen vermitteln nachhaltige Eindriicke
und helfen dem Kind, die Umwelt durch begreifendes Tun zu erfahren.
Intelligenz, Geschicklichkeit und Kreativitit des Kindes werden iiber die Sinne
ausgebildet. Vielfiltige Strukturen beanspruchen die Sinne. Spiegelglatte Béden,
Winde und Mébel mégen pflegeleicht und hygienisch sein, doch fiir die Anregung
der Sinne sind sie uninteressant. Stufenlose Bodenebenen, lackiertes Parkett und
Kunststoffmébel bieten keinen Anreiz, fithren jedoch zur Ermiidung des Tastsinns,
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der mit den anderen Sinnen gekoppelt ist. Monotonie fiihrt zu ,Reiz-Leere®, der
Mensch liebt aber die Vielfalt. So sollen FuSbéden, Innenwinde und Mébel ab-
wechselnd aus unterschiedlichen Materialien beschaffen sein. Begriffe wie glatt, rau,
rutschig, hart, weich, wellig, regelmiflig, unregelmiflig, eckig, kantig usw. kénnen
nirgends so gut erlebt werden wie in der alltiglichen Umgebung.

Ein Schulbau sollte so gestaltet sein, dass die verwendeten Materialien keinen
negativen Einfluss auf die Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern, Schiilerinnen
und Schiilern haben. Die eingesetzten Materialien sollen Geborgenheit und Sicher-
heit vermitteln, das Wohlbefinden steigern, zur Sensibilisierung und Anregung der
Wahrnehmung beitragen, Konzentration und Kreativitit fordern und zum Lernen
motivieren. Die Baustoffe sollen den Schiiler, die Schiilerin férdern, ein heimeliges
und wohliges Gefiihl vermitteln und das Raumklima positiv beeinflussen. Strukeur,
Farbe und Geruch sollen inspirieren. Natiirliches Holz eignet sich zum Beispiel
besonders gut, da es ein haptisch interessantes Material ist, welches durch seinen
Geruch positive Assoziationen hervorrufen kann.

In einem Schulgebiude gibt es Bereiche mit verschiedenen Funktionen, die man
durch eine differenzierte Materialgestaltung optisch voneinander trennen kann.
Geeignetist eine sinnvolle Kombination von verschiedenen Materialien, die sowohl
gute statische und bauphysikalische als auch die Sinne anregende Eigenschaften
in sich vereinen.

Licht ist die Voraussetzung fiir das Sehen, ,,ohne Licht kénnen die Augen weder
Gestalt noch Farbe, weder Raum noch Bewegung wahrnehmen.[...] Das Licht ist
fiir den Menschen [...] die Voraussetzung fiir die meisten Titigkeiten. Es ist das
sichtbare Gegenstiick jener anderen Lebenskraft, der Wirme® (Rudolf Arnheim
2000, 297).

Architekeur steht in enger Verbindung mit dem Licht. Ohne Licht wiirde jeder
Raum seine Bedeutung und Wirkung verlieren. Werden Gegenstinde nicht be-
leuchtet, bleiben sie unsichtbar. Eine gleichmifliige Ausleuchtung eines Objektes
oder eines Raumes hingegen deutet nicht darauf hin, ob die Helligkeit von an-
derswoher kommt oder ob die Lichtstirke eine Eigenschaft des Objektes selbst ist.
Auflerdem verhindert eine gleichmiflige Ausleuchtung Schattenbildung. Um den
Unterschied zwischen Eigenhelligkeiteines Objektes und Helligkeit der Beleuchtung
zu erkennen, ist es besser, weniger Leuchtkdrper zu verwenden. Helligkeitsgefille
schaffen Tiefe, und Schatten hebt das Volumen eines Objektes hervor. Er verleiht
Objekten die Fihigkeit, Dunkelheitauszusenden. Andererseits verdeckt der Schatten
wesentliche Teile eines Objektes und erzeugt scharfe Grenzlinien. Deswegen ist es
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ratsam, Lichtquellen in einem sinnvollen Gesamtkonzept zu kombinieren, zum
Beispiel eine Hauptlichtquelle und mehrere untergeordnete schwichere Neben-
lichtquellen. Dies sorgt fiir eine fiir das menschliche Auge angenchme Beleuchtung
und fiir leichte Schatten.

Es gibt natiirliches und kiinstliches Licht verschiedener Qualitit. Das natiirliche
Tageslicht wirke sich positiv auf das kérperliche und psychische Wohlbefinden und
auf die Leistung aus. Die Augen sind sowohl mit dem Sehzentrum im Gehirn als
auch mit der Hypophyse verbunden. Das ins Auge einfallende Licht beeinflusst
die Kérpertemperatur, den Stoffwechsel, den Herzschlag, die Gehirntitigkeit und
die Hormonproduktion. Licht ist gut fiir das Gemiit, es hebt die Stimmung, es
ist lebensnotwendig. In den 70er-Jahren machten Pidagoginnen und Architekten
den Fehler, fensterlose Schulen zu bauen, damit die Schiilerinnen und Schiiler vom
Geschehen auflerhalb der Schulmauern nicht abgelenkt wiirden. Dies hatte aber
keine Konzentrationssteigerung zur Folge. Im Gegenteil, es fithrte zu kirperlichen
und psychischen Erkrankungen. Ein Raum ohne Fenster, der nur durch kiinstliches
Licht erhellt wird, wirke kalt und abweisend — im Gegensatz zu einem Raum, in
den das Tageslicht aus verschiedenen Himmelsrichtungen eindringen kann.

Tageslicht ist ein kostenloses Baumaterial und sollte im Schulbau ausreichend
eingesetzt werden. Die Anordnung und Konstruktion der Fenster soll so sein, dass
der natiirliche Lauf der Sonne auch im Klassenraum erfahrbar ist. Die Intensitits-
schwankungen des Lichts sollen im Innenraum nachvollzichbar sein. Wichtig istein
inkonstantes Hell-Dunkel-Gefille im Klassenraum, das die Sinne der Schiilerinnen
und Schiiler provoziert.

Grofe Fensterflichen und dazu noch jede Menge Kunstlicht fithren zur Uberrei-
zung und Belastung der Kinderaugen. Verschattungselemente und Vorrichtungen
zur Raumverdunkelung miissen vorhanden sein. Grof3flichigverglaste Klassenriume
sind hell und freundlich, sparen Heizenergie durch die natiirliche Autheizung, fithren
aber manchmal zu grofier Hitze, denn Licht erzeugt Wirme. Auflen angebrachter
Sonnenschutz oder aufgedruckte reflektierende Folien schiitzen vor Hitze und auch
vor Blendung, sollen aber keinesfalls den natiirlichen Lichteinfall beeintrichtigen.
Eine manuelle Bedienung der Sonnenschutzelemente erméglicht eine individuelle
Einstellung im Klassenraum und selbstverantwortetes Handeln der Kinder.

Sowohl die kiinstliche als auch die natiirliche Beleuchtung in Schulen soll
hellere und dunklere Raumbereiche bereitstellen und flexibel nutzbar machen,
denn die Neugier und die Lust auf Abenteuer des Kindes verlieren sich in steril
kunstvoll gestalteten Lichtwelten. In diesem Sinne muss dem Licht als einem nicht
zu unterschitzenden Fakeor fiir die Entwicklung der Wahrnehmung eine grofiere
Bedeutung beigemessen werden, als man dies gewohnt ist zu tun. ,,Die Intelligenz
des Sehens®, wie dies Rudolf Arnheim (2001, 24-59) sagt, muss zum Paradigma
einer Architektur werden, die dem Lehren und Lernen einen optimalen Rahmen
abzustecken imstande ist.
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Die Schule hat die Aufgabe, nachhaltiges Lernen zu férdern. Eine Grundlage fiir
das Lernen ist die miindliche Kommunikation, das Miteinandersprechen und
Einanderzuhéren. Die Horatmosphire eines Raumes, die der Verstindlichkeit
und dem Verstehen dienlich ist, ist fiir das Gelingen von Kommunikation, fiir die
Aneignung von Wissen und fiir den Erwerb sprachlicher Kompetenz mitverant-
wortlich. Die Gestaltung des Klassenraumes spielt eine grofle Rolle. Der Raum ist
das Werkzeug des Lehrers, der Lehrerinnen und der Schiiler, der Schiilerinnen, denn
sie verbringen dort einen betrichtlichen Teil ihres Lebens. Eine gute Lernumge-
bung zeichnet sich durch Sprachverstindlichkeit und gute Akustik aus. Akustisch
ungiinstig gestaltete Klassenriume wirken sich negativ auf das Wohlbefinden, das
Lernverhalten und die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler aus. Schlechte Akustik
erschwert das Verstehen und fithre zu Unruhe. Folglich wird lauter gesprochen,
und laute Stimmen sind in einer ohnehin hallenden Umgebung nicht férderlich
fiir die Sprachverstindlichkeit.

Hintergrundgeridusche wie Stiihleriicken, Fiiflescharren, Riuspern, Husten, Tu-
scheln, hinunterfallende Bleistifte usw. bilden eine unangenehme Geriuschkulisse.
Diese vermischt sich mit Gerduschen aus anderen Gebiudeteilen und mit dem
Lirm, der von auflen in das Gebiude eindringt. Aber nichtalle Gerdusche, die von
auflen auf das Gebiude einwirken, kénnen als stérender Lirm bezeichnet werden.
Naturgeriusche wirken sich positiv aus, Lirm von Verkehr und Landwirtschaft
haben hingegen einen negativen Einfluss auf das Wohlbefinden. In diesem Fall
schaffen gute schallschiitzende Fenster Abhilfe. Stérende Gerdusche aus benachbarten
Klassenriumen, Musik-, Werk- und Zwischenriumen werden durch Dimmung
der inneren Trennwinde, Decken und Tiiren gemindert. Wichtig ist, dass die
riumliche Trennung verschiedener Funktionen bereits in der Entwurfsphase bei
der Grundrissgestaltung beriicksichtigt wird. Dadurch kann verhindert werden,
dass sich laute (Musikraum) und leise bzw. schutzbediirftige Unterrichtsriume
(Ruheraum) gegenseitig stdren.

In einem gerduschvollen Umfeld miissen sich die Zuhérer mehr konzentrieren, um
das Gesprochenezu verstehen. Unter dem Einfluss von Lirm sinken Aufmerksamkeit
und Motivation, die Kinder ermiiden schneller, bekommen Kopfschmerzen, und von
den Informationen wird nur ein kleiner Ausschnitt aufgenommen. Schallereignisse
zichen die Aufmerksamkeit auf sich und stéren dadurch die Lernleistung. Die Qua-
litdt der Mitteilungen des Vorgetragenen wird reduziert. Langsames Sprechen und
monotoner Tonfall sind Gift fiir einen interessanten und nachhaltigen Unterricht.

Nichtsdestotrotz wird ein Schulraum immer ein Raum sein, wo es etwas lauter
zugeht als in einem Raum, in dem nur Erwachsene zugegen sind. Schiilerinnen
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und Schiiler im Kleinkindalter haben in ihrem Mitteilungsbediirfnis eine andere
Empfindung von Lautstirke als erwachsene Menschen. Die aktuelle Tendenz,
traditionellen Frontalunterricht durch offenen Unterricht zu erginzen, hat auch
Auswirkungen auf die Akustik im Klassenzimmer. Die differenzierte Eigenbeschif-
tigung und das eigenverantwortliche aktive Arbeiten und Werken in der Gruppe
erhéhen den Hintergrundgeriuschpegel merklich. Die Schiilerinnen und Schiiler
sitzen nicht mehr nur still auf ihrem Arbeitsplatz und lauschen den Ausfithrungen
der Lehrerin, des Lehrers. Sie sind selbst titig, und Aktivitit lebt von Geriduschen.
Reines Stillarbeiten kann nicht die Losung sein. Gerade deswegen ist guter Schall-
schutz unbedingt erforderlich.

Ein gewisses Maf$ an Schallereignissen ist allerdings notwendig, damit Menschen
sich in Riumen orientieren kdnnen. Akustische Isolation ist schlecht fiir das Gleichge-
wichtsempfinden. Ist hingegen ein Klassenzimmer zu hallend, verwischt die Sprache
beider Ubertragung in den Raum, und gleichzeitig nimmeauch der Storgerduschpegel
im Raum zu. Ein hallender Raum multipliziert Sprachverzerrungen und begiinstigt
unruhiges Verhalten. Um die Verstindlichkeit im Klassenzimmer zu fordern, sollte
im Raum eine gezielte Schallpegelverteilung, Dimpfung und Lenkung des Schalls
vorhanden sein. Durch das Anbringen absorbierender und reflektierender Oberflichen
kann man den Nachhall reduzieren.

Es ist wichtig, die Klinge verschiedener Riume bewusst wahrzunehmen und
damit zu arbeiten, besonders heutzutage, wo vielfach der visuelle Eindruck an
erster Stelle steht. Denn Kinder lernen auch durch Hérerfahrungen. Héren als
Sinnesschulung bedeutet sowohl das Sichbewusstwerden und Entwickeln der
eigenen Horwahrnehmung als auch das aktive Gestalten mit Geriduschen. Es gibt
mehrere Mbglichkeiten, Kinder fiir die Wirkung von Lirm zu sensibilisieren und
ihre Neugierde fiir das Entstehen von Geriuschen zu wecken: Klangparcours mit
Metallrshren, hingende Glockenspiele und Glasperlen, Klangspiele innen wie
auflen, iiberdimensionierte Instrumente wie ein riesiges Xylofon zum Draufhiipfen,
Hérrohre, Horkoffer als mobile Lernwerkstatt oder iiberhaupt eine Werkstatt zum
Untersuchen von Geriuschen und zum Krachmachen. Kinder haben das Bediirfnis,
,Ur-Schreie loszuwerden® (Otto Herz 1996) und Lirm zu erzeugen. Schule muss
auf dieses Bediirfnis Riicksicht nehmen und nicht immer das Stillsein verlangen.
Einige Riume miissen auch zum Krachmachen gebaut sein.

Andererseits haben Kinder ein starkes ,,Bediirfnis nach Stille.[...] Kinder miissen
sich in der Stille entleeren konnen [...]. Schulen brauchen daher Orte, Zonen
[...], in denen sich geheimnisvoll und wirksam Stille iiber die Menschen und in
sie hineinlegt” (Otto Herz 1996) — ein Refugium, wo man vor Lirm geschiitzt ist.
Es kann ein (Zwischen-)Raum sein, der zur Besinnung auffordert, eine Nische, die
Unterschlupf bietet, ein Sofa, das zum Verweilen einlidt.

Ein schones Gebiude oder ein schoner Raum, der die Einflussfaktoren der
Farbgestaltung, des Materials und des Lichts beriicksichtigt hat, kann durch eine
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schlechte Raumakustik seine positiven Eigenschaften verlieren. Sinnhafte und
sinnliche Gestaltung im Schulraum entsteht erst durch ein positives Zusammen-
spiel aller Gestaltungsmittel, nimlich Raum, Farbe, Material, Licht und Akustik.
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Wolfgang W. WeiB

»Der nach meiner persénlichen Einschétzung besorgniserregendste Teil der kulturellen
Verfassung der Bundesrepublik Deutschland betrifft den Zustand der kulturellen
Bildung in unserem Land. (...) Die Vermittlung von Grundlagen und Interessen an
bildender Kunst und Musik (...) ist an den deutschen Schulen ldngst notleidend
geworden“ (Bundestagsprasident Norbert Lammert in einer Rede 2007,

zit. nach Scheytt 2008, 213).

LJIstes nicht merkwiirdig, fragt Oliver Scheyttin seiner Studie tiber den ,, Kulturstaat
Deutschland®, dass ,,die Systeme ,Kultur und ,Bildung" in den letzten Jahrzehnten
so stark auseinanderdividiert wurden® (ebd.), und sich somit ,,immer wieder die
Gefahr realisiert, dass sich kulturelle Bildung nur begiiterte Biirger und finanzstarke
Kommunen erlauben konnen, da hierfiir kaum staatliche Bildungsressourcen zur
Verfiigung stehen?“ (ebd.). Offenbar sind ,,die kulturelle Kompetenz und ihre posi-
tiven Wirkungen (...) in der Bildungsdebatte der letzten Jahrzehnte in Deutschland
striflich vernachlissigt worden® (ebd., 214).

Dieses ,Auseinanderdividieren® von Kultur und Bildung ist in der Tat merkwiirdig
und spiegelt sich auch in aktuellen Debatten, wenn es um kulturelle Projekte und
Perspektiven, um deren Institutionen und Finanzen geht: Von ,,Bildung® ist dabei
meist nur am Rande die Rede. Auch im , Kulturfinanzbericht“, den die Statistischen
Amter des Bundes und der Linder regelmifig vorlegen, finden Bildungsausgaben
nur ,dann Beriicksichtigung, wenn es sich bei den Anbietern um kulturspezifische
Einrichtungen handelt. Das heif§t Kunsthochschulen und Musikschulen sind
enthalten, nicht jedoch entsprechende Angebote an Universititen und Volks-
hochschulen® (Statistische Amter 2008, 11). Allgemeinbildende Schulen werden
in diesem Bericht nicht einmal erwihnt.

Diese Trennung von Kultur und Bildung ist ein Widerspruch in sich und wird
der kulturellen Bedeutung der Schule nicht gerecht. Denn die Schule ist der gesell-
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schaftliche Ort, wo Kulturtechniken erlernt werden, und das geht weit iiber lesen,

schreiben und rechnen hinaus. Vor allem aber ist Schule die einzige Institution,

die von allen besucht wird, eine Institution, die (trotz der genannten Defizite)
eine Art kultureller Grundsozialisation leistet, wo gelesen, gemalt und gesungen
wird und man dariiber hinaus immer neue Kultur-Projekte entwickelt und , lebt*

- z.B. in Theatergruppen, im Schulorchester, bei Ausstellungen, Schulfesten und

Projeketagen. All dies hat zum Teil erhebliche Auswirkungen auf das , kulturelle

Klima“ von Familie und Stadtteil.

In Abwandlung des immer wieder zu hérenden Slogans ,,Kultur macht Schule®,
womit die Vielfalt kultureller Projekte bezeichnet wird, die in Schulen hineinge-
tragen werden, kann man auch sagen: ,,Schule macht Kultur!“ Mit Blick auf die
geschilderte Bedeutung der Schule fiir die kulturelle Sozialisation und auch auf den
entsprechenden Einsatz an Personal und Finanzen lisst sich sogar, wenn auch ein
wenlig tiberspitzt, formulieren, dass die Schule die wichtigste, grofite und teuerste
Kulturinstitution im Gemeinwesen ist.

Umso bemerkenswerter ist, dass die ,,Schule als Kulturinstitution“ in den ent-
sprechenden Debatten der letzten Jahre oft aus dem Blick geraten ist. Die Griinde
hierfiir sind vielschichtig. Zwei Aspekte sollen dabei hervorgehoben werden:

1. ,PISA® machte mit der ab 2000 erfolgten Publizierung der Ergebnisse in-
ternationaler Vergleichsstudien (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2000) die
erheblichen Leistungsdefizite des deutschen Schulwesens deutlich, was einen
bildungspolitischen Medienhype in bisher nicht gekanntem Ausmaf3 ausléste.
Wie auch immer man die dadurch ausgeldsten Reformprogramme und So-
fortmafinahmen bewerten mag — Karlheinz Ingenkamp (2002) hielc weniger
die Ergebnisse der PISA-Studie als die 6ffentliche Reaktion von Politikern
und Journalisten darauf , fiir die eigentliche Bildungskatastrophe“ —, jedenfalls
standen jetzt vor allem die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bzw. die
Steigerung ihrer Leistungen im Fokus des Interesses. Der pidagogische (und
kulturelle) Auftrag im Sinne ganzheitlicher Personlichkeitsbildung geriet im
Zuge dessen erst einmal ins Hintertreffen (vgl. Weiss 2011, 11 ff.).

2. Doch abgesehen von solchen aktuellen Entwicklungen gibt es auch strukeurelle
Unterschiede zwischen , Kultur und Schule®, die mitverantwortlich dafiir sind,
dass diese beiden Bereiche oft auseinanderdividiert werden, dass Kiinstler und
Lehrer, auch dann, wenn beide fiir dieselbe Zielgruppe ,kulturell titig" sind,
nicht recht zusammenkommen. Dies beginnt schon bei der Unterscheidung,
dass Schule und Unterricht per Gesetz als ,,Plichtaufgabe“ definiert sind, kul-
turelle Aktivititen hingegen als , freiwillige Aufgabe“ — eine Unterscheidung, die
insbesondere bei Haushaltsberatungen bzw. entsprechenden Kiirzungsvorgaben
von besonderer Relevanz ist.

Doch die Unterschiede zwischen ,,Kultur und Schule® sind noch tiefgehender, wie

ein Blick auf die idealtypisch formulierten Aufgaben der beiden Bereiche zeigt:
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Aufgaben in der Schule: Aufgaben in der Kultur:

Unterrichten und Erziehen Begeistern, Faszinieren,

Beurteilen und Benoten Provozieren,

Organisieren und Verwalten Nachdenklich machen, Sinn geben, ...

Unterrichten, Beurteilen und Organisieren ist zwar auch in der Kultur gang und
gibe, ja sogar unabdingbar fiir erfolgreiche kiinstlerische bzw. kulturelle T4tigkeit.
Und umgekehrt sind schulische Arbeit und Unterricht nicht denkbar ohne das
Bemiihen der Lehrkrifte um Motivation, Begeisterung und auch Faszination der
Schiilerinnen und Schiiler, nicht ohne Impulse, die zum Nachdenken und zur
Kreativitit anregen. Trotzdem sind , Leitmotive® und Strukturierung dieser beiden
Bereiche hochst unterschiedlich:

Schule: Kultur:

relativ klar strukturiert vielschichtig, vieldeutig

- Leitmotiv - Leitmotiv
pidagogisch-didaktisch: kiinstlerisch und kommunikativ:
Schiiler-Lernfortschritte , Werk®“ und Erlebnis

Schuleist also eine auch rechtlich klar definierte Institution, deren Ziele ebenso wie
die T4tigkeiten des dortigen Personals (Lehrer und Schiiler) detailliert festgelegt
sind. Schulgesetze, Lehrpline und Stundentafeln bestimmen iiber Jahre hinweg
bis in die einzelnen Wochen und sogar Tageszeiten hinein, was dort zu tun ist.

Kultur hingegen lisst sich aufgrund der ihr immanenten Vielschichtigkeit und
Vieldeutigkeit nur schwer definieren. Dies beginnt schon bei der Frage, welche
Inhalte und Formen (s.u.) bzw. welche Bereiche (z.B. ,,Hochkultur® und , Leichte
Mufe, ,Sub-, Sozio- und Breitenkultur®, ,,E- und U-Musik“ usw.) dazugehoren,
wobei auch diese Bereiche wiederum wegen unklarer Begrifflichkeit nicht ohne
weiteres voneinander abzugrenzen sind.

Einigkeit besteht nur dahingehend, dass in jedem Falle ,Kunst“ bzw. ,die
schoénen Kiinste® als zentrales Element zu sehen sind. Doch was genau darunter
zu verstehen ist, lisst sich ebenfalls nicht verbindlich kliren. Andreas Mickler
(2000) z.B. zitiert ,,1460 Antworten auf die Frage: Was ist Kunst?“, darunter auch
so allgemeine Definitionen wie ,Letztlich ist Kunst Kunst® (Kurt Brehm) oder
,Kunst ist die Definition von Kunst® (Josef Kosuth), Definitionen, die natiirlich
auch nicht weiterhelfen, sondern nur deutlich machen, dass das Wesen von Kunst
und Kultur gerade in dieser Offenheit besteht, Offenheit auch fiir das Unerwartete,
das man aufnimmt, integriert und als Impuls fiir die eigene Weiterentwicklung
betrachtet, weshalb sich Kultur auch nicht genau festlegen lisst bzw. immer wieder
neu definiert werden muss (vgl. Weif§ 2008, 115 ff.).
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Ungeachtet all dieser Definitionsschwierigkeiten von Kultur fliefen in Deutsch-
land jihrlich ca. acht Milliarden Euro als ,, Kulturforderung® in Theater, Museen,
Volkshochschulen, Bibliotheken usw. (vgl. Strachwitz, 2010, 11), und die ,, Kulrur-
Wirtschaft“ macht, insbesondere im Medienbereich, Milliardenumsitze. Offenkundig
gibt es also trotz allem Kriterien fiir politische und betriebliche Entscheidungen,
welche Kulturinstitcutionen bzw. Kulturprojekte forderungswiirdig sind und mit
welchen Geld zu verdienen ist. Doch sind diese Kriterien immer auf bestimmte
Institutionen bzw. Projekte bezogen, und zwar variierend nach Milieu und Zeitgeist.

Sucht man nach einem ganz allgemeinen Kulturkriterium, so kénnte man — in
Anlehnungan die abstrakte Definition von Intelligenz (als ,,das, was der Intelligenztest
misst®) — Kultur definieren als ,,das, was staatlich subventioniert wird“ und, um es
auf die Spitze zu treiben, behaupten, dass Kultur umso ,, typischer®ist, je hoher diese
Subvention ausfillt. So skurril solche Uberlegungen auch anmuten, feststeht, dass,
jedenfalls in den groflen Stiidten, mehr als zwei Drittel aller Kultursubventionen
in die grofen , Kulturtempel fliefen, wo die ,schénen Kiinste“ gepflegt werden,
nimlich in Museen, Konzertsile und Theater, und genau diese Institutionen as-
soziieren die meisten Menschen als Erstes, wenn sie den Begriff ,,Kultur® héren.

Doch Kultur ist mehr als das, was man in Kunsthallen und Museen, in Oper,
Konzert, Schauspiel und Ballett sehen und héren kann, ist mehrals Musical, Operette
und Theater-Gala. Auch Musikantenstadl, Oratorien, Jazz-Festival, Poetry-Slam,
interkulturelle Stadtteilfeste, Kabarett und Commedy, Tanz- und Rockmusikwett-
bewerbe, Plattdeutsche Biihne, Flashmob, Preisverleihungen, Hip-Hop und Heavy
Metal gehéren dazu, ebenso die Sommerakademie der VHS und Lesungen der
Stadtbibliothek und auch historische Vortriige, Ausstellungen der Jugendkunstschule,
Veranstaltungen von Trachten- und Tanzgruppen, Kirchenchéren, Blasorchestern,
Diskotheken, Musikschulen, nichtzu vergessen Radio- und Fernsehsendungen wie
Hitparaden, ,das Literarische Quartett”, Arte-Themensendungen, ,,Deutschland
sucht den Superstar®, ,Let’s dance® usw.

Schon diese willkiirliche Aufzihlung zeigt die schillernde Vielfalt dessen, was
mit dem Begriff Kultur, individuell héchst unterschiedlich, assoziiert werden kann.
Ein allgemein verbindliches Verstindnis von Kultur gibt es nicht und kann es auch
nicht geben, weil dieses ,Nicht-festgelegt-Sein® und die Notwendigkeit, sich je nach
Zeitgeist und sozialem Umfeld immer wieder neu zu definieren, ein wesentliches
Charakteristikum von Kultur ist.

Doch kann man im Kulturbereich unterschiedliche ,, Gestaltungsfelder herausar-
beiten, , die jeweils besondere Beziige, Eigengesetzlichkeiten und Akteursstrukturen
aufweisen® (Scheytt 2008, 152), nimlich ,die Kiinste, die Geschichtskultur und
die kulturelle Bildung® (ebd.). Dabei lassen sich, von den Inhalten abgeschen,
idealtypisch folgende Unterschiede feststellen:
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— Kiinste (z.B. Oper, Kunstausstellung, Schauspiel, Ballett): insbesondere vom
Selbstverstindnis der Kiinstler geprigt, aber auch vom Publikumsgeschmack und
den Entscheidungen der (Kultur-)Politiker, die iiber die in diesem Bereich unab-
dingbaren Subventionen der éffentlichen Hand entscheiden, welche wiederum
kulturpolitischen Ordnungsprinzipien von Land und Kommune unterliegen.

— Geschichtskultur (z.B. Gedenkstitten, Historische Museen und Vereine, Archive,
Geschichtswerkstitten): insbesondere von Biirgerengagement, aber auch von
wissenschaftlichen Institutionen und éffentlicher Hand getragen.

— Kulturelle Bildung (z.B. Stadt(teil)bibliothek, Volkshochschule, Kulturladen,
Jugendkunstschule, Musikschule, Jugendzentrum): tiberwiegend als kommunale
Aufgabe gesehen, die stark durch die Vorstellungen, Wiinsche und das Engage-
ment der Biirgerinnen und Biirger geprigt ist.

Fragt man nach der méglichen , Kulturleistung® dieser unterschiedlichen Bereiche
fiir Schule und Unterricht, so lassen sich meist problemlos enge Zusammenhinge
aller drei Bereiche mit den Lernzielen der entsprechenden Unterrichtsficher wie
Deutsch, Kunst, Musik und Geschichte herstellen, etwa wenn mit der Klasse ,,lehr-
plangerechte” Theaterstiicke, Autorenlesungen und Konzerte bzw. entsprechende
Ausstellungen in Kunsthalle und Museen besucht und ausgewertet werden.

Doch die wirklich interessanten und motivierenden Projekte entstehen erst, wenn
,Kultur und Schule® sich jenseits aller Didaktik- und Lehrplanfragen intensiver
aufeinander einlassen, wenn Schauspieler, Maler oder Orchestermusiker in die
Klassen kommen, ihre Kiinste zeigen, ihre Instrumente erkliren, darauf vorspielen,
mit den Schiilerinnen und Schiilern ins Gesprich kommen und diese wiederum
Generalproben und Vernissagen, Ateliers und Archive besuchen, wenn gemeinsame
Projekte geplant und durchgefiihrt werden, z.B. Masken- und Kostiimbildner des
Theaters zusammen mit Kunstkursen und Schiilerbands historische Modeshows
kreieren, Fantasie-Wettbewerbe veranstalten, historische Szenen oder bekannte
Gemilde aus Politik und Kunst nachstellen, die Ergebnisse fotografieren und der
Offentlichkeitvorstellen, wenn Historiker des Stadtarchivs oder des Geschichtsvereins
mitder Klasse den Spuren ,,verschwundener® Synagogen oder der unterschiedlichen
Nutzung von ehemaligen Tankstellen, Kinos usw. nachgehen, wenn Kiinstler mit
dem gesamten Jahrgang einer Schule in Parkhiusern, dffentlichen Verkehrsmitteln
oderleerstehenden Geschiften Kunstausstellungen organisieren, oder Straflentheater
oder eine ,,Schiilerdokumenta®, ...

Unzihlige Projektberichte und ,best-off“-Prisentationen auf entsprechenden
Kongressen kiinden von der ungeheuren Kreativitit und Motivation und dem
groflen Engagement der Schiilerinnen und Schiiler, wenn Kultur und Bildung bzw.
,Kunst-und Schulpersonal“ zusammenwirken. Dabei spielen, auf8er den Kiinstlern,
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versierte Theater-, Archiv-, Tanz- und Museumspidagogen eine ebenso wichtige
Rolle wie aufgeschlossene Schulleitungen, engagierte Lehrkrifte und Eltern, und
natiirlich motivierte Schiilerinnen und Schiiler.

Neu ist das alles nicht, sondern erlangt lediglich, seit der Reformpidagogik
Anfang des letzten Jahrhunderts, wellenartig stets neue Aktualitit, zuletzt in den
1980er Jahren, als ,,Projektlernen®, ,community education® und ,die Offnung der
Schulen” Konjunktur hatten (vgl. Zimmer/Niggemeyer 1986; Weif§ 1989; Lanig/
Weif§ 1991) — Reformbewegungen, die bis in die heutige Zeit wirken, wie z.B. ein
Blick auf einige Schulen zeigt, die mit dem ,Deutschen Schulpreis® ausgezeichnet
wurden (vgl. z.B. Fauser u.a. 2009).

Im Zuge der aktuellen Diskussion um ,lokale®, ,regionale” und ,kommunale
Bildungslandschaften steht die Frage, in welcher Weise ,Kultur und Schule®
ineinandergreifen, erneut auf der Tagesordnung (vgl. Bleckmann/Durdel 2009,
Lehmpfuhl/Pfeiffer 2008, Weif§ 2011). Ein entscheidendes Anliegen dieser Be-
wegung ist die Entwicklung eines ,vernetzten Systems von Erzichung, Bildung
und Betreuung” (Deutscher Stidtetag 2007, 18) vor Ort, wo schulische und
auflerschulische Bildungs- und Kultureinrichtungen zusammenwirken. Denn
»Bildung ist mehr als Schule! Kognitives, soziales und emotionales Lernen miissen
miteinander verbunden werden (...). Die kulturelle Bildung, die kognitives Lernen
erginzt, Kreativitit fordert und Integration unterstiitzt, ist in ein Gesamtkonzept
umfassender Bildung zu integrieren® (ebd.) — so zu lesen in der Aachener Erklirung
des Deutschen Stidtetags, die im November 2007 auf dem Kongress ,,Bildung in
der Stadt“ von mehr als tausend Teilnehmern einmiitig verabschiedet wurde.

Den Ganztagsschulen kommt dabei eine Schliisselfunktion zu: Denn aus der
Diskussion iiber die notwendigen bildungspolitischen Konsequenzen aus der
PISA-Studie entwickelte sich — nach anfinglichen Kontroversen — parteiiiber-
greifend der Konsens, neue Ganztagsschulen einzurichten. Mittels des vier Mil-
liarden Euro schweren ,Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung"
(IZBB) des Bundes (BMBF) kurbelten die Linder und Kommunen ein immenses
Bauprogramm an: Seit 2003 wurden mit den IZBB-Mitteln bundesweit 15.790
Mafinahmen an fast 7.000 Schulen durchgefiihrt (vgl. Weiss 2011, 15). Jede die-
ser neuen Ganztagsschulen wirkte sozusagen als Kristallisationskern kommunaler
Bildungslandschaften. Denn nun war es unabdingbar, die Schulen zu 6ffnen und
auch jenseits des Unterrichts in Form und Inhalt neue Angebote zu machen und
sie in ein ganzheitliches Schulkonzept einzubinden (vgl. ebd.).

Die ersten Ergebnisse der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen®
(StEG) zeigten, ,,dass mit Aufnahme des Ganztagsbetriebs in den weitaus meisten
Schulen ein ganz betrichtlicher Schub zugunsten einer vielfiltigeren Lernkultur
mit umfassenderen und differenzierteren Lerngelegenheiten vonstattengegangen
ist“ (Holtappels 2007, 206). Dabei erwiesen sich die ,,musisch-kiinstlerischen
Angebote von herausragender Bedeutung (vgl. ebd., 195 f).
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Dariiber hinaus laufen gegenwirtig auch in Grundschulen vielversprechende
Modellversuche zur musisch-kulturellen Forderung. Insbesondere das in mehre-
ren Bundeslindern (NRW, Hamburg, Sachsen) gestartete ,,JeKi“-Projeke ist hier
zu nennen (vgl. Stiftung Jedem Kind ein Instrument 2011; LI Hamburg 2011).
Ziel dabei ist es, jedem Kind in der Schule zu erméglichen, ein Musikinstrument
eigener Wahl zu erlernen.

Allerdings werden mit kultureller Bildung gelegentlich auch iiberzogene Erwar-
tungen verkniipft, wie sie z.B. im Abschlussbericht der o.g. Bundestags-Enquete-
Kommission ,,Kultur in Deutschland® formuliert werden: , Eine ganzheitliche Bil-
dung, die Musik, Bewegung und Kunsteinbezieht, fithrt, wenn diese Komponenten
im richtigen Verhilenis stehen, im Vergleich zu anderen Lernsystemen bei gleicher
Informationsdichte des Unterrichts fiir den Lernenden zu héherer Allgemeinbildung.
Gleichzeitigwerden (...) hhere Lernleistungen in den nichtkiinstlerischen Fichern
(Mathematik, Informatik), bessere Beherrschung der Muttersprache und allgemein
bessere Gesundheit” erreicht (Deutscher Bundestag 2007, 379).

Damitsind die Transferwirkungen der ,,schénen Kiinste“ angesprochen: ,, Wihrend
man zum Beispiel vom Deutschunterricht erwartet, dass Kinder Lesen und Schrei-
ben lernen, wird in den Musikunterricht hiufig die Hoffnung gesetzt, dass Kinder
nicht nur Singen und zum Beispiel Klavierspielen lernen, sondern anschlieflend
auch iiber bessere kognitive Kompetenzen in anderen aufSermusikalischen Bereichen
verfiigen (Schumacher 2006 , 5). Dies reicht bis zu Erwartungen, dass kulturelle
Aktivititen jeglicher Art nicht nur die Allgemeinbildung verbessern, sondern auch
Schulleistungen steigern und iiberhaupt die Intelligenz férdern.

Verwiesen wird dabei immer wieder auf den ,,Mozart-Efffekt“: Studien in den
USA hitten nachgewiesen, dass das Héren von Musik, insbesondere von Mozart,
intelligenzférdernd wirke. In einer Broschiire, die 2006 vom BMBF mit dem
bezeichnenden Titel ,Macht Mozart schlau?® aufgelegt wurde, werden einige
Ergebnisse dieser Untersuchungen dargestellt und analysiert (ebd.), auch jene von
Francis Rauscher, der 1993 zusammen mit Kollegen eine Untersuchung vorlegte,
der zufolge Personen, die zchn Minuten lang eine Sonate von Mozart gehért hatten,
unmittelbar danach bessere riumlich-visuelle Vorstellungsleistungen (ein Teil-Test
des Stanford-Binet-Intelligenztestes) zeigten als Personen, die iiber den gleichen
Zeitraum entweder ohne Beschiftigung still in einem Zimmer gesessen oder Ent-
spannungsanleitungen von einer CD gehért hatten (vgl. ebd., 11 ff.).

Nach einem entsprechenden Bericht in der auflagenstarken Zeitschrift ,,nature®
wurde dies von den Medien schnell aufgegriffen und weit verbreitet, nicht zuletzt,
weil die Autoren ihr Ergebnis als Beleg fiir einen deutlichen Intelligenzzuwachs in-
terpretierten. Hier schien man endlich einen Beleg fiir jene schon lange behaupteten



Pladoyer fur das Unerwartete 51

» Transferwirkungen zu haben, wie man sie von Musik z.B. auf mathematisches
Denken immer wieder beobachten zu kénnen glaubte, wobei meist der Geige
spielende Einstein als Beispiel herhalten muss (vgl. Deutsch 2006, 77).

Im Zuge der Debatte iiber die erwihnten Studien von Rauscher u.a. wurde ein
populirwissenschaftlich geschriebenes und spiter in mehrere Sprachen iibersetztes
Buch mit dem Titel , The Mozart Effect” aufgelegt (vgl. Vitouch 2006, 138), ein
Begriff, den sich der Autor dieses Buches (Don G. Campell) patentieren lief3, was
sichkommerziell durchaus nutzen lief angesichts der dortigen Wirkungsversprechen:
»Music can drum out evil spirits, sing the praises of the Virgin Mary, invoke the
Buddha of Universal Salvation, enchant leaders and nations, captivate and soothe,
resurrect and transform* (zit. ebd.).

Solcher Glaube an die umfassend segensreichen Wirkungen der Mozart-Musik
fiihrte schlieflich auch zu bildungspolitischen Reaktionen. So wurde in Florida
verfiigt, dass in 6ffentlichen Kindergirten tiglich eine Stunde Klassik gehort
werden soll, wihrend die Regierung im Bundesstaat Georgia veranlasste, dass
die Eltern jedes Neugeborenen eine CD mit Musik von Mozart erhielten (vgl.
Schumacher 2006, 11).

Auch wenn man mit Gewissheit davon ausgehen kann, dass das Horen einer
Mozart-CD keineswegs schidlich ist, auch nicht fiir Neugeborene, so muss man,
wenn man sich die entsprechenden Studien genauer anschaut, feststellen, dass es
den beschriebenen Mozart-Effekt nicht gibe, jedenfalls nicht so, wie ihn Medien
und Politiker beschrieben haben (vgl. ebd., 11 ff.): Denn die gemessenen Effekte
von Rauscher u.a. lagen nur im Zufallsbereich (drei bis max. neun IQ-Punkte),
galten nur fiir eine ausgewihlte Gruppe (36 Studenten), nur fiir eine spezifische
Intelligenzform (rdumliches Vorstellungsvermdgen) und waren nur sehr kurzfristig
zu beobachten (15-30 Min.).

Feststellbar war in mehreren Folgenuntersuchungen letzdlich nur ein leichter ,, Priife-
renz-Effekt": Je nach Musikgeschmack (z.B. Schubert, Bach, Pop-Musik, Kinderlieder)
konnte das Horen individuell bevorzugter Musik kurzfristig zu einem ,erhdhten
kognitiven Aktivierungszustand* (Ralph Schumacher) fiihren. Doch auch hier gab es
keine eindeutige Linie: Es gab z.B. keinen Albioni- und keinen Phillip-Glass-Effekt,
wohl aber einen durch Stephan-King-Lesungen (vgl. ebd., 14 ff.). Kurzum: Die ganze
Diskussion um den Transfervon Kunstaufkognitive Leistung scheint nichtzielfithrend.

Das gilt auch, wenn man den musisch-kulturellen Unterricht selbst in den Blick
nimmt. Hier wird immer wieder eine Studie genannt, die Ende der 1990er Jahre an
Berliner Grundschulen durchgefiihrt wurde: Hans Giinter Bastian (2000) verglich
seinerzeit die Schulleistungen von Klassen, denen man wéchentlich eine Stunde
zusitzlichen Musikunterricht erteilt hatte, mit solchen ohne entsprechenden Zu-
satzunterricht. Die dabei gewonnenen Ergebnisse wurden von verschiedenen Seiten,
insbesondere in den Medien, dahingehend interpretiert, dass sich Kulturaktivititen
positiv auf Schulleistungen auswirken. Tatsichlich schnitten die Modellgruppen
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mit zusitzlichen Musikstunden in den Rechtschreibtests etwas besser ab. Doch ein
genauerer Blick in die Studie zeigt, dass hier Einzelergebnisse tiberinterpretiert und
moderierende Effekte auf8er Acht gelassen wurden, weshalb der Autor die Ergebnisse
seiner Studie folgendermaflen zusammenfasst: ,,Erweiterte Musikerziehung fiihre
nicht zu solchen Leistungssteigerungen in den Fichern Deutsch, Mathematik und
Englisch, dass diese als wissenschaftlich nachweisbare Effektgroffen bewertet werden
kénnen® (Bastian 200, 579 f.).

Vor diesem Hintergrund darf man auf die Ergebnisse der auf vier Jahre angelegten
wissenschaftlichen Begleitforschung zum ,JeKi“-Projekt (s.0.) gespannt sein, an
der 25 Wissenschaftler aus den Disziplinen Musikpidagogik, Musikwissenschaft,
Musikpsychologie, Psychologie und Erziechungswissenschaft beteiligt sind.

In Kanada untersuchte Mitte der 2000er Jahre der Psychologe Glen Schellenberg
die Frage, ob sich mehrmonatiger Klavier- oder Gesangsunterricht auf den Intel-
ligenzquotienten von Erstklisslern positiv auswirke (vgl. Schumacher o.]., 2 ff.).
Auch hier erwiesen sich die Effekte als auflerordentlich gering bzw. lagen innerhalb
der Fehlertoleranzen. Entsprechendes gilt auch fiir langfristige Effekte: ,Mit jedem
Jahr Musikunterricht in der Kindheit erhéhte sich der IQ um ein Drittelpunkt.
Ein Erwachsener, der in der Kindheit sechs Jahre lang Musikunterricht hatte, wird
also im Durchschnitt einen um zwei Punkte hoheren IQ haben, als wenn er keinen
Musikunterricht gehabt hitte” (ebd.). Bedenkt man, dass die Standardabweichung
bei IQ-Tests bei 15 Punkten liegt, so wird deutlich dass man aus solchen Ergeb-
nissen keine weitreichenden Schlussfolgerungen zichen darf, und schon gar nicht
in so verallgemeinernder Form, wie man es z.B. in dem , Argumentationspapier®
der ,,Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung® (BK]J) lesen kann,
wo man — mit Bezug auf nicht niher genannte Studien — konstatiert, ,dass sich
durch kulturelle Bildung in der Schule die Bereiche Schreiben und Sprechen so-
wie Rechenfihigkeit verbessern® (BundesElternRat 2007, 3) und ,.komplexe und
riumliche Aufgaben sowie abstrakte Ideen (...) von den Schiiler/innen leichter
gelost und verstanden® (ebd.) werden.

Doch auch wenn die genannten Wirkungsuntersuchungen stichhaltigere Ergebnisse
geliefert hitten, wire dies letztlich nachrangig. Denn ,kulturelle, insbesondere
kiinstlerisch-isthetische Bildung hat ihren Sinn und Wert in sich selbst. Es geht
dabei um den positiven, aber auch kritisch-experimentellen Wert der dsthetischen
Welterkundung, der Weltdarstellung und Interpretation in je eigenen, selbst verant-
worteten und gestaltbaren Ausdrucksformen. Dies enthilt als besonderes Potential
auch das Spiel mit Entwiirfen und Moglichkeiten als kulturell-kiinstlerische Freiheit
der Einbildungskraft und Phantasie (Landeshauptstadt Miinchen 2011, 6). Dabei
werden besondere Fihigkeiten entwickelt, z.B.: ,sich selbstausdriicken kénnen bzw.
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lernen, kulturell-kiinstlerische Produkte und Prozesse wahrnehmen, decodieren,
genieflen konnen® (ebd.). Ziel kann es also nicht sein, sozusagen beiliufig, den IQ
zu steigern oder Sprach- und Mathematikfihigkeiten zu fordern, sondern es geht
darum, die Kultur in ihrem , Eigenwert“ wahrzunehmen — und eben nicht durch
den pidagogisch-didakeischen Filter.

Wenn dariiber hinaus trotzdem kognitive, gar noch ,lehrplangerechte” Effekte
in den Bereichen Wissen und Verstehen auftreten, ist dies durchaus willkommen.
Dies gilt ebenso fiir die — sehr viel deutlicheren — individuellen und sozialen Ent-
wicklungseffekte kultureller Bildung, z.B. bei
— Motivation, Begeisterung und sinnvoller Freizeitbeschiftigung,

— Ausdauer und Genauigkeit,

— Sozialem Lernen und Gemeinschaftserlebnis,

— kultureller Identitit und Gemeinschaftssinn,

— kurz: bei der Persdnlichkeitsbildung.

All diese Effekte konnen jedoch nur dann richtig zum Tragen kommen, wenn
Kultur wirklich in ihrem ,Eigenwert’ wahrgenommen wird und man nicht nur das
Kognitive, sondern auch das Sinnliche und ,das Unerwartete, das letztlich Teil des
musisch-kulturellen Prozesses ist, positivaufnimmyt, also nichtals Stérung, sondern
als interessanten, ggf. aufregenden Impuls, sich ,mit Kopf, Herz und Hand* (Pesta-
lozzi) auf Neues einzulassen. Denn, wie es in dem Argumentationspapier ,fiir mehr
kulturelle Bildung in der Schule!* des BK]J richtig heiflt: ,Kultur 6ffnet Welten.
Welten spannender Geschichten, lebendiger Bilder und spielerischer Momente,
Welten voller Klinge und neuer Einsichten. Kinder und Jugendliche brauchen
kreative Kompetenzen und Experimentierfelder, um starke Personlichkeiten zu
werden® (BundesElternRart 0.]., 1).

1. Schuleistdiewichtigste, grofite und teuerste Kulturinstitution im Gemeinwesen.
Auch deshalb miissen Schule und auflerschulische Kulturinstitutionen enger
zusammenarbeiten.

2. Von Kultur und ,musischem Unterricht® ist per se keine nennenswerte Trans-
ferwirkungaufdieallgemeinen Schulleistungen bzw. die kognitiven Fihigkeiten
ZU erwarten.

3. Der schulische ,Mehrwert“ von Kultur kommt nur zum Tragen, wenn sie in
ihrem , Eigenwert® wahrgenommen wird — also nicht durch den pidagogisch-
didaktischen Filter.

4. Kunstund Kulturkénnen , beiliufig” die Entwicklung von Interessen, Identitit,
und Sozialverhalten fordern — in ganz anderer Weise als Schule.

5. Schulessollte diese Mglichkeiten kultureller Personlichkeitsbildung und ,,schu-
lischer Kulturpflege® nutzen.
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Der Aus- und Fortbildung sowie der pidagogischen Professionalitit von Lehrkriften
kommtan Ganztagsschulen angesichts des bundesweiten Ausbaus, der verlingerten
Schulzeitvon Kindern und Jugendlichen sowie den verinderten professionellen An-
forderungen ansolchen Schulen eine hohe Bedeutung zu. Im nachfolgenden Artikel
wird auf den allgemeinen Diskussionsstand zur Professionalitit von Lehrkriften
an Ganztagsschulen, die besonderen professionellen Anforderungen fiir Lehrkrifte
an Ganztagsschulen sowie den Forschungsstand eingegangen. Darauf aufbauend
werden Konsequenzen fiir die erste und zweite Phase der Lehrerausbildung gezogen.

In der Bildungspolitik, Schulverwaltung und der Ausbildung der 1. und 2. Phase
wurde bislang erstaunlich wenig iiber die Auswirkungen von Ganztagsschulen auf
das Alltagshandeln, die Rolle und den Beruf von Lehrern sowie entsprechende
Ausbildungs- und Weiterbildungsbedarfe diskutiert. In der po/itischen Debatte zur
Ganztagsschule standen nach den Befunden von PISA und angesichts der begrenzten
Gestaltungsspielriume des Bundes zunichst Pro- und Contra-Diskussionen zur
Ganztagsschule, das Verfahren zum bundesweiten Ausbau von Ganztagsschulen
und die Férderung der Bildungsforschung im Mittelpunkt des Interesses. Die
landespolitische Diskussion konzentrierte sich sehr oft auf den investiven Um- und
Neuausbau der Ganztagsschulen, die Erarbeitung und Umsetzung von Ganztags-
richtlinien sowie die Entwicklung von Standards und Vergleichsarbeiten.

Die 1. und 2. Phase der Lehrerbildung wurden nicht unbetrichtlich mit den An-
forderungen des Bologna-Prozesses und Modularisierungen bzw. der Verkiirzung des
Referendariats verbunden. Das Ganztagsthema war dabei ein zusitzliches Thema.
Eine systematische Bearbeitung und strukturelle Verankerung in Modulstrukturen
ist zumeist nicht erfolgt. Legt man die Recherche einer kleineren, nichtreprisenta-
tiven Studie an deutschen Hochschulen (vgl. DKJS 2009) zugrunde, dann fanden
zwar durchauszahlreiche Lehrveranstaltungen zum Ganztagsthemasstatt (vgl. DKJS
2009), lediglich vier Veranstaltungen beschiftigten sich jedoch mit der Rolle und
Funktion von Lehrkriften an Ganztagsschulen. Die Studie kommt zum Schluss,
dass das Ganztagsthema an den deutschen Hochschulen insgesamt betrachtet
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cher wenig prisent ist, in den letzten Semestern kein Auswirtstrend erkennbar ist
und die Sozialpidagogikstudierenden nicht erreicht. Beziiglich der Ausbildung
in der 1. Phase sind beim Status quo die Ringvorlesungen an Universititen und
Fachhochschulen hervorzuheben, die zumeist von den regionalen Serviceagenturen
»Ganztigig lernen® initiiert wurden. Sie sind allerdings eher eine Erginzung des
universitiren Lehrangebots und weisen im Regelfall keine systematische Verankerung
in den Modulstrukturen auf. Eine Ausnahme im Bereich der Ausbildung bilden
einige Zertifikatsausbildungen, die Lehramtsstudierende an deutschen Hochschulen
fiir die Titigkeit an Ganztagsschulen qualifizieren (z.B. fiir die PH /Uni Freiburg:
Holzbrecher u.a. 2008, fiir die PH Karlsruhe: Binder 2009).

Ahnliches zeigt sich bei der Weiterbildung der Lebrkriifie. So wurde ein fachlich
anspruchsvolles BLK-Programm , Lernen fiir den GanzTag® initiiert. Im Verlauf
des Verbundprojektes wurden zahlreiche Fortbildungsmodule und -materialien fiir
den Ganztagsbereich entwickelt und der Fachéffentdlichkeit zur Verfiigung gestellt
(vgl. heep://www.ganztag-blk.de). Sowohl die Reichweite — bezogen auf die betei-
ligten Lander und Lehrkrifte — als auch die Laufzeit des BLK-Programms miissen
jedoch als begrenzt eingeschitzt werden. Der Ganztagsschulverband, zahlreiche
Serviceagenturen und Stiftungen sowie die Linder bieten dariiber hinaus Kongresse,
Fortbildungen, Beratungen zum Ganztagsthema an, die sich zumindest mittelbar
mit der Professionalitit von Lehrkriften an Ganztagsschulen beschiftigen, ohne
dass jedoch von einer systematischen Weiterbildung gesprochen werden kann.

In der Fachdiskussion deutetsich seit Mitte der 2000er Jahre eine gestiegene Sensi-
bilitit fiir die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte an. Eine zentrale Orientierung
bietet dabei das in Fachkreisen etablierte ,Handbuch Ganztagsschule® von Appel
und Rutz (2004) an. Die beiden Autoren benennen allein 22 ,,Qualifikationsliicken
und Verhaltensdefizite® von Lehrkriften an Ganztagsschulen (vgl. Appel/Rutz
2004, 174 £.). Die Problempalette reicht 1. von der Unfihigkeit, anregende, nicht
verschulte und selbstbestimmte Angebote im auflerunterrichtlichen Bereich zu reali-
sieren, tiber 2. ein mangelndes Einfithlungsvermégen der Lehrkrifte beim Umgang
mit den Bediirfnissen und Wiinschen von Kindern und Jugendlichen bis hin 3. zu
einer Abwehr der Weiterentwicklung von Konzepten und Methoden. Appel und
Rutz (2004) formulieren vor diesem Hintergrund einige ganztagsschulspezifische
Qualifikationsanforderungen an Lehrkrifte, die freizeitpidagogische, erzieherische,
methodische, organisatorische und sozialpidagogische Bestandteile enthalten. Da-
riiber hinaus beschiftigen sich einzelne fachwissenschaftliche Fachpublikationen
der letzten Jahre intensiver mit den professionellen Anforderungen von Lehrkriften
an Ganztagsschulen (vgl. Rabenstein/Rahm 2009, Speck 2010, Holtappels 2006).
Ahnliches gilt fiirverbandspolitische Publikationen (z.B. Appel/Rutz 2004 sowie vor
allem die Beitrige in Wunder 2008a), in denen die entsprechenden Ausfithrungen
zumeist als Erwartungen an Lehrkrifte an Ganztagsschulen formuliert sind (vgl.
Wunder 2008b, Demmer 2008, Martens 2008). Die Antworten auf die Frage nach
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einem neuen Lehrerberuf fallen kontrir aus (vgl. Meidinger 2008, Eckinger 2008,
Demmer 2008, Martens 2008).

Insgesamt ergibt sich der Eindruck, als ob das Reformprojeke ,, Ganztagsschule®
Anfang der 2000er Jahre in Deutschland politisch initiiert worden wire, ohne die
Aus- und Weiterbildung der entscheidenden Profession vor Ort, der Lehrkrifte, in
systematischer und abgesicherter Form in Politik, Verwaltung und Lehrerbildung
ausreichend zu beriicksichtigen. Konstatiert werden muss letztlich ein Diskussions-
und Umsetzungsdefizit zur Aus- und Weiterbildung von Ganztagsschullehrkriften,
das sich méglicherweise in der Praxis der Ganztagsschulen niederschlagen und der
Qualitdt in Ganztagsschulen abkémmlich sein diirfte.

Legt man den vorliegenden Erkenntnisstand zugrunde, dann stehen Lehrkrifte an

Ganztagsschulen mindestens fiinf besonderen Anforderungen gegeniiber (vgl. Speck

2010, Rabenstein/Rahm 2009, 16 £., Binder 2009, DKJS 2009, Holzbrecher u.a.

2008, die Beitrige in Wunder 2008a, Wunder 2008b, Demmer 2008, Martens

2008, Appel/Rutz 2004, 174 £, die Beitrige auf http://www.ganztag-blk.de, sowie

Holtappels 1994 und die Beitrige in Holtappels1995):

1. Prisenz am Ort Schule: Von Lehrkriften an Ganztagsschulen wird erstens
erwartet — dies gilt besonders fiir gebundene Ganztagsschulen — dass sie mog-
lichst ganztigig an der Schule prisent sind, die Schule als Arbeitsort fiir ihre
Vor- und Nachbereitung sowie fiir ausfiihrliche Gespriche mit den verschie-
denen Schulbeteiligten wahrnehmen. Dies wiirde fiir Lehrkrifte eine deutliche
Einschrinkung von bisherigen zeitlichen Freiriumen bedeuten (vgl. Martens
2008) und ein neues individuelles Zeitmanagement erfordern. Dem stehen
als Vorteile die bessere Verwirklichung beruflicher Vorstellungen, intensivere
Kontakte zu Schiilern, Eltern und Kolleginnen und Kollegen sowie eine grofiere
Berufszufriedenheit gegeniiber (vgl. Wunder 2008b, 40, Martens 2008, 83).

2. Entwicklungeiner neuen Lehr- und Lernkultur: Von Lehrkriften an Ganztags-
schulen wird zweitens erwartet, dass sie— quasi als Agenten reformpidagogischer
Ansitze —sich bei ihren unterrichtlichen und au8erunterrichtlichen Angeboten
stirker an den Bediirfnissen ihrer Schiiler/innen orientieren, das selbststindige
und selbstgesteuerte Lernen der Schiiler férdern, eine Individualisierung/Bin-
nendifferenzierung vornehmen und den Schulalltag rhythmisieren. Gefordert
werden u.a. ficheriibergreifende Angebote und Projekte, Zusatzangebote sowie
eine Abkehr vom 45-Minuten-Takt. Fiir Lehrkrifte bedeutet dies, dass sie sich
vom Wissensvermittler zum Lernbegleiter entwickeln und iiber aktivierende
Lehr- und Lernformen verfiigen miissen.

3. Individuelle Férderung von Schiilern: Von Lehrkriften an Ganztagsschulen
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wird drittens erwartet, dass sie am Ort Schule eine individuelle Férderung
von allen Kindern und Jugendlichen erméglichen, unabhingig von der elter-
lichen Unterstiitzung sowie der sozialen und regionalen Herkunft. Gefordert
werden sollen sowohl benachteiligte und leistungsschwichere Schiiler/innen
als auch besonders begabte Schiiler. Fiir Lehrer bedeutet dies eine stirkere
Mitverantwortung fiir den Erfolg der Schiiler/innen und die Beriicksichtigung
unterschiedlicher Ausgangsbedingungen und Leistungen.

4. Teamarbeitund Kooperation: Von Lehrkriften an Ganztagsschulen wird viertens
erwartet, dass sie sich enger mit den Kolleginnen und Kollegen an der Schule
abstimmen und in Teams zusammenarbeiten. Lehrkriften an Ganztagsschulen
sollen zudem intensiver mit Eltern, auf8erschulischen Partnern und Experten im
Umfeld der Schule zusammenarbeiten (z.B. Sozialpidagogen, Sportler, Kiinstler,
Unternehmer, Eltern). Dies ist angesichts des sehr heterogenen Personals mit
unterschiedlichen Anstellungstrigern, Beschiftigungsformen, Stundenumfingen
und Qualifikationen eine grofie Herausforderung. Die Kooperation wird jedoch
nurdann einen grofleren pidagogischen Ertragerbringen, wenn es den Lehrkriiften
gelingt, die Kooperationspartner als qualitativ hochwertige Bereicherung fiir den
Ganztagsbereich anzuerkennen, unabhingig von ihren konkreten Beschiftigungs-
situation sowie die Kooperationspartner konzeptionell und gremienbezogen in
die Ganztagsschulen einzubinden (vgl. auch Beher 2005b). Abstimmungsbedarf
besteht an Ganztagsschulen beispielsweise tiber das Ganztagskonzept und die
Verantwortlichkeiten, die konkreten Angebote und Projekte, den Umfang der
Hausaufgaben sowie die Weiterentwicklung von Schule.

5. Betreuende, erzicherische und soziale Funktion: Von Lehrkriften an Ganztags-
schulen wird fiinftens eine Ubernahme von bislang wenigattraktiverscheinenden
Betreuungsangeboten erwartet. Dies gilt beispielsweise fiir Hausaufgaben, das
Mittagessen und spezifische Férderangebote. Erwartet wird in diesem Zusam-
menhang auch eine groflere Verantwortung fiir erzieherische Aufgaben und
auflerunterrichtliche, soziale Aktivititen. Letztlich sollen die Lehrer/innen stirker
als an Halbtagsschulen auch am Nachmittag und als Person fiir die Schiiler/
innen prisent sein und deren ganzheitliche Bildung, Betreuung, Erzichung und
Entwicklung unterstiitzen.

6. Mitwirkung beim Ganztagskonzeptund der Schulentwicklung: Von Lehrkriiften
an Ganztagsschulen wird sechstens die Mitwirkung an der Weiterentwicklung des
Ganztagskonzeptes und der Unterrichts-, Personal- und Organisationsqualitit
erwartet. Lehrkrifte miissen insofern bereit sein, sich im Ganztag zu engagieren,
den eigenen Unterricht weiterzuentwickeln, eigenstindig an Fortbildungen
teilzunehmen und Verantwortung fiir die Weiterentwicklung und Ausgestaltung
der Schule zu iibernehmen.

Die Liste der Anforderungen zeigt, dass Lehrkrifte an Ganztagsschulen gegeniiber

ihren Kolleginnen/Kollegen an Halbtagsschulen zwar nicht ginzlich neue Auf-
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gaben, aber umfangreichere und z.T. anders gewichtete Aufgaben iibernchmen
sollen. Das Anforderungsprofil gilt gegenwiirtig offensichtlich besonders fiir Lehrer/
innen an gebundenen Ganztagsschulen und weniger fiir Lehrer/innen an offenen
und teilgebundenen Ganztagsschulen. Inwiefern das skizzierte Anforderungsprofil
eine notwendige Entwicklung deutscher Halb- und Ganztagsschulen vorweg-
nimmt, muss hier offenbleiben. Angenommen werden kann, dass das skizzierte
Profil langfristig keineswegs nur fiir Ganztagsschulen Giiltigkeit beanspruchen
kann und insofern Reformpotenzial fiir die gesamte Schullandschaft enthilt (vgl.
KMK und Bildungs- und Lehrergewerkschaften 2006, DIHK 2005, KMK 2004,
OECD 2004, Bsll 2003, Terhart 2000, KMK und Vorsitzende der Bildungs- und
Lehrergewerkschaften und Spitzenorganisationen 2000). Es erfordert zum einen
angemessene Gestaltungsspielriume der Lehrkrifte, neue Arbeitszeitmodelle und
bessere Rahmenbedingungen in den Schulen (z.B. Personal, Arbeitsplitze). Die
besonderen professionellen Anforderungen an Ganztagsschulen erfordern zum
anderen ein verindertes Berufsverstindnis, eine verinderte Lehrerrolle und die
Ubernahme weitreichenderer Aufgaben durch die Lehrkrifte selbst.

Ubereinstimmend zum Stand der Diskussion in Politik, Verwaltung und Ausbil-
dung liegen nur sehr wenige, aktuelle empirische Studien und Befunde zu den
Auswirkungen von Ganztagsschulen auf die Deutungs- und Handlungsmuster
der beteiligten Berufskulturen vor (vgl. BMBF 2010, Kamski/Hillebrandt 2009).
Allerdingsliefern die vorliegenden Untersuchungen zumindest einige Anhaltspunkte
(vgl. ausfiihrlicher Rabenstein/Rahm 2009, Speck 2010). Beziiglich der Préisenz am
Ort deuten vorliegende Untersuchungen darauf hin, dass die objektive Belastung
und subjektive Beanspruchung von Lehrkriften an Ganztags- und Halbtagsschulen
sich nichtvoneinander unterscheiden (vgl. Dizinger/Bshm-Kasper 2010). Mit Blick
auf die Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur zeigen Studien, dass a) der
Unterricht und die sonstigen Angebote an Ganztagsschulen oft wenig miteinander
verbunden sind (additive Modelle), b) es eine relativ strikte, professionsbezogene
Arbeitsteilung fiir den Unterricht und die unterrichtsfernen Angebote gibt und c)
oft kein Ganztagsgremium aus Lehrkriften und weiterem pidagogischem Personal
existiert (vgl. Holtappels 20072, 149 ff. und 2007b, 198; Dieckmann u.a. 2007;
Klieme u.a. 2008, 4, Arnoldt/Ziichner 2009, 638 ff., Beher u.a. 2005a, 12 f. und
111 ff. und Beher 2005a, Beher u.a. 2005b, 45, Beher/Rauschenbach 2006, 59 £.).
Einige Studien weisen auf Kooperationsprobleme an Ganztagsschulen (vgl. Speck/
Olk 2010) und die Gefahr einer Verschulung der jugendlichen Lebenswelt hin
(Kolbe u.a. 20054, 8 ff., Kunze/Kolbe 2006, 259). Die individuelle Forderung von
Schiilerinnen und Schiilern an Ganztagsschulen erscheint nach den vorliegenden
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Daten ausbaufihig (vgl. Beher u.a. 2005 und 2007). Als Hindernisse fiir eine
unzureichende individuelle Forderung kristallisieren sich die Vorstellung von
moglichst homogenen Lernklassen, die geringen Personalressourcen, mangelnde
Qualifikationen, fehlende Férderkonzepte und erstim Aufbau befindliche Koopera-
tionsstrukeuren heraus (vgl. Liesegang u.a. 2009, 155). Relativ viele Informationen
liegen inzwischen zur Personalsituation und Kooperation an Ganztagsschulen vor
(vgl. zur Personalsituation Hohmann u.a. 2007, Arnoldt 2007a und Arnoldt/
Ziichner 2009, vgl. auch Beher 2005b). Beziiglich der Kooperationschancen zeigt
die bundesweite Untersuchung StEG (vgl. Holtappels u.a. 2007, Hshmann u.a.
2007), dass an Ganztagsschulen eine Vielzahl von Berufsgruppen, Personen ohne
und mit Hochschulqualifikation, Haupt- und Ehrenamtlichen sowie Vollzeit- und
Teilzeitbeschiftigten titigist (vgl. Hshmann u.a. 2007, Arnoldt 2007a und Arnoldt/
Ziichner 2009, vgl. auch Beher 2005b). Zwischen 2005 und 2007 hatsich die Anzahl
der Ganztagsschulen, die mitauflerschulischen Partnern zusammenarbeitet, und die
Anzahl der Partner pro Schule erhéht. Zudem sind die Kooperationspartner mit
der Zusammenarbeit weiterhin sehr zufrieden. Kooperationsprobleme existieren
vor allem aufgrund von unterschiedlichen Bildungsvorstellungen und -methoden,
Kommunikationsproblemen, fehlenden Kooperationsstrukturen, Konkurren-
zingsten und Statusabwertungen gegeniiber Kooperationspartnern (insbesondere
gegeniiber Erzieherinnen/Erziehern, Eltern und Ehrenamtlichen) (vgl. auch Krieger
2005). Andere Untersuchungen machen 1. auf eine Defizitsicht von Schulen auf die
Kompetenzen von Eltern, 2. einen kompensatorischen Anspruch von Schulen auf
Familien- und Elternersatz sowie 3. daraus erwachsende (Konkurrenz-) Probleme fiir
die Kooperation mit Eltern (z.B. Elternarbeit) aufmerksam (vgl. Kolbe u.a. 2007,
Fritzsche/Rabenstein 2007, Fritzsche u.a. 2009). In zahlreichen Untersuchungen
deutet sich eine Zuriickhaltung von Lehrerinnen/Lebrern bei der Ubernahme betreu-
ender, erzieherischer und sozialer Funktionenan. Auffillig war in einer Untersuchung
in NRW beispielsweise die eher statusabwertende Bezeichnung der Mitarbeiter im
Ganztagsbetrieb als ,,Betreuer”, wihrend sich diese selbst cher als ,,Unterstiitzer der
Kinder“ verstanden (vgl. Beher/Rauschenbach 2006, 61 £.). Von einer Kooperation
kann insofern nur bedingt gesprochen werden. Die bisherigen Befunde zur Miz-
wirkung der Lehrkrifie beim Ganztagskonzept und der Schulentwicklung weisen vor
allem auf vier kritische Befunde hin (vgl. Kolbe u.a. 2005b und 2007, Kolbe/Reh
2009b, die Beitrige in Holtappels u.a. 2007, Kolbe 2005, Kolbe u.a. 2005a, 8 ff.
und 48, Kunze/Kolbe 2006, Beher u.a. 2005a, 48): Erstens sind die Lehrkrifte oft
bei der Entwicklung der Ganztagskonzepte nicht eingebunden. Zweitens kann von
wirklichen Ganztagskonzepten oft nicht gesprochen werden, da eine relativ strikte
Trennung zwischen vormittiglichem Unterricht und nachmiteiglichen Freizeitan-
geboten besteht. Drittens fehlt es an konzeptionellen Vorstellungen, didaktischen
Konzepten und Ganztagsgremien. Viertens erzeugt die Institutionalisierung von
Ganztagsschulen bei einem Teil der Lehrkrifte Angste und Widerstinde.
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Welche Konsequenzen ergeben sich nun aus den vorliegenden Befunden fiir die
Lehrerausbildung in der 1. und 2. Phase? 1. Sowohl in der 1. als auch der 2. Phase
muss eine kritische Diskussion und Reflexion iiber a) die beruflichen Vorstellungen,
Erwartungen, Angste und Erfahrungen, b) die Vorteile und Zumutungen, aber auch
Grenzen des Lehrerberufs und c) ein modernes Lehrerleitbild gefithrt werden. Auf
diese Weise konnen méglicherweise frithzeitig Klirungen tiber die Lehrertitigkeit
ermdglicht, Vorteile von Ganztagsschulen fiir angehende Lehrer vermittelt und
spitere Unsicherheiten und Enttiduschungen abgemildert werden. 2. Das Thema
Ganztagsschulen muss sowohlin der 1. alsauch der 2. Phase ein fest verankerter und
priifungsrelevanter Teil der Ausbildung werden. Es reicht nicht aus, das Ganztags-
thema lediglich als freiwilliges oder sporadisches Angebot, als Zusatzqualifikation
oder als mégliches Interessengebiet eines Dozenten bzw. Ausbilders vorzuhalten.
3. Vermittelt werden miissen in der Ausbildung a) die pidagogischen Ziele, Be-
sonderheiten, Méglichkeiten und Grenzen von Ganztagsschulen, b) die Rolle und
Aufgaben von Schulleitungen, Lehrerinnen/Lehrern und Kooperationspartnern,
¢) die Entwicklung von Konzepten sowie Unterrichts- und Freizeitangeboten im
Rahmen einer rhythmisierten Lehr- und Lernkultur, d) die Diagnostik, Binnendiffe-
renzierung und individuelle Férderung von Schiilern, ¢) die Beratung von Schiilern
und Eltern, f) die professionelle Kooperation mit Kolleginnen/Kollegen sowie mit
inner- und auflerschulischen Partnern sowie g) die architektonische Gestaltung von
Ganztagsschulen und Lernrdumen. 4. Fiir die Integration des Ganztagsthemasin die
1. und 2. Phase liegen bereits erste Erfahrungen und Konzepte aus der Ausbildung
vor, an dieangekniipftwerden kann. Weitere Ankniipfungspunkte existieren zudem
aus der Fortbildung (z.B. Fortbildungsmodule, Arbeitsmaterialien, Tandemfort-
bildungen). 5. Die Kooperation von unterschiedlichen Berufskulturen an oder
im Umfeld von Schulen muss zum Gegenstand der Ausbildung und Erfahrung
werden. Am besten gelingt dies, wenn partiell eine gemeinsame Tandemausbildung
z.B. von Lehrerinnen/Lehrer und Sozialpidagoginnen/-pidagogen stattfindet, um
so Kooperation und zukiinftigen Kooperationspartner erfahrbar machen zu kén-
nen. 6. Universititen und ggf. auch Ministerien miissen darauf achten, dass den
erzichungswissenschaftlichen Anteilen in der Ausbildung ein stirkerer Stellenwert
eingeriumt wird, um ein professionelles Handeln der kiinftigen Lehrkrifte zu for-
dern. Ausgebaut werden miissen die erzichungswissenschaftlichen Anteile in den
Hochschulen sowie die Besetzung von entsprechenden Professuren mitausgebildeten
und erfahrenen Erziehungswissenschaftlerinnen/-schaftlern, Schulpidagogen und
gef. Fachdidaktikern. 7. Zur Férderung eines angemessenen Handelns in Ganz-
tagsschulen miissen in der Ausbildung der 1. und 2. Phase zum einen die aktuellen
Befunde der Ganztagsforschung zeitnah Eingang finden. Zum anderen sollte ein
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Herbert BoBhammer, Birgit Schréder

Hausaufgaben sind bereits im 19. Jahrhundert fester Bestand des schulischen
Unterrichts. Gelegentlich wurde den Hausaufgaben groflere Bedeutung beige-
messen als dem Unterricht selbst. Bei der Erteilung von Hausaufgaben schwingt
immer die Hoffnung mit, unterrichtliche Inhalte zu festigen, zu vertiefen oder
zur Anwendung zu bringen. Zugleich gehen Lehrkrifte und Eltern davon aus,
dass die auflerunterrichtliche Aufgabe und deren Durchfithrung den Schiiler zur
Selbstdisziplinierung fithren und bei ihm eine Vorstellung von der angemessenen
Ausfiihrung der Aufgabe festigen.

Hier finden sich also Erwartungen, die sich auf die Entwicklung von Haltungen
richten wie z.B. Pflichtgefiihl, Eigentitigkeit, Entsagungsbereitschaft, Fleif$, Aus-
dauer, Sorgfalt, Selbststindigkeit und effektiver Umgang mit begrenzter Zei.

Gerade zu dem letzten Aspeke gehort eine von den Eltern gedufSerte Angst, wo-
nach zu verhindern sei, dass Schiiler in der freien Zeit nach der Schule anderen,
dem schulischen Lernen sogar hinderlichen Anregungen ausgesetzt werden. In
wohlgemeinter Absicht wird von der Schule die Hoffnung geduflert, dass in der
Zusammenarbeit von Schiilern und Eltern bei der Erledigung der Hausaufgaben
ein wiinschenswertes Vertrauensverhiltnis entsteht.

Diesen Hoffnungen auf positive Wirkungen der Hausaufgaben steht eine Reihe
von ablehnenden Argumenten gegeniiber, die sich einerseits auf medizinische und
psychologische Daten im Bezug auf die Belastbarkeit des Kindes bezichen, anderer-
seits wird auf die fehlende Passung von Hausaufgaben und kindlichem Vermégen
hingewiesen. Die Argumente werden mit folgenden Beispielen begriindet:

— Hausaufgaben werden gegen den biologischen Tagesleistungsthythmus durch-
gefiihre,

— diegesamte Schularbeitszeit des Kindes und des Jugendlichen am Tag iiberschreitet
die Belastungsgrenze um fast 100 %,

— Hausaufgaben fiithren zu Konflikten zwischen Eltern und Kindern,

— Hausaufgaben sind nicht hinreichend individuell gestellt,
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— Hausaufgaben tiberfordern den schwachen Lerner dauerhaft,

— Schiiler trainieren betriigerische Vermeidungs- und Entlastungsstrategien,

— Hausaufgaben stigmatisieren Schiilergruppen nach den Merkmalen ,erfolgreich-
nicht erfolgreich®.

Hausaufgaben werden aber auch aus sozialen Griinden zuriickgewiesen, wobei
folgende Griinde im Vordergrund stehen:
— Hausaufgaben erweitern Schulzeit in juristisch unhaltbarer Form (Der Spiegel:

Hausfriedensbruch),

— Hausaufgaben unterstellen filschlich hinreichende Arbeitsbedingungen im

Zuhause der Kinder,

— Hausaufgaben iiberfordern die Eltern.

Tatsichlich finden sich diese Argumentationsfiguren in den einschligigen Verof-
fentlichungen des europiischen Auslandes sowie in den USA. Bis Anfang der 60er
Jahre des letzten Jahrhunderts sind diese Meinungen empirisch nicht unterfiittert
und somit unbewiesene Vorurteilskonstrukte.

Bei den meisten Lehrkriften, Eltern und Schiilerinnen und Schiilern gehéren
Hausaufgaben selbstverstindlich und nicht hinterfragt zur Institution Schule dazu.
Thre Berechtigung, ihre Sinnhaftigkeit wurden von allen Beteiligten selten infrage
gestellt. In der Lehrerausbildung findet dieser , ritualisierte” Bereich selten oder gar
keine Aufmerksamkeit. Fiir Lehrkrifte kénnen mit Hausaufgaben die folgenden,
mehr oder weniger im direkten Zusammenhang zum Unterricht stehenden Funk-
tionen erfiillen. Allerdings werden sie mitunter auch dazu missbraucht, Inhalte,
fiir die nicht geniigend Unterrichtszeit zur Verfiigung stand, auf diesem Wege zu
vermitteln.

Hausaufgabentypen (n. Hishmann)

Wiederholen:
Der Stoff einer Stunde wird unter einer konkreten Fragestellung wiederholt.
Ein Text wird noch einmal gelesen etc.
Vertiefen:
Der Inhalt einer Stunde wird durch erginzende Materialien vertieft.
Auswendig lernen:
Inhalte werden auswendig gelernt. Dazu gehoren Formeln, Vokabeln, historische
Fakten, Gedichte und Liedertexte u.a.m.
Anwenden:
Gelerntes wird auf andere einschligige Zusammenhinge angewendet.
Erarbeiten:
Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Aufgabe, etwas Neues zu erarbeiten.
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Entwickeln:
Hierzu gehért die ganze Palette von Referaten, Jahresarbeiten und anderes mehr.

Fertigstellen:
Angefangene Arbeiten werden zu Hause fertig gestellt. Das betrifft sehr hiufig
Arbeiten im kreativen Bereich. Bilder werden fertig gemalt, Geschichten zu
Ende geschrieben.

Recherchieren:
In vielen Fichern werden immer wieder Rechercheaufgaben aufgegeben. Dabei
handelt es sich neuerdings hidufig um Internetrecherchen. Zu Rechercheaufgaben
kann aber auch gehéren, dass Schiilerinnen und Schiiler z.B. zu Hause Inter-
views fiihren sollen, deren Informationen fiir die nichste Stunde wichtig sind,
oder Beobachtungsauftrige bekommen.

Sammeln:
Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Aufgabe, etwas fiir die nichste Stunde
mitzubringen, seien es Blitter oder Reiseprospekte, Postkarten oder Zeitungen.

Fiir die Erteilung von Hausaufgaben und die Gestaltung von Lernzeiten gibt es in
fast allen Bundeslindern spezifische Erlasse.

Hausaufgaben folgen danach nicht dem Ziel der systematischen Nachhilfe und
der Behebung von Lernstérungen, sondern den o.a. Funktionen. In den Erlassen
finden sich weiterhin Aussagen iiber die Dauer und Einschrinkungen des Stellens
von Hausaufgaben.

Wichtig, wenn auch selbstverstindlich, ist es, dass Hausaufgaben von der jewei-
ligen Lehrerin/vom jeweiligen Lehrer gestellt werden. D.h. sie allein sind dafiir
verantwortlich. Sie sollten die Ziele der einschligigen Erlasse und die Umsetzungs-
bedingungen am eigenen Schulstandort beriicksichtigen.

Fiir die Personen, die Hausaufgaben betreuen/begleiten, kann nicht vorausgesetzt
werden, dass sie schulfachliche und sozialpidagogisch-therapeutische Kompetenzen
einbringen, um damit das ,,Gelingen® der Hausaufgabe zu sichern. Solche Kom-
petenzen sind in der Ganztagsschule durchaus wiinschenswert. Im Rahmen der
Qualititsentwicklung von Ganztagsschulen wird dariiber nachgedacht und hiufig
auch erprobt, Hausaufgaben nicht mehr zu stellen und durch ausgewihlte Lernauf-
gaben und -formen in Lernzeiten zu ersetzen. Die Umsetzung dieser Vorstellungen
stiitzt sich u.a. auch auf neue Lehrerarbeitszeitmodelle und damit auf Modelle in
der gebundenen Ganztagsschule.

Hausaufgabenbegleitung wird an den meisten Ganztagsschulen — in gebundener
oder offener Form — angeboten. Dieses Angebot entspricht einerseits dem Wunsch
der Eltern, diesen Bereich, der in vielen Familien zu Konflikten fiihrte, in der Schule
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zu belassen. Andererseits soll diese Betreuung den Unterricht vom ,, Vormittag®in der
Schule sinnvoll erginzen und fortfiihren. Viele sehen darin auch eine Méglichkeit
der Verzahnung von Vor- und Nachmittag und der Rhythmisierung.

Lernen iiber den ganzen Tag verteilt entspricht einer Grundintention der
Ganztagsschule. Schiilerinnen und Schiiler kénnen neues Wissen erwerben und
bereits erworbenes Wissen vertiefen oder erweitern, kurz Lernzeiten nutzen. In
der Ganztagsschule haben sie dazu Gelegenheit im Unterricht gemeinsam mit der
Lehrkraftund/oderinangeleiteten oder begleiteten Lernarrangements auf8erhalb des
Unterrichts mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern, Fachleuten oder Helfern oder
selbststindig. Grundlage solcher Lernarrangements sind nicht nur die curricularen
Vorgaben, sondern vor allem der Blick auf soziales, emotionales, kreatives, gestalte-
risches, motorisches, .... Lernen. Daher bieten sich besonders in Ganztagsschulen
vielfiltige Méglichkeiten fiir Aufgaben unter einem erweiterten Bildungsverstind-
nis. Hier gibt es ein Mehr an Zeit, das von allen Beteiligten genutzt werden kann.

Viele Ganztagsschulen haben nach einer Phase des Suchens und Findens individuell
Modelle entwickelt, die eine praktikable und von allen Beteiligten akzeptierte Form
der Gestaltung von Lernzeiten ermdglichen. Diese Modelle sind im Allgemeinen
aber nicht vollstindig auf andere Schulen tibertragbar, geben jedoch wertvolle und
hilfreiche Impulse zur Umsetzung an der eigenen Schule.

Die unterschiedliche Qualitit von Hausaufgaben wird dabei ebenso thematisiert
wie die mangelnde Koordination bei der Hausaufgabenstellung und die Transpa-
renz und Klarheit fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Uber die Information der
Erzichungsberechtigten, die bislang hiufig die Hausaufgaben als ein Fenster in die
Schule sahen, muss neu nachgedacht werden.

Beiden Versuchen, die Platzierung der Hausaufgabenbegleitung —an vielen Schulen
wurde sie bereits vor der Umwandlung in eine Ganztagschule in der Ubermittag-
betreuung angeboten — neu zu iiberdenken und in den Ablauf des ganzen Tages
einzubetten, stellt sich die Frage nach dem Sinn von Hausaufgaben im tradierten
Verstindnis iiberhaupt, nach der erforderlichen Intensitit und Professionalitit der
Begleitung und nach den organisatorischen Bediirfnissen. Hausaufgaben kénnen
als eine Schnittstelle zwischen Unterricht und auf§erunterrichtlichen Angeboten
geschen werden. Hier kdnnen verschiedene Professionen mit unterschiedlichen
Blickwinkeln im Bereich Bearbeiten von Aufgaben arbeiten.

Das individuelle Lernen des Kindes riickt in den Fokus aller, die am Thema
Hausaufgabe beteiligt sind. Sie stellen fest, dass jedes Kind sein eigenes Lerntempo
hat und benétigt, dass es hiufig mit unterschiedlicher Konzentration lernt und dass
es die Lernatmosphire in seiner Gruppe positiv oder negativ beeinflussen kann.

Im Prozess von den Hausaufgaben zur Arbeit an Aufgaben in Lernzeiten miissen
alle Beteiligten diese Bedingungen an ihrer eigenen Schule als Grundlage gemein-
sam erfahren und festlegen. Im Anschluss daran konnen sie die Situation an ihrer
Schule neu gestalten und verbessern.
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— In der Ganztagsschule gibt es Lernzeiten am ganzen Tag.

— In Lernzeiten kdnnen Schiilerinnen und Schiiler selbststindig und
eigenverantwortlich Aufgaben bearbeiten.

— Lernzeiten sind innerhalb und auflerhalb der Unterrichtszeit in der Schule
mdglich.

— In der Ganztagsschule gibt es keine Hausaufgaben in der eigentlichen
Bedeutung des Begriffs.

In den Lernzeiten in der Ganztagsschule gibt es hinreichend Gelegenheiten,
Kompetenzen fiir das Leben zu erwerben. Das geht deutlich iiber die curricularen
Vorgaben hinaus. Durch den gezielten Einbezug von auflerschulischen Partnern
ist es mdglich, Lebensbereiche in die Schule zu holen oder Lernen im schulischen
Umfeld und Sozialraum zu gestalten. Auf diesem Lernweg kénnen unterschiedliche
Professionen die Schiilerinnen und Schiiler individuell begleiten und férdern.
Ein Teil dieser Lernzeit wird als Verzahnung zum Unterricht fiir das Bearbeiten
von Aufgaben aus dem Unterricht (trad. Hausaufgabe) zur Verfiigung stehen.

Kompetenzen, die auf Bildungsprozessen beruben
— selbstbestimmt handeln kénnen
— die eigenen Rechte, Interessen, Grenzen und Bediirfnisse verteidigen und sichern
kénnen
— personliche Projekte und einen Lebensplan ausarbeiten und umsetzen kénnen
— Werkzeuge interaktiv nutzen kénnen
— Sprache, Symbole, Texte
— Wissen und Information
— Technologien
— in sozial heterogenen Gruppen sich zurechtfinden

Schiilerinnen und Schiiler wiinschen

— ein wertschiitzendes soziales Klima
— Austausch und Kooperation

— Eréffnung von Wahlmaglichkeiten
— Mitgestaltung an der Planung

— regelmif$iges Feedback

Schiiler sollen

— sich selbst Ziele setzen

— Fragen entwickeln

— sich Lernstrategien aneignen

— Inhalte fiir den Lernprozess strukturieren
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— Eine Vielfalt an Bildungs-, Lern- und Erfahrungsméglichkeiten bieten
— Maoglichkeiten der Partizipation
— Transparenz der Abliufe schaffen
— Mitgestaltung
— Mitbestimmung
— Demokratie lernen
— Maoglichkeiten der Reflexion
— eigene Beratungsangebote schaffen
— Feedback-Runden
— Rhythmisierung der Arbeit
— Gegenwartsorientierung
— Zeitbegrenzung
— Projekte
— Qualitit der sozialen Prozesse
— Gemeinschaft
— Team
— Vernetzung
— Austausch

Lehrerinnen und Lehrer vertreten aktuell mehrheitlich die Auffassung, dass Hausauf-
gaben notwendig und wirkungsvoll sind. Diese Position kann sich auf die giiltigen
Hausaufgaben-Erlasse in mehreren Bundeslindern berufen, sie erhilt dadurch eine
prominente Gewichtung. Lehrkrifte sind im Allgemeinen nichtin besonderer Weise
auf diesen Bereich ihres unterrichtlichen Handelns vorbereitet oder speziell dafiir
ausgebildet. Grundlegende Kenntnisse dariiber haben sie selbst als Schiilerin oder
Schiiler erworben. Es ist oft nicht davon auszugehen, dass iiber Art und Umfang
der Hausaufgaben in einem Kollegium Einigkeit besteht. Daraus ergibt sich eine
mangelnde organisatorische oder inhaltliche Abstimmung oder Koordination bei
der Stellung von Hausaufgaben. Fiir Aufgaben innerhalb des Unterrichts wie auch
fiir Aufgaben fiir Lernzeiten kann die nachfolgende Fragestellung von Becker/
Kohler hilfreich sein (siehe S. 48)

Auf dem Weg zu einem schulinternen Hausaufgabenkonzept sind folgende
Aspekte aus Sicht der Lehrkrifte zu beachten:
— Sie reflektieren ihre eigene Hausaufgabenpraxis.
— Sie tauschen sich gegenseitig im Kollegium aus.

— Ein Kollegium muss sich einigen.
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Anleitung fiir Lehrer (n. Becker/Kohler 1988):
Wias fiir eine Aufgabe soll

von welchen Schiilern

in welcher Vorgehensweise

unter welchen Lernbedingungen

mit welchen Lernmitteln

in welcher Zeit

in welcher Qualitit

bis zu welchem Zeitpunkt bearbeitet werden und
wie lisst sich die Endkontrolle gestalten?

— iiber organisatorische Fragen
— tiber den Umfang der Aufgaben
— tiber methodische Fragen
— iiber den didaktischen Stellenwert
— iiber die grundsitzlichen Fragen: Was wollen wir mit der Stellung von
Hausaufgaben erreichen? Was muss die Lehrkraft bei der Aufgaben-
stellung beriicksichtigen, damit das Kind diese erledigen kann? In welcher
Art und Weise kann die Lehrkraft die Arbeit des Kindes wiirdigen?
— Sie beziehen die Schiilerinnen und Schiiler mit ein.
— Sie beachten das Feedback der Eltern.
— Sie kennen und nutzen die Kompetenzen der Hausaufgabenbegleiter.
— Schriftliche Riickmeldung iiber die Aufgaben zur Kenntnis nehmen,
— regelmifliger Austausch mit pid. Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern,
— Hospitation im Unterricht anregen,
— Aufgabenbegleitung durch Lehrkrifte,
— Austausch iiber das Verhalten gegeniiber ,,schwierigen Schiilerinnen/Schiilern®,
— Mitarbeit der pidagogischen Krifte in Projekten

Fiir Lehrkrifte kénnen bei der Erteilung von Aufgaben und bei der Wiirdigung
(Kontrolle) die folgenden Aspekte hilfreich sein:

— Aufgaben stellen
integrierter Bestandteil der Unterrichtsplanung
Zeitpunkt des Stellens
Qualitit statt Quantitit
Individuell (differenziert, sinnvoll, anregend...)
visualisieren
Medienvielfalt
Arbeitsformen
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— Aufgaben wiirdigen
unmittelbare Riickmeldung
ergebnisorientiert
prozessorientiert
Nachbesprechungen organisieren
Diskussionsmdglichkeiten schaffen

Pidagogische Fachkrifte in der Ganztagsschule, die die Hausaufgaben begleiten,
sind hiufig in sozialpidagogischen Berufen ausgebildet. Die Begleiter bei der
Arbeit an den Aufgaben verstehen sich als verlissliche ,Helfer der Schiilerinnen
und Schiiler, sie wollen eine Wohlfiihlatmosphire schaffen, die Kinder zum selbst-
stindigen Arbeiten fiihren. Sie sollen die kontinuierliche Erledigung der (Haus-)
Aufgaben erreichen. Sie sind in der Lage, Lernhilfen anzubieten und Ordnungs-
und Arbeitsregeln einzuiiben.
— Austausch untereinander im Team
— Regeln und Absprachen einfithren und umsetzen
— Hospitation im Unterricht
— Hilfe bei der Einteilung und Planung der Arbeit
— Information an die Eltern
— Riickmeldung an die Lehrkrifte
— Schiiler/innen bei der Bearbeitung von Aufgaben begleiten
— Wie muss die Arbeit des Kindes von den pidagogischen Fachkriften
organisiert werden?

piinkdliches Erscheinen

angenehme Arbeitsatmosphire

Team- und Gruppenarbeit

Kontinuitit

sinnvolle Zeitnutzung

Materialpflege

— Was konnen die pidagogischen Fachkrifte tun, um die Arbeit des
Kindes zu unterstiitzen?

Férdern der Selbststindigkeit

Transparenz von Regeln und Beteiligung an den Regeln

emotional unterstiitzen und bekriftigen

Ressourcen der Peers einbeziehen

Sozialbeziehungen fordern

direktes Einmischen vermeiden

Impulse geben

Blick auf die Ressourcen
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Dabei greifen die Mitarbeiter/innen auf Vorstellungen vom kindlichen Lernen, vom
gelingenden Reifungsprozess in dieser Altersstufe, von Formen der Unterstiitzung
und von Formen der erziehenden Einflussnahme zuriick.

Sie sind keine Nachhilfelehrer und bediirfen keines ,schulpidagogischen Crash-

kurses®.

Grundschule

Lernzeitraum:

— Findet die Lernzeit fiir das Kind tiglich in demselben Raum statt?

— Wird der Raum tiglich gewechselt, je nachdem, wo gerade Platz ist?

— Kannssich das Kind eigenstindig einen Ort suchen, um seine Lernzeit zu machen?

Vor dem Beginn der Lernzeit iiberhaupt:
— Wird das Kind zur Lernzeit gerufen?
— Wenn ja, ist es immer die gleiche Person, die das Kind ruft?
— Sind es wechselnde Personen, auf die das Kind achten muss?
— Gibt es ein akustisches Signal, damit das Kind weifi, die Lernzeit beginnt?
— Ist das Kind auf sich selbst gestellt und muss eigenstindig auf die Zeit achten?
— Gibt es fiir die Kinder verschiedene Zeiten (véllige Wahlfreiheit, gruppenspezi-
fisch, klassenspezifisch, klasseniibergreifend), zu denen sie ihre Lernzeit machen
kénnen?
— Darf jedes Kind eigenstindig den Raum aufsuchen?
— Gibt es eine Begleitkraft, um in den Raum zu kommen?
— Gibt es fiir Kinder einen zentralen Sammelplatz, um gemeinsam in den Raum
zur Lernzeit zu gehen?

Vor der Lernzeit im Raum:
— Ist das Kind piinktlich zur Lernzeit erschienen?
— Hat das Kind einen festen Arbeitsplatz (Tisch und Stuhl)?
— Kann das Kind sich tiglich neu entscheiden, wo es sitzen méchte?
— Kann das Kind tiglich neu entscheiden, mit wem es zusammensitzen mochte?
— Hat das Kind die Méglichkeit, an Gruppentischen zu sitzen, um gemeinsam mit
anderen Kindern die Aufgaben zu erledigen?
— Hat das Kind seine Arbeitsmaterialien dabei?
— Anspitzer
— Bleistift
— Radiergummi
— Lineal
— Arbeitsheft, Arbeitsblitter ...
— entsprechende Biicher, Medien, Materialien ...
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— Gibt es eine zentrale Uhr, damit das Kind sich wihrend der Lernzeit orientieren
kann?

— Wie findet das Kind zur Ruhe?

— Kennt das Kind eigenstindige Formen, sich zur Ruhe zu bringen, z.B. durch
bestimmte Bewegungs- und Konzentrationsiibungen, Ubungen aus der Eduki-
nesthetik etc. ...?

— Gibt es eine zentrale, angeleitete Konzentrationsiibung vorab, an der sich alle
Kinder beteiligen?

— Gibteseinallgemeines Startzeichen fiir alle Kinder, damit sie wissen, jetzt beginnt
die Arbeitsphase?

Arbeitsphase:

— Weif§ das Kind, welche Aufgaben gestellt worden sind?

— Hatsich das Kind die Aufgaben schriftlich notiert und kann daraufzuriickgreifen?

— Ist die Aufgabenstellung fiir das Kind klar und verstindlich?

— Ist die Form der Aufgabenstellung fiir das Kind bekannt?

— Kann das Kind eigenstindig im Sinne des Hausaufgabenerlasses die Aufgaben
bearbeiten (eigenstindig in einer angemessenen Zeit)?

— Kann und darf das Kind mit anderen Kindern zusammenarbeiten?

— KenntdasKind Zusatzmaterialien, die es nutzen kann, falls es vor der vereinbarten
Zeit seine Aufgaben erledigt hat?

— Muss das Kind eigenstindig seine Arbeitszeit einteilen? (zehn Minuten schreiben,
zehn Minuten rechnen, zehn Minuten ...)

— Wird dem Kind mitgeteilt, dass es sich jetzt mit einer anderen Aufgabe befassen
muss?

Schiiler/innen der Grundschule werden in den normativen Rahmen schulischer
Arbeit eingefiihrt. Im Zusammenhang mit dem Themenfeld Hausaufgaben ist
davon auszugehen, dass neben der traditionellen Form von Hausaufgaben auch
andere Formen angeboten werden, zu nennen wirez.B. der Wochenplan, die Arbeit
an Stationen oder mit dem Logbuch (s. a.a.0.). In jedem Fall geht es einerseits
um ein Einiiben von Verhaltensregeln in Bezug auf Lern- und Ubungsaufgaben,
andererseits um die zunechmende Verinnerlichung von Algorithmen einzelner
Lernaufgaben und des Problemldsens sowie angemessene Formen von Ordnung,
Sauberkeit und Zeitplanung,.

Im Verlauf dieser Erfahrungen erwerben die Kinder zunehmend Kenntnisse
iiber die Wirkung dieser Regeln und Inhalte in Bezug auf die Lernziele und Auf-
gabenldsungen. Sie entwickeln ein zunichst subjektives Maf} fiir diese Wirkungen.

Schiiler/innen werden in unterschiedlichem Tempo und Grad die Fertigkeiten
und Fihigkeiten, die fiir einen entfalteten Umgang mit Lernmaterialien und Auf-
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gaben notwendig sind, erwerben. Solche Entwicklungsprofile miissen offen gelegt
und pidagogisch und organisatorisch beantwortet werden.
Der Leitgedanke Partizipation verlangt, den Kindern eine Lernumgebung anzu-
bieten, die Beteiligungsprozesse alters- und entwicklungsangemessen erméogliche.
Der Klassenrat soll ein Instrument sein, in dem regelmifig iiber das Themenfeld
Hausaufgaben, Férderung und Lernfortschritte und Prisentation der Leistungen
gesprochen wird.

Kinder migen (Haus-)Aufzaben,

— wenn sie etwas selbststindig erforschen oder ausprobieren kénnen.

— wenn Aufgaben so gestelltsind, dass siezunechmend eigenstindigarbeiten konnen.
— sie Erfolg bei ihren Bemiihungen haben.

— ihre Leistungen auch eine Wertschitzung erfahren.

Kinder mogen (Haus-)Aufgaben nicht,

— wenn sich ihnen der Sinn nicht erschliefit,

— wenn sie keine Wertschitzung erfahren,

— wenn sie die gestellten Aufgaben nicht ohne Hilfe erledigen kénnen.

Aufgaben der Schiiler/innen:
— Riickmeldungen zu Umfang und Inhalten der Aufgaben an Lehrer/innen, pida-
gogische Fachkrifte und Eltern geben,
— sach- und situationsangemessen mit Lehrerinnen/Lehrern, pidagogischen Fach-
kriften und Eltern zu kommunizieren,
— Arbeiten nach eigenem Plan
— Was ist meine Aufgabe?
— Ich mache mir einen Plan!
—Icharbeite nach dem ,,S-O-S-Prinzip“ (Selbststindig— Ordentlich— Sauber)...
— Habe ich alles richtig gemache?
— Das habe ich gut gemacht!

Eltern empfinden sich nicht selten als Ausfiihrungsgehilfen der Schule, das gilt im
Besonderen fiir das Verhiltnis zwischen Lehrerinnen und Miittern. Nicht wenige
Miitter sind iiber diese Aufgabenstellung empért und reagieren offen oder verdeckt
aggressiv auf diese ihnen zugewiesene Verantwortung.

Zugleich sehen die meisten Eltern auf eine traditionelle Hausaufgaben-Praxis
zuriick, unter der sie mehr oder weniger ohne Méglichkeiten zur Gegenwehr gelit-
ten haben. Das Hausaufgabenangebot ist Teil der Akzeptanz der Ganztagsschulen.
Dabei ist die Erledigung und Anleitung bei den Hausaufgaben ein leitendes Motiv
fir die Anmeldung ihres Kindes in Ganztagsschulen. Ohne Hausaufgaben der
Kinder fiihlen sich Familien am Nachmittag deutlich entlastet. Sie erwarten, dass
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die Hausaufgaben ,fertig“ und , fehlerfrei® sind. Andererseits kdnnen Hausaufgaben
fiir sie ein Fenster in die Schule/den Unterricht sein. Gleichwohl erleben sie einen
Kontrollverlust, wenn alle Lernphasen an der Schule verbleiben.

Fragen nach Verinderungen der Hausaufgaben-Praxis treffen also mit grofler
Wahrscheinlichkeit auf ein reges Interesse. Die Eltern miissen einbezogen werden,
sobald ein Konzept Thema Hausaufgaben besprochen wird und es erkennbar ist,
dass grundlegende Verinderungen angestrebt werden.

Zugleich muss damit gerechnet werden, dass die Eltern auf Entlastung und damit
Abgabe von Verantwortung dringen. Im Rahmen eines zeitlich festgelegten Vertrages
kann das Verhiltnis zur Schule, zu den Lerninhalten und zu dem Lernverhalten
des Kindes auf eine verabredete und von den einzelnen Parteien zu verantwortende
Grundlage gestellt werden.

Aufgaben fiir Eltern kinnen dabei sein:
— Vereinbarungen mit der Schule im Sinne des Konzeptes kennen und einhalten.
— Lerninhalte und Lernfortschritte zur Kenntnis nehmen und wiirdigen.

— Arbeits- und Ubungsstunden

— Trainings- oder Intensivierungsstunden
— Lern- und Férderbinder

— Hausaufgabenbegleitung

— Soll die Teilnahme grundsitzlich freiwillig oder fiir alle Schiiler/innen
einer Jahrgangstufe verpflichtend (nach Anmeldung) sein?

— Sollen klassenhomogene, jahrgangstufenhomogene Gruppen gebildet
werden?

— Soll eine Study Hall angeboten werden? Bei diesem Angebot
entscheiden Schiiler/innen selbstbestimmt iiber Zeitpunkt und
Zeitrahmen fiir die Anfertigung der Hausaufgaben. Sie arbeiten
eigenverantwortlich und selbststindig.

— Wann soll die Hausaufgabenbegleitung stattfinden? Vor der ersten
Stunde? Am Ende des Unterrichtstages? Im Verlauf des Tages (als
Beitrag zur Rhythmisierung des Tages oder als Lernzeit fiir
Wochenplanarbeit, Freiarbeit etc.)?

— Wer beaufsichtigt oder betreut? (Fach-)Lehrkrifte der Schiiler/innen?
Altere Schiiler/innen? Auflerschulisches Personal?

— Wie soll die qualitative Begleitung aussehen? Soll lediglich fiir Ruhe
und Arbeitsatmosphire gesorgt werden oder soll Hilfestellung, Kontrolle
auf Vollstindigkeit und sachliche Richtigkeit der Hausaufgaben geleistet
werden? Sollen die Schiiler/innen dariiber hinaus in Lerntechniken,
Arbeitsweisen und -organisation eingefithrt und geiibt werden?
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Einige Qualititsmerkmale von Lernzeiten (Hausaufgaben) aus QUIGS (Qualitits-
entwicklung in Ganztagsschulen):

— konzeptionelle Grundlage

— Absprachen im Kollegium/Jahrgangs-/Klassenteams

— festgelegte Regeln und Rituale

— forderliche Raumatmosphire und -ausstattung

— Gruppengrofle und -differenzierung

— Verzahnung von Unterricht und Lernzeiten

— Absprachen mit Eltern

— Beriicksichtigung individueller Aktivititsthythmen der Kinder

— Kenntnisse von Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie und Lernbegleitung

Folgende Aspekte sind dabei zu beriicksichtigen:

— Schulinterne Curricula (Schulprogramm, Ganztagskonzept)
— Férder- und Beratungsprogramme

— Kooperation und Kommunikation

— Riumlichkeiten

— Personaleinsatz

— Verankerung im Stundenplan

— Zusammensetzung der Lern- und Férdergruppen

Im didaktischen Konzept werden die notwendigen Verabredungen festgehalten
und von allen Beteiligten als Ausdruck gemeinsamer Willensbildung verstanden.
Das Konzept sollte Bestandteil des Schulprogramms sein.

Merkmale des Konzeptes
Im Rahmen des Hausaufgabengabenkonzeptes miissen Verfahren abgesprochen

und eingehalten werden, zum Beispiel zu folgenden Aspekten (Becker/Kohler S.55):

— Aufgabenart: Aus der Fiille von Aufgabenarten werden solche identifiziert, die
fiir Hausaufgaben geeignet sind.

— Individueller Aufgabenzuschnite: Es muss geklirt sein, dass die méglichst in-
dividuelle Aufgabenerteilung ein Prinzip ist, das eingehalten wird. Ausnahmen
miissen gut begriindet werden kénnen.

— Lernbedingungen: Die Lernbedingungen miissen vor Ort genau untersucht
werden. Die Raumqualitit (z.B. Akustik, Licht, Wirme) muss den Anspriichen
nach Ruhe und Abgeschirmtheit gentigen.

— Lernmittel: Hausaufgaben erfordern nicht selten Lehr- und Lernmittel, die
bereitstehen miissen. Im Vorfeld der Organisation muss das Kostenvolumen fiir
dieanzuschaffenden Mittel bedacht werden. Das Angebotan Nachschlagewerken
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und PC-Plitzen muss bedacht werden und der notwendige Raum geschaffen
werden.

— Zeitrahmen: Hausaufgaben sollten nicht gegen den Biorhythmus organisiert
werden. Dieser ist aber nicht — wie iiber Jahrzehnte vermutet — gleichermaflen
verteilt. Vielmehr gibtes sehr unterschiedliche individuelle Aktivititsthythmen. Es
sollte also eine Vorstellung von solchen, durch die Ganztagsgruppe reprisentierte
Vielfalt erhoben werden. Tatsichlich ist das aber meistens nicht der Fall.

— Ergebnisqualitit: Hausaufgaben sollen in einer duflerlich angemessenen Form
erledigtwerden. Uber das Maf dieser Ordnunggibtes nicht selten unterschiedliche
Auffassungen. Einvernehmliche Absprachen auf Zeit sollten getroffen werden.
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Heinz Giinter Holtappels

Fast jede zweite Schule in Deutschland ist eine Ganztagsschule oder eine Schule mit
Ganztagsangebot. Die amtliche Schulstatistik der Kultusministerkonferenz meldet
in 2011 zur Ganztagsschulentwicklung, dass 2009 bereits insgesamt 46,8 % aller
schulischen Verwaltungseinheiten im Ganztagsbetrieb arbeiteten (KMK 2011).
Sieben Jahre vorher, also vor dem IZBB-Ausbauprogramm des Bundes, waren es
erst 15,9 % (s. KMK 2004) und bis Ende der neunziger Jahre lag der Anteil der
Ganztagsschulen in Deutschland noch unter zehn Prozent. Dabei haben bundes-
weit seit 2005 erstmals die offenen Ganztagsformen die gebundenen zahlenmifig
iiberholt. Einem insgesamt raschen Ausbau an ganztigig gefiihrten Schulen steht
somit ein starker Trend zu freiwilligem Ganztagsangebot gegeniiber. Der Angebots-
charakeer wird hierzulande schon an der Schiilerteilnahme sichtbar: Im Schuljahr
2002/03 (s. KMK2004) besuchten 9,6 % aller Schiiler/innen im allgemeinbildenden
Bereich einen Ganztagsbetrieb an Schulen oder in Verbindung mit Schulen (im
Grundschulbereich nur4,3 %); bis 2009 konnte diese Quote bundesweit immerhin
auf 26,8 % gesteigert werden (s. KMK 2011). Jedoch liegt damit der Anteil der
Ganztagsschulen deutlich héher als der Schiileranteil der ganztigig Lernenden.

Die rapide quantitative Entwicklung verdeutlicht also einen enormen Ganztags-
schulausbau, was vornehmlich auf das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und
Betreuung zuriickfiihrbar ist, das offensichtlich den erhofften Ausbauerfolg hatte.
Der vorliegende Beitrag will eine vorliufige Bilanz des Ausbaus — allerdings mit
Blick auf die Schulqualitit und die Entwicklung von Ganztagsschulen im Zeitver-
lauf — ziehen. Dies wird insbesondere mit Lingsschnittergebnissen der ,,Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) méglich, auf denen der vorliegende
Beitrag diesmal basiert.
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Die StEG-Untersuchung (vgl. Holtappels u.a. 2007; StEG-Konsortium 20105
Fischer u.a. 2011) hat bislang umfassende Befunde zur Ganztagsschule vorgelegt.
Sie wird seit 2004 in 14 Bundeslindern mit Férderung des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (BMBF) und dem Europiischen Sozialfonds (ESF) von
einem Konsortium von vier Wissenschaftlern aus vier Instituten (Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung (IFS)/TU Dortmund, DIPF Frankfurt/M., DJI Miinchen
und Justus-Liebig-Universitit Gieflen) durchgefiihrt. Nach drei Messzeitpunkten
(2005, 2007, 2009) kénnen nun erstmals auf solider Basis Lingsschnittdaten
ausgewertet werden (folgende Stichprobenzahlen geben die Erfassung in 3. Welle
2009 an): Diese Lingsschnittdaten — in Form von Informationen und Beurtei-
lungen iiber Befragungen der Schulleitungen (n=300), der Lehrkrifte (n=6.311)
und desweiteren pidagogisch titigen Personals (n=1.584), der Kooperationspartner
(n=729), der Lernenden (n=26.985) und der Eltern (n=16.349) — beziehen sich
auf Ganztagsschulen (n=367 in 2005), die als Stichprobe in 2004 aus allen Ganz-
tagsschulen in 14 Bundeslindern gezogen und 2005 erstmals untersucht wurden
(nur Schulen mit mehr als einem Jahr im Ganztagsbetrieb). Dies bedeutet: StEG
ist in erster Linie eine Schulentwicklungsstudie, die 2005 bestehende — iltere und
neuere — Ganztagsschulen bis 2009 iiber drei Befragungswellen im Zeitverlauf beo-
bachtet. StEG bildet damit keineswegs die jeweils aktuelle Ganztagsschullandschaft
ab und untersucht auch nicht Ganztagsschulen im Vergleich zu Halbtagsschulen.

Gleichwohllassen die Lingsschnittuntersuchungen an denselben Schulen (n=367)
nicht nur Aussagen iiber grobe Entwicklungen zu, sondern liefern Forschungser-
gebnisse zur organisatorischen Struktur, zur Organisations- und Lernkultur, zur
Schulentwicklung und in begrenztem Mafle auch zu individuellen Wirkungen
auf Schiilerebene, so dass im Kern auch Befunde zur Schulqualitit im Zeitverlauf
vorgelegt werden. Im Zeitverlauf kénnen sowohl zeitliche Vergleiche jeweils neuer
Befragtengruppen alsauch sogenannte ,,Panel“-Auswertungen mit denselben Schulen
bzw. Befragten angestellt werden. Im vorliegenden Beitrag beschrinke sich freilich
der Autor, als Mitglied des Konsortiums aus vier deutschen Forschungsinstituten,
auf eine Auswahl zentraler Befunde im Uberblick.

Abgeschen von deskriptiven Vergleichen zentraler Qualititsindikatoren der
Ganztagsschulen im Zeitverlauf wurden in meinem Team (IFS) umfassende Ana-
lysen zu Bedingungskonstellationen vorgenommen, wobei a) Zielorientierungen
und Konzeption der Ganztagsschule, b) Merkmale der Schulorganisation und
der Organisationskultur sowie c) Prozessfaktoren des Schulentwicklungsprozesses
als bedeutende Einflussfelder untersucht und in den Befunden zu Tage gefordert
wurden.
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Die Qualicit des Bildungsangebotes in Umfang und Breite zeigt in den meisten
Schulen durchaus die Realisierung der pidagogischen Grundkonzeption von
Ganztagsschulen. Nahezu alle Ganztagsschulen haben jedenfalls ihre Lernkultur
seit Aufnahme des Ganztagsbetriebs in zahlreichen Lerngelegenheiten verbreitert
und angereichert. Die Entwicklung und der Ausbau der einzelnen Gestaltungs-
elemente gehort zu den zentralen Qualititsindikatoren fiir Ganztagsschulen. Zur
Erfassungder Struktur 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 zugeordnet: 1.) Hausaufgabenbetreuung
und Férderung (z.B. Hausaufgabenbhilfe, Férderangebote fiir Schiiler mit hohen
bzw. niedrigen Fachleistungen oder nicht Muttersprachler), 2.) fachbezogene An-
gebote (z.B. Mathematik, Fremdsprachen oder musisch kiinstlerische Angebote),
3.) ficheriibergreifende Angebote (z.B. handwerkliche, hauswirtschaftliche oder
technische Angebote und Angebote zum sozialen oder interkulturellen 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,
einbreites 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 den Umfang und die Breite ihres Angebots von 2005 bis 2007 zunichst
steigern und {iber weitere zwei Jahre im Wesentlichen stabilisieren konnten. Einerseits
ist dies auf den Ganztagsausbau iiber die Jahrgangsstufen hinweg erklirbar, ande-
rerseits verdeutlicht sich das gezielte Bemiihen der Schulen um ein hinreichendes
Spektrum an verschiedenen Lerngelegenheiten, um verschiedenen Lernbediirfnissen
und Interessen aller Lernenden gerecht werden 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 haben fachbezogene und Férderangebote zugenommen. In der Sekundarstufe I
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Abb. 1: Qualitat des Bildungsangebots —
Entwicklung der Angebotsbreite in der Primarstufe
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(s. Abb. 2) wurde die Angebotsbreite nur leicht gesteigert, aber auch hier wird vor
allem ein Ausbau in fachbezogenen Lernangeboten sichtbar.

Zu beachten ist dabei, dass die Streuung iiber die Ganztagsschulen hinweg
recht grof§ ist. Ein betriichtlicher Teil der Schulen hat in bestimmten Angebotsele-
menten kein oder nur ein schmales Angebot, wihrend andere offensichtlich eine
breite Bildungskonzeption verfolgen. Zudem zeigen Bedingungsanalysen, dass
die Qualicit beziiglich der Breite des Bildungsangebots sowohl von der Intensitit
der Schulentwicklungsarbeit als auch von der Existenz einer fundierten Konzep-
tion des Ganztagsbetriebs und einer férderlichen Organisationskultur der Schule
(s. Holtappels/Rollett 2007), insbesondere der Innovationsbereitschaft und der
Kooperationsintensititdes Personals, abhiingt; dies giltauch fiir die lingsschnittliche
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 Angebotsfeldern den
Umfang und die Breite ihrer Angebote stark ausgebaut, in der Sekundarstufe ist
zumindestein leichter Anstieg erkennbar. Allerdings scheinen die meisten Ganztags-
schulen konzeptionell noch unterentwickelt, vor allem hinsichtlich der Verbindung
zwischen Fachunterricht und auflerunterrichtlichen Elementen.

In Bezug auf die Schiilerteilnahme kann StEG keine reprisentativen Teilnahme-
quoten berichten, da StEG eine Stichprobe von Schulen, die in 2005 ausgewihlt
wurden, im Lingsschnitt begleitet. Fiir diese mehr als 300 in drei Wellen befragten
Schulen lassen sich freilich einerseits Quoten der Schiilerteilnahme am Ganztags-
betrieb und andererseits fiir die Ganztagsteilnehmer die Teilnahme an einzelnen
Gestaltungselementen bzw. Angeboten im Zeitverlauf verfolgen.

In den Grundschulen hat sich die durchschnittiche Schiilerteilnahmequote der
Drittklissler am Ganztagsbetrieb von 2005 mit 65,4 % bis 2007 auf 72,4 % si-
gnifikant gesteigert, fillt bis 2009 allerdings wieder auf 66,5 % zuriick. Uber alle
Grundschulen hinweg verteilen sich die Teilnahmequoten auf Schulebene am Ganz-
tagsbetrieb wie folgt: 2009 beschulen rund zwei Drittel der Ganztagsgrundschulen
mehr als die Hilfte ihrer Schiilerinnen und Schiiler ganztags. In 45,3 % der Schulen
nehmen sogar zwischen 75 und 100 Prozent am Ganztagsbetrieb teil, in 19,8 % der
Schulen schwankt die Quote zwischen 50 und 75 Prozent Ganztagsschiilerinnen
und -schiiler. In nur noch 7,0 % der Grundschulen besucht héchstens ein Viertel
der Lernenden den Ganztagsbetrieb. Die Ganztagsschulen haben also tiberwiegend
einen relativ grofen Teil ihrer Schiilerschaft fiir ein ganztigiges Schulleben gewinnen
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kénnen. Insgesamt zeigt sich iiber vier Jahre eine leichte positive Tendenz, da der
Schulanteil mit niedrigen Teilnahmequoten (bis maximal 25 %) spiirbar abnahm.
Allerdings stieg auch der Anteil der Schulen mit hoher Ganztagsteilnahmequote.

In Schulen der Sekundarstufe steigert sich die Teilnahmequote in den erfassten
Schuljahrgingen (5, 7 und 9) von insgesamt 58,7 % in 2005 auf 64,0 % in 2007
signifikant und stabilisiert sich 2009 auf diesem Niveau (64,1 %). Im 9. Jahrgang
werden durchgingig stets weniger Lernende als in den Jahrgingen 5 und 7 fiir
den Ganztag gewonnen, aber mit steigender Tendenz bei den Neuntklisslern. Die
durchschnittliche Teilnahme nimmt im 5. Jahrgang von 2005 (66,9 %) bis 2009
etwas zu (71,3 %). In der Jahrgangsstufe 9 zeigt sich insgesamt iiber vier Jahre ein
signifikanter Anstieg der Ganztagsteilnahme von 44,0 % auf 56,4 %, in Jahrgang
7 von 2005 (61,1 %) bis 2009 signifikant auf 64,7 %.

Wie sieht die Verteilung bei den Schulen der Sekundarstufe hinsichtlich der Teil-
nahmestirke aus? Der Anteil der Schulen, die mehr als die Hilfte der Schiilerinnen
und Schiiler ganztigig beschulen, wichst von 67 % in 2005 auf 77,2 % der Schulen
in 2009. Dagegen nehmen die Anteile der Schulen mit relativ geringen Schiilerteil-
nahmequoten (bis 25 % bzw. bis 50 %) im Zeitverlauf spiirbar ab. Im Umfang der
Schiilerteilnahmequoten zeigen sich auf Schulebene nur leichte Verschiebungen von
2005 bis 2009. Ein Anstieg findet sich vor allem bei der Gruppe der Schulen mit
75-100 % Schiilerbeteiligung an ganztigigen Angeboten, der deutlich anwichst,
bei zugleich leichtem Anstieg der Schulanteile mit tiber 50 bis 75 % Teilnahme. Die
Schulanteile mit unter 25 % Ganztagsteilnahme nehmen demgegeniiber deutlich
ab auf 31 %. Insgesamt ist es demnach den Ganztagsschulen spiirbar gelungen,
tendenziell hohere Schiileranteile ganztags zu beschulen und dabei vor allem die
dlteren Schiilerinnen und Schiiler stirker zu gewinnen oder zu halten.

Beziiglich sozialer Selektivititzeigtsich in der Schiilerteilnahme in Grundschulen
ein — auch im Zeitverlauf recht stabil bleibender — Vorsprung von Kindern ohne
Migrationshintergrund gegeniiber solchen mit Migrationsgeschichte von rund zehn
Prozentpunkeen (s. Abb. 3). In der Sekundarstufe ergeben sich jedoch fastidentische
Teilnahmequoten bei Lernenden mit und ohne Migrationshintergrund. Auch
hinsichtlich sozioskonomischer Herkunft wird in Grundschulen eine Schieflage
sichtbar (ohne Abb.), da Lernende aus dem obersten sozialen Quartil zwischen 11
und 16 Prozentpunkten stirker teilnehmen also solche aus dem untersten Quartil,
wihrend in der Sekundarstufe sich iiber die Zeit die Teilnahmequoten rasch an-
glichen. Im Primarschulbereich besteht demnach eine soziale Zugangsselektivitit
fiir die Teilhabe an der Ganztagsbeschulung. Erklirbar ist dieser Befund sowohl
durch die Angebotsausrichtung der Schulen als auch durch Wahlentscheidung der
Eltern, wobei hier Eltern aus gehobenen Sozialschichten bzw. ohne Migrationsge-
schichte méglicherweise dem Ganztagsschulbesuch eher héheren Bildungsnutzen
zuschreiben als andere Eltern.
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Abb. 3: Schiilerteiinahme am Ganztagsbetrieb nach Migrationsstatus
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Quelle: StEG-Schiilerbefragung 2005-2009 (Panel-Schulen, Querschnitte)

Schiilerteilnahme an einzelnen Gestaltungselementen

Was die Schiilerteilnahme an einzelnen Angeboten bzw. Gestaltungselementen
anbetrifft, so nutzen die ganztags Lernenden vorwiegend Arbeitsgemeinschaften
und Freizeitangebote in der Primarstufe und ficheriibergreifende Angebote in der

Abb. 4: Schulerteilnahme an verschiedenen Angebotsformen
in Grundschulen
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Quelle: StEG-Schiilerbefragung 2005-2009 (Grundschulen; Angaben auf Schulebene aggregiert; Panel-Schulen,
Ganztagsschiiler)
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Sekundarstufe, wihrend sie in beiden Schulstufen nur zu cher niedrigen Anteilen
Férderung, Hausaufgabenhilfe und fachbezogene Angebote besuchten; im Zeit-
verlauf verbessert sich dies nur wenig,.

Fiir Grundschulen zeigt Abbildung 4 die Ergebnisse zur Angebotsteilnahme von
Dritklisslern, die sich im Ganztagsbetrieb befinden: Ungebundene Freizeit und
Spielphasen sowie Arbeitsgemeinschaften werden in Grundschulen von allen ganz-
tigig beschulten Schiilerinnen und Schiilern mit Abstand am stirksten besucht,
und zwar auch im Zeitverlauf stets etwa jeweils von fast drei Viertel der Lernenden.
Ahnlich wie Arbeitsgemeinschaften gehoren auch die regelmifigen Themenange-
bote und Projekte zu ficheriibergreifenden Angeboten, sie werden aber nur von
etwas mehr als einem Drittel frequentiert. Die Teilnahmequote an fachbezogener
Férderung liegt sogar darunter. Ein Befund der sich wohl durch die insgesamt doch
cheraufFicherverbindungorientierte Lernkulturan Grundschulen begriindet. Etwa
die Hilfte der Ganztagsgrundschiiler nimmt an der Hausaufgabenbetreuung teil.

Im Zeitverlauf werden nur geringfligige Verinderungen sichtbar (s. Abb. 4):
Die Teilnahme der ganztags beschulten Drittkldssler an Freizeitangeboten und
Arbeitsgemeinschaften zeigt jeweils einen leichten Anstieg im Bereich zwischen
70 und 80 % von 2005 bis 2009. Ohne Verinderungen bleiben die drei anderen
Angebotsformen: Stabil verhiltsich der Besuch regelmifliger Themenangebote und
Projekte bei rund 40 % sowie die noch insgesamt stirker, nimlich von rund der
Hilfte der Ganztagsschiiler frequentierte Hausaufgabenbetreuung. Auf deutlich
niedrigerem Niveau hat von 2005 bis 2007 die Teilnahme an fachbezogener For-
derung von gut einem Fiinftel auf gut ein Viertel der ganztigig Lernenden etwas
zugenommen und bleibt auf diesem Niveau.

Der Schwerpunktder Schiilerteilnahme an auflerunterrichtlichen Elementen liegt
somit nicht im Bereich der fachlichen Férderung, die nur von einer Minderheit
frequentiert wird; auch Hausaufgabenbetreuung nehmen keineswegs obligatorisch
alle Ganztagsgrundschiiler wahr. Teilweise muss hier aber beriicksichtigtwerden, dass
in entwickelten Grundschulen Férderung und Lernzeiten in den Fachunterrichtin-
tegriertwerden. Die Schwerpunkte der Schiilerinteressen werden in derausgeprigten
Teilnahme an Freizeitangeboten und an ficheriibergreifenden Lernarrangements
sichtbar. Besonders die schwachen Teilnahmequoten im Bereich der Férderung
weisen entweder auf Kapazititsprobleme der Schulen fiir Plitze in Férdergruppen
hin oder auf eine wenig verbindliche Praxis fiir die Angebotsteilnahme der Ler-
nenden. Sollten hier zumeist lediglich die Lernschwicheren in Férdermafinahmen
zusammengefithrc werden, besteht die Gefahr, dass die Férder-anstrengungen rasch
an Grenzen stoflen, weil sie durch ein weniger anregendes Lernmilieu in einer
schwachen Lerngruppe unzureichend gestiitzt werden.

In der Sekundarstufe mit den befragten Jahrgingen 5, 7 und 9 sicht die Teil-
nahmestruktur der Schiilerinnen und Schiiler etwas anders aus (vgl. Abb. 5):
Hier liegen in 2009 ficheriibergreifende Elemente deutlich mit etwa zwei Drittel
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Schiilerteilnahme an der Spitze, jedoch unter der Quote in der Grundschule. Es
folgen ficheriibergreifende Projektangebote in Form von kontinuierlich angebo-
tenen Schulprojekten (z.B. Chor, Schiilerzeitung, Schulgarten) und von teilweise
cher seltener praktizierten Projekttagen und -wochen. Hausaufgabenbetreuung und
Freizeitangebote werden jeweils nur von knapp einem Drittel der Jugendlichen
besucht. Zwei andere Angebotselemente werden von den ganztigig Lernenden
noch deudich weniger frequentiert: An fachbezogenen Angeboten, an Forder-
mafinahmen und Freizeitangeboten nimmt jeweils nur ungefihr ein Viertel aller
Ganztagsschiilerinnen und -schiiler teil.

Im Zeitverlauf zeigen sich tiberwiegend geringfiigige Verinderungen (Abb. 5):
Die Teilnahme an ficheriibergreifenden Angeboten geht seit 2005 (69,3 %) leicht
zuriick (2007: 68,2 %; 2009: 64,8 %), bewegt sich aber weiter auf sehr hohem
Niveau. Auch Schulprojekte oder gesonderte Projekttage wurden mit 45,4 % im
Durchschnitt 2005 zunichst etwas stirker besucht, 2007 und 2009 etwas weniger
(40,4 %). Es stagnieren die Entwicklungen der Teilnahme an der Hausaufgaben-
betreuung (um 30 %) und, mit leichten Schwankungen, an fachbezogenen An-
geboten, nach kleinem Anstieg liegt der Besuch 2009 wieder beim Ausgangswert
(rund 25 %). Etwas angestiegen ist die Teilnahme der ganztags Lernenden an
Foérdermafinahmen von 20,7 % (2005) auf 25,2 % (2007), dieses Niveau hilt bis
2009. Ebenfalls uneinheitlich zeigt sich jedoch die Teilnahme an gebundenen und
ungebundenen Freizeitangeboten, sie fillt zuerst von 28,2 % (2005) auf 24,2 %
(2007), steigt dann aber bis 2009 wieder auf 32 % an.
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Die Angebotsteilnahme der Ganztagsschiilerinnen und -schiiler in der Sekundar-
stufe deutet somit weniger auf eine Intensivierung bzw. Unterstiitzung fachlichen
Lernens, da hier nur Minderheiten in den Genuss der Teilnahme kommen. Ficher-
iibergreifende Elemente werden jedoch stark frequentiert, so dass der Ganztagsbetrieb
méglicherweise die sonst eher fachlich ausgerichtete Lernkultur der Sekundarstufe
zuverindern vermag und Ficherverbindungen fast ihnlich stark wie in Grundschu-
len voranbringt; damit verbunden kann die Férderung von ficheriibergreifenden
Schliisselkompetenzen sein. Die einerseits mit Schiilerinteressen und -neigung
verbundenen Freizeitelemente, die andererseits auch eine Art Ausgleichsfunktion
zu unterrichtlichen Anforderungen darstellen, werden ebenfalls nur von einer
Minderheit besucht, mit schwankenden Teilnehmerquoten.

Insgesamt wird damit sichtbar, dass entweder in den Ganztagsschulen eine zu
geringe Platzkapazititinnerhalb der einzelnen Angebotsformen besteht oder dass
jeweils nur eine Minderheit der Ganztagsteilnehmer Angebotsformen der Férde-
rung, der aufgabenbezogenen Lernzeiten und der fachlichen Gestaltungselemente
wihlt bzw. die Schulen diese deutlich iiberwiegend nicht verbindlich machen.
Vorallem im Bereich der Férdermafinahmen kénnten niedrige Teilnahmequoten
darauf hindeuten, dass sie vorwiegend von Lernschwicheren besucht werden,
wie dies auch die Auswertungen von PISA (vgl. Hertel u.a. 2008) zeigen. Damit
wire dann wiederum das Risiko einer problematischen Gruppenzusammenset-
zung, die im Hinblick auf positive Effekte von Férdermafinahmen ungiinstig
wire, gegeben.

StEG hat keine Kompetenztests durchgefiihrt, es wurden bei den Schiilerinnen und
Schiilern lediglich Befragungsdaten im Lingsschnittverlauf iiber Lernmotivation,
Schulfreude, und schulische Fachnoten (als Indikator des zertifizierten Bildungs-
erfolgs) sowie Daten zur Klassenwiederholung ermittelt. Individuelle Wirkungen
werden aus den StEG-Untersuchungen iiber vier Jahre fiir die Sekundarstufe I
bisher wie folgt sichtbar (s. Konsortium StEG 2010):

Die lingerfristige Schiilerteilnahme am Ganztagsbetrieb verringert das Risiko fiir
Klassenwiederholungen, reduziert deviantes Sozialverhalten und verbessert — im
Falle differenzierender Lehr-Lern-Methoden — die Schulnoten in Kernfichern im
Vergleich mit Halbtagsschiilern.

Wirkungen auf die Entwicklung von Schulnoten, Motivation und Schulfreude
der Schiiler/innen sind allerdings abhingig von der Qualitit der besuchten An-
gebotselemente im Ganztag und der Regelmifligkeit der Ganztagsteilnahme. Die
Noten in Kernfichern entwickeln sich giinstiger, wenn die Lernenden dauerhaft
mindestens drei Wochentage am Ganztag teilnehmen, sie sich in den Angeboten
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herausgefordert fiihlen und sich aktiv beteiligen kénnen und in der Schule insgesamt
eine gute Schiiler-Betreuer-Bezichung in den Angeboten wahrgenommen wird.

Schulen, an denen die Angebote insgesamt als motivierend, herausfordernd und
partizipativ wahrgenommen werden, bieten besondere Potenziale fiir die motivati-
onale Entwicklung. Die Schulfreude sowie die Zufriedenheit mit den Ganztagsan-
geboten hiingen mit Merkmalen der Schulqualititzusammen (Schiiler-Lehrer- und
Schiiler-Betreuer-Bezichung, individualisierende Lehrmethoden).

Was Auswirkungen des Ganztagsschulbesuchs auf die Familie anbetrifft, so lassen
sich keine problematischen Effekte auf das Familienleben feststellen — im Gegenteil
(ebenda 2010): Die Beziehung zu den Elternteilen hat sich bei 80 bis 90 Prozent
der ganztags Lernenden nicht verindert, bei den restlichen hatsie sich iiberwiegend
verbessert. Und gemeinsame Aktivititen von Eltern und Kindern in der Familie
finden in dhnlicher Intensitit bei Ganztagschulteilnehmern und -nichtteilnehmern
statt, die Ausnahme bildet nur das Mittagessen. Die Familien haben sich demnach
offenbar auf die verschobenen Anwesenheitszeiten ihrer Kinder in der Familie
aufgrund der ausgedehnten Schulzeit eingestellt und unternechmen gemeinsam
Familienaktivititen in der verbleibenden und gemeinsamen freien Zeit.

Ganztagsschulen erleichtern zudem die Vereinbarkeit von Beruf und Familie
(ebenda 2010): So konnten im Vier-Jahres-Zeitraum nach eigenen Angaben jeweils
mehr als ein Drittel der Miitter von Ganztagsgrundschiilerinnen und -schiilern
eine Erwerbstitigkeit — unter anderem aufgrund der Ganztagsschulteilnahme
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ihres Kindes — aufnehmen (39,6 %) oder ausweiten (38,8 %), 12,1 % realisierten
eine Aus- oder Weiterbildung. Bei Eltern der ganztigig Lernenden in der Sekun-
darstufe I liegen diese Werte naturgemif$ niedriger, weil hier Ganztagsbetreuung
nicht mehr ganz so entscheidend ist wie bei jiingeren Kindern; dennoch konnten
immerhin 18,8 % der Miitter eine Erwerbstitigkeit aufnehmen, 26,5 % konnten
sie ausdehnen. Dariiber hinaus fiihlen sich betrichtliche Anteile der Eltern durch
die Ganztagsschule bei Hausaufgaben und Erzichungsproblemen entlastet; das gilt
besonders fiir Familien mit niedrigerem sozioskonomischen Status (s. Abb. 6);
hier wirke die Leistung der Ganztagsschule offenbar besonders forderlich, weil das
schul- und lernbezogene Unterstiitzungspotenzial dieser Familien nur begrenzte
Méglichkeiten aufgrund des Bildungshintergrunds sowie materieller und sozialer
Ressourcen aufweist.

Empirisch wurden Gelingensbedingungen fiir entwickelte Ganztagsschulen identi-
fiziert (s. Holtappels/Rollett 2007; Rollett/Holtappels 2010): Neben systematischen
Formen der Schulentwicklungsarbeit und einer hohen Intensitit der Lehreraktivitit
in der Konzeptentwicklung erweisen sich offenbar Merkmale der Organisationskultur
alsbedeutsam. Hohe Innovationsbereitschaft sowie intensive Kooperation zwischen
Lehrkriften und weiterem piadagogischem Personal bilden die Schliisselfaktoren,
die die Qualitit des Bildungsangebots und den Ausbaustand der Ganztagsschulen
voranbringen. Lingsschnittanalysen iiber vier Jahre zeigen, dass Merkmale der Schul-
organisation und der Organisationskultur sowie der Konzeption der Ganztagsschule
(z.B. Ziele, konzeptionelle Fundierung) Bedeutung haben: So kann beispielsweise
nachgewiesen werden, dass hohe Innovationsbereitschaft im Kollegium, eine starke
aktive Lehrermitwirkung im Ganztagsbetrieb und eine positive Lehrer-Schiiler-
Bezichung zu einer besseren Entwicklung der schulischen Teilnahmequoten fiihren
(s. Holtappels/Jarsinski & Rollett 2011). Insbesondere Innovationsbereitschaft,
aktive Lehrermitwirkung im Ganztag und hohe Intensitit der Lehrerkooperation
haben in der Sekundarstufe Einfluss auf eine giinstige Entwicklung der Qualitit
des Bildungsangebots in Umfang und Breite, in Grundschulen sind es besonders
aktive Lehrermitwirkung und eine flexible Zeitorganisation (s. Rollett u.a. 2011);
in vollgebundenen Formen gelingt eine bessere Entwicklung, in groflen Schulen
und in Schulen mit problematischer Schiilerkomposition hinsichdich sozialer
Herkunft eine ungiinstigere.

In StEG wurden zudem wesentliche Merkmale des Schulentwicklungsprozesses
im Zeitverlauf gemessen und anhand eines Sets von ausgewihlten Schulentwick-
lunggsvariablen f6rderliche Faktoren fiir die Entwicklung zentraler Qualititsaspekte
des Ganztagsbetriebes identifiziert. In der Schulentwicklungsarbeit zeigen Ganz-
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tagsschulen iiberwiegend starke Bemiihungen. Hier lassen sich Wirkungen von
schulentwicklungsbezogenen Prozesstaktoren auf Merkmale der Organisationskultur,
der ziel- und konzeptbezogenen Arbeit sowie der Qualitit des Bildungsangebots an
sich entwickelnden ganztigigen Grund- und Sekundarstufenschulen nachweisen.
Dies soll genauer betrachtet werden:

Uber die deskriptiven Analysen wird zuniichst deutlich, dass eine Mehrheit der
Schulen durchaus beachtliche Schulentwicklungsbemiihungen investiert hat (s.
Holtappels/Rollett 2007; Spillebeen/Holtappels & Rollett 2011). Sichtbar wird
aber auch, dass die in der Einfiihrungsphase des Ganztagsbetriebes aufgetretenen
Entwicklungsschwierigkeiten, die sich insbesondere in einem Mangel an zeit-
lichen und riumlichen Ressourcen sowie der Gewinnung zusitzlichen Personals
niederschlugen, bei diesen Schulen meist auch in den darauffolgenden Jahren
weiter bestehen blieben. Ferner wurden im Zeitverlauf die verschiedenen externen
Unterstiitzungsmafinahmen intensiver von den Schulen genutzt als vor Beginn der
Studie. Schulinterne Mafinahmen zur systematischen Qualititsentwicklung und
-sicherung — in Form von Verfahren der Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung — wurden bereits vor Beginn der StEG-Erhebungen von rund zwei
Dritteln der Schulen praktiziert; dieser Anteil stieg im Verlauf von vier Jahren weiter
auf weit iiber 70 Prozent. In beiden Schulstufen wird dabei schwerpunkemifiig
Unterrichtsentwicklung betrieben. Dariiber hinaus unternahmen Lehrkrifte an mehr
als 80 Prozent der Grund- und Sekundarstufenschulen aktive Entwicklungsarbeit
(z.B. in Form von Diskussionsrunden, Arbeits-, Konzept- und Steuergruppen)
fir die Erarbeitung des Ganztagskonzeptes. In der Zusammenschau machen
die Ergebnisse vor allem eins deutlich: Die Schulen praktizierten in einem nicht
geringen Mafd die unterschiedlichsten Schulentwicklungsaktivititen und nehmen
auch Unterstiitzungsmafinahmen in Anspruch. Offenbar ist den Schulleitungen
die Entwicklungsperspektive sehr prisent, so dass zum Teil sehr elaborierte Schul-
programme von den Schulen intensiv verfolgt werden.

Inwieweit sich die in den Schulen sichtbaren Elemente des Schulentwick-
lungsprozesses forderlich auf die Entwicklung zentraler Qualititsbereiche, wie
die aktive Lehrerbeteiligung im Ganztagsbetrieb, die konzeptionelle Verbindung
von Unterricht und auflerunterrichtlichen Elementen sowie die Qualitit des Bil-
dungsangebots beziiglich der Angebotsbreite tiber die Zeit auswirken, wurde iiber
multivariate Bedingungsanalysen gepriift. Folgende Befunde sind zentral: So erweist
sich die Mehrheit der ausgewihlten schulentwicklungsbezogenen Variablen — in
einer Gesamtschau der dargestellten Modelle — einflussstark fiir den im Jahr 2005
erreichten Entwicklungsstand der Schulen hinsichtlich der gepriiften Merkmale
des Ganztagsbetriebes, weniger dagegen gegeniiber deren Entwicklung bis 2009.
Uberraschend ist allerdings, dass sich die Inanspruchnahme von (externen) Un-
terstiitzungsleistungen sowie deren Niitzlichkeit in der Mehrheit der prisentierten
Modelle kaum bis gar nicht pridiktiv zeigt; nicht auszuschlieffen ist aber, dass ex-
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terne Unterstiitzung indirekt Schulen zu wirksamer Entwicklungsarbeit befihigten.
Unterschiede zwischen den Schulstufen zeigen sich nur insofern, als dass an den
Sekundarstufenschulen insgesamt wesentlich mehr Schulentwicklungsvariablen
Wirkung entfalten, als dies an den Grundschulen der Fall ist. Gleichwohl werden
an den Primar- und den Sekundarstufenschulen im Wesentlichen dhnliche Schul-
entwicklungsbemiihungen deutlich.

In den Analysen zeigen sich die Formen systematischer Qualititsentwicklung und
-sicherung sowie Entwicklungsaktivititen der Lehrkrifte in der Arbeit am Ganz-
tagskonzeptals besonders férderlich fiir den anfangs erreichten Entwicklungsstand,
und zwar in Bezug auf aktive Lehrermitwirkung im Alltag des Ganztagsbetriebs, die
Qualititdes Bildungsangebots und die konzeptionelle Verkniipfung von Unterricht
und auflerunterrichtlichen Angeboten. Interessant dabei ist allerdings, dass zwar
insbesondere die klassischen Instrumente der Schulentwicklungsarbeit — Organisa-
tions-, Personal- und Unterrichtsentwicklung — von Bedeutung fiir den schulischen
Entwicklungsstand zu Beginn unserer Studie in 2005 sind, dagegen aber relativ
wenig im Zeitverlauf zur Entwicklung der genannten Qualititsaspekte beitragen.
Es scheint also, dass die von den Schulen bis ins Jahr 2005 geleistete Schulentwick-
lungsarbeit nicht automatisch nachhaltig eine stetige Weiterentwicklung zentraler
Ganztagsmerkmale iiber die Zeit bewirkt. Ferner wirke sich die Zufriedenheit bzw.
die Unzufriedenheit der Schulleitungen mit den personellen, riumlichen und
materiellen Ressourcen forderlich bzw. weniger forderlich auf die drei Merkmale
des Ganztagsbetriebes aus, speziell auf die Entwicklung der Angebotsbreite an
Sekundarstufenschulen. Ferner ist die Angebotsbreite an denjenigen Grund- und
Sekundarstufenschulen 2007 bzw. 2009 héher, deren Lehrerkollegien verstirke tiber
Entwicklungsbemiihungen berichten, die der Entwicklung des Ganztagskonzeptes
dienen (z.B. Eltern- und Schiilerbefragungen, kollegiumsinterne Diskussionsrunden
oder Gespriche mit auflerschulischen Kooperationspartnern).

Fastdurchgingigwerden einige strukturelle Bedingungen sichtbar, diein weiteren
Analysen genauer zu untersuchen wiren: Hauptschulen und zum Teil auch Gym-
nasien scheint es weniger gut zu gelingen, iiber die eigene Entwicklungsarbeit den
Ganztagsbetrieb in den beobachteten Qualititsmerkmalen zu entwickeln; dies gilt
auch fiir Schulen mit hohem Migrantenanteil. Zudem weisen Ganztagschulen in
vollgebundener Form offenbar giinstigere Bedingungen in der Entwicklungsarbeit
aufund betreiben diese intensiver als Schulen in offener Form. Andere Forschungs-
befunde zur Gestaltung von Ganztagsschulen zeigten bereits: Gebundene Ganz-
tagsschulen erweisen sich als konzeptionell fundierter und entwickeln elaborierter
ihre Lernkultur und die Lernférderung (s. Hshmann/Holtappels/ Schnetzer 2004);
vor allem offene Ganztagsgrundschulen betonen eher die Betreuungs- und Freizeit-
funktion und entwickeln weniger stringent die Lernférderung (s. Beher u.a. 2007).

Insgesamt geschen erweist sich eine intensive und systematisch betriebene Schul-
entwicklungsarbeit, die auch die Entwicklung des Ganzragskonzepts beinhaltet
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und Startprobleme in den Griff bekommt, ebenso als férderlich fiir eine giinstige
Qualititsentwicklung der Ganztagsschulen wie eine gut entwickelte Organisati-
onskultur. Schulentwicklungsaktivititen zahlen sich jedenfalls fiir die Aktivierung
des Lehrerkollegiums, die Qualitit des erweiterten Bildungsangebots und dessen
konzeptionelle Einbettung in die Lernkultur aus.
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In Folge der in der Ottawa Charta von 1986 aufgeworfenen Lebensweltperspektive
ist seit Beginn der 1990er Jahre die Schule als ein primires Handlungssetting fiir
gesundheitsforderliche und priventive Aktivititen thematisiert worden. Standen
in der Anfangszeit der schulischen Gesundheitsforderung die eher klassischen
Gesundheitsthemen wie Ernihrung und Bewegung im Vordergrund, so hat die
psychische Gesundheitsforderung und -privention in den vergangenen Jahren
erheblich an Bedeutung gewonnen (BMG, 2010). Grund hierfiir ist die verbesserte
epidemiologische Erkenntnislage, welche unter dem Begriff der ,,neuen Morbidi-
tit“ Eingang in die wissenschaftliche Diskussion gefunden hat (Ravens-Sieberer
etal. 2007). Hierunter ist die Verschiebung von akuten zu chronischen sowie von
somatischen zu psychischen Gesundheitsproblemen zu verstehen. So gelten derzeit
etwa ein Fiinftel aller Kinder und Jugendlichen als psychisch auffillig (ebd.). Aber
auch mit Blick auf die Lehrkrifte zeigt sich fiir diese Berufsgruppe eine hohe Anzahl
an krankheitsbedingten Frithpensionierungen sowie ein kritisches Erlebens- und
Verarbeitungsmuster beruflicher Anforderungen (Schaarschmidt2005; Weber etal.
2004). Den in den vergangen Jahren im Rahmen der schulischen Gesundheitsférde-
rung entwickelten und erprobten Konzepten und Mafinahmen ist gemein, dass sich
diese mehrheitlich auf die in Deutschland lange Zeit dominierende Halbtagsschule
bezichen. Mit dem flichendeckenden Ausbau der Ganztagsschule riickt jedoch ein
Schulmodell in den Blickpunke, welches die bildungs- und sozialpolitische Debatte
der vergangenen Jahre maf§gebend mitbestimmt hat. Mit threm Ausbau ist die
Hoffnung verbunden, die Ursachen, die zu einem schlechteren Abschneiden der
Schiilerinnen und Schiiler in den international vergleichenden Schulleistungsstudien
gefiihrt haben, zu beheben. Insbesondere sollen bestehende Bildungsdisparititen
durch ein erweitertes Bildungs-, Betreuungs- sowie Freizeitangebot reduziert werden,
denn die Verwirklichung von Bildungschancen ist wie kaum in einem anderen Land
in Deutschland sozial héchst ungleich verteilt (Steiner 2009). Angesichts dieser
ambitionierten Zielvorstellungen ist zu fragen, wie MafSnahmen der psychischen
Gesundheitsforderung in der Ganztagsschule zu gestalten sind, damit sie zu einer
Steigerung der Bildungs-, Erziechungs- und Betreuungsqualitit beitragen und
dariiber hinaus im Sinne der Gesundheitsbildung direkt Einfluss nehmen auf das
gesundheitsbezogene Erleben und Verhalten.
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In den vergangenen Jahren wurde eine Reihe von Untersuchungen durchgefiihrt,
deren Befunde Einblick in die psychische Gesundheit von Schiilerinnen und
Schiilern wie auch von Lehrkriften geben. Dabei zeigen die Ergebnisse des ersten
Kinder- und Jugendgesundheitssurveys (KiGGS), dass 22 % der schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen im Alter von 7 bis 17 Jahren als psychisch auffillig
einzustufen sind. Die im Rahmen des daran angeschlossenen BELLA-Moduls
untersuchten spezifischen psychischen Stérungen weisen zudem darauf hin, dass
10 % dieser Altersgruppe an Angsten, 8 % an Stérungen des Sozialverhaltens und
5 % an Depressionen leidet (Ravens-Sieberer et al. 2007). Jungen sowie Kinder
und Jugendliche mit niedrigerem soziodkonomischem Status sind dabei hiufiger
von psychischen Auffilligkeiten und spezifischen psychischen Stérungen, vor allem
denen des Sozialverhaltens betroffen. Die Studienergebnisse geben ebenfalls Aus-
kunft tiber das Ausmaf an psychosomatischen Beschwerden. Hierunter lassen sich
somatische Symptome verstehen, die ihre Ursache in einer psychisch ungiinstigen
Konstitution haben. Dreiviertel aller in KiGGS untersuchten 11- bis 17-Jihrigen
geben an, in den letzten drei Monaten Schmerzen gehabt zu haben, wobei am
hiufigsten Kopf-, Bauch- sowie Riickenschmerzen genannt werden (Ellert et al.
2007). Neben den cher krankheitsassoziierten Indikatoren der psychischen Ge-
sundheit erlauben die Untersuchungsergebnisse ebenfalls Aussagen beziiglich der
Ressourcen, die der psychischen Gesundheit férderlich sind. Obgleich ein Grofiteil
der Befragten iiber eine ausreichende Ressourcenausstattung verfiigt, finden sich
fiir etwa 20 % der Heranwachsenden entsprechende Defizite (Erhart et al. 2007).
Wihrend Jungen gegeniiber Midchen iiber mehr personale Ressourcen verfiigen,
zeigt sich fiir soziale und familiale Ressourcen ein gegenteiliges Bild. Unabhingig
vom sozioSkonomischen Status sind Kinder und Jugendliche, die tiber ausreichend
Ressourcen verfiigen, seltener von psychischen Auffilligkeiten betroffen.

Die Ergebnisse der Lehrergesundheitsforschung verweisen ebenfalls darauf, dass
sich ein hoher Anteil der Lehrkrifte durch psychosomatische Beschwerden belastet
fithle, wobei Gefiihle von Mattigkeit, Kreuz- und Riickenschmerzen, Gefiihle
innerer Unruhe sowie Konzentrationsprobleme am hiufigsten genannt werden
(DAK 2004; Harazd et al. 2009). Schitzungen zur Auftretenshiufigkeit des so
genannten Burnout-Syndroms sind aufgrund der unterschiedlichen Erfassung
duflerst heterogen und reichen von 15 bis 30 % (Sosnowsky 2007). So kommt
Schaarschmidt (2005) im Rahmen der Potsdamer Lehrergesundheitsstudie zu dem
Ergebnis, dass etwa ein Drittel der von ihm untersuchten Lehrkrifte ein mit Burn-
out assoziiertes Verhaltens- und Erlebensmuster aufweist. Als Folge langfristiger
Beanspruchungen von Lehrkriften lassen sich die Daten zur krankheitsbedingten
Frithpensionierung anfiihren. Wihrend der Anteil im Jahr 1999 noch bei etwa
60 % aller Frithpensionierungen lag, so ist dieser, sicherlich infolge der 2001 ein-
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gefiithrten Versorgungsabschlige, schrittweise von 33,6 % im Jahr 2003 auf 23 %
im Jahr 2007 gesunken (Statistisches Bundesamt 2009). Hauptdiagnose betrafen
in tiber der Hilfte aller Fille psychische und psychosomatische Leiden, wobei
Erkrankungen der Stérungsgruppe Depression sowie der Erschépfungssyndrome
iiberwogen (Weber et al. 2004).

Dieim vorangegangenen Abschnitt dargelegte Befundlage zur psychischen Gesund-
heit hat in den vergangenen Jahren zu einem verstirkten Ausbau von Mafinahmen
der psychischen Gesundheitsférderung und Privention gefiihrt. Die hier vorzu-
findenden Ansitze sind entweder auf die Férderung individueller Ressourcen und
Kompetenzen ausgerichtet oder zielen auf Verinderungen innerhalb des Settings.
Aufder Handlungsebene Schule hat sich insbesondere der Ansatz der ,,Gesundheits-
fordernden Schule® bzw. der daraus weiterentwickelte Ansatz der ,,Guten gesunden
Schule® als zentrale Umsetzungsstrategie herausgestellt.

Der von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) vertretene ,,Setting Ansatz*
der Gesundheitsférdernden Schule galt dabei lange Zeit als das zentrale Konzept
der schulischen Gesundheitsforderung. Uber die Initiierung eines Schulentwick-
lungsprozesses zielt dieses Konzept auf die Schaffung eines Settings, das die auf
den Lern- und Arbeitsort Schule bezogene Gesundheit der Schiilerinnen und
Schiiler wie auch der Lehrkrifte befordert bzw. erhilt (Paulus 2002). Als ein eher
loses Fernziel wird auch die Steigerung der Bildungs- und Erziehungsqualitit der
Schule genannt. Kennzeichnend fiir die Gesundheitsférdernde Schule ist, dass sie
sichan einem Setgrundlegender Prinzipien und Handlungsfelder orientiert. Zuden
Prinzipien zihlen: (1) nachhaltige Entwicklungsinitiativen fiir Schulentwicklung,
(2) ganzheitliches Konzept von Gesundheit, (3) innere/duflere Vernetzung, (4)
Partizipation, Empowerment, advokatorisches Eintreten und (5) Salutogenese. Die
vier Handlungsfelder der Gesundheitsférdernden Schule sind (1) Lehren, Lernen,
Curriculum; (2) Schulkultur, schulische Umwelt; (3) Dienste, Kooperationspartner
sowie (4) schulisches Gesundheitsmanagement. Zentrale Entwicklungsdefizite
wie eine unzureichende Implementierung gesundheitsférdernder Schulen als Ge-
samtansatz (Paulus & Witteriede, 2008), die mangelnde Beriicksichtigung dieses
Konzeptes in der schulpidagogischen Diskussion um die Reformation von Schule
sowie die generelle Schwierigkeit, dass es sich hierbei um ein primir gesundheits-
wissenschaftliches Konzepthandelt, welches von auflen an die Schule herangetragen
wird, haben jedoch zu einer Weiterentwicklung gefiihrt, die sich im Ansatz der
»Guten gesunden Schule® widerspiegelt.

Im Gegensatzzur Gesundheitsférdernden Schule nimmt die Gute gesunde Schule
ihren Ausgangspunktim Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule und versucht



Mit psychischer Gesundheit zur guten Ganztagsschule 103

diesen iiber Gesundheitsinterventionen gezielt zu férdern (Paulus 2003). Dariiber
hinaus sollen auch die spezifischen Gesundheitsbildungsziele, die zum Erzichungs-
und Bildungsauftrag der Schule gehoren, verwirklicht werden. Die Gute gesunde
Schule fithrt die Bereiche Bildung und Gesundheit auf neuartige Weise zusammen
und trigt der Kernaufgabe von Schule ausreichend Rechnung. So liegt das zentrale
Anliegen von Schule in der Erfiillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages und
nicht zuvorderst in der Férderung der psychischen Gesundheit der Schiilerinnen
und Schiiler sowie der Lehrkrifte. Wenn jedoch gesundheitswissenschaftlich be-
griindete Interventionen einen Beitrag zur Erfiillung des Kerngeschifts von Schule
und hieriiber im Sinne der Gesundheitsbildung auch einen positiven Einfluss auf
die psychische Gesundheitvon Schiilern und Lehrkriften nehmen, dann stellt dieser
Ansatz auch aus der Perspektive von Schule keine zusitzlich zu leistende Aufgabe
dar, womitsich die Akzeptanz deutlich erh6hen lisst. Zentrale Handlungsfelder der
Guten gesunden Schule stellen die derzeit im Zusammenhang von guten Schulen
diskutierten Qualititsdimensionen dar, wie sie zum Beispiel im SEIS-Konzept
(SEIS = Selbstevaluation in Schulen) abgebildet sind (Stern et al. 2006). Auch
fiir den Ganztagsschulbereich stehen erste Qualititsrahmen zur Verfiigung (z.B.
BofShammer & Schréder 2009; Holtappels et al. 2009a), welche einen geeigneten
Handlungsrahmen der Guten gesunden Ganztagsschule darstellen kénnen.

Jede Auseinandersetzung mit Fragen der psychischen Gesundheitsforderung ver-
langt zunichst ein grundlegendes Verstindnis von psychischer Gesundheit. Wie fiir
den allgemeinen Gesundheitsbegriff so gilt auch fiir das Konzept der psychischen
Gesundheit, dass seine Verwendung vorallem von dem zugrunde liegenden paradig-
matischen Verstindnis bestimmt wird. So lassen sich eher krankheitsorientierte von
gesundheitsbezogenen Sichtweisen unterscheiden. Wihrend erstere auf psychische
Storungen und Erkrankungen sowie deren Absenz ausgerichtetist, liegt die Betonung
eines salutogenen (d.h. gesundheitsbezogenen) Verstindnisses vor allem auf den po-
sitiven Aspekten der psychischen Gesundheit wie der Verfiigbarkeit von Fihigkeiten
und Ressourcen. Dieses Verstindnis geht auf den Medizinsoziologen Antonovsky
zuriick und gilt als Basis der Gesundheitsférderung. Entsprechend versteht auch
die Weltgesundheitsorganisation (2007) unter psychischer Gesundheit einen ,, /... /
Zustand des Wohlbefindens, in dem der Einzelne seine Fiibigkeiten ausschipfen, die
normalen Lebensbelastungen bewiiltigen, produktiv und fruchtbar arbeiten kann und
imstande ist, etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen. Psychische Gesundheit hat
also etwas damit zu tun, wie gut Menschen die an sie gestellten Anforderungen
und Herausforderungen bewiltigen und in der Lage sind, ihre eigenen Bediirfnisse
und Wiinsche ausreichend zu befriedigen. Nach Paulus (1994) ldsst sich dies mit
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den Begriffen der ,produktiven Anpassung® und der ,Selbstverwirklichung® um-
schreiben, welche die Eckpfeiler der psychischen Gesundheit darstellen. Stehen
diese in einer angemessenen Balance, so hat dies einen positiven Einfluss auf die
psychische Gesundheit und das Wohlbefinden.

Mit Blick auf die schulische Situation tiberwiegt jedoch oftmals eine institutio-
nelle Perspektive. Im Vordergrund dieser Perspektive steht die Schule mit ihren
jeweiligen Strukturen, Erwartungen und Anforderungen. Primire Aufgabe des
Heranwachsenden' ist es, die an ihn gestellten Anforderungen und Erwartungen zu
erfiillen und sich an die in Schule geltenden Strukeuren anzupassen und in diesen
angemessen zu bewegen. Gelingt es nicht, diesen Anforderungen zu entsprechen,
so hat dies negative Konsequenzen fiir die Schulfihigkeit und somit auch fiir den
Schulerfolg. Entgegen dieser Betrachtungsweise 16st sich eine eher individuelle Per-
spektive von der Erwartung einer ausschliellich vom Individuum zu erbringenden
Anpassungsleistung zugunsten der Frage, wie Schule gestaltet sein muss, damit
das Individuum in seiner Entwicklung gestirke werden kann. Diese Sichtweise
verlangt, dass sich die Schule in den Dienst von Kindern und Jugendlichen stellt
und ihrerseits sicherstellt, dass sie ,kindfihig” ist, also auch die Bediirfnisse und
Anforderungen der Heranwachsenden erfiillen kann (Paulus 2009). Voraussetzung
hierfiir ist die Integration entwicklungswissenschaftlicher Modellvorstellungen in
vorhandene Konzeptionen der schulischen Gesundheitsférderung, die es der Schule
erlauben, den Entwicklungsbediirfnissen von Kindern ausreichend Aufmerksamkeit
zu schenken.

EinModell, dasdiesen Anspruch erfiillen kann, ist das der positiven Jugendentwick-
lung (,,Positive Youth Development®). Grundlage dieses Modells ist die Annahme,
dass jeder Heranwachsende das Potential und die Chance einer erfolgreichen, posi-
tiven und gesunden Entwicklung hat (Lerner et al. 2007; Weichhold & Silbereisen
2007). Dieses Potential gilt es zu entdecken und gezielt zur Entfaltung zu bringen.
Der Prozess der lebenslangen Entwicklung wird dabei als ,, Thriving” bezeichnet,
was sich mit dem Begriff ,,Gedeihen® iibersetzen lisst. Dieser ,, Thriving“-Prozess
vollzieht sich dabei auf Grundlage der Wechselbezichung zwischen Individuum
und sozialen Systemen wie der Schule oder Familie (siche Abb. 1).

Als entscheidend gilt hierbei das Zusammenwirken von individuellen Ressourcen
und Kontextbedingungen. Die Erforschung dieser auch als ,Developmental Assets*
bezeichneten Ressourcen wurde insbesondere vom Search Institute® vorangetrieben,
wobeisich bislang 40 solcher , Assets” identifizieren liefen. Internale Assets umfassen
personale Kompetenzen und Fihigkeiten wie Selbstwirksamkeit und Selbstwert, die
auf Grundlage der Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen entwickelt werden.
Demgegeniiber bezichen sich externale Assets auf positive Rahmenbedingungen
bzw. Ressourcen der Umwelt (z.B. Schule), in denen die Heranwachsenden einen
wesentlichen Anteil ihres Tages verbringen (z.B. fiirsorgendes Schulklima, klare
Regeln und Erwartungen). Ergebnis dieses ,, Thriving“-Prozesses sind gesunde und
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verantwortungsbewusste Jugendliche und spiter Erwachsene. Mit Blick auf die
eingangs gestellte Frage, wie Ganztagsschule gestaltet sein muss, um ein gesundes
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen zu ermdglichen, sind es vor allem die
Kontextmerkmale (wie die externalen Assets), die hier von besonderer Bedeutung
sind. Eccles und Gootman (2002) differenzieren in diesem Zusammenhang acht
verschiedene Kontextmerkmale, die von Settings wie der Schule unter der Ziel-
vorstellung einer positiven Entwicklung zu erfiillen sind. Dies sind im Folgenden:
1.Kérperliche und psychische Sicherheit: Der Kontext bietet eine sichere und
gesundheitsférderliche Infrastrukeur, erméglicht sichere und angemessene
Interaktionen zwischen Kindern und Jugendlichen und verhindert unsichere,
gesundheitsabtrigliche sowie konfrontative Verhaltenspraktiken und -methoden.
2.Klare und konsistente Strukturen und angemessene Unterstiitzung: Der Kon-
text bietet klare, angemessene sowie konsistente Regeln und Erwartungen, eine
Unterstiitzung und Leitung durch Erwachsene und eine alters- und entwick-
lungsangemessene Kontrolle in einer vorhersagbaren sozialen Atmosphire, in
der klare Grenzen vorherrschen und auch anerkannt werden.
3. Unterstiitzende Beziehungen: Der Kontext bietet dauerhaft Gelegenheiten, um
Bezichungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen zu gestalten, in der die sozialen
Interaktionen u.a. durch Wirme, Nihe, Fiirsorglichkeit und gegenseitigen Respekt
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gekennzeichnet sind und in der Hilfe und Unterstiitzung durch Erwachsene
verfiigbar, angemessen und vorhersagbar ist.

4.Mébglichkeit fiir Zugehérigkeit: Der Kontext betont die Einbezichung aller Mit-
glieder und schafft ein soziales Umfeld, welches individuelle Unterschiede u.a.
infolge der Verschiedenartigkeit kultureller Werte, des Geschlechts, der Ethnie
sowie der sexuellen Orientierung beriicksichtigt und anerkennt.

5.Positive Soziale Normen: Der Kontext hat transparente Erwartungen und
Anforderungen an ein sozial angemessenes Verhalten aller in diesem Setting
involvierten Personen und ermuntert zu erwiinschten und akzeptierten Werten
und Moralvorstellungen.

6. Unterstiitzung fiir Selbstwertgefiihl: Der Kontext berticksichtigt und unterstiitzt
Autonomie, wertschitzt individuellen Ausdruck und verschiedene Meinungen,
konzentriertsich auf Wachstum und Fortschritt, denn ausschliellich auf Leistung,
und ermuntert Individuen, Verantwortung fiir herausfordernde Aufgaben und
Aktivititen zu iibernehmen, die Wachstum erméglichen.

7.Gelegenheiten fiir den Aufbau von Kompetenzen: Der Kontext bietet Maglich-
keiten des Lernens und Aufbauens kérperlicher, intellektueller, psychologischer,
emotionaler und sozialer Fihigkeiten, die das aktuelle Wohlbefinden fordern und
auf die Leistungsfihigkeit und die Gesundheit in der Zukunft vorbereiten.

8.Integration von Familie, Schule und Gemeinde: Der Kontext ermdglicht
Synergieeffekte durch Kommunikation mit und Einbindung von weiteren, fiir
den Jugendlichen bedeutsamen, Lebenswelten. Fiir die Schule bedeutet dies,
dass schulische Aktivititen mit denen der Familie und Kommune vernetzt und
abgestimmt werden.

Auch wenn unklar ist, ob einige der genannten Merkmale von besonderer Relevanz

sind und daher zu priorisieren sind, ist zu betonen, dass eine psychisch gesunde

Entwicklung nicht durch isolierte Merkmale, sondern vor allem durch ein Zusam-

menwirken verschiedener Kontextmerkmale zur idealen Entfaltung gelangen kann.

Mit den vorgestellten Kontextmerkmalen liegt ein grundlegender Handlungs-
rahmen vor, welchen es in der Ganztagsschule umzusetzen gilt. Dabei verfiigt die
Ganztagsschule im Vergleich zur Halbtagsschule auch iiber ein hsheres Potenzial,
einen entsprechenden Beitrag zur Stirkung der psychischen Gesundheit sowie zur
Bildungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen zu leisten. So ist die Aus-
weitung eines an fachlichen Leistungen orientierten Bildungsverstindnisses um
iiberfachliche Fertigkeiten wie sozial-personale Kompetenzen fiir ein gutes und
psychisch gesundes Aufwachsen hochst dienlich. Ebenso kann Ganztagsschule in
Zeiten verminderter sozialer Kontakt- und Interaktionsméglichkeiten als stabiler
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Anker fungieren, der es den Heranwachsenden erméglicht, sinnstiftende und ent-
wicklungsfordernde Bezichungen zu Gleichaltrigen und Erwachsenen einzugehen.
Wie die Befunde der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigen,
besteht mit der Einfiihrung und Umsetzung der Ganztagsschule die begriindete
Hoffnung, durch die Erweiterung des Bildungs-, Betreuungs- und Freizeitangebotes
einen ganztigigen Zugang zu allen Kindern und ]ugendlichen zu schaffen, ohne
gleichsam sozial selektiv zu wirken (StEG-Konsortium 2010; s. Beitrag Hotappels
in diesem Buch S. 87 ff.). Damit verbunden sind verschiedene strukturelle Vorziige
anzufiihren, welche sich positivauf die Férderung der psychischen Gesundheitsowie
die Bildungsentwicklung auswirken kénnen. Diese sind u.a. in einem ,Mehr an
Zeit" zu sehen, welches jedoch nicht per se zu einer héheren Qualitit fithre. Dabei
sollte nicht vergessen werden, dass sich Ganztagsschulen infolge der Ausdehnung
deran Schule verbrachten Zeitauch einer hsheren Verantwortung gegeniibersehen,
die vereinnahmte Lebenszeit von Kindern und Jugendlichen gesundheits- und
entwicklungsférdernd zu gestalten. Die Vorziige der Ganztagsschule gegeniiber
einer Halbtagsschule liegen dabei u.a. in der Méglichkeit der flexiblen und den
Entwicklungsbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler angepassten Strukturierung
des Schulalltags sowie auch in der Erweiterung des inhaltlichen Spektrums durch
auflerunterrichtliche Angebote. Wie bereits erwihnt, entfalten sich diese Wirkungen
nicht automatisiert, sondern bediirfen eines langfristigen Entwicklungs- und Re-
formprozesses. Fiir den Lern-, Lebens- und Arbeitsort Ganztagsschule ergibt sich
u.a. die Notwendigkeit der zeitlichen Neustrukturierung des Tagesablaufs nach
Konzepten der inneren und dufleren Rhythmisierung. Hinzu treten bauliche Verin-
derungs- und Anpassungsbedarfe, u.a. zur Realisierung des tiglichen Mittagessens,
aber auch neue Formen der internen Zusammenarbeit sowie auch der Kooperation
zwischen Lehrkriften und auflerschulischen Partnern. Aus diesem bunten Strauf§
von Entwicklungsprozessen identifiziert Priiff (2009) fiir die Ganztagsschule auf der
Strukturebene fiinf Gestaltungsdimensionen (Steuerung, Raum, Personal, Mittel,
Zeit) sowie eine Inhalts-ebene, welche die Funktionsfihigkeit und somit den Erfolg
von Ganztagsschulen bestimmen. Ahnlich unterscheiden Holtappels et al. (2009b)
acht Bereiche, denen sich Schulen im Entwicklungsprozess einer Ganztagsschule
widmen miissen. Zu ihnen gehéren die Aspekte: Raum, Zeitstrukeur, Lehrkrif-
te- und Personaleinsatz, Kooperation, Partizipation, Lern- und Férderkonzept,
Ernihrungskonzept sowie Bildungsverstindnis. In Anlehnung hieran sind die von
der Ganztagsschule zu bearbeitenden Konzepte in der inneren Box der Abbildung
2 dargestellt.

Die Ausgestaltung der meisten hier aufgefiihrten Aspekee hat nicht nur einen
Einfluss auf bildungsbezogene Indikatoren wie Schiilerleistung, sie ist auch fiir
die psychische Gesundheit aller in der Ganztagsschule involvierten Personen
von wesentlicher Bedeutung. So kénnen z.B. der Erfolg interner und externer
Kooperationen oder auch die Qualitit des Raumkonzeptes iiber das Schulklima,
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Abb. 2: Gestaltungselemente eines Ganztagskonzeptes unter
Berlcksichtigung der Merkmale entwicklungsférdernder Kontexte

(in Anlehnung an Eccles & Gootman 2002; Holtappels et al. 2009b;
PraB 2009)
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die Schulzufriedenheit und Schulfreude Einfluss auf die psychische Gesundheit
nehmen. Bestimmend fiir die Qualitit und Wirkung der Ganztagsschulelemente
ist sicherlich, ob und in welchem Umfang die Merkmale entwicklungsférdernder
Kontexte (externale assets) bei der Gestaltung und Organisation von ganztigig
gefiihrten Schulen beriicksichtigt wurden. Diese sind in Abbildung 2 als duflerer
Rahmen um die Ganztagsschulelemente gruppiert. So ist nicht nur die Ganztags-
schule als gesamte Organisation entsprechend den Kontextmerkmalen zu gestalten,
sondern es ist ebenfalls zu priifen, ob und in welchem Ausmaf$ die in ihr enthaltenen
Konzepte an den einzelnen Kontextmerkmalen ausgerichtet sind. Damit die Kon-
textmerkmale auch in den schulischen Gestaltungsprozessen Eingang finden, giltes,
diese zukiinftig weiter zu differenzieren und mit konkreten Handlungsschritten zu
versehen. Dennoch ist hiermit eine grundlegende Handlungsperspektive gegeben,
die im Sinne der guten gesunden Schule nicht nur einen positiven Einfluss auf die
psychische Gesundheit der Heranwachsenden verspricht, sondern damit verkniipft
die Bildungs-, Erziechungs- und Betreuungsqualitit und somit das Kerngeschift
von Ganztagsschule stirkt.
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Torsten Buncher

In der Alten Hansestadt Lemgo sind seit dem Jahr 2005 alle sieben Grundschulen
(heute: 5 Schulen an 7 Standorten) und die Primarstufe der Férderschule Lernen
offene Ganztagsschulen in der Trigerschaft des DRK. Von Anfang an, d.h., seit
dem Beginn der Planungen im Jahr 2004, war es Ziel der Schulleitung, an der
Siidschule Ganztagsklassen einzurichten.

Die Siidschule wird heute mit 315 Kindern (Stand: 01.01.11) dreiziigig (12 Klas-
sen) gefiihrt. Dabei werden die Jahrginge 1-3 jahrgangsiibergreifend unterrichtet.
Fiinf Klassen werden als ,,gebundene Ganztagsklassen® gefiihrt. Die Gebundenheit
beinhaltet auch, dass die Kinder, die aus dem Ganztag abgemeldet werden, diese
Klassen verlassen miissen.

Nach der Einfiihrung der rhythmisierten Ganztagsklassen? und des jahrgangs-
iibergreifenden Unterrichts bei zeitgleichem Wegfall der Schulbezirke in NRW
stieg die Schiilerzahl von 266 kontinuierlich an. Unsere Anmeldezahlen zeigen,
dass sich dieser Trend fortsetzen wird.

Waren anfangs zunichst 35, dann 50 Kinder in der OGS angemeldet, stieg
nach fiinf Jahren die Gesamtzahl auf 175 Kinder an (Stand: 01.01.11). Fiir das
kommende Schuljahr erwarten wir durch Festlegung des Schultrigers iiber 180
Kinder im Ganztag bei etwa 330 Schiilern.

Seitdem die Siidschule OGS geworden ist, haben wir die gesamte Schule vom
Tagesablauf der Kinder im Ganztag her gedacht und diese Grundhaltung zum
Motor unserer Schulentwicklung gemacht. Die inzwischen fiinf Ganztagsklassen
(von zwélf) haben prigenden Einfluss auf alle Entwicklungen an der Siidschule.

Anders als in den ersten Jahren der OGS sind die meisten Ganztagskinder schon
sehr frith in der Schule anzutreffen. Tiglich sind bereits ab 7.00 Uhr bis zu 90
Kinder in der Schule anwesend. Wenn der Unterricht fiir andere zur zweiten Stunde
beginnt, haben sie also bereits 90 Minuten im Schulgebiude hinter sich und bediirfen
eher einer Pause als der Stoffvermittlung in eher traditionellen Unterrichtsformen.

So kommt es zu dem fiir Besucher der Siidschule ungewohnten Bild, dass Kinder
bereits um 8.30 Uhr in der Eingangshalle selbststindig arbeiten oder intensiv und
gedankenverloren spielen und sich frei bewegen.

Zur starken Strukturierung gehért, dass an der Stidschule Lemgo nur in begriin-
deten Einzelfillen fiir die Ganztagskinder eine Ausnahme fiir die Teilnahme am
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Nachmittag gibt. Im Regelfall sind deshalb alle 180 Kinder bis 16.00 Uhr (freitags
15.00 Uhr) anwesend. Einige Kinder bleiben dariiber hinaus bis um 17.00 Uhr
(freitags 16.00 Uhr). Innerhalb dieser, 44 bis 49 Zeitstunden, Anwesenheit in der
Schule miissen Kinder Riickzugs- und Bewegungsméglichkeiten finden und Zeit
und Raum fiir selbstgesteuerte Aktivititen haben.

Dieses zu realisieren ist uns gelungen, indem u.a. die Klingel abgestellt wurde,
drei Tage der Woche rhythmisiert wurden, Spielsachen auf den Fluren zu finden
sind, Hausaufgaben abgeschafft und Lernzeiten eingefiihrt wurden.

Der Stundenplan einer jahrgangsiibergreifenden (1-3) Ganztagsklasse aus
dem laufenden Schuljahr verdeutlicht die Rhythmisierung der Tagesabliufe. Die
Unterrichtstunden der Klassenlehrerin sind der besseren Lesbarkeit halber mit X
gekennzeichnet.

Zeit Dienstag Mittwoch Donnerstag
ab 07.00 h OGS-Stunde
OGS-Stunde Jg 1 und 2 | OGS-Stunde Jg 1 und 2
07.45h - 08.30 h ! X
X nur Jahrgang 3 Schwimmen Jg 3
Sport Jg. 1und?2 Englisch Jg 1 und 2
08.30 h - 0915 h X port4g glsen 49
Schwimmen Jg. 3 Englisch 3
09.40.h - 10.25 h X X Musik
10.30 h - 11.15 h X Projektangebot OGS X
11.30 h - 1215 h OGS-Stunde X X

OGS-Stunde Jg 1 und 3 | OGS-Stunde Jg 1und 2
12.20 h - 13.05 h X

X Jg. 2 X Jg. 3
bis 14.00 h Mittagessen
bis 15.00 h Lernzeit X Lernzeit
15.00 h - 16.00 h 0OGS-Stunde/Thematische Angebote
bis 17.00 h OGS-Stunde

An den Tagen mit Nachmittagsunterricht wurden von Anfang an keine ,,Hausauf-
gaben® gestellt. Der Tagesablauf ist also flexibler, als hier dargestellt werden kann.
An Tagen mit hoher Belastung kénnen Kinder lingere Ruhephasen genief3en. Die
Lernzeit beginnt fiir sie dann erst um 15.00 Uhr.
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Bereits im ersten Jahr der vormittiglichen Projektangebote stand Bewegung (hier:
Rhythmokinetik) im Vordergrund. Die sogenannten OGS-Stunden im Vormit-
tagsplan beinhalten Freies Spiel, bei zuldssigem Wetter draufen, Regelspiele, Ba-
stelangebote oder gruppendynamische Vorhaben. In diesen Stunden ist jeweils die
ganze jahrgangsiibergreifende Klasse anwesend. Verantwortlich fiir diese Projekte
sind die Erzicher/innen. In der Zeit zwischen allgemeinem Unterrichtsschluss
13.05 Uhr und dem Beginn der Angebote um 15.00 Uhr ist die Turnhalle fiir
Freie Bewegungszeiten gedfinet. An jedem Nachmittag der Woche finden (an zwei
Tagen geschlechtsspezifisch getrennt) dort Sportangebote statt. Zusitzlich gibt es
im Musikraum der Schule an jedem Nachmittag ein Tanz- oder Gymnastikangebot.

Viel mehr Bewegung erlangen die Kinder jedoch einfach dadurch, dass sie sich
ihre Arbeitsplitze vielfach aussuchen kénnen.

Wirverstehen den Ganztag nichtals Additum zum Unterricht. Erbildet gleichsam
den Rahmen, in dem auch viel Unterricht stattfindet.

Der Tagesablauf der Kinder kann in etwa wie folgt aussehen. Die Kinder kommen

gegen 07.00 Uhr in die Siidschule.

Zeit Aktivitaten

07.00 h - 08.30 h | Friihbetreuung

11.00 h - 13.05 h Randstundenbetreuung (flr sehr wenige Kinder)

1215h-1255h Mittagessen 1 in zwei Rdumen

1315 h-13.55h Mittagessen 2 in zwei R&umen / Freies Angebot in der Turnhalle

1315h-1415h Lernzeit 1, fir JG 1/2 30 Minuten, fir JG3/4 60 Minuten

14.00 h - 15.00 h | Lernzeit 2, fir JG 1/2 30 Minuten, fur JG3/4 60 Minuten, parallel einzelne
Angebote der Kooperationspartner

15.00 h - 16.00 h ,Thematische Angebote” der Kooperationspartner, montags -donnerstags
taglich auch ein Sportangebot

14.45 h - 16.00 h | je Woche ein Klassentag je Ganztagsklasse, d.h. die Kinder verbleiben in
ihrem Klassenraum flir Projekte, kleine Ausflige, Kooperationsspiele etc.

16.00 h - 17.00 h Spatbetreuung
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Seit 1993 gab es an der Siidschule in Trigerschaft des Férdervereins eine Betreuung
in den Randstunden (Verlissliche Grundschule — VG). Nach 1999 wurde diese
Form der Betreuung schrittweise bis 16.30 Uhr ausgebaut, wobei die Kinder dort
auch Hausaufgaben anfertigen konnten. Nicht alle Eltern wollten dieses Angebot
nutzen, so dass nur tiglich 10 bis 15 Kinder aus unterschiedlichen Klassen und
Jahrgangsstufen von einer Kraft beaufsichtigt wurden und die Hausaufgaben
yklassisch“ anfertigten. D.h., die anwesenden Kinder hatten in Art und Umfang
unterschiedliche, von den Lehrkriften aufgegebene Aufgabenpakete zu erledigen.
Die Fachkraft bemiihte sich, gemeinsam mit den Kindern alle Aufgaben am Nach-
mittag zu erledigen.

Mit Beginn der OGS-Zeit an der Siidschule verinderte sich inhaltlich zunichst
wenig. Es saflen nur mehr Kinder aus jeweils einer Klasse mit jeweils gleichen
Aufgabenstellungen in der Hausaufgabengruppe.

Nach dem ersten Jahr OGS wurden in Lemgo alle Kinder aus den OGS und
VG mitsamt ihren Eltern qualitativ befragt.> Qualitativ bedeutet hier, dass nach
der Durchfiihrung der Pretests an verschiedenen Schulen zur Entwicklung und
Eichung der Fragestellungen, Eltern und Kinder direke in den jeweiligen Schulen
befragt wurden.”

Die Umfrage’ bestitigte ,,gefiihlte“ Werte, wie den des sehr hohen Wohlbefindens
der Eltern und Kinder in der Schule, zeigte aber zugleich, dass 24,0 % aller Kinder
stadtweit erklirten, in der OGS mehr Hilfe bei den Hausaufgaben zu benétigen.

Hier hitte aufein grundsitzliches Problem von OGS geschlossen werden kénnen.

Diesem vermeintlichen Defizit der OGS, immerhin begegneten 51,1 % der
befragten OGS-Eltern der Hausaufgabensituation negativ kritisch, standen die Au-
Berungen von 27,1 % der Kinder in der ,,Kontrollgruppe“ Randstundenbetreuung
gegeniiber, die ebenfalls aussagten, mehr Hilfe zu benétigen.

Aus der Versffentlichung dieser Daten haben wir an der Siidschule den sofortigen
Verinderungsbedarf abgeleitet:

Wenn Kinder zu lange fiir Hausaufgaben benétigen, d.h. die Einschitzung der
Lehrerinnen iiber den Umfang und den Schwierigkeitsgrad der Hausaufgaben in
bedeutendem Anteil evtl. grundsitzlich nicht stimmt, dann miissen die Arbeitszeiten
der Kinder kontingentiert, d.h. zeitliche Obergrenzen der Arbeit, definiert werden.
Die Logik dahinter sahen wir darin, dass die Kinder in gleichen Zeitriumen Unter-
schiedliches leisten und sich Aufgabenstellungen in der Folge verindern wiirden.



116 Torsten Buncher

Seit dem Sommer 2007 gelten in der Siidschule deudich aufgezeigte zeitliche
Obergrenzen fiir die Hausaufgaben in Mathematik und Deutsch. Diese Grenzen
orientieren sich am Hausaufgabenerlass in NRW, der fiir die Jahrginge 1 und 2
tdglich maximal 30 Minuten vorsieht und fiir die Jahrginge 3 und 4 maximal 60
Minuten. Diese Zeitkontingente gelten alsabsolute Obergrenzen, bei deren Erreichen
die Arbeitzu beenden ist. Einem Silentium nicht unihnlich markieren die Erzieher/
innen die erreichten Stinde, um den Lehrerinnen/Lehrern die Arbeitsleistungen
der Kinder aufzuzeigen.

Natiirlich entzieht sich diese zeitliche Kontingentierung bei Halbtagskindern
der Kontrolle der Schule und muss bestindig mit den Eltern besprochen werden.

Aufgaben fiir weitere Ficher wie Sachunterricht und Englisch miissen in den
vorgegebenen Zeitriumen bearbeitet werden kénnen, d.h., dass das Gesprich
der Lehrkrifte untereinander iiber Arbeits- und Lernzeiten der Kinder zwingend
erforderlich geworden ist.

Eine weitere deutliche Verinderung ging mit der Kontingentierung einher,
denn bei festen Arbeitszeiten fiir Deutsch und Mathematik konnten nicht fiir alle
Kinder gleiche Aufgabenstellungen erfolgen. Die Herausforderung fiir alle Kinder
musste daher lauten: ,Arbeite am Nachmittag in dem Bereich weiter, in dem du
vormittags aufgehért hast.”

Fiir Lehrkrifte und Erzieher/innen bedeutete diese Umstellung auch eine Entlas-
tung. Die Hausaufgaben mussten nicht mehr so gestellt werden, dass alle Kinder
sie gleich bearbeiten konnten, und die Fachkrifte mussten sie in der OGS nicht
mehr administrieren und mit Akribie in der Buchfithrung erfassen.

Fiir die Kinder war die Umstellung viel gréfler, denn sie arbeiteten an Inhalten,
die nur mit ihnen zu tun hatten.

Aus der Diskussion um Hausaufgaben, anfinglich und an vielen Schulen ein
Thema der Fehlersuche, war ein Thema der Unterrichtsentwicklung geworden.
Wiederholungs- und Ubungsformate mussten nun entwickelt werden, auf die die
Kinder immer und selbststindig zugreifen kénnen.

Der Forderung nach Individualisierung der Aufgabenstellung konnten und
mussten wir durch diese Verinderung nachkommen. Vermeidungs- und Entlas-
tungsstrategien der Kinder machten in den Hausaufgabengruppen keinen Sinn
mehr, ebenso fielen die Unterscheidungen in erfolgreiche Kinder/nicht erfolgreiche
Kinder einfach weg.

Hausaufgaben kénnen unterschiedliche Funktionen bedienen.®In den Ganztags-
klassen waren die Bereiche Sammeln und Recherchieren natiirlich nur eingeschrinke



Von Hausaufgaben zu Lernzeiten 117

méglich, wenn beides nicht in der Schule oder mit den Mitteln der Schule méglich
war. Sammeln und Recherchieren als Aufgaben fiir zuhause ergeben daher dann,
und nur dann Sinn, wenn die erwarteten Ergebnisse unterschiedlich ausfallen sollen,
um anschliefend im Unterricht dariiber in den Austausch zu gelangen.

Kinder in Ganztagsklassen verfiigen aber nur tiber eingeschrinkte Moglichkeiten,
bei Sammel- und Rechercheaufgaben zu unterschiedlichen Ergebnissen zu gelangen,
da sie die meiste Zeit gemeinsam in der Schule verbringen und sich nur dort oder
im Internet betitigen kénnen.

Alle anderen Funktionen der Hausaufgaben, wie erwa Wiederholen, Vertiefen,
Auswendiglernen, Anwenden, Erarbeiten, Entwickeln oder Fertigstellen kénnen
in der Ganztagsklasse erfillt werden.

Insbesondere das Entwickeln, die Palette von Referaten, Jahresarbeiten und
anderes mehr erscheinen uns hier sinnvoll, weil die Zwischen-/Ergebnisse tiber
lingere Zeitriume in der Klasse wahrnehmbar sind und alle Kinder eine Rolle als
Experten einnehmen kénnen.’”

Seit dem Jahr 2006 gibt es an der Siidschule Ganztagsklassen. Der Tagesablauf
der Kinder muss ein anderer sein, d.h. die Kinder sollen Rhythmuswechsel im
Tagesablauf erleben.

Vom ersten Schultag des Jahres an war die Regelung zu den Hausaufgaben die,
dass die Kinder an den beiden Tagen mit Nachmittagsunterricht keine weiteren
Aufgaben mehr zu erledigen hatten. Die Befiirchtungen der Eltern, ihre Kinder
wiirden zu wenig lernen, waren nach wenigen Wochen verflogen, als sie sehen konn-
ten, dass die Kinder (damals eine jahrgangsiibergreifende Klasse 1/2) nicht weniger
leisteten alsandere Kinder, sondern, im Gegenteil, ihre Schulzufriedenheit groff und
die Erfahrungen der Selbstwirksamkeit der Kinder sehr hoch und die Leistungen
(auch daraus resultierend) gut waren. An den Tagen ohne Nachmittagsunterricht
stand im Stundenplan die Lernzeit, in der sie ihre (eigenen) Arbeiten in der Klasse
fortsetzen konnten. Die Kinder der Ganztagsklasse(n) hatten an zwei Tagen jeder
Woche also keine ,Moglichkeit“, Hausaufgaben zu machen. Trotzdem waren ihre
Leistungen nicht schlechter einzustufen.®

Diese Erfahrung in der Elternschaft im Verlauf des Schuljahres 2006/07 fiihrte
dazu, dass die Handhabung der Hausaufgaben bei allen Eltern, Erzieherinnen/
Erziehern und Lehrerinnen/Lehrern anerkannt ist.

Die Notwendigkeit eines weiteren Entwicklungsschrittes zeichnete sich an-
schliefend ab. Wenn nun jedes Kind einen eigenen Arbeitsplan verfolgt, den es im
Nachmittag fortsetzt/neu beginnt, bedarf es auch eines Instruments, die eigenen
Arbeitsfortschritte zu dokumentieren.

Nach Einrichtung der ersten Ganztagsklasse hatte sich der Informationsaus-
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Arbeitsplan vom 14.02. - 18.02.2011

Daran will ich in dieser Woche arbeiten:
erledigt:

:‘(')", . 96
15 ’ ©O
) ©O

Lernzeit: Mein
) 53 9P Tag:
Das habe ich gelernt: E QIR 9

Montag
®» O O

Valentinstag

Dienstag
®» OO

Mittwoch
BEGBNE)

Donnerstag
®» OO

tausch zwischen Erzieherin und Lehrerin verindert: ein Ubergabebuch ersetzte die
Eintragungen ins Hausaufgabenheft und auf lose Blitter. Mit dem neuen Format
konnten alle Beteiligten gut leben und ein reger Austausch iiber die Stirken der
Kinder und ihr Arbeitsverhalten entspann sich.

Zum Ende des gleichen Schuljahres stiegen die Teilnehmerzahlen in der OGS
stark an und der Arbeitsaufwand, die Ubergabebﬁcher zu fiihren, wurde sehr grof3.
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7. KW

Freitag
®» OO

In dieser Woche habe ich gelesen:

In dieser Woche hatte ich Erfolg mit:

Meine Auswertung der Woche: Zur Kenntnis genommen:

Ich war ein guter Klassenkamerad:

Ich war mit meiner Arbeit zufrieden:

CRECRE)
CRGRE)
OO O

Ich habe unsere Regeln eingehalten:
Klassenlehrerin / Eltern

Austauschfeld Eltern - Siidschule:

/ —

Die Entwicklung und Einfiihrung eines Lerntagebuches zum Schuljahr 2007/08
erleichterte den Austausch deutlich und bezog nun auch die Eltern in die Kommu-
nikation mit ein. Unser Lerntagebuch zeigt auf einer Din A 4-Doppelseite jeweils
eine volle Schulwoche.

Jede Lehrkraft reflektiert am Ende einer Sequenz/Stunde mit den Kindern darii-
ber, was gelernt wurde. Aber jedes Kind nimmt etwas anderes aus der Stunde mit.
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Deshalb schreibt auch jedes Kinder fiir sich auf, was es gelernt hat. Daraus ergeben
sich dann seine Aufgaben fiir die Lernzeit. Des Weiteren dient das Lerntagebuch
zwischen Jahrgang 1 und 4 zunechmend als Planungsinstrument und immer auch
dazu, sich selbst als Teil der Gruppe wahrzunehmen.’

Zunichst ist ,,Lernzeit im Wortsinn zu verstehen. Es ist umfasst nicht nur den
Unterricht, sondern alle Zeit zum Lernen — zu Hause wie in der OGS. Die Kinder
kénnen sich selbst Aufgaben/Projekte stellen, aus einem Pool etwas bearbeiten, im
Mathematikbuch bis zur nichsten inhaltlichen Zisur weiterarbeiten, sich aus der
englischen Kinderbiicherei bedienen usw.

Lernzeit bedeutet fiir uns aber auch Zeit zum Lernen an auflercurricularen In-
halten. Die thematischen Angebote der Kooperationspartner zihlen dazu.

Am Beispiel des Mathematikunterrichtes lisst es sich gut verdeutlichen. Fiir
die Bearbeitung der Materialien fiir die Kinder gelten Obergrenzen.'® D.h., nach
gemeinsamer Einfithrung der jeweiligen Gruppe in ein Thema arbeiten die Kinder
selbststindig weiter. In vielen Phasen des Tages bestimmen sie, ob und wie weit sie
arbeiten, und setzen nachmittags die Arbeit fort. Nach unserer Vereinbarung in
der Auslegung des Hausaufgabenerlasses sind die zeitlichen Obergrenzen fix. Die
Arbeit wird nach 30 bzw. 60 Minuten beendet.

Am folgenden Tag wird in der Schule die Arbeit fortgesetzt. Die Kinder iiber-
nehmen die Verantwortung fiir ihr Lernen. Haben sie das gesetzte Ziel erreicht,
melden sie sich bei der Lehrkraft fiir eine kurze Zwischeniiberpriifung oder eine
Arbeit an. Die Kinder kliren fiir sich und mit der Lehrkraft, was sie noch iiben
wollen und wann sie den Test selbststindig schreiben.

Einbedeutender Teil der Elternarbeit der vergangenen Jahre war, Eltern den Druck
zu nehmen, iiber die ,Nabelschnur* Hausaufgaben mit der schulische Entwicklung
verbunden zu sein und gutes Mutter-Sein oder Vater-Sein in der korrekten Erfiillung
der Aufgabenstellung der Lehrerin zu sehen. Mittels des Lerntagebuches werden
Eltern noch mehr zu Begleitern der Kinder in der Reflexion des Unterrichts und
auf deren Lernweg.

Hausaufgaben waren vielerorts ein wenig diskutiertes und zudem wenig untersuchtes
Mittel, das vormiteigliche Lernen in den Nachmittag auszuweiten, vorrangig um
Defizite zu beheben oder Inhalte und Verfahren zu sichern. Lingere Verweilzeiten
der Kinder in den Schulen, ein sich verinderndes Verstindnis von der Aneignung
der Inhalte, dem Erwerb von Kompetenzen an ausgesuchten Lerngegenstinden,
bedingen zwingend ein anderes Verstindnis vom handelnden Kind.
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An der Siidschule verstehen wir das Kind als Partner im Prozess und uns Lehr-
krifte und pidagogische Fachkrifte gleichsam als Lernbegleiter.

Hausaufgaben im herkdmmlichen Verstindnis konnten in der Grundschule maxi-
mal dem Unterrichtder Lehrkraftzuarbeiten. Auch und gerade im Ganztag ist unsere
Aufgabe als Schule, den Kindern zu erméglichen, Selbstwirksamkeitserfahrungen
zu machen. Das macht sich auch daran fest, dass Kinder iiber lingere Zeitrdume
eigene Projekte neben dem Unterricht verfolgen und ihre Arbeit in der Schule
und auflerhalb gewiirdigt wissen. Das wiire Lernzeit in einem neuen Verstindnis.

Die Stidschule Lemgo hat sich auf den Weg gemacht. Wir erarbeiten und sichern
eine verinderte Sicht auf die Schule. Eine gute Unterstiitzung bieten uns u.a. die
Standards des Schulverbundes ,,Blick iiber den Zaun.“!!

1 Aufder Homepage der Stidschule, www.stidschule-lemgo.de, finden sich weitere Vortrige
und Berichte zur Arbeit in Ganztagsklassen neben Ausfithrungen zur Konzeption des
Unterrichts.

2 Vgl. dazu auch: Buncher, Torsten: ,Jedes Kind lernt anders — individuelle Férderung
mit Ganztagsklassen an der Siidschule Lemgo®, in: Schulze-Bergmann, Dr. Joachim/
Vortmann, Dr. Hermann: ,Praxis der Ganztagsbetreuung an Schulen, Band 2, Forum
Verlag, Januar 2010, Kapitel 8/2.6.

3 Im Befragungszeitraum, Herbst 2006, waren in Lemgo OGS und VG in etwa gleich
stark nachgefragt, wobei die jeweiligen Anteile an den Schulen stark differierten.

4 Inder Siidschule fanden die Befragungen am Elternsprechtagswochenende statt. Damit
konnten iiber 80 % der Eltern und Kinder erreicht werden.

5 Prisentation der Ergebnisse, ,Evaluation — Offene Ganztagsschule und Verlissliche
Grundschule®, in éffentlicher Versammlung am 8. Mai 2007.

6 Zitiert nach Bofhammer/Schréder, hier im Band.

7 AlleKlassenriume (Jahrgang 4 untereinander, alle jahrgangsiibergreifenden untereinander)
verfiigen tiber die gleiche Grundausstattung an Materialien zur selbststindigen Arbeit,
Hilfsmittel eingeschlossen. Der Verinderungsprozess ist niher beschrieben in: Buncher,
Torsten: ,,Jedes Kind lernt anders®, in: Schulverwaltung NRW 10/2009, S. 273 f.

8 Ander Stidschulearbeiten alle Klassen mitder ,,Rechtschreibwerkstatt“, vgl. rechtschreib-
werkstatt.de. Die Analysen erlauben neben Auswertung der standardisierten Lesetests
und Mathematikarbeiten einen Vergleich der Entwicklung aller Kinder der Schule iiber
mehrere Jahre und tiber alle Klassen hinweg.

9 Das Lerntagebuch der Siidschule enthilt, aufler Regeln und allgemeinen Informationen,
nur die oben dargestellten Seiten und versteht sich als Arbeitsinstrument der Kinder. Es
enthiltandersalsandere im Umlaufbefindliche Lerntagebiicher oder Logbiicher keinerlei
Be-/Wertungen der Lehrkrifte.

10 Die Obergrenzen werden durch die Lehrkraft definiert. Die Kinder kénnen nicht mit
den Materialien oder dem Mathematikbuch alleingelassen werden. Sie arbeiten z.B.
mit den eingefiihrten Algorithmen im Zahlenraum nur bis sechs und nicht weiter, bis
abgesichert ist, dass der Lernstand erreicht wurde.

11 Vgl. ,Was ist eine gute Schule?* www.blickueberdenzaun.de. Hier ist fiir uns besonders
relevant der Bereich 2.5 ,Das andere Lernen® — erziehender Unterricht, Wissensvermitt-
lung, Bildung.
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Der Blick auf Schule und Unterricht verindert sich. Lernen findet nicht nur im

Klassenraum im 45-Minuten-Takt statt. Neue Unterrichtsformen und -riume

werden in der Schule kreativ entwickelt und ausprobiert. Gerade den Ganztags-

schulen eréffnen sich hier viele Maglichkeiten, aber sie sind auch in besonderer

Weise herausgefordert, neue Wege zu gehen, damit sie nicht einfach nur verlingerte

Halbtagsschulen werden.

Dieter Wunder hat im ersten ,Jahrbuch Ganztagsschule (2004) darauf hin-
gewiesen, dass es — pointiert formuliert — drei Richtpunkte gebe, auf die sich
Ganztagsschulen hin entwickeln.

— Die erste Form der Ganztagsschule perfektioniert, was die Vormittagsschule will
— mehr vom selben, mit der Hoffnung, damit bessere Ergebnisse zu erzielen. Sie
will eine verbesserte Schule sein.

— Diezweite Form der Ganztagsschule ist sozialpidagogisch geprigt: Sie will Betreu-
ung (,von der Strafle fernhalten®) durch verschiedene Angebote (Hausaufgaben-,
Freizeitangebote). Das ist die betreuende Schule.

— Die dritte Form der Ganztagsschule will etwas Neues. Neue Wege des Lernens
und des Zusammenlebens in der Schule erproben, oft in Anlehnung an die Tra-
dition der Reformpidagogik. Diese Ziele visiert eine alternative Schule an, von
der Dieter Wunder sich erhofft, dass sie die herkémmliche Schule gefihrdet.

Inzwischen kann man sagen —bei aller Skepsis und zum Teil auch berechtigter Kritik
— die Ganztagsschulbewegung entwickelt vielfiltige Ideen, wie Schule zum Lebens-
und Lernort fiir Schiilerinnen und Schiiler werden kann (vgl. dazu Appel 2009).

Ein Aspekt des neuen Lernens betrifft den Bereich der Lernumgebung. Die Idee:
Neues Lernen braucht andere Riume und eine andere Raumnutzung. Unter dem
Begriff Lernumgebung werden besondere Lehr-, Lernangebote oder auch Lernar-
rangements verstanden, die es Schiilerinnen und Schiilern erméglichen sollen in
unterschiedlichen Interaktionsformen und mitverschiedener Ausstattungzu lernen.
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Lernumgebung meint nach Rothmeier und Mandl ein ,,planvoll hergestelltes (also
gestaltetes) Lernarrangement aus Unterrichtsmethoden, -techniken, -materialien
und -medien® (vgl. Rothmeier/Mandl).

Die duflere Lernumgebung, also die bauliche Anlage und Ausgestaltung einer
Schule ist wichtig fiir das Befinden aller am Schulleben beteiligten Personen. Der
italienische Pidagoge Loris Malaguzzi hat dafiir den Begriff des ,dritten Pidagogen®
geprigt. Schulbauten und Riume sollten so gestaltet sein, dass sie neue pidago-
gische Methoden und Konzepte erméglichen. Durch eine ansprechend gestaltete
Umgebung wird das Miteinander und die Lust, Neues zu entdecken und sich
konzentriert auf Unbekanntes einzulassen, gefordert.

Solche neuen Lernumgebungen sind in den letzten Jahren unter den unterschied-
lichsten Bezeichnungen in der Ganztagsschulbewegung aufgetaucht und beschrieben
worden. Lernatelier, Selbstlernzentrum, Lerninsel oder Freie Lernorte (vgl. Verein
Netzwerk Freie Lernorte, der sich 2008 griindete).

Die Lerninsel an der Joseph-von-Eichendorff-Schule hat ihre ganz cigene Ge-
schichte, ihren ganz eigenen Ursprung. Jetzt ist die Lerninsel eine wesentliche
Anlaufstelle, die im Schulalltag bei individueller und kompetenter Begleitung von
morgens bis nachmittags das freie und kompetenzorientierte Lernen fiir einzelne
Schiiler/innen oder auch Schiilergruppen, die Méglichkeit der Hausaufgabenbe-
treuung, Einzel- und Gruppennachhilfe in den Hauptfichern eréffnet.

Gesellschaftlich verinderte Kindheit und Jugend fordert auch Schulen zu Ver-
dnderungen heraus. Gehiuft erleben wir in den Schulen die Auswirkungen von
gesellschaftlich verinderten Lebens- und Mentalititsbedingungen bei Kindern und
Jugendlichen. Familiire Verinderungen, wie steigende Zahl an Trennungen und
Scheidungen, geringere Zahl an EheschlieSungen, steigende Zahl an Teil-, Stief-,
Patchwork-Familien sowie steigende Zahl an Erwerbstitigkeit beider Elternteile usw.
fordern Kinder ebenso heraus wie der Umgang mit den vielfiltigen Konsumange-
boten und vor allem auch mit dem Uberangebot an Medien. Kinder miissen sich
auf wechselnde Lebensverhiltnisse einstellen und oft erleben sie nicht die Bestin-
digkeit, die sie fiir eine gute, stabile Personlichkeitsentwicklung bendtigen wiirden.
Diese Bindungsverluste verbunden mit dem Zuriicktreten allgemeingiiltiger
Regeln und Normen fiihren zunehmend dazu, dass Heranwachsende sich in ihre
Eigenwelten zuriickziehen. Die Populirkultur und die Lebensstile der Gleichaltrigen
werden zur eigenen Leitkultur. Das macht sie weniger zuginglich fiir das, was in
den Schulen als Bildungsangebot an sie herangetragen wird (vgl. Ziehe 2007).
Lehrkrifte erleben Schulkinder, die sich teils desinteressiert und gelangweilt oder
tiberaktivund unruhigzeigen, deren Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspannen
zu geringsind, die in ihrer Wahrnehmungsfihigkeitund motorischen Geschicklich-
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keit Einschrinkungen aufweisen. Oftmals ist ein Unterricht in der hergebrachten
Form nicht mehr méglich. In den Klassenrdumen herrscht Unruhe. Es scheint
eine allgemeine Entwicklung zu sein, dass Schulkinder unkonzentriert sind und
den Unterricht stéren. Das Erlernen und Einhalten schulischer Regeln gerit zur
tiglichen Geduldsiibung. Da es im Normalfall wenig Zusatzangebote gibt, um
diesen Problemen zu begegnen, nehmen die Frustration und die Uberforderung
der Lehrkrifte zu.

Folgt man den Erkenntnissen der modernen Hirnforschung, fithrt diese Ent-
wicklung zu einem ungliicklichen Kreislauf, denn , Verunsicherung, Angst und
psychoemotionale Belastungen fiihren zu Defiziten der Hirnentwicklung, die sich
als unzureichend ausgebildete Vernetzungen im Hirn und eingeschrinkte Bezie-
hungsfihigkeit, mangelnde Neugier und Lernfihigkeit auf der Verhaltensebene
duflern. Aufgrund dieser Defizite sind solche Kinder im weiteren Entwicklungsver-
lauf besonders anfillig fiir die Ausbildung von Verhaltens- und Lernstérungen, von
Stérungen des Sozialverhaltens, (...). Wenn es nicht gelingt, die Bedingungen, unter
denen Kinder in unsere Gesellschaft hineinwachsen, so zu verindern, dass sich diese
Kinder stirker als bisher emotional geborgen, erwiinscht und angenommen fiihlen,
wird der Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltens- und Lernstérungen,
mit sozialen und emotionalen Defiziten weiter ansteigen® (Hiither 2008).

In der Joseph-von-Eichendorff-Schule in Kassel wurde im Schuljahr 2007/08 cin
Projekt ins Leben gerufen, mit welchem auf derartige Herausforderungen reagiert
werden sollte: die Lerninsel.

Verfolgt man einen systemischen Gedankenansatz und will gezeigtes Verhalten,
Spielregeln in einem System, einen Problemkontext verindern, ,dann muss ich
etwas anders machen, als ich es bisher gemacht habe®, oder ich lerne, Verhalten
anders und neu zu sehen und zu bewerten. Dabei ist wichtig zu verstehen: ,Ich
kann einen Menschen nicht zwingen, sich zu dndern, ich kann ihm nur helfen,
sich selbst zu dndern® (vgl. Palmowski 1995).

Die Einrichtung der Lerninsel eréffnete die Méglichkeit, im Sinne dieser syste-
mischen Gedankenansitze zu arbeiten. Sie wirft einen speziellen Blick auf Schiiler/
innen und ist immer dann die Anlaufstelle, wenn es iiber den normalen Unterricht
hinaus Raum braucht, wo diese eine besondere Arbeitsatmosphire oder personliche
Zuwendung finden.

Ein wesentlicher Wirkungsfaktor dabei ist, dass schon durch das Wechseln des
Raumes und die direkte personliche Zuwendung gewohnte Muster durchbrochen
werden.
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Schon in der riumlichen Gestaltung sollte ein Unterschied sichtbar werden.
Zwei miteinander verbundene Riume wurden zunichst von Grund auf in hellen,
freundlichen Farben renoviert, mit neuen Mébeln ausgestattet und mit groflen
Pflanzen (Palmen) erginzt. Mit Hilfe von Einzeltischen und kleinen Trennwin-
den wurden mehrere einzelne ,Lerninseln® hergerichtet, die den Schiilerinnen/
Schiilern erméglichen, , fiir sich selbst® zu sein. Auflerdem gibt es einige Grup-
pentische. Die Winde blieben bewusst leer, um eine moglichst ablenkungsfreie
Arbeitsatmosphire herzustellen.

Die Leitung der Lerninsel wurde einer Sozialpidagogin' iibertragen, die wihrend
des gesamten Schultages die Offnung der Lerninsel gewihrleistet. Sie wird dabei
von ESJ-Absolventen und Sozialwesen- und Lehramtsstudierenden unterstiitzt. Thr
obliegen zwei grofle Aufgabenbereiche. Zum einen ist sie die bestindige Ansprech-
partnerin fiir Lehrer/innen und Schiiler/innen, die einen Gesprichs-, Beratungs-,
Hilfebedarf haben. Zum anderen kiimmert sie sich um die Organisation und
Koordination notwendiger Hilfe und Unterstiitzung, z.B. Unterrichtsassistenz,
Hausaufgabenbetreuung, Nachhilfe etc.

Der Schwerpunkt der schulischen Zusammenarbeit ist eindeutig in den Jahrgingen
fiinf und sechs gesetzt. Damit wird das Ziel verfolgt, die Schiiler/innen nach ihrem
Start in der neuen Schule so schnell wie méglich mit den Unterstiitzungsangeboten
vertraut zu machen und so frith wie moglich Verinderungsprozesse einzuleiten.
Grundsitzlich stehen diese Angebote aber allen Schiiler/innen zur Verfiigung.

Die Basis in der Lerninsel ist Beziehungsarbeit. ,Jeder will seinen Platz in der
Gesellschaft haben. Jeder will anerkannt und geliebt werden. Jeder will wichtig sein
und seine Leistungen sollen gebilligt werden. Wertschitzung ist ein kostenloses
Medikament mit einer enormen Wirkung. Daraus entsteht Selbstbewusstsein, die
wahrscheinlich wirkungsvollste Droge fiir Gliick und Erfolg® (Isaak, Fieber 2003,
81). Im Sinne von ,helfen statt strafen” und ,bearbeiten statt absitzen® setzen sich
die Mitarbeiter/innen der Lerninsel bei Bedarf sowohl persénlich, aber zugleich
auch professionell und reflektiert mit dem einzelnen Kind in Beziehung. Dadurch,
dass seine Gedanken und Gefiihle wahrgenommen und ernst genommen werden,
erfihrt es Anerkennung und Wertschitzung. Das erdffnet im Weiteren den Raum,
das Kind zu Verinderungen von Situationen oder Verhalten zu motivieren. Dabei
soll der Blick vorrangig auf dessen Fihigkeiten und Ressourcen gerichtet werden
und Angebote méglichst passgenau auf es zugeschnitten werden, um so durch das
Stirken der Stirken die Schwichen zu schwichen.
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Im Alltag haben sich dabei folgende Schwerpunkte der Arbeit herausgebildet.

Im Sinne von Fordern und Férdern kommen im Laufe des Schulalltags Schiiler/
innen in die Lerninsel, die eine ,,Extraportion® an Zuwendung benétigen. Oftmals
istein ruhiger Arbeitsplatz erforderlich, an dem sich ungestért einem Arbeitsauftrag
oder einer besonders kniffeligen Aufgabe gewidmet werden kann. Dabei fithlen sich
die Schiiler/innen von der Méglichkeit, eine personlich zugewandte Unterstiiczung
bekommen zu kénnen, ermutigt und machen bei Bedarf auch gerne Gebrauch
davon. Andere kommen direkt mit der Bitte um eine individuelle Hilfe: Aufgaben,
die noch einmal genauer besprochen werden sollen, Hilfen bei Recherchen oder
Vorbereitungen auf Priifungen etc.

Gerade die Einzelarbeitsplitze haben sich aber auch als ausgezeichnete Moglichkeit
erwiesen, Schiiler/innen in einer akuten Unruhe- oder Belastungssituation (hiufig
mit einer ADHS-Symptomatik) zu entlasten. In dem Moment, wo deutlich wird,
dass diese Kinder so iiberreizt sind, dass ein weiterer Unterricht weder fiir sie noch
fiir den Rest der Klasse moglich ist, diirfen oder miissen sie mit ihren Arbeits-
materialien den Unterricht verlassen und sich in die Lerninsel zuriickziehen. Ein
Phinomen, welches dort immer wieder zu erleben ist, kann am Beispiel von Jannis
erliutert werden:

Jannis kommt mitten in der Stunde véllig aufgedreht in der Lerninsel an. In
der Klasse war es ihm nicht mehr méglich, so weit zur Ruhe zu kommen, dass er
an seinem Wochenplan arbeiten konnte. Nach einer kurzen Riicksprache mit der
Sozialpidagogin nimmt er einen Einzelarbeitsplatz ein, packt seine Arbeitsmateri-
alien aus und fingt nach einem Moment der Besinnung, ruhig und konzentriert
an zu arbeiten. Er gelingt ihm, mit einer kleinen Unterstiitzung, seine Aufgabe zu
bearbeiten, und er ist schon vor Ende der Stunde fertig. Stolz und zufrieden kehrt
er in die Klasse zuriick, um der Lehrerin seine Ergebnisse zu prisentieren.

Ein vordergriindiges Ziel ist damit sofort erreicht:

Jannis konnte einer Negativspirale entrinnen, die er oft genug erlebt hatte: Ich
bin immer der, der stért, ich bin immer der, der seine Aufgaben nicht schaftft, ich
bin der, der Aufmerksambkeit nicht fiir gute Ergebnisse bekommy, also hole ich sie
mir mit dem Quatsch, den ich veranstalte. Durch das Aufsuchen der Lerninsel
wird eine solche Spirale sofort durchbrochen.

Janniskann tibersich erfahren, dass er durchausin der Lage ist, sein Arbeitspensum
zu schaffen, wenn er fiir ihn geeignete Arbeitsbedingungen findet. Die Mitschiiler/
innen und die Lehrerin sind entlastet und die Lehrerin kann Jannis am Ende der
Stunde ohne Vorbehalte fiir das Ergebnis seiner Arbeit loben. Im besten Falle kann
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das Verhalten von Jannis bei allen Beteiligten eine neue Bewertung finden: Das
Quatsch-Machen istnur eine Seite von Jannis—er kann aberauch ,ganzanders* sein.?

Andere Schiiler/innen kommen in die Lerninsel, weil sie eine direkte Unterstiitzung
benétigen. Sie brauchen beispielsweise mehr Zeit oder Erkldrungen zum Verstehen
einer Aufgabe, haben sich manchmal schon damit arrangiert, dass sie etwas ,,so-
wieso nicht kénnen®. In der Lerninsel gibt es die Moglichkeit, sich diesen Kindern
intensiv zuzuwenden und mit ihnen zunichst tiber ihr Selbstbild zu sprechen, um
sich dann gemeinsam an die Aufgaben zu wagen.

So kommt zum Beispiel Svea mit einem Mathe-Arbeitsblatt in die Lerninsel. Sie
verhiltsich drgerlich und bockig und erklirt von vorneherein: ,Ich kann das sowieso
nicht.“ Mit dieser Haltung hat sie auch im Unterricht die Mitarbeit verweigert. Es
dauert einen Moment, bis die Sozialpidagogin einen Zugang zu ihr findet und sich
Svea auf ein Gesprich einlassen kann. Es zeigt sich, dass Svea hiufiger auf solche
Weise Arbeitsauftrige, mit denen sie sich iiberfordert fiihlt, von sich fernhilt.
Gemeinsam mit der Sozialpidagogin iiberlegt sie sich Moglichkeiten, wie sie auch
anders mit solchen Situationen umgehen kann. Schliellich kann sie sich mit Unter-
stiitzung auch auf ihren Arbeitsauftrag einlassen. Nachdem sie einige Aufgaben mit
Begleitung gelost hat, wird ihr klar, dass ihr zwar ein paar Schliisselinformationen
zum Losen der Aufgaben gefehlt haben, sie aber grundsitzlich dazu in der Lage ist.
Fiir Svea geht dieser Lerninselbesuch besonders gut aus. Gegen Ende der Stunde
kommt ein Klassenkamerad in die Lerninsel. Auch er hat grofle Schwierigkeiten,
die Aufgaben zu lésen. Spontan bietet sich Svea an, ihm zu helfen und gibt ihm
umsichtig die Informationen, die er zum Lésen der Aufgaben benétigt.

In diesem Idealfall tiberwindet Svea nicht nur ihr negatives Selbstbild, sondern
kann sich dariiber hinaus noch selbst beweisen, dass sie ,nicht so dumm ist, wie

sie selber geglaubt hat®.

Die Lerninsel bietet ebenso die Gelegenheit, heftige Konflikte oder grobes Fehlver-
halten umgehend zu bearbeiten, pidagogische Gespriche mit Schiilern zu fithren
oder auch sozial-emotionale und kommunikative Kompetenzen zu schulen.
Nesrin wird am Ende einer Pause in die Lerninsel gebracht. Sie hatte in der Pause
einen Konflikt mit einer Mitschiilerin und hat diese mit heftigen Worten beleidigt.
Alle Ermahnungen, sich bei der Mitschiilerin zu entschuldigen, hat sie ignoriert.
Daher wird sie zu einem Gesprich mit der Sozialpidagogin verpflichtet. Zunichst
bekommt Nesrin in der Lerninsel einen Moment Zeit, sich zu besinnen. In dem
anschlieflenden Gesprich muss sie sich intensiv mit ihrem Verhalten auseinanderset-
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zen. Zunichst versucht sie noch, die Verantwortung auf andere abzuwilzen. Unter
Anleitung wird sie herausgefordert, sich in die Rolle der Mitschiilerin einzufiihlen.
Schliefflich versteht Nesrin das eigentlich Problematische an ihrem Tun und kann
anerkennen: Sie selber mochte so auch nicht behandelt werden. Sie macht von sich
aus den Vorschlag, einen Entschuldigungsbrief zu schreiben und der Mitschiilerin
am nichsten Tag eine Siifigkeit als Wiedergutmachung mitzubringen.

Die Erfahrung hat gezeigt, dass eine solche Einsicht eher zu erzielen ist, wenn
problematisches Verhalten zeitnah besprochen wird. Durch die Lerninsel gibt es
hier in vielen Fillen Spielriume.

Die Struktur der Lerninsel erméglicht es ebenfalls, bestimmte computerge-
stiitzte Lern- und Trainingsprogramme gezielt einzusetzen, wie z.B. das ELFE-
Leseverstindnistraining, das GUT-Rechtschreibprogramm und das Training fiir
Teilleistungsschwichen (Sindelar). Hierfiir wurden speziell fiir die Lerninsel acht
Laptops angeschafft.

Gerade das TLS-Training® hat sich als sehr wirkungsvoll erwiesen® und wird
von den betroffenen Schiilerinnen/Schiilern (und deren Eltern) gut angenommen.
Dadurch, dass sowohl die Diagnosen als auch das Training wihrend des Schultages
durchgefiihrt werden, entstehen fiir die Schiiler/innen weder Kosten noch zusitz-
liche Verpflichtungen in der Freizeit. Im Jahrgang fiinf wird bei allen Schiilerinnen/
Schiilern, die in irgendeiner Weise Lernprobleme aufweisen, eine TLS-Diagnose
erstelltund sie bekommen bei entsprechenden Ergebnissen die Méglichkeiterdffnet,
das TLS-Training in der Schule durchzufiihren. Zeitgleich kénnen max. 40 Kinder
in das Training aufgenommen werden.

Teilleistungen stellen grundlegende kognitive Funktionen dar. Auditive und
visuelle Wahrnehmungen (Figur-Grund, Differenzierung, Gedichtnis) sowie
Intermodalitiit, Serialicit und Raumorientierung dienen der Verarbeitung von
Informationen im Gehirn. Gibt es in diesen Verarbeitungsprozessen bei einer oder
gar mehreren Teilleistungen Unsicherheiten, so kann es zu zum Teil erheblichen
Schwierigkeiten beim Lesen -, Schreiben -, Rechnenlernen aber auch im Verhalten
kommen. Dabei ist diese Problematik den betroffenen Kindern nicht bewusst.
» Teilleistungsschwichen kénnen sich auf das Lernen, aber auch auf das Verhalten
eines Kindes auswirken. Gerade die Auswirkungen von Teilleistungsschwichen
auf das Verhalten eines Kindes werden sehr lange nicht bemerkt und fiihren in der
Folge zu seelischen Schwierigkeiten des Kindes. Die iiblichen Erziehungsmittel wie
Lob, Belohnung, und Strafe bewirken vielleicht kurzfristig, aber niemals langfristig
anhaltende Verinderungen® (Sindelar 2008, 11).

Es ist wichtig zu betonen, dass die Teilleistungen nicht von der Intelligenz eines
Menschen abhingig sind. Auch hohe oder normale Intelligenz ist kein Garant dafiir,
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dass keine Teilleistungsschwichen auftreten. Weil jedoch Teilleistungsschwichen
hiufigunerkanntbleiben oder unzureichend behandelt werden, wird bei schulischen
Schwierigkeiten vielfach mangelnde Intelligenz unterstellt. Die Mglichkeit, Dia-
gnose und Training in der Schule durchfithren zu kénnen, erméglicht das Einhalten
von Neutralitit und fiihrt zu einem hohen Maf§ an Gleichbehandlung,.

Weitere Nutzungsfelder der Lerninsel werden hier nur noch stichpunktartig an-

gesprochen:

— Die Lerninsel hat auch in den Pausen gedffnet. Es gibt Schiiler/innen, die in der
Pause oder nach Unterrichtsende freiwillig in der Lerninsel vorbeikommen, um
eine kurze Lese- oder Rechentrainingseinheit zu absolvieren.

— Kleine Arbeitsgruppen, die in Ruhe konzentriert und intensiv arbeiten wollen,
ziehen sich bevorzugt in die Lerninsel zuriick.

— Schiiler/innen, die Unterstiitzung bei Recherchen benétigen, suchen gerne die
Lerninsel auf.

— Ganz selbstverstindlich ist auch die Hausaufgabenbetreuung in den Aufgaben-
bereich der Lerninsel integriert. Diese wird schwerpunktmiflig von Schiiler/
innen der Jahrgiinge fiinf und sechs genutzt. Das bedeutet fiir diese eine hohe
Kontinuitit und Verlisslichkeit, da ihnen sowohl die Riumlichkeiten als auch
die Mitarbeiter/innen gut vertraut sind.

— Bedingt durch die Mitarbeit von FSJ-Absolventen und Studierenden eréffnet
sich punktuell die Moglichkeit, in den Jahrgiingen fiinf und sechs in bestimmten
Stunden fiir eine begrenzte Zeit eine Unterrichtsassistenz einzurichten.

— Auch kurzfristig werden Nachhilfestunden und Hilfen bei Vorbereitungen auf
Referate, Prisentationen und Priifungen etc. organisiert.

Erfahrungsgemifl werden Jannis, Svea und Nesrin noch hiufiger in der Lerninsel
erscheinen.

Jannis kann in regelmifligen Gesprichen angeleitet werden, seine eigenen
Gefiihle, Stimmungen und Bediirfnisse wahrzunehmen. ,Wie geht es mir jetzt
gerade / heute? Was brauche ich jetzt gerade, um gut mitarbeiten / lernen zu
kénnen?“ Und er kann trainieren, diese rechtzeitig und an die Situation angepasst
zum Ausdruck zu bringen, d.h. seine Emotionen und seine Entscheidungen mehr
und mehr selbst zu steuern. Es werden z.B. Vereinbahrungen mit Jannis und den
Lehrkriften getroffen, dass Jannis friihzeitig ein Zeichen gibt, wenn er sich in die
Lerninsel zuriickziehen méchte.
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Svea braucht Unterstiitzung, um zu erkennen, in welchen Momenten sie ihre
Blockaden aufbaut. Es gilt, sie zu ermutigen, nach Strategien zu suchen, mit de-
nen sie ihre Affekte so zu beeinflussen lernt, dass sie auch unbequeme Aufgaben
bewiltigen und gesteckee Ziele erreichen kann. Zunichst wird vereinbart, dass in
den nichsten Mathestunden eine Unterrichtsassistenz eingesetzt wird, die fiir sie
jederzeit ansprechbar ist. Dariiber hinaus wird ein Stufenplan erarbeitet, wann,
unter welchen Umstinden und bei wem sie sich Unterstiitzung holt, die ihr bei
Riickschldgen hilft, weiter dranzubleiben.

Nesrin wird es nur gelingen, ihre Ausbriiche zu kontrollieren, wenn sie lernt,
sich in andere Menschen einzufiihlen. Dazu muss sie auch ihre eigenen Gefiihle
und Bediirfnisse kennen lernen und sich darin iiben, diese in angemessener Weise
zu kommunizieren. In einem ersten Schritt wird ihr empfohlen, ihre Konflikte
zukiinftig mit Hilfe der Schiiler-Streitschlichter oder der Lerninsel-Mitarbeiter/
innen zu kliren, um eine Eskalation zu vermeiden.

»Programme fiir emotionale Erzichung verbessern die akademischen Leistungs-
ergebnisse und die schulischen Leistungen der Kinder. (...) In einer Zeit, in der
allzu vielen Kindern die Fihigkeit fehlt, mit ihren Aufregungen fertig zu werden,
zuzuhoren oder sich zu konzentrieren, sich fiir ihre Arbeit verantwortlich zu fiithlen
oder sich fiir das Lernen zu interessieren, trigt alles, was diese Fihigkeiten stirke,
zu ihrer Erzichung bei. Insofern hilft emotionale Erziehung der Schule, ihren
Lehrauftrag zu erfiillen® (Goleman 2009, 356).

Nach Goleman sind Selbstwahrnehmung, Selbststeuerung, empathisches Mit-
empfinden, die Fihigkeit, sich selbst zu motivieren und soziale Kompetenz bzw.
Kommunikationsfihigkeit die wesentlichen Fihigkeiten emotionaler Intelligenz.
Diese ist ein wesentlicher Faktor, der eine resiliente Einstellung bei Kindern fordert.
Wichtig ist dabei, die Kinder in der Erfahrung zu unterstiitzen, dass nicht die Si-
tuation selber ihre Gefiihle bestimmyt, sondern ihre personliche Sichtweise auf die
Situation. Dasbedeutet, dass jeder fiir seine Gefiihle und Reaktionen verantwortlich
ist und die Verantwortung nicht einer anderen Instanz zuschieben kann. Und es
bedeutet auch, dass jeder Einzelne Einfluss auf seine Gefiihle und auf Situationen
nehmen kann, indem er anders, nimlich besser als bisher reagiert.

,Eine resiliente Lebensorientierung zu haben heiflt, Empathie (Einfiihlungsver-
mogen) und Eigenverantwortlichkeit zu besitzen ebenso wie das Wissen um die
Wirkung des eigenen Verhaltens auf andere und schliefflich auch das Gefiihl zu
haben, wirkliche Erfolge erreichenzu kénnen. (...) Resilienz sollte als unerldssliches
Erzichungsziel angesehen werden, welches fiir alle Kinder anwendbar ist“ (Brooks,
Goldstein 2009, 16).

Wo solche Unterstiitzungsprozesse gelingen, dffnet sich die Lerninsel nicht nur
als Raum fiir individuelles Lernen, sondern auch als Raum fiir Persénlichkeitsent-
wicklungen.
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Die Joseph-von-Eichendorff Schule hat sich, schon bevor die Rufe nach Inklu-
sion in der heutigen Intensitit zu vernechmen waren, fiir die Annahme und die
Wertschitzung der Vielfalt ihrer Schiilerschaft entschieden und sich bemiiht,
dieser Vielfalt mit unterschiedlichen Mafinahmen und Unterstiitzungsangeboten
Rechnung zu tragen. Im Allgemeinen ,nutzen wir das Potenzial junger Menschen
nicht ausreichend, wenn wir alle mit den gleichen Methoden férdern und aufler
Acht lassen, dass gewdhnliche Schiiler auflergewshnliche Fihigkeiten haben, die
es individuell zu finden und zu férdern gilt (Schleicher 2007, 4).

Die Lerninsel ist eine dieser Mafinahmen. Sie stellt keine Alternative, sondern
sinnvolle Erginzung zu den modernen Unterrichtsformen dar, die die Schiiler/
innen als Ganzes in den Mittelpunke stellen und sie individuell férdern.

Die Lerninsel istkein Allheilmittel und soll esauch nichtsein. Sie ist ein magliches
Férder- und Entlastungsangebot im Schulalltag. Im Sinne der Gleichbehandlung
aller Schiiler/innen wird sich bemiiht, ,Hilfe ohne Umwege® zu schaffen, d.h.
Unterstiitzungsangebote zu machen, die von allen genutzt werden kénnen und die
die Notwendigkeit, auflerschulische Angebote in Anspruch nehmen zu miissen,
verringert. ,,Es ist genial, dass die Lerninsel beides beinhaltet: ein ruhiger Ort zum
Lernen, wohin der Schiiler jederzeit freiwillig gehen darf und ein Ort, um Schiiler
bei geschulten Kriften zu wissen, die den aufgebrachten Schiiler (evtl. auch nach
einem Streit) betreuen, mit ihm reden und er sich mit dieser Unterstiitzung abre-
agieren kann® (Statement einer Lehrerin).

Befiirchtungen, dass Schiiler/innen sich zum ,,Ausruhen® gehiuftin die Lerninsel
zuriickziehen, kénnen zerstreut werden. Die Erfahrungswerte zeigen, dass sie sich
am allerliebsten im Klassenverband aufhalten und der Wechsel in die Lerninsel
nur dann gewiinscht oder akzeptiert wird, wenn ihnen die Griinde hierfiir sinnvoll
und logisch erscheinen. Oftmals ist auch das Gegenteil zu beobachten und der
Aufenthalt in der Lerninsel wird zunichst mal als Strafe erlebt. Dann gehért es zur
Herausforderung der Lerninsel-Mitarbeiter/innen, dieses Erleben fiir die Schiiler/
innen positiv umzudeuten und sie trotzdem zu einer Zusammenarbeit oder der
Bewiltigung eines Arbeitsauftrages zu ermutigen. Natiirlich gibt es auch in der
Lerninselarbeit den Unterschied zwischen Theorie und Praxis. Nicht immer lassen
sich Schiilerkontakte so positiv und erfolgreich gestalten, wie in den oben gewihlten
Beispielen. Das ist zum einen schon in den begrenzten zeitlichen wie personellen
Ressourcen begriindet. Zum anderen lassen sich Heranwachsende nicht ,,so ohne
weiteres” fiir Verinderungsprozesse gewinnen. Die Suche nach neuen Wegen und
Bewertungen ist in den meisten Fillen ein lingerer Prozess.

Insgesamt darf festgestellt werden, dass die Lerninsel zum Schulprogramm und
Schulprofil der Joseph-von-Eichendorff-Schule gehért und ihren festen und ak-
zeptierten Platz im Schulalltag gefunden hat.
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1 Zusatzqualifikationen: Systemische Beratung und Therapie; Trainerin fiir Teilleistungs-
schwiichen (Sindelar)

2 Dieses Beispiel greift nur einen kleinen Einzelaspekt der ADHS-Problematik auf und
dient dazu, den Alltag in der Lerninsel zu veranschaulichen. Eine ausfiihrliche Ausein-
andersetzung mit dieser Thematik wiirde den Rahmen des Artikels sprengen, findet im
Alltag der Lerninsel aber selbstverstindlich statt.

3 TLS = Teilleistungsschwichen

4 Das Sindelar TLS-Training wurde von Fr. Dr. Sindelar umfangreich evaluiert und seine
Wirksamkeit konnte bewiesen werden. Eine umfassende Evaluation in der Joseph-von
Eichendorff-Schule steht noch aus, die Voraussetzungen hiefiir wurden gerade erst ge-
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Peter Daschner

Nicht alles, was gut gemeint ist und ambitionierte Ziele verfolgt, gelingt bei der
Umsetzung in der Fliche. So gab es immer ein grofles Fragezeichen, wenn es um
konkrete und nachweisbare Erfolge ging, die speziell den Ganztagsschulen zuge-
schrieben werden kdnnen. Jetzt gibt es dazu erstmals konkrete Antworten. Die grof§
angelegte ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), deren Ergebnisse
im November 2010 auf dem Ganztagsschulkongress in Berlin vorgestellt wurden,
kommt zu einer iiberwiegend positiven Bilanz:

Schiilerinnen und Schiiler, die in der Sekundarstufe I Ganztagsschulen besuchen,
— miissen deutlich seltener eine Klasse wiederholen,
— haben bessere Noten,
— weisen seltener ein problematisches Verhalten auf,
— entwickeln mehr Freude beim Lernen.

Als Voraussetzungen fiir diese positiven Effekte zeichnen sich ab:

— der regelmiflige Ganztagsbesuch an mehr als drei Tagen pro Woche,

— eine hohe Unterrichtsqualitit mit individualisierenden und schiileraktivierenden
Methoden.

Es gibt aber auch einen deutlichen Nachholbedarf, denn bei der Hausaufgaben-
betreuung und beim fachlichen Férderunterricht nimmt nur eine Minderheit eil.
Deshalb empfehlen fithrende Ganztagsschulexperten wie Klieme und Holtappels,
mehr Schiiler zur Teilnahme am Férderunterricht zu verpflichten.

Diese positiven Ergebnisse, insbesondere was die Schiilerleistungen, die Ein-
stellungen zum Lernen und das Schiilerverhalten angeht, haben sicher mehrere
Whurzeln, darunter auch den Unterricht unter den Bedingungen und Méglichkeiten
der Ganztagsschule, d.h.

— mehr verfiigbare Zeit,

— Méglichkeit der Rhythmisierung,

— vom Hippchendenken zu gréfieren Zusammenhingen,

— variantenreicher Methodeneinsatz mit schiileraktivierenden Elementen.

Neben optimierter Lernorganisation geht es also auch schlicht um guten Unterricht.
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Dabei sind wir bei einer gerade fiir Ganztagsschulen konstitutiven Aussage: ,, Schule
ist mehr als Unterricht.“ Genauso aber gilt, auch fiir Ganztagsschulen: ,, — aber
vor allem ist sie Unterricht. “ Denn die Schule ist fiir Kinder und Jugendliche der
einzige Ort, der speziell fiir Unterricht geschaffen, ausgestaltet und gesellschaftlich
ausgestattet ist, in dem, von professionellem Personal organisiert und geplant, auf
den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtete Lehr- und Lernprozesse stattfinden.

Es wiire eine Karikatur von Unterricht — die es allerdings hin und wieder noch
geben soll —, wenn ,das Leben® dabei auflen vor bliebe und Erfahrungs- und
Handlungsméglichkeiten aus den Klassenzimmern und Fachriumen ausgesperrt
wiirden. Erfahrungen machen, handeln, sich bewihren, tiber sich sprechen, sich in
Bezichung setzen, eigenes und gemeinschaftliches Tun reflektieren — all das muss
auch und gerade im Unterricht stattfinden, und nicht nur in der Theater-AG, dem
Schulchor, beim Spendenlauf oder im Stadtteil-Forum.

Derauflerunterrichtliche Bereich hatseine eigene Dignitit. Die Ganztagsschulen
wissen das und investieren hier besonders viel Phantasie und Kraft. Aber es wire
absurd — und obendrein véllig unskonomisch —, den quantitativ weitaus grofiten
Teil von Schule — auch den von Ganztagsschule —, nimlich 30 bis 35 Stunden Un-
terricht pro Woche, aus der Verpflichtung, fachlich #nd pidagogisch anspruchsvoll
zu sein, herauszulassen.

,Die Schule als Institution erzieht“, sagte schon Siegfried Bernfeld in den 20er
Jahren, also mit ihren Regeln und Ritualen, ihren Anforderungen und Unterlas-
sungen, ihrer Beliebigkeit oder ihrem Ethos. Die ,,Schule als Institution®, dasist nun
einmal fiir die Schiiler der Sekundarstufe I das Ensemble von 30 Wochenstunden
und mehr bei sechs bis zehn verschiedenen Lehrkriften. Auf diese ganze Zeit —
und noch mehr — erstrecke sich der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule.

Dieses ,,mehr® trifft fiir die Ganztagsschule in besonderer Weise zu. Das ist Teil
ihres Gesamtauftrags, dafiir hat sie die zusitzliche — auch multiprofessionelle —
Ausstattung, das ist ihre sozialpolitische und bildungstheoretische Legitimation,
und da sind die meisten Ganztagsschulen besonders gut und ideenreich. Das haben
auch die StEG-Studie und der Ganztagsschulkongress in Berlin bestitigt.

Mit meinen Hinweisen auf den (Unterrichts-) Kern von Schule wollte ich deutlich
machen, dass Ganztagsschulen auch auf diesem Feld besser sein kénnen —und deshalb
auch miissten — als andere Schulen; denn sie verfiigen hiufig iiber eine relativ gute
Raumausstatcung fiirhandlungsorientiertes Lernen, haben ein mobiles, innovatives
und teamerprobtes Kollegium, meist Erfahrungen mit Schulentwicklungsprozessen
und sind einen anderen Umgang mit Schulzeit gewohnt.
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Aber nicht mehr Riume und auch nicht das beste Equipment bringen Qualitit
ins System — dann miissten ja Abu Dhabi und das Emirat Katar ganz vorne sein
—, sondern unsere Pidagoginnen und Pidagogen. Dazu sagt Jiirgen Baumert in
einem Interview in E&W vom Oktober 2010:

,Unterrichtliches Kénnen beweist sich vor allem dann, wenn Verstindnisschwie-
rigkeiten und Motivationsprobleme bei Schiilerinnen und Schiilern auftreten. Je
schwicher Schiiler sind, desto groffer muss das fachdidaktische Repertoire einer
Fachkraft sein. Der Funke springt nur iiber, wenn das Interesse am fachlichen In-
halt geweckt wird. Dies gelingt nicht allein durch einen Wechsel der Sozialformen
und personliche Zuwendung, sondern auch durch Vielfalt der Methoden und
Erklirungen...Deshalb brauchen wir Lehrkrifte, die fachlich, fachdidaktisch und
allgemeinpidagogisch sowie psychologisch gleich gut ausgebildet sind.“

Dabei verweist Baumert auf nationale und internationale Studien, die erstmals
die fachlichen, fachdidaktischen und erziechungswissenschaftlichen Kompetenzen
von Mathematiklehrkriften untersucht haben:

— die COACTIV-Studie, eine an PISA 2003 angekoppelte Lingsschnittuntersu-
chung,

— die COACTIV-R-Studie, die den Kompetenzerwerb im Vorbereitungsdienst
untersucht,

— dieTEDS-M-Studie (Teacher Education and Development Study in Mathematics).

Letztere Studie ist die bisher einzige, die international (17 Linder, auch Deutsch-

land, waren beteiligt) die Lehrerausbildung in den Blick genommen und mehr als

20.000 Mathematiklehrkrifte im letzten Jahr ihrer Ausbildung auf ihre fachlichen

und didaktischen Kompetenzen hin getestet hat (also ein echtes Lehrer-PISA und

nicht nur die Auswertung von Selbstaussagen).

hoch motiviert — Lerngelegenheiten und Kompetenzen variieren stark — gute
Resultate in der Grundschullehrerausbildung mit Mathematik als Schwerpunk,
schwache Resultate in der stufeniibergreifenden Ausbildung ohne Mathematik als
Unterrichtsfach.

sehr gute Resultate in der Gymnasiallehrerausbildung, schwache Resultate in den
iibrigen Ausbildungsgingen — unzureichende Lerngelegenheiten fiir Haupt- und
Realschullehrkrifte — insgesamt hohe Berufsmotivation.
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Bedeutsam ist eine Differenzierung der Ergebnisse nach Ausbildungsgingen.
Deutsche Gymnasialkrifte zeichnen sich am Ende ihrer Ausbildung im interna-
tionalen Vergleich durch herausragende mathematische und mathematikdidak-
tische Kompetenzen aus. Sie befinden sich auf einer Héhe mit vergleichbaren
Lehrkriften aus Russland, in Mathematikdidaktik sind sie sogar signifikant vor
jenen aus Singapur. Fast zwei Drittel der deutschen Gymnasiallehrkrifte zeigen
in Mathematik Leistungen auf dem héchsten TEDS-M-Kompetenzniveau, in
Mathematikdidaktik erreichen 80 Prozent der angehenden Lehrkrifte das obere
TEDS-M-Kompetenzniveau.

Deutsche Mathematiklehrkrifte mit einer Lehrberechtigung bis zur Klasse 10
zeigen dagegen Schwiichen. Selbst eingeschrinkt auf einen Vergleich mit dhnlichen
Lehrkraftgruppen gilt, dass ihre Leistungen in Mathematikdidaktik nur knapp
tiber dem Gruppen-Mittelwert sowie in Mathematik zum Teil signifikant darunter
liegen. Fast die Hilfte der deutschen Haupt- und Realschullehrkrifte weist nur
ein mathematisches bzw. mathematikdidaktisches Wissen auf, das dem untersten
TED-M-Kompetenzniveau entspricht. Demnach haben diese Lehrkrifte zum Teil
selber Schwierigkeiten, mathematische Nichtstandardaufgaben zu lsen, dieaufdem
Niveau der zu unterrichtenden Schiiler liegen. Einen Zusammenhang zwischen
Lehrerkompetenzen und Schiilerleistungen vorausgesetzt, werden hier insbeson-
dere unter dem Gesichtspunkt von Chancengerechtigkeit in der Sekundarstufe I
Schwachstellen der Lehrerausbildung sichtbar.“

»Pidagogische Kompetenz wurde in drei Lindern, nimlich Deutschland, Taiwan
und den USA vertieft mit einem Testverfahren gepriift. Mathematiklehrkrifte fiir
die Sekundarstufe I in Deutschland und Taiwan verfiigen am Ende ihrer Ausbil-
dung tiber deutlich hohere Kompetenzen als jene in den USA. Dabei zeichnen
sich Lehrkrifte aus Deutschland gegeniiber jenen aus Taiwan noch einmal durch
eine besonders starke Leistungsspitze aus. Inhaltlich verfiigen die Lehrkrifte in
Deutschland iiber relativumfangreiches Wissen zum Umgang miteiner heterogenen
Schiilerschaft. Diese Stirke geht vor allem auf die Leistungen der Haupt- und
Realschullehrkrifte zuriick.“

Kurz zusammengefasst: Die einen (Gymnasiallehrkrifte) konnen eben das
Fachliche besser — weil es ein wichtiges Kriterium fiir ihre Berufswahl und weil
die universitire Ausbildung fachwissenschaftlicher und linger war —, die anderen
(Haupt- und Realschullehrer) sind besser im allgemein-pidagogischen Wissen
und Kénnen. Letzteres ist zwar wichtig und im Umgang mit einer heterogenen
Schiilerschaft unverzichtbar, aber es kompensiert eben nicht fachliche und fach-

didaktische Mingel.
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Welche Schliisse sind daraus fiir die Lehrerausbildung in Deutschland zu ziehen —
und zwar zunichst einmal unabhingig vom schulformbezogenen Einsatz:

LINRW geht den richtigen Weg*, sagt Baumert. ,Das heifdt: eine einheitliche
Ausbildungsstruktur und Studiendauer, Masterabschluss, vergleichbare fachliche
Anspriiche bei unterschiedlichen Akzenten.*

Ich sehe keinen Grund, weshalb diese Anspriiche fiir Lehrkrifte, die an Ganz-
tagsschulen titig werden, nicht gelten sollten.

Deshalb meine These: Der pidagogische Impetus und die Beziehungskompetenz
sind unabdingbare Voraussetzungen fiir Lehrkrifte in allen Schulformen. Sie erset-
zen aber nicht fachliche und fachdidaktische Fihigkeiten. Vielmehr miissen beide
Kompetenzbereiche zusammenkommen, um guten Unterricht zu generieren. Die
Grundlagen dafiir muss eine entsprechende Lehrerausbildung schaffen, die zudem
die Besonderheiten des Einsatzes an Ganztagsschulen zu beriicksichtigen hat.

Am Beispiel Hamburgs méchte ich zeigen, zu welchem Ergebnis in der Reform
der Lehrerausbildung wir (d.h. Vertreter der Schul- und Wissenschaftsbehorde, der
Universitit, der anderen lehrerbildenden Hochschulen und des Landesinstituts)
nach einem zehnjihrigen miihseligen Prozess gekommen sind — miihselig auch
deshalb, weil uns quer zur inhaltichen Lehrerbildungsreform die strukturellen
Anforderungen des BA/MA-Systems erwischt und einiges erschwert und vieles
verkompliziert haben. Das war ein klassisches Top Down und fiir einige der betrof-
fenen Akteure — insbesondere an den Hochschulen — ein Down Under!

Damit wird eine Abkoppelung der Ausbildung fiir Grundschulen und fiir die
Sekundarstufe I der Stadtteilschulen (das sind in Hamburg die integrierten Sekun-
darschulen, die neben dem Gymnasium das sog. Zweisiulen-Modell bilden) von den
iibrigen lehramtsbezogenen Master-Ausbildungsgingen verhindert und vor allem
eine gute organisatorische Grundlage geschaffen, um auf die Erkenntnisse aus den
Schulbegleitforschungen zu reagieren, die eine Vertiefung der wissenschaftlichen
Grundlagen, z.B. zur individuellen Férderung von Kindern und der pidagogischen
Diagnostik, nahelegen.

Fiir alle Lehramtsstudienginge gilt: Studiert werden vom 1. Semester an zwei
(Unterrichts-)Ficher plus beide entsprechenden Fachdidaktiken plus Erziehungs-
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wissenschaft. Hinzu kommen Praktika, diese sind im BA-Studiengang die PE
(Praxisbezogene Einfithrung) und das ISP (Integriertes Schulprakeikum). Im MA-
Studiengang ist es das insgesamt halbjihrige Kernpraktikum.

Eingefiihrt ist aufferdem ein standardisiertes Eignungsverfahren. Damit besteht
bereits vor der Immatrikulation und nochmals gegen Ende des Bachelorstudiengangs
die Moglichkeit fiir die Studierenden, sich ein Bild iiber ihre persdnliche Eignung
zu machen und spezifische Trainingsangebote zur Stirkung ihrer personalen Kom-
petenzen wahrzunehmen. Letzteres kann das Ergebnis eines Auswertungsgesprichs
zwischen Praktikanten und schulischem Mentor am Ende des Integrierten Schul-
praktikums sein. Damit gibt es erstmals ein gezielt auf die Kompetenzentwicklung
fiir den Beruf ausgerichtetes Feedback in der 1. Phase.

Wesentliches Element dafiir ist eine intensive Praxisphase wihrend des Master-
studiengangs im Volumen eines ganzen Semesters, verteilt auf zwei Module a 15
Leistungspunkte im 2. und 3. MA-Semester. Fiir die Planung sowie die Durch-
fiihrung und Begleitung dieses Praktikums ist die Universitit gemeinsam mit dem
fir den Vorbereitungsdienst zustindigen Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI) verantwortlich.

Auch das ein Novum: Eine so intensive konzeptionelle und personelle Kooperation
der Institutionen der beiden Phasen hat es bislang noch nicht gegeben.

Inbeiden Ausbildungsphasen gibt es verbindliche Verabredungen iiber die wichtigsten
Inhalte der Ausbildung. Fiir die drei fachiibergreifenden ,prioritiren Themen*—
Schulentwicklung, Neue Medien und Umgang mit sozialer und kultureller Hete-
rogenitit — sind gesonderte Kerncurricula erarbeitet worden. Fiir alle Studierenden
fiir ein Lehramt der allgemeinbildenden Schulen wurde ein verbindliches Modul
»,Umgang mit Heterogenitit/Deutsch als Zweitsprache® im Studium eingerichtet.
Insbesondere das prioritire Thema Umgang mit sozialer und kultureller Hetero-
genitit wird noch an Bedeutung fiir die Lehrerausbildung gewinnen, denn in den
Grundschulen sowie in den Stadtteilschulen (Jahrgangsstufen 5 bis 10) ist das
gemeinsame Lernen pidagogischer Auftrag.

Auch hier wurden durch die Reform der Lehrerbildung neue Schwerpunkte gesetzt:

— Studium und Vorbereitungsdienst (Referendariat) wurden aufeinander abgestimmt.

— Das Referendariat wurde von 24 auf 18 Monate gekiirze und mit der anschlie-
Benden Fortbildung verzahnt (Berufseingangsphase).
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— Die prioritiren Themen ,Neue Medien®, der ,Umgang mit kultureller und
sozialer Heterogenitit“ und ,Schulentwicklung® wurden auch hier verbindlich
verankert.

Im Hamburger Referendariat wurden bewihrte Elemente der kontinuierlichen

Ausbildung in Seminargruppen durch modularisierte Ausbildungsteile erginzt.

Diese Module beriicksichtigen neben Themen des Kerncurriculums auch schul-

aktuelle Entwicklungen und Referendarswiinsche. So erméglicht die Ausbildung

eineindividuelle Schwerpunktsetzung und trigt zur Entwicklungeines persénlichen

Profils bei. In den Wahlmodulen werden praxisrelevante Themen der Ausbildung

vertieft und exemplarisch bearbeitet. Alle Module werden einem der folgenden

fiinf Kompetenzbereiche zugeordnet, wobei auch fiir die Arbeit in Ganztagsschulen
relevante Kompetenzen thematisiert werden:

— Diagnostizieren / Beraten / Beurteilen

— Entwickeln / Innovieren

— Erziehen

— Organisieren / Verwalten

— Unterrichten

Die Qualititder Ausbildung im Referendariat wird inzwischen regelmiflig evaluiert.

Die Berufseingangsphase (BEP) wurde in Hamburg am LI zunichst als Angebot fiir
neueingestellte Lehrerinnen und Lehrer etabliert. Diese berufsbegleitende Eingangs-
phase ist ausdriicklich nicht Teil der Lehrerausbildung, sondern der Fortbildung.
Ziel ist es, die jungen Lehrkrifte in dieser entscheidenden Phase durch schulnahe
und kollegial-kooperative Begleitung zu unterstiitzen und so die Professionalitit der
Berufsanfinger zu stirken. Ziel ist es ebenso, ihnen die Sozialisation und Integration
an den Schulen zu erleichtern. Von diesem auf freiwilliger Teilnahme basierenden
Angebot haben in der Vergangenheit bereits ca. 50 Prozent der Neueingestellten
Gebrauch gemacht. Um die positiven Effekte auszuweiten, wird die Teilnahme an
der BEP fiir alle Berufseinsteiger ab dem 1. August 2011 verbindlich.

Hamburg hat im Juni 2006 ein Zentrum fiir Lehrerbildung (ZLH) eingerichtet, in
dem seitdem die Schulbehérde bzw. das Landesinstitut und die Universitit sowie
die an der Ausbildung beteiligten Hochschulen institutionell zusammenarbeiten.
Beteiligt ist das ZLH an der Erstellung der Studien- und Priifungsordnungen und
bei der Akkreditierung der Lehramtsstudienginge. Auch die Abstimmung der Vor-
schlidge zur Ausgestaltung der Praxisphasen im Masterstudiengang (Kernpraktikum)

gehort zu den Aufgaben des Z1LH.
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Zudem arbeiten fiir alle Unterrichtsficher und den o.a. prioritiren Themen
iibergreifende Arbeitsgruppen — , Sozzetiten . Sie haben z.B. die Kerncurricula fiir
die fachlichen Teilstudienginge entwickelt, die Modulbeschreibungen der Bache-
lorstudienginge unter dem Gesichtspunkt der Schulpraxis gepriift und Vorschlige
zur Verbesserung unterbreitet.

— Das Lehrerstudium fiir die verschiedenen Lehrimuter ist gleich lang und gleich-
wertig.

— DerProfessions-und Praxisbezug in der 1. Phase ist gestidrke. Damit geraten neben
den fachlichen auch die personalen Kompetenzen in den Blick.

— Die Kooperation und Abstimmung zwischen universitirer Phase und Referen-
dariat ist verbindlich eingefiihrt. Damit gilt das, was die Professoren immer
von der Lehrerschaft fordern, nimlich sich vom , Einzelkimpfer zum , Team-
player® zu entwickeln, jetzt auch fiir sie selbst.

— Das Weiterlernen nach der Ausbildung beginnt in der Berufseingangsphase.

Nach allem: Brauchen wir eine spezielle Lehrerausbildung fiir die Ganztagsschule?
Ich bin mir sicher: Nein.

So wie die Ganztagsschule nicht eo ispo identisch ist mit guter Schule, so wird
die skizzierte Lehrerausbildung (deren Trends nicht nur in NRW und Hamburg
sichtbar werden) nicht automatisch die ,richtigen® Lehrer entlassen, aber sie hat
das Zeug dazu.

Fokussieren muss sie allerdings deutlich mehr als bisher auf die Tatsache, dass zu-
nehmend mehrihrer Absolventen in Ganztagsschulen arbeiten werden. Dazu braucht
es spezifische Module in beiden Phasen (vorbildlich ist hier das Studienangebot
»Zertifikat Ganztagsschule® der PH Karlsruhe), méglichst schon Ganztagsschul-
einsatz im Referendariat und den Blickpunkt Schulentwicklung von Anfang an.

Ziel der Ausbildung ist Berufsfihigkeit, Berufsfertigkeitist dagegen ein berufslanger
Prozess, der immer wieder der individuellen und kollektiven Auseinandersetzung
bedarf, der guten Routinen und genauso des neugierigen Umgangs mitIrritationen.

Der Kieler Erziechungswissenschaftler Uwe Hameyer hat das auf dem Ganztags-
schulkongress in Berlin so ausgedriickt: ,, Lernen findet dann statt, wenn ein optimaler
Abstand des Neuen zum bisherigen Wissen, zum Vertrauten besteht. Ist das nicht
so, bewegt sich nichts.” Das gilt tibrigens nicht nur fiir das Lernen bei Schiilern.

Datfiir taugt nichtdie Parole ,Allesumkrempeln!®, die manche Politiker zu Beginn
ihrer Amtszeit gern im Munde fithren, weil sie schneidig klingt und Eindruck auf
Parteitagen macht. Pidagogik und Schulentwicklung gehen anders.
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Also nichtumkrempeln, aber entwickeln. Dazu brauchtes ein Unterstiitzungssys-
tem, das nicht mehr vorwiegend Nice-to-have-Angebote in Kursform fiir einzelne
Lehrkrifte macht, sondern Klassen- und Jahrgangsteams, Fachschaften oder ganze
Kollegien — H.G. Rolff nennt das ,professionelle Lerngemeinschaften® — in den
Blick nimmt. Dies erfordert auf der Schulseite eine kollegiale Reflexionsleistung
(Fortbildungsplanung): In welchen Bereichen ist die Expertise des Kollegiums gut,
in welchen eher gering ausgeprigt? Wo kann schulintern kompensiert werden,
wo ist Unterstiitzung von auflen nétig? Welche Zeitressourcen werden dafiir zur
Verfiigung gestellt? Aus Kunden oder Empfingern von Qualifizierungsleistungen
werden dann Auftraggeber und Mitproduzenten, also Partner, die gemeinsam fiir
den Erfolg der Mafinahmen verantwortlich sind. Wir im Landesinstitut haben im
Rahmen der , Fortbildungsoffensive® fiir die Hamburger Schulreform gute Erfah-
rungen mit solchen partizipativen Formen systemischer Qualifizierung gemacht.

Daraus wird auch die ,Serviceagentur ganztitig lernen® ihren Nutzen zichen. In
einem kiirzlich von ihr veranstalteten Netzwerktreffen der Sozialpidagogen und
Erzicher an Ganztagsschulen zeigte sich grof3es Interesse an Rollen- und Aufgaben-
klirung, aber auch an gemeinsamer Fortbildung mit den Lehrkriften. Ein noch zu
16sendes Problem ist die Qualifizierung und Standardsicherung bei Honorarkriften,
diein offenen Ganztagsschulen einen Grofiteil der AGs und Neigungskurse betreuen.

Insgesamt gesechen gibt es also in Aus- und Fortbildung schon gute Ansitze fiir
die Qualifizierung zur Arbeit in Ganztagsschulen. Diese miissen ausgebaut und
explizit gemacht werden: als Module in Universitit und Vorbereitungsdienst, als
Block an der Fachhochschule fiir die Sozialpidagogen. Kiinftigen Lehrkriften
wiirde es nutzen, wenn sie schon in der Ausbildung Einrichtungen der Jugendhilfe
kennenlernen. Den beriihmten Graben zwischen dem Selbst- und Erziehungs-
verstindnis von Schule und Jugendhilfe kann man bei der gemeinsamen Arbeit
leichter tiberspringen.

Thr Lernen und ihre Entwicklung, also — wie Humboldt sagt — ,,die héchste und
proportionierlichste Bildung ihrer individuellen Krifte zu einem Ganzen® sind
ja schliefflich das Ziel von Schule — und Strukturen, Ausbildungsleistungen und
Unterstiitzungssysteme sind Mittel dazu.

1. Der Unterricht ist an Kompetenzen orientiert, aktiviert die Schiilerinnen und
Schiiler und nutzt die riumlichen und zeitlichen Ressourcen des Ganztags.
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2. Schiilern wird geholfen — bei Hausaufgaben wie bei kleinen und groflen
Problemen und Lebensfragen. Dafiir gibt es unterschiedliche Angebote von
qualifizierten Streitschlichtern, Patenschaften durch iltere Schiiler bis hin zu
speziellen Beratungsdiensten.

3. Es gibt nicht nur das Schulhaus, in dem man etwas lernen und erleben kann.
Z.B. das Lernformat ,Herausforderungen® der Stadtteilschule Win-
terhude: Drei Wochen lang sollen sich die 300 Schiiler der 8. und 10.
Klassen bewihren, ihre Grenzen erfahren und Leistungen erbringen, auf die
sie stolz sein kdnnen (z.B. Alpeniiberquerung zu Fuf3, Leben und Arbeiten auf
dem Bauernhof, Theaterauffiihrung komplett). Fiir Konzept und Praxis dieser
»Herausforderungen hatdie Schule letzte Woche den Hamburger Bildungspreis
(und 10.000 Euro) gewonnen.

4. Es gibt nicht nur Lehrerinnen und Lehrer, von denen man etwas lernen kann,
sondern auch Erzicher und Sozialpidagogen, Praktikanten, Trainer und Eh-
renamtliche. Zwischen ihnen gibt es einladende Kooperationsverhiltnisse.

5. Esdarf keine Angst vor der Schule geben, nicht vor Beschimung durch Lehrer
noch vor Ausgrenzung und Mobbing durch Mitschiiler. Auf das Klima kommt
es an. Besonders wichtig sind gemeinsam verabredete Regeln, aber auch Konse-
quenzen bei Regelverstoff. Kinder und Jugendliche miissen sich darauf verlassen
kénnen.

6. Mitwirkung und Mitbestimmung von Schiilerinnen und Schiilern haben in der
Ganztagsschule einen hohen Stellenwert. Hier lernt man in der kleinen Polis,
was man als Biirger wissen und kénnen soll.

7. Eltern sind Erziechungspartner. Die Schule unterstiitzt den Erziehungsdiskurs,
indem sie z.B. Elternseminare anbietet, auf denen pidagogische Fragen disku-
tiert, wechselseitige Erwartungen thematisiert und Mitwirkungsméglichkeiten
der Eltern aufgezeigt werden.

Bisweilen wird noch nach anderen Maximen gehandelt, wie folgender Brief-
wechsel illustriert:

Sehr geehrte Frau A.,

da Melanie nun schon zum dritten Mal in dieser Woche den Unterricht gestirt
hat, michte ich Sie von diesem Sachverhalt in Kenntnis setzen. Ich bitte Sie, mit
Ihrer Tochter ein ernsthaftes Gespriich dariiber zu fiihren, warum ein ungestorter
Unterricht gerade in einer Fremdsprache wichtig ist und dass der Schulerfolg von
Aufmerksambkeit und Mitarbeit der Schiiler abhbiingt.

Mit freundlichen GriifSen ...

Melanies Mutter antwortet umgehend:

Sehr geehrte Frau B.,
vielen Dank fiir Ihr Schreiben vom ... Da Melanie nun schon zum x-ten Mal in
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diesem Jahr trotz vielfacher Ermahnungen ihr Zimmer nicht aufgeriumt bat, bitte
ich Sie, mit Ihrer Schiilerin einmal ein ernsthaftes Gespriich dariiber zu fiibren,

warum héusliche Ordnung wichtig ist und welche Bedeutung sie fiir eine erfolgreiche
Lebensfiihrung hat.
Mit freundlichen GriifSen ....

8. GutesEssen, Bewegung nicht nurim Sportunterricht und dsthetische Erziehung,.
9. Ohne Feedback bleibt die Schule dumm.

Warum werden die Meinungen, Erfahrungen und Wiinsche von Schiilern
nicht regelmiflig erfragt, dann gemeinsam diskutiert und daraus Folgerungen
fiir Unterricht und Schulleben abgeleitet.

10. Die Ganztagsschule ist ein guter Arbeitsplatz fiir Lehrer und andere Mitarbei-
ter. Wenn sie das nicht ist, sollte sie es werden. Dass es geht, dafiir gibt es in
Hamburg und anderswo viele gute Beispiele.

,Es gibt Zeiten und Riume ganz fiir uns!“ Schiiler haben auch ein Recht auf Ruhe
und Eigensinn.

Der Schriftsteller Wilhelm Genazino, Biichnerpreistriger von 2004, beendete seine
Dankrede in Darmstadt mit Empfehlungen an unsere Lernkultur (zitiert in Stiddeut-
sche Zeitungvom 25.10.2004), iiber die auch Ganztagsschulen nachdenken sollten:

»Sehr geehrte Redakteure, Programmleiter, Fernsehdirektoren, Kaufhauschefs! — und
Schulleiter erlaube ich mir zu ergiinzen. Sehr geehrte Planer von Freizeitparks, Love-
parades, Expos und allem anderen Nonsens! Lasst die Finger von unserer Langeweile!
Sie ist unser letztes Ich-Fenster, aus dem wir noch ungestirt, weil unkontrolliert in
die Welt schauen diirfen. Hirt auf, euch fiir uns etwas auszudenken! Sagt uns nicht
liinger, was wir wollen! (...) Lasst uns herumstehen, denn Herumstehen ist Freiheit!
Manchmal triume ich von einer Schule der Besinftigung, die uns etwas von dem
beibringen kinnte, was wir so dringend brauchen. Nach meinem Gefiibl gibt es ein
starkes Bediirfnis nach einer solchen Schule.

1 Vortragaufdem Ganztagsschulkongress des Ganztagsschulverbandes GGT e.V., November
2010 in Hamburg
2 In: Sigrid Blémke, HU Berlin, 14.2.2010
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Uwe Gaul

Das Ganztagsschulwesen wird in Hamburg konsequent ausgebaut. Die Ganz-
tagsschulentwicklung fuf$t auf einem breiten gesellschaftlichen Konsens. Mit den
Ganztagsschulen verbinden sich unterschiedliche politische Handlungsfelder. Sie
stellen einen wichtigen Ansatz dar, um sozial benachteiligte Kinder und solche
mit Migrationshintergrund besser zu férdern und zu integrieren. Damit verbindet
sich das bildungspolitische Bestreben, den nach der ersten Pisa-Untersuchung
konstatierten Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und Elternhaus zu ent-
koppeln. Die Ganztagsschule bietet dariiber hinaus eine Antwort auf die Frage
der Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Ganz besonders steht sie aber fiir die
Entwicklung einer neuen Schul- und Lernkultur. Mit dem Mehr an Zeit hat die
Ganztagsschule deutlich bessere Chancen einer verinderten Rhythmisierung, mit
der am Biorhythmus der Kinder orientierten Verkniipfung von Unterricht und
Angeboten hat sie neue Moglichkeiten, die unterschiedlichen Talente der Kinder zu
fordern, die Ganztagsschule steht fiir innere Schulentwicklung und fiir eine Schule,
in der sich Kinder wohlfiihlen sollen, in der unterschiedliche Lernformen Platz
haben, die Ganztagsschule steht fiir die Integration von Freizeit- und Neigungs-
bereichen in den Schultag — sie steht insbesondere fiir die Schule als Lebensraum.
Diese Begriindungen sind fiir fachlich versierte Leser sicher nichts Neues, sie sind
allerdings die wichtige Grundlage, um die dynamische Entwicklung in Hamburg
nachvollziehen zu kénnen.
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Ganztagsschulen werden in Hamburg auf der Grundlage des ,,Rahmenkonzeptes
Ganztagsschulen in Hamburg“ organisiert. Das Rahmenkonzept fiir Ganztagsschulen
istals Senatsdrucksache durch die Biirgerschaft im Jahr 2004 beschlossen und bezo-
gen auf die Ressourcen durch die schwarz-griine Regierung noch einmal verbessert
worden. Im Rahmenkonzept sind drei mégliche Organisationsformen festgelegt:
— die offene Ganztagsschule,

— die teilgebundene Ganztagsschule,

— die gebundene Ganztagsschule.

Unabhingig vom Status organisieren alle Hamburger Ganztagsschulen ihren
Ganztagsbetrieb an vier Wochentagen von 8.00 bis 16.00 Uhr sowie an einem
Wochentag von 8.00 bis 13.00 Uhr in den Grundschulen bzw. bis 13.30 Uhr in
den weiterfithrenden Schulen.

Die offene Ganztagsschule strukeuriertsich durch den Unterricht nach Stundentafel
am Vormittag sowie einem Angebot bestehend aus Forderkursen, Neigungs- und
Freizeitangeboten am Nachmittag. Die Teilnahme an der offenen Ganztagsschule
ist fakultativ. Allerdings verpflichten sich die Eltern mit der Anmeldung zur kon-
tinuierlichen Teilnahme der Kinder an vier Wochentagen bis 16.00 Uhr.

Bei der teilgebundenen Form ist ein Teil des Ganztags — zum Beispiel zwei Tage
oder ein Zug oder ein Schulstandort — fiir die Schiilerinnen und Schiiler verpflich-
tend und die anderen Schultage sind offen und damit optional.

Bei der gebundenen Form nehmen alle Kinder bzw. Jugendlichen der Schulge-
meinschaft am Ganztag teil.

Zur Sicherstellung des Ganztagsbetriebs wird in Hamburg ein Professionenmix
finanziert. Dabei erhalten Ganztagsschulen fiir die zusitzlich benstigten Stunden
40% Lehrerstunden, 40% Stunden fiir Erziecherinnen und Erzieher im Grund-
schulbereich bzw. Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen im Sekundarbereich
I sowie 20% Honorarmittel zur Beschiftigung auflerschulischer Fachkrifte. Fiir
die personelle Begleitung der Mittagspause werden 7,5 Stunden, ebenfalls nach der
Formel 40 : 40 : 20, zur Verfiigung gestellt. Diese Ressourcen werden in Relation
zur tatsichlich am Ganztag teilnehmenden Schiilerschaft gesetzt, so dass eine offene
Ganztagsschule im Durchschnittbei 50% der Mittel liegt, die eine gebundene erhilt.

Die Organisation und finanzielle Abwicklung des Mittagessens liegt in schulischer
Hand. Die Schulbehérde unterstiitzt Transfergeldempfinger bei der Finanzierung
des Schulessens, hilt sich aber ansonsten aus diesem Bereich heraus. Dadurch hat
sich in Abhingigkeit von den regionalen Moglichkeiten und der Bedeutung, die
das Mittagessen im Schulkontext einnimmyt, ein breites Spektrum an Modellen
entwickelt.

Das iibliche Modell ist eine Verteiler- und Aufwirmbkiiche, die Produktionskiiche
ist die Ausnahme.
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Eine der Schliisselfragen in einer modernen Grofistadt wie Hamburg ist die Schaf-
fung eines ganztigigen Bildungs- und Betreuungssystems am Standort Schule.
Mit den Ganztagsschulen verkniipft sich in Hamburg in der Regel eine gesicherte
Betreuung der Kinder an vier Wochentagen bis 16.00 Uhr. Das parallel zur Schule
existierende Hortsystem organisiert eine Schulkindbetreuung dariiber hinaus. Al-
lerdings konkurrieren die beiden Systeme — und der Gedanke einer strukturellen
Zusammenfiihrung und Optimierung der Ressourcen liegt bei eingehender Be-
trachtung sehr nahe.

Deshalb gehen die perspektivischen Planungen in der Freien und Hansestadt
deutlich iiber die bisherigen Entwicklungen hinaus. Es ist beabsichtigt, die Horte
als eigenstindige und iiber das Hamburger Kita-Gutscheinsystem finanzierte Ein-
richtungen der Jugendhilfe aufzulésen und in einen pidagogischen Verbund mit
den Grundschulen zu iiberfithren. Mit einem auf Kooperation von Jugendhilfe
und Schule basierenden System einer ganztigigen Bildung und Betreuung an
Schulen wird nicht nur die Parallelitit und damit die Konkurrenz von Hort und
Ganztagsschule aufgehoben, sondern die Planungen zielen in Richtung erweiterte
Strukeur des Hamburger Ganztagsschulwesens.

Geplant ist, dass allen Eltern ein bedarfsgerechtes Angebot von mindestens 7.00
bis 18.00 Uhr incl. Ferien erméglicht wird, das mit der Schulanmeldung unmit-
telbar in der Schule fiir alle Kinder der Schule, deren Eltern es wollen, organisiert
wird. Das heifit, erginzend zum Kern der viertigigen Ganztagsschule von 8.00 bis
16.00 Uhr wird ein Betreuungsangebot vor 8.00 Uhr und nach 16.00 Uhr sowie
ein Ferienbetreuungsangebot von 7.00 bis 18.00 Uhr installiert. Dieses erweiterte
Angebot muss an allen Standorten eingerichtet werden, wo es die Eltern wiinschen
und iiber ihre Anmeldung dokumentieren. Dabei miissen Anmeldungen in der
Grofenordnung von insgesamt zwei Klassen erreicht werden. Sofern diese Min-
destzahl unterschritten wird, realisiert sich das erginzende Betreuungsangebot fiir
die Eltern im Verbund mit der Nachbarschule.

Mitder Entscheidung, die Horte als eigenstindige Einrichtungen aufzulésen und
in ein Verbundsystem mit der Schule zu iiberfiihren, wurde gleichzeitig festgeschrie-
ben, dass die bisher auf der Grundlage des ,Rahmenkonzeptes fiir Ganztagsschulen
in Hamburg® eingerichteten offenen Ganztagsschulen zukiinftig durch eine neue
Form der offenen Ganztagsschule abgelost werden. Die zentralen Strukturelemente
der offenen Form — vormittags Unterricht und nachmittags Angebote einerseits
sowie freiwillige Teilnahme durch die Anmeldung der Eltern andererseits — blei-
ben bei der Reform erhalten. Allerdings werden die offenen Ganztagsschulen
perspektivisch iiber eine Zusammenarbeit mit den (ehemaligen) Horten und die
Kooperation mit den Kultur-, Sport-, Sozialeinrichtungen und anderen im Umfeld
der Schulen entwickelt. Die alleinige Gestaltungshoheit der Schule wird zugunsten
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einer institutionalisierten Zusammenarbeit mit Institutionen, die mit und fiir
Kinder arbeiten, neu sortiert. Die Herausforderung fiir die bestehenden offenen
Ganztagsschulen liegt u.a. in der Neuausrichtung der Schule, die sich entweder in
Richtung Kooperationsstruktur oder gebundene Form abbilden lisst.

In der ersten Konzeption war die Erginzungs- und Ferienbetreuung fiir die
neuen, sechs Schuljahre umfassenden, Primarschulen geplant. Nach dem Volks-
entscheid zur geplanten Schulstrukturreform hat sich unabhingig von der Frage
der Primarschule das sog. Zweisidulenmodell bestehend aus Gymnasium einerseits
und Stadtteilschule andererseits als Anschlusssystem nach der Grundschule durch-
gesetzt. Das Gymnasium fiihrt in Hamburg nach 12 Jahren zum Abitur, mit der
Stadtteilschule gibt es fiir die Hamburger die Alternative, nach 13 Jahren das Abitur
zu erlangen. Da den Eltern durch das KiBeG (Kinderbetreuungsgesetz) rechtlich
ein Betreuungsanspruch bislang bis zum 12. Lebensjahr und durch den SPD-Senat
erweitert nunmehr bis zum 14. Lebensjahr zusteht, muss an den weiterfithrenden
Schulen ebenfalls ein Betreuungssystem im Schulkontext als Angebot bis zur 8.
Klasse realisiert werden. Damit ist eine Grundsatzentscheidung verbunden, dass
alle weiterfiihrenden Schulen in die Ganztigigkeit gefithrt werden miissen, da im
Zusammenspiel von Ganztagsschule und Erginzungssystem im Sekundarbereich
I das neue Gesamtsystem auch fiir die ilteren Jahrginge umgesetzt werden soll.

Geplant ist folgende Entwicklung:

1. Die Ganztagsschule von 8.00 bis 16.00 Uhr wird flichendeckend in den drei
Schulformen Grundschule, Stadtteilschule und Gymnasium als Regelangebot
eingefiihrt.

2. Es gibt eine offene Ganztagsgrundschule in Kooperation mit der Jugendhilfe,
eine gebundene Ganztagsgrundschule in schulischer Verantwortung sowie
offene und gebundene Ganztagsschulsysteme in schulischer Verantwortung
im weiterfithrenden Bereich.

3. DieKooperation mitauflerschulischen Partnern wird unabhingigvon der Struk-
tur der Ganztagsschule und der damit verkniipften Intensitit der Kooperation
zu einem zentralen Qualititselement des Hamburger Ganztagsschulsystems

und entsprechend festgeschrieben.
4. Eineflichendeckende Umsetzungist fiir das Schuljahr 2013/14 wahrscheinlich.

Um die Uberlegungen zur Neuausrichtung des Hamburger Ganztags und der
erginzenden Schulkindbetreuung, die in einem Eckpunktepapier dargestellt sind,
in der Praxis zu iiberpriifen, wurden in einem ersten Schritt sieben Pilotstandorte
eingerichtet, die in unterschiedlichen Stadtteilen, mit unterschiedlichen sozialen
Strukturmerkmalen und unterschiedlichen schulischen Ausgangspositionen verortet
sind. Damit soll gewihrleistet werden, dass die zahlreichen Fragen, die sich mit der
Umsetzungdes Systems verbinden, im Vorfeld einer flichendeckenden Realisierung
bearbeitet werden. Zum Schuljahr 2011/12 starten weitere 15 Modellstandorte, so
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dass umfassende praktische Erfahrungen und Kenntnisse iiber Stolpersteine und
Schliisselfragen vor einer Umstellung des Gesamtsystems gewonnen werden und
gef. nachgesteuert werden kann.

Um dieses Gesamtpaket umzusetzen, istvom Senateine Projektgruppe eingerichtet
worden, die das Ganztagsschulreferat personell erginzt und in dem fiir Hamburg
typischen Professionenmix aufgestellt ist. Der Projektgruppe obliegt es u.a. die
zahlreichen Rechtsfragen im Kontext der pidagogischen Uberlegungen zu kliren.
Es geht um Standortplanungsfragen ebenso wie um die Fragen einer vor der Um-
stellung des Gesamtsystems erarbeiteten neuen Schulraumkultur. Finanztechnisch
und operativ handelbare Abrechnungssysteme miissen neu entwickelt werden.

Ein wesentlicher Baustein zur Realisierung eines ganztigigen Bildungs- und Betreu-
ungssystem sowie zur qualitativen Weiterentwicklung der Ganztagsschulen sind die
sozialriumliche Einbindung der Schule und die Zusammenarbeit mit auflerschu-
lischen Institutionen im Stadtteil. Um diesen Prozess der Kooperation mit Trigern
der Jugendhilfe, der Kinder- und Jugendkultur, der Musik und des Sports zu stiitzen,
gibtes Rahmenvereinbarungen, die der Senat mit den Dachverbinden der jeweiligen
Bereiche neu verhandelt und abgeschlossen hat. Wesentliche Erweiterungen der
Rahmenvereinbarungen bestehen unter anderem in der Einbindung der Bezirke
bei der Auswahl von Kooperationspartnern, der Sicherung der Augenhéhe durch
die Festschreibung einer gemeinsamen pidagogischen Grundausrichtung sowie
der Moglichkeit, den Ganztagsbetrieb auch in auf8erschulischen Einrichtungen
durchzufiihren. Zur Entwicklung der neuen Rahmenvereinbarungen wurden Ar-
beitsgruppen installiert, die zugleich die Aufgabe einer jihrlichen Auswertung der
Wirksamkeit der Rahmenvereinbarungen tibertragen bekommen haben.

Die Ganztagsschule und die Ganztagsschulentwicklung nimmt in der Hamburger
Bildungspolitik und der gesellschaftlichen Diskussion zur Schulentwicklung eine
exponierte Position ein. Bereits der schwarz-griine Senat und die griine Schul-
senatorin haben den Ausbau der Ganztagsschulen als eine Schliisselposition der
Hamburger Bildungsoffensive benannt. 50 neue Ganztagsschulen wurden im
damaligen Regierungsprogramm festgeschrieben. Bis zum Bruch der Regierung im
Herbst 2010 wurde dieses ehrgeizige Ziel mit 38 neuen bewilligten Ganztagsschulen
nach Rahmenkonzept sowie sicben Pilotstandorten nach dem neuen Bildungs- und
Betreuungssystem erfolgreich umgesetzt.
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Abetuell stellt sich die Situation wie folgr dar:

Hamburg verfiigt iiber rund 400 allgemein bildende Schulen. Von diesen 400
Schulen werden aktuell knapp 170 als Ganztagsschulen gefiihrt, wobei sechs
davon als sog. Langformen aufgestellt sind und mit den Jahrgiingen 1 bis 13 eine
Grundschule und eine weiterfithrende Stadtteilschule incl. Oberstufe vorhalten.

Von den rund 170 Ganztagsschulen nach Rahmenkonzept sind aktuell

— 56 Grundschulen,

— 30 Stadtteilschulen,

— 24 Sonderschulen und

— 59 Gymnasien,

wobei die Hamburger Gymnasien im Zusammenhang mit der Umsetzung des
IZBB-Programms alle zu offenen Ganztagsschulen umgewandelt wurden. Die
Ganztigigkeit an den Hamburger Gymnasien verkniipft sich eng mit der Umstel-
lung von G 9 auf G 8 und der damit einhergehenden Reduzierung der Schuljahre.
Zur Realisierung des Ganztags und um ein Angebot zur Férderung der Schiiler
und Schiilerinnen im Gymnasium vorzuhalten, wird den Schulen in Abhingigkeit
von der Schiilerzahl ein Budget fiir freie pidagogische Fachkrifte zur Verfiigung
gestellt. Lediglich vier Ganztagsgymnasien haben bisher den Weg einer erweiterten
Ganztagsschule gewihlt und werden mit einer wie oben skizzierten Ressourcen-
ausstattung finanziert.

Elf neue Ganztagsgrundschulen starten zum Schuljahr 2011/12 nach dem Rah-
menkonzept fiir Ganztagsschulen in Hamburg, 15 Standorte entwickeln die neue
offene Ganztagsschule als Modellschulen in enger Kooperation mit Einrichtungen
der Jugendhilfe. Damit wird ab August 2011 rund die Hilfte aller Hamburger
Schulen als offene, teilgebundene oder als gebundene Ganztagsschulen gefiihrt.

Man kann festhalten, dass Hamburg mit den dargestellten Grundsatzentscheidungen

eine Ganztagsschulstadt wird:

— Die Hamburger Gymnasien werden als offene oder gebundene Ganztagsschulen
gefiihre.

— Die Stadtteilschulen werden komplett zu Ganztagsschulen in schulischer Ver-
antwortung weiterentwickelt.

— Die Grundschulen entwickeln sich zu gebundenen Ganztagsschulsystemen in
schulischer Verantwortung oder zu einer offenen Ganztagsschule in Kooperation
mit einem Jugendhilfetriger.

— Alle drei Schultypen werden den Ganztag an fiinf Wochentagen bedarfsgerecht
und nachfrageorientiert durch ein erginzendes Betreuungssystem vor 8.00 Uhr,
von 16.00 bis 18.00 Uhr sowie in den Ferien von 7.00 bis 18.00 Uhr erweitern.

Damit realisiert die Freie und Hansestadt ein Gesamtsystem, das die bildungs- und
sozialpolitischen Ansitze der Ganztagsschule mit den familien- und wirtschaftspo-
litischen Anforderungen der Stadt verzahnt.
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Zur Schliisselfrage der zukiinftigen Ganztagsschulentwicklung wird, wie die Ko-
operation mit der Jugendhilfe gelingt. Es treffen zwei Systeme aufeinander, deren
Unterschiedlichkeit systemisch verankertistund die sich aktuell in einer stark vonei-
nanderabweichenden Arbeitsweise und einem unterschiedlichen Selbstbild darstellt.
Grundlegend fiir die in der neu geplanten Struktur festgeschriebene Kooperation
von Jugendhilfe und Schule ist eine gute Zusammenarbeit, die sich in einer auf
Partnerschaftund Gleichberechtigungaufbauenden Steuerung des Ganztagsbetriebs
manifestieren kann. Die Schulbehérde (zustindig fiir die Ganztagsschulen) hat in
enger Zusammenarbeit mit der Familienbehérde (zustindig fiir die Jugendhilfe) ein
Pilotprojekt ausgeschrieben, dessen vorrangiges Ziel darin besteht, Wege zu finden,
die beiden Systeme Jugendhilfe und Schule so miteinander zu vernetzen, dass ein
konsistentes Gesamtsystem von Bildung, Erzichung und Betreuung entsteht. Es
soll herausgefunden werden, welche neuen Chancen fiir die Qualititsentwicklung
der Ganztagsschulen in einer gemeinsam verantworteten Planung und Begleitung
des Ganztagsbetriebs bestehen.

In einem offenen Ausschreibungsverfahren desauf drei Jahre angelegten Modellvor-
habenswurden die Schulen und Jugendhilfetriger aufgefordert, einen gemeinsamen
Antrag einzureichen, dem ein gemeinsam verantwortetes Entwicklungskonzept
der Ganztagsschule incl. Steuerungsmodell sowie die Bereitschaft zur Neuorien-
tierung zu entnehmen ist. Ferner wurde die Teilnahme an der wissenschaftlichen
Begleitung und einem flankierenden Fortbildungssystem eingefordert. Als Beitrag
der Behdrden wurden fiir den Entwicklungsprozess fiir drei Schulstandorte je
10.000 Euro pro Jahr bei einer dreijihrigen Modell-Laufzeit ausgelobt. Mit der
Evaluation wurden Prof. Dr. Benedikt Sturzenhecker, Universitit Hamburg, und
mit der der Begleitfortbildung Prof. Dr. Stephan Maykus, Hochschule Osnabriick,
betraut. Das Modellprojekt ist flankierend zu den oben skizzierten Entwicklungen
angelegt. Es gibt jihrliche Zwischenberichte, so dass auch hier die Erkenntnisse in
den Gesamtentwicklungsprozess Eingang finden.

Die aktuellen Planungen stellen insgesamt eine grofle Herausforderung an nahezu
die gesamte Hamburger Schullandschaft. Um die Entwicklungen zu unterstiitzen,
sind neben der oben dargestellten Projektgruppe weitere Bausteine installiert, die
den Gesamtprozess inhaltlich mittragen sollen. Dievon der Schulbehérde initiierten
Elemente flankieren die in Hamburg fest verankerten Institutionen und Angebote.

Hamburg hat wie die anderen Bundeslinder in Zusammenarbeit mit der durch
das BMBEF beauftragten Deutschen Kinder- und Jugendstiftung die Serviceagentur
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»Ganztigiglernen® eingerichtet. Die Serviceagentur iibernimmteine zentrale Funk-
tion dabei, den Schulen als konzeptioneller Ratgeber und Unterstiiczungsstelle fiir
die schulscharfe Umsetzung zur Seite zu stehen. Insbesondere die Moderation von
Kooperationsanbahnungen zwischen Schule und den auf8erschulischen Partnern
nimmt hier eine Schliisselposition ein. Zusammen mit der DKJS ist es gelungen,
die Kompetenzen der Serviceagentur durch zusitzliches Personal aus dem Jugend-
hilfebereich auszubauen und zu stirken.

Die Schulbehérde hatzusammen mitder Serviceagentur den ,,Hamburger Ganztag®
als landesweiten Fachkongress institutionalisiert. Der Hamburger Ganztag findet
alle zwei Jahre als Grof3veranstaltung statt und dient neben der Fortbildung zu Ein-
zelthemen als Forum fiir die Weiterentwicklung eines kollegialen Austausches und
der praktischen Beratung. Vor dem Hintergrund des massiven Ganztagsschulausbaus
und dervielen praktischen Fragen bei der Einrichtung einer Ganztagsschule kommt
der Begegnung von Kollegen eine zentrale Funktion zu. Der nichste ,Hamburger
Ganztag” findet im Februar 2012 statt.

Eine weitere Plattform fiir Austausch und Begegnung sind die zweimal pro Jahr
stattfindenden Fachforen zur Kooperation. Hier geht es darum, den Ficher der
Maéglichkeiten und die Planungsfantasie der Schulen zu erweitern und Kontaktmog-
lichkeiten zwischen Personen, Personengruppen und Institutionen zu erméglichen,
die erst aufgrund der flichendeckenden Ganztagsschulentwicklung miteinander
zu tun haben. Hier geht es zum Beispiel um Segmente, die nicht als Erstes im
Fokus stehen wie die Stiftungen, die Wirtschaft, die Gesundheitseinrichtungen,
die therapeutischen Praxen etc.

Der Ganztagsschulprozess wird durch Thementage abgerundet, die sich gezielt an
einzelne Schulen und deren Kooperationspartner wenden. Hier werden Impulse
aus der Forschung mit praktischen Beispielen verkniipft und in Gesprichsforen
abgerundet.

Im ersten Schritt werden die kommenden Jahre davon geprigt sein, das neue
Ganztagsschulwesen in Verbindung mit einem Betreuungssystem vor- und nach
der Schule sowie in den Ferien flichendeckend zu realisieren und ein zuverlissiges
und akzeptiertes Gesamtsystem aus einem Guss aufzubauen.
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Die flichendecke Einfiithrung der Ganztagsschule in den drei Schultypen Grund-
schule, Stadtteilschule und Gymnasium schafft zugleich Chancen und den Bedarf
an einer qualitativen Weiterentwicklung des Ganztagsschulwesens in Hamburg,

Insbesondere im gymnasialen Kontext ist die Frage der Ganztagsschule vor
dem Hintergrund virulent, dass die meisten Ganztagsgymnasien in erster Linie
die Ganztigigkeit iiber die Umsetzung der Stundentafel nach der Verkiirzung der
Schulzeit, erginze durch Férder- und vereinzelt Freizeitangebote, realisieren. Hier
wird aktuell an neuen Konzepten fiir die Stadt gearbeitet.

Die Verankerung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit auflerschu-
lischen Einrichtungen im Sozialraum — die ,gleiche Augenhdhe® — ist eine weitere
Schliisselfrage, diezum Erfolgsfaktor insbesondere fiir das System der neuen offenen
Ganztagsgrundschule wird. Wichtig wird sein, die Kompetenzen der unterschied-
lichen Akteure zu erhalten und in ein Gesamtsystem fiir die Kinder einzubringen.
Die Zielsetzung formales, non-formales und informelles Lernen als Bestandteile
der neuen Ganztagsschule zu verwirklichen, erhilt gerade durch die Beteiligung
der auflerschulischen Partner ganz neue Realisierungsoptionen.

Hier wird an einem Fortbildungskonzept fiir die beteiligten Partner gearbeitet,
dasdazu dient, ein gemeinsames Professions- und Arbeitsverstindnis zu entwickeln.

Summa summarum wird es neben dem quantitativen Ausbau bzw. neben der
flichendeckenden Einfithrung der Ganztigigkeitum Qualititsentwicklungsprozesse
gehen. Diese beziehen sich sowohl auf bestechende Ganztagsschulen als auch auf
die neuen. Um hier die rechtlichen und politischen Grundlagen zu schaffen, ist es
ein wesentliches Ziel der Bildungsverwaltung, die aus dem Jahr 2004 stammende
Grundsatzdrucksache zu iiberarbeiten und Eckpfeiler einer qualitativ hochwertig
arbeitenden Ganztagsschule auch beziiglich der Ausstattung mit Ressourcen und
der Verankerung der Ganztagsverantwortung in der Schulleitung festzuschreiben.
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Gerhard Biittner

Seit Verdffentlichung der PISA-Ergebnisse ist eine Vielzahl von Ansitzen zur
Verbesserung der Qualitit schulischer Bildung in Gang gesetzt worden. Kaum
ein Reformprojekt der letzten Jahre aus dem Politikfeld Schule und Jugend kann
jedoch eine Erfolgsbilanz aufweisen wie die Entwicklung von Ganztagsangeboten
an Schulen. Das gilt auch fiir das Land Brandenburg,.

Wie in fast allen Bundeslindern haben sich die Ganztagsangebote' an den Schulen
in Brandenburg, angestofen durch das Investitionsprogramm der Bundesregierung
»Zunft, Bildung, Betreuung® (IZBB) seit 2003 schr dynamisch entwickelt.

Im Schuljahr 2010/11 unterbreiten 194 Grundschulen bzw. Grundschulteile an
Oberschulen und Gesamtschulen sowie in der Sekundarstufe I 93 Oberschulen, 17
Gesamtschulen und 33 Gymnasien in 6ffendicher Trigerschaft Ganztagsangebote.
Insgesamtsind das 337 oder etwas mehr als die Hilfte der 662 bestehenden Schulen.

Ganztagsangebote bestehen dariiber hinaus an allen 40 Férderschulen mit dem
sonderpidagogischen Forderschwerpunke ,geistige Entwicklung®, die gesetzlich
als Ganztagsschulen konzipiert sind, an 22 weiteren Férderschulen sowie an 83
Schulen in freier Trigerschaft. Diese Schulen werden im Folgenden nicht niher
betrachtet, da iiber sie keine detaillierten Informationen vorliegen.

In der Primarstufe bestehen im Schuljahr 2010/11 an 194 Schulen oder ca. 44
Prozent aller Grundschulen Ganztagsangebote. 101 Schulen arbeiten nach dem
Modell der verlisslichen Halbtagsschulen in enger Kooperation mit dem Hort und
93 Schulen unterbreiten Ganztagsangebote in offener Form.? Insgesamt nehmen
ca. 37 Prozentaller Schiilerinnen und Schiiler in der Primarstufe Ganztagsangebote
wahr. Regional differiert der Anteil der Schulen mit Ganztagsangeboten und in
dessen Folge auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Angebote
wahrnehmen, erheblich. Die Spreizung auf der Ebene der Landkreise und kreis-
freien Stidte reicht von 27 Prozent am unteren bis 67 Prozent am oberen Ende.
Die Teilnahmequoten liegen zwischen 20 und 58 Prozent. Die Ursachen fiir die
regionalen Disparititen sind nicht untersucht. Da die Ganztagsangebote auf Antrag
der Schulen bei Vorliegen der Voraussetzungen (s. unten) genchmigt werden, ist
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zu vermuten, dass die Art und Weise der Kooperation der Schulen untereinander
in den Regionen ein Rolle spielt.

Eine Betrachtung auf einzelschulischer Ebene ergibt sehr hohe Ganztagsbe-
teiligungswerte bei den Grundschulen. An Schulen, die offene Ganztagsangebote
unterbreiten, nehmen im Durchschnitt 82 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
an diesen Angeboten teil. Verlissliche Halbtagsschulen unterbreiten in einem
zeitlichen Rahmen von mindestens sechs Zeitstunden einen rhythmisierten Un-
terricht, der fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend ist. Danach erfolgen
weitere Ganztagsangebote durch die Schule sowie durch die Kindertagesbetreuung
(Hort) und anderer Kooperationspartner. Die Teilnahme ist freiwillig, wird aber
im Durchschnitt von 94 Prozent — also fast allen — Schiilerinnen und Schiilern
wahrgenommen.

In der Sekundarstufe bieten im Schuljahr 2010/11 insgesamt 143 Schulen oder
zwei Drittel der Schulen dieser Schulstufe Ganztagsangebote an. Besonders weit
fortgeschritten ist der Ausbau bei Oberschulen und Gesamtschulen. Hier liegen
die Anteile der Schulen mit Ganztagsangeboten bei 78 bzw. 85 Prozent. Bei diesen
beiden Schulformen iiberwiegt die voll gebundene Ganztagsform. Bei Gymnasien
liegt der Anteil der Schulen mit Ganztagsangeboten bei 43 Prozent. Mit einer
Ausnahme ist hier entsprechend der Genehmigungspraxis in Brandenburg nur die
offene Angebotsform vertreten.

In der Sekundarstufe I nehmen im Schuljahr 2010/11 ca. 50 Prozent aller Schiil-
erinnen und Schiiler dieser Schulstufe Ganztagsangebote wahr. Korrespondierend
mit dem hohen Anteil der Schulen ist die Beteiligungsquote bei Oberschulen und
Gesamtschulen mit 60 bzw. 65 Prozent besonders hoch. Bei Gymnasien liegt dieser
Wert bei ca. 30 Prozent.
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Schulen mit Ganztagsangeboten
Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft - Schuljahr 2010/11
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Aufeinzelschulischer Ebeneist nur eine Bertachtung der Schulen mit offener Ganz-
tagsform interessant, da bei den anderen Angebotsformen die Teilnahme fiiralle oder
einen Teil der Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend ist. An Schulen mit offenen
Ganztagsangeboten nehmen sowohl bei Oberschulen und Gesamtsamtschulen als
auch bei Gymnasien durchschnittlich ca. 70 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
freiwillig die Angebote wahr. Wie bei der Grundschule zeigen diese Werte auch in
der Sekundarstufe I, sobald ganztigige Betreuungsangebote vorhanden sind, eine
hohe Akzeptanz bei Schiilerinnen und Schiilern und deren Eltern.

Die Schulen erhalten fiir die Durchfithrung der Ganztagsangebote eine je nach
Schulstufen und Formen der Ganztagsangebote differierende personelle Zusatz-
ausstattung in Form von Lehrerwochenstunden. Dariiber hinaus erhalten sie Barmit-
tel, mit denen Angebote von Kooperationspartnern eingekauft werden kénnen. Im
Schuljahr2010/11 hatdasLand Brandenburg den Schulen 400 Vollzeitlehrerstellen
und 2,75 Mio. € Barmittel fiir die Ganztagsangebote zur Verfiigung gestellt.

Aus dem Investitionsprogramm der Bundesregierung standen Brandenburg
130 Mio. € zur Verfiigung. Das Programm hat es erméglicht, die Schul-und
Sportgebiude, Auflenanlagen und teilweise auch Hortgebiude qualitativ baulich
so aufzuwerten, wie fiir die Umsetzung der schulischen Konzepte zur ganztigigen
Betreuung erforderlich ist. Die Mittel sind vollstindig in Anspruch genommen
worden und nicht nur das: Stact des erforderlichen Eigenanteils von 20 Prozent
haben die Schultriger fast noch einmal die gleiche Summe aus eigenen Mitteln
aufgebracht, so dass insgesamt ein Investitionsvolumen von ca. 254 Mio.€ umge-
setzt werden konnte. Dies ist ein deutlicher Beweis fiir das hohe Engagement
der Schultriger beim Ausbau der Ganztagsangebote. An 294 Schulstandorten
wurden umfassende Modernisierungs-, Umbau-, Ausbau-, Erweiterungs- oder
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auch Neubaumafinahmen geférdert. Als ganz besonders erfolgreich hat sich ein
Projektférderprogramm erwiesen. Mit verhiltnismiflig geringen Mitteln (20.000
bzw. 10.000 € Gesamtausgabevolumen) konnte 782 Einzelmafinahmen geférdert
werden. Damit wurden vielfach unter aktiver Mitwirkung der Schulen Auflenan-
lagen, Freizeitbereiche, Internet-Cafés, Ausstattungen fiir Arbeitsgemeinschaften,
Bibliotheken/Mediotheken u.a. aufgewertet. Im Rahmen des sogenannten Kon-
junkturpaketes 2 konnten seitens des Landes in den Jahren 2009 und 2010 noch
einmal ca. 30 Mio. € Férdermittel fiir den Ausbaus weiterer Ganztagsangebote
bereitgestellt werden.

Der Qualititsaspekt hat bei der Entwicklung der Ganztagangebote in Brandenburg
von Anfang an eine Rolle gespielt. Mit Umsetzung des IZBB-Programms hat das
Land eine Verwaltungsvorschrift (VV-Ganztag) erlassen, in der neben den organi-
satorischen Rahmenbedingungen die Mindeststandards fiir die Einrichtung von
Ganztagsangeboten beschrieben sind. Auf Basis der jahrelangen Erfahrungen mit
Ganztagsschulen in der Sekundarstufe I in den 1990er Jahren ist die Genehmigung
von Ganztagsangeboten an ein pidagogisches Konzept und den Nachweis von
Kooperationspartnern, und hier wiederum insbesondere der Jugendhilfe, gekniipft.

Am 21. April 2011 ist eine vollstindig tiberarbeitete Verwaltungsvorschrift in
Kraft getreten, die folgende Aussagen zum pidagogischen Ganztagskonzept enthilt
(s. nachfolgende Seite).

Die Ganztagsangebote sollen kiinftig sehr viel stirker einen zusitzlichen Beitrag
zur individuellen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler leisten und sich dabei in
das bildungspolitisch iibergreifende Ziel einordnen, maglichst allen Schiilerinnen
und Schiilern einen schulischen Abschluss zu verschaffen. Das gilt insbesondere
fiir die gebundenen Ganztagsangebote, die hier die besten Méglichkeiten bieten,
weil alle Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden kénnen. Aber auch bei offenen
Angebotsformen soll die individuelle Férderung verstirke stattfinden. Dabei geht
es nicht um die einfacher Verlingerung des vormittiglichen Unterrichts. Zur Er-
arbeitung, Umsetzung und Weiterentwicklung des pidagogischen Konzepts ist die
Einrichtung einer Konzeptgruppe verpflichtend geworden, in der Vertreter aller
am Ganztag Beteiligten mitarbeiten sollen. Ebenso soll der Schultriger einbezogen
werden.

Schulen mit ganztigigen Angeboten bieten durch ein Mehr an Zeit bessere
Voraussetzungen fiir eine individuelle Forderung. Zusitzliche Zeit ist eine Chance
fir die Entwicklung einer verinderten Lernkultur. Durch die Einfithrung von
individuellen Lernzeiten kénnen in den Schulen neue Lern- und Beschiftigungs-
formen entwickeltwerden, in denen ficheriibergreifendes und selbstindiges Lernen,
Kooperation und Teamarbeit ihren Platz haben.
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2 — Pidagogisches Ganztagskonzept

(1) Schulen mit Ganztagsangeboten verfiigen tiber ein pidagogisches Ganztagskon-
zept, das integrativer Bestandteil des Schulprogramms ist und sich an den vom fiir
Schule zustindigen Ministerium festgelegten ,,Qualititsmerkmalen des Orientie-

rungsrahmens Schulqualitit in Brandenburg® orientiert.

(2) Das pidagogische Ganztagskonzept enthilt insbesondere Aussagen

a) zu den pidagogischen Grundsitzen und Zielen,

b) zur inhaltlichen Ausgestaltung der Ganztagsangebote,

o) zu individuellen Lernzeiten zur Férderung der einzelnen Schiilerin oder
deseinzelnen Schiilers und deren Gestaltung, gegebenenfalls einschliefllich
der Beteiligung der Kooperationspartner an diesen Férdermafinahmen,

d) zur Einbezichung der Hausaufgaben,

e) zur zeitlichen Gestaltung und Organisationsform des jeweiligen
Ganztagsangebotes,

f) zu Angeboten in den Ferien und an unterrichtsfreien Tagen,

g) zu den Vereinbarungen mit den Kooperationspartnern,

h) zum Prozess der Konzeptentwicklung,

i) zum Raumnutzungskonzept,

j)  zu Mafinahmen der schulinternen Evaluation sowie

k) zur Unterstiitzungs- und Fortbildungsplanung der Schule.

Das Konzept ist mit dem Schultriger und in der Primarstufe zusitzlich mit dem
Triger der kooperierenden Kindertagesbetreuungseinrichtung abzustimmen. Es
ist regelmiflig weiterzuentwickeln. Das pidagogische Ganztagskonzept bedarf der
Genehmigung durch das staatliche Schulamc.

(3) Zur Erarbeitung, laufenden Umsetzung und Weiterentwicklung des pidago-
gischen Ganztagskonzeptes richten Schulen mit Ganztagsangeboten eine Konzept-
gruppe ein. In der Konzeptgruppe sollen neben Lehrkriften auch Schiilerinnen
und Schiiler, Eltern sowie Vertreter der Kooperationspartner, der Jugendhilfe und

des Schultrigers mitarbeiten.

Ganz besonders Schulen mit ganztigigen Angeboten sollen mit ihren zeitlichen
Freirdumen ein Ort fiir Lernprozesse sein, bei denen die Kinder und Jugendlichen
auswihlen kénnen. Auswihlen aus Angeboten unterschiedlicher Personen, unter-
schiedlicher Institutionen, aus unterschiedlichen inhaltichen Ausrichtungen und
aus unterschiedlichen Lernorten. Die Schule mit ganztigigen Angeboten kann ein



160 Gerhard Buttner

Raum sein, in dem die Schiilerinnen und Schiiler individuelle Lernerfahrungen im
sozialen und im inhaltlichen Bereich erleben kénnen.

Ein zweiter wichtiger Strang der neuen VV-Ganztag ist die weitere Stirkung der
Kooperation mit auflerschulischen Partnern. So wird die Zusammenarbeit mit
mindestens drei Kooperationspartnern fiir alle Ganztagsformen verbindlich. Da-
mit wird allerdings nur die Realitit festgeschrieben. Die meisten Schulen haben
z.T. sogar deutlich mehr auf8erschulische Partner. Auflerschulische Partner sind in
besonderer Weise geeignet, Anregungen zur Individualisierung des Lernprozesses
zu geben. Vor diesem Hintergrund kénnen die Schulen, die in sehr groffem Um-
fang mit au8erschulischen Kooperationspartnern zusammenarbeiten, ein Modell
der Verinderung der Lernkultur sein. Wesentlich ist, dass die Partner Inhalte
einbringen, die iiber den tiblichen Lernstoff der Schule hinausreichen. Die Kinder
und Jugendlichen haben somit Gelegenheiten zu individueller Entfaltung in den
Bereichen, in denen sie stark sind, und zu neuen Einsichten und Lernergebnissen
in den Feldern, in denen sie Schwichen verspiiren.

Qualitdtsentwicklung im Ganztag ist von der Férderung der Schulqualitit insge-
samt nicht zu trennen. Das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport hat einen
,Orientierungsrahmen Schulqualititin Brandenburg® veréffentlicht, in dem anhand
von Qualititsbereichen und Qualititsmerkmalen der Begriff von Schulqualitit
gegliedert und erldutert wird. Jedem Qualitdtsmerkmal werden Qualititskriterien,
Anhaltspunkte, Schliisselindikatoren sowie Instrumente und Methoden zugeordnet.
Der Orientierungsrahmen verzichtet auf eine Differenzierung nach Schulformen
und auch auf eine Unterscheidung nach der Dauer der Anwesenheit der Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule und enthilt damit auch die Beschreibung der
Qualititsanspriiche an eine gute Ganztagsschule.

Dennoch bestehen fiir Ganztagsangebote spezifische Qualititsanforderungen. Die
Serviceagentur ,,Ganztigig lernen®, die in Brandenburg im Auftrag der DKJS die
Entwicklungvon Ganztagsangeboten unterstiitzt, hat dankenswerterweise federfiih-
rend den Entwurf einer Broschiire ,,Qualititan Schulen mit Ganztagsangeboten in
Brandenburg” erarbeitet. Damit soll eine Orientierunggshilfe fiir die Entwicklung
des pidagogischen Ganztagskonzepts als Bestandteil des Schulprogramms fiir die
tigliche Arbeit und fiir die Evaluation gegeben werden. In der Broschiire wird
die Gliederung des Orientierungsrahmens Schulqualitit aufgegriffen, in dem die
Qualititsbereiche

— Lehren und Lernen — Unterricht
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— Schulkultur

— Fiihrung und Schulmanagement

— Professionalitit der Lehrkrifte und des Personals der auflerschulischen Partner
— Ziele und Strategien der Qualititsentwicklung

unter ganztagsspezifischen Aspekten erginzt werden. Es ist geplant, die Broschiire
Ende 2011 zu verdffentlichen.

Ein wichtiger Bestandteil der Qualititsentwicklung der Ganztagsangebote fiir
die Schulen ist es, das Erreichen der pidagogischen Ziele und die Umsetzung der
ganztagsspezifischen Arbeitsschwerpunkte in regelmifligen Abstinden zu iiber-
priifen. Deshalb wird der Ganztag kiinftig bei den Schulvisitationen einbezogen.
Bedeutender ist aber die schulinterne Evaluation. Sie soll nunmehr mindestens
alle drei Jahre stattfinden. Neben der oben dargestellten Qualititsbroschiire stehen
hierfiir den Schulen insbesondere die computergestiitzten Evaluationsinstrumente
»Selbstevaluation in Schulen® (SEIS) und das ,Selbstevaluationsportal“ (SEP) zur
Verfiigung. Auch bei der Selbstevaluation sollen Vertreter aller Partner beteiligt sein.

Nach dem rasanten Ausbau in den vergangenen Jahren istder Zeitpunkt gekommen,
das aufgebaute System von Ganztagsangeboten einer Uberpriifung zu unterziehen.
Dementsprechend hat die Landesregierung in ihrem Koalitionsvertrag eine Evalu-
ation der Ganztagsangebote festgelegt. Das Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg erhebt im Zweijahresrthythmus (kiinftig jihrlich)
umfangreiche statistische Daten zu den Ganztagsangeboten. Eine Auswertung
dieser Daten fiir das Schuljahr 2008/09 ergeben bereits wertvolle Erkenntnisse zu
den Ganztagsangeboten. Eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse wiirde den
Rahmen dieses Artikels sprengen. Deshalb hier nur stichwortartig die wichtigsten
Ergebnisse:

In der Primarstufe wie in der Sekundarstufe I besteht eine grofle Zahl und Viel-
falt von Ganztagsangeboten. Durchschnittlich unterbreiten die in Brandenburg
vergleichsweise kleinen Grundschulen (zwei Ziige in den Jahrgangsstufen 1 bis 6)
wdochentlich 30 Ganztagsangebote, wobei die Zahl nach Schulgréfie und Ganztags-
form differiert. In der Sekundarstufe I werden je nach Schulform und Ganztagsform
20 bis 30 Angebote unterbreitet. Auch hier muss beriicksichtigt werden, dass die
Grofle der Schulen im Vergleich zu anderen Bundeslindern in Brandenburg (drei
bis vier Ziige in den Jahrgangsstufen 7 bis 10) eher klein ist.

Sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe I sind ca. ein Viertel
der Angebote im sportlichen Bereich angesiedelt. Etwa gleichgewichtig folgen die
Angebotsbereiche Musik/Kunst, Mathematik/Naturwissenschaft und Sprache/
Literatur mit 12 -16 Prozent.

Die Kooperation mitauf8erschulischen Partnern, in der Grundschule vor allem mit
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dem Hort, spielt durchweg eine bedeutende Rolle. In der Sekundarstufe I werden
ca. 40 Prozent aller Ganztagsangebote von Kooperationspartnern durchgefiihrt. In
der Grundschule sind es knapp 35 Prozent.

In beiden Schulstufen sind bei der Erarbeitung Weiterentwicklung des Ganztags-
konzeptes sowie bei der Ermittlung des Angebots in der Regel neben den Lehrkriiften
auch die Eltern und Kooperationspartner beteiligt. Vor allem in der Sekundarstufe
I sind auch die Schiilerinnen und Schiiler hiufig vertreten.

Auf Basis der vorhandenen Informationen zu den Ganztagsangeboten und
unter Beriicksichtigung der Linderergebnisse der StEG-Studie fiir Brandenburg
ist geplant, noch im Jahr 2011 mit einer Evaluation zu beginnen, in der vor allem
qualitative Aspekte der Ganztagsangebote in den Blick genommen werden. Ein
Evaluationsdesign wird gegenwirtig erarbeitet.

Ganztagsangebote haben sich als fester Bestandteil der Bildungslandschaft in Bran-
denburg etabliert und sind daraus nicht mehr wegzudenken. Die Landesregierung
hat in ihrem Koalitionsvertrag den weiteren quantitativen Ausbau festgelegt. Aller-
dings wird es nicht in dem gleichen Tempo weitergehen wie in den vergangenen
Jahren. Zum einen zeigt sich bei der Nachfrage von Schulen auf Neueinrichtung
von Ganztagsangeboten, dass offensichtlich zum gegenwirtigen Zeitpunkt ein ge-
wisser Sittigungsgrad erreicht ist. Zum anderen sind auch durch die Haushaltslage
des Landes Grenzen gesetzt. Unabhingig von dem weiteren quantitativen Ausbau
wird in den nichsten Jahren die Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitit
der Ganztagsangebote im Vordergrund stehen.

1 In der brandenburgischen Terminierung werden nur Schulen in der Sekundarstufe I,
die Ganztagsangebote in voll gebundener oder teilweise gebundener Form anbieten, als
»Ganztagsschulen® bezeichnet. Deshalb wird hier der etwas sperrige Begriff ,,Schulen
mit Ganztagsangeboten® verwendet.

2 Die in Brandenburg bestchenden Formen der Ganztagsangebote sind ausfiihrlich im
Jahrbuch Ganztagsschule 2008 von Rudnick, Martin/Schénicke, Olafbeschrieben worden.
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Angela Reimers

Im Rahmen ihres Bildungsauftrags gem. § 2 NSchG verfolgt die Schule das Ziel,
die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Fihigkeit zu
einem eigenverantwortlich gefithrten Leben, ihre sozialen Fihigkeiten und ein
aktives Freizeitverhalten zu fordern.

In Ganztagsschulen steht mehr Zeit fiir das Lernen zur Verfiigung. Die lingere
Aufenthaltsdauer in der Schule schafft die Méglichkei, tiber den Pflichtunterricht
hinausgehend, die Schiilerinnen und Schiiler sehr individuell in ihrer Gesamtper-
sonlichkeit zu fordern. Die zusitzliche Zeit kann Raum geben fiir eine verinderte
Lernkultur, fiir ein soziales Miteinander, fiir angeleitete und freie Freizeitbeschif-
tigungen, aber auch fiir Entspannung und Innehalten.

Mitwirkung und Mitverantwortung bei der Gestaltung des Schullebens und der
Ganztagsangebote sind sowohl von Eltern als auch von Schiilerseite ausdriicklich
gewiinscht.

Ein entscheidendes Ziel von Ganztagsschule ist es, die Schule zum sozialen,
kulturellen und betrieblichen Umfeld (Schulen im Sekundarbereich I) zu 6ffnen
fiir die Kooperation mit auflerschulischen Partnern und den interdiszipliniren
Austausch unterschiedlicher Professionen anzuregen (s.u. Kooperation zwischen
Ganztagsschulen und auflerschulischen Partnern).

Mit den genannten Zielen und einer nach pidagogischen Gesichtspunkten ge-
stalteten Unterrichtswoche leistet die Ganztagsschule weit mehr als einen Beitrag
zur Vereinbarkeit von Kindererziehung und Berufstitigkeit der Eltern durch lingere
Betreuungszeiten.

Die Niedersichsische Landesregierung férdert den flichendeckenden Ausbau der
Ganztagsschule in erheblichem Umfang. Im Jahr 2003 gab es in Niedersachsen
155 Ganztagsschulen. Bis zum Schuljahresbeginn 2010/11 kamen rund 1.000
weitere Schulen mit Ganztagsbetrieb dazu (s. Abb. 1). Damit stieg die Zahl der
Ganztagsschulen auf derzeit 1131. Das bedeutet, dass ungefihr jede dritte Schule in
Niedersachsen eine Ganztagsschule ist. Auch fiir das Schuljahr 2011/12 ist erneut
mit einer hohen Anzahl von Neuantriigen zu rechnen.
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Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die an ganztigigen Angeboten teilneh-
men, ist 2010/11 weiter angestiegen. Seit 2006 (15,9 %) hat er sich in Bezug zu
allen allgemein bildenden Schulen mit 29,7 % 2010 nahezu verdoppelt.

Grundsitzlich kann in Niedersachsen jede allgemein bildende Schule als Ganz-
tagsschule gefiihrt werden (vgl. § 23 Abs. 1 NSchG). Ganztagsschulen gibt es
entsprechend in allen Schulformen (s. Abb. 2).

Abb. 2 (FOS ohne FOS-GE)
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Abb. 3
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Auffallend ist der steigende Anteil von Ganztagsgrundschulen. 2010/11 sind
von 1719 reinen Grundschulen 401 Ganztagsschulen. Abbildung 3 verdeutlicht
die stark zugenommene Nachfrage an Ganztagsplitzen in den letzten fiinf Jahren.

Organisationsformen von Ganztagsschulen in
Niedersachsen'’

In Niedersachsen gibt es zurzeit drei voneinander abzugrenzende Organisations-
formen von Ganztagsschulen. Es ist zu unterscheiden zwischen offenen Ganztags-
schulen, gebundenen Ganztagsschulen und teilweise offenen Ganztagsschulen.
Daneben gibt es noch Halbtagsschulen, die gem. § 23 Abs. 2 NSchG Ganztags-
schulziige fiihren kénnen.

In einer offénen Ganztagsschule findet der Pflichtunterricht zu den in der Halb-
tagsschule iiblichen Zeiten statt. Die zusitzlichen Bildungs- und Freizeitangebote
werden auferhalb der fiir den Pflichtunterricht reservierten Zeiten in den Stunden-
plan eingeordnet. Die Teilnahme hieran ist freiwillig, mit der Anmeldung jedoch
fiir die Laufzeit des Angebots verbindlich.

In der gebundenen Ganztagsschule sind der Kernunterricht und die Angebote
der Ganztagsschule tiber den Tag verteilt, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ist die
Teilnahme am Ganztagsschulbetrieb verbindlich. Diese Form der Ganztagsschule
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Abb. 4 Organisationsformen der Ganztagsschule in Niedersachsen
(Stand: 19.08.2010)
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bietet umfassende Gestaltungsméglichkeiten fiir einen nach pidagogischen und
lernpsychologischen Gesichtspunkten rhythmisierten Schulalltag.

Die teilweise offene Ganztagsschule (im Sprachgebrauch hiufig auch als ,teilge-
bundene Ganztagsschule“ bezeichnet) beinhaltet Bestandteile der beiden oben
beschriebenen Formen. Es gibt fiir Schiilerinnen und Schiiler Tage mit verpflich-
tenden Unterrichtsveranstaltungen am Nachmittag und Tage, an denen die Eltern
und die Kinder und Jugendlichen iiber die Teilnahme entscheiden kénnen. Die
Tage mit den verpflichtenden Veranstaltungen werden von der Schule festgelegt.

Die Standardform in Niedersachsen ist die offene Ganztagsschule (s. Abb. 4). Seit
2004 werden nur noch offene Ganztagsschulen nach Nr. 8.2 des Ganztagserlasses?
(s.u. Rahmenbedingungen) gem. 2.4.1 genehmigt. 83 % aller niedersichsischen
Ganztagsschulen sind daher offene Ganztagsschulen.

Niedersachsische Rahmenbedingungen

Antrige auf Errichtung einer Ganztagsschule werden derzeit ausschliefilich unter
Verzichtaufzusitzliche Personalressourcen genehmigt. Schulen kénnen im Einver-
nehmen mit jhrem Schultriger nach Nr. 8.2 auch allein eine stindige Kooperation
mit Trigern der Jugendhilfe oder anderen Kooperationspartnern vereinbaren, um auf
der Grundlage eines gemeinsamen pidagogischen Konzepts—den Rahmenvorgaben
des Erlasses entsprechend — eine offene Ganztagsschule zu gestalten.
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Eine Ganztagsschule erginzt den Unterricht an mindestens vier Tagen der Woche
zu einem ganztigigen Unterrichts-, Férder- und Freizeitangebot; es kénnen auch
Ganztagsschulen mit einem ganztigigen Unterrichts-, Férder- und Freizeitangebot
an drei Tagen der Woche zugelassen werden. Die Teilnahme an dem zusitzlichen
Férder- und Freizeitangebot ist in der Regel freiwillig. Unterricht und zusitzliches
Férder- und Freizeitangebot zusammen sollen acht Zeitstunden (im Primarbereich
siebeneinhalb Zeitstunden) an einem Tag nicht iiberschreiten.?

Ganztagsschulen richten fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an
eine Mittagspause, die ein Mittagessen* beinhaltet, Ganztagsangebote im Umfang
von zwei Unterrichtsstunden ein. Neben ganztagsspezifischen unterrichtlichen
Angeboten (Férdermafinahmen, Arbeits- und Ubungsstunden, Arbeitsgemein-
schaften, Verfiigungsstunden sowie Projekte an auflerschulischen Lernorten) sind
auflerunterrichtliche Angebote (Freizeitangebote und freiwillige Arbeitsgemein-
schaften) vorgesehen.

In der Ganztagsschule werden alle Angebote, ob durch die Schule selbst oder
durch einen Kooperationspartner organisiert, als Schulveranstaltung in der Verant-
wortung der Schule durchgefiihrt. Die Gesamtverantwortung obliegt gem. § 43
NSchG der Schulleitung.

Nach Erlasslage’ und § 23 Abs. 4 NSchG kénnen Antrige auf Erteilung einer
Genehmigung zur Errichtung von Ganztagsschulen von einem Schultriger, einer
Schule oder dem Schulelternrat gestellt werden. In den beiden letztgenannten Fillen
kann der Antrag nur im Einvernehmen mit dem Schultriger gestellt werden. Fiir
den Antrag einer Schule ist die Entscheidung des Schulvorstandes Voraussetzung,
Schulelternratund Schiilerratsind zu beteiligen. Neben den Beschliissen der Gremien
(Schulvorstand, Schulelternrat), der Erklirung des Schultrigers und des Trigers
der Schiilerbeférderung kommt dem pidagogischen Konzept der Ganztagsschule
innerhalb des Genehmigungsverfahrens eine besondere Bedeutung zu.

Das Land Niedersachsen wendet im Haushaltsjahr 2011 ca. 86,5 Mio. € fiir die
zusitzliche Personalausstattung von Ganztagsangeboten auf. Davon entfallen auf
die als Bedarfe fiir Ganztagsangebote gewihrten 1710 VZLE (Vollzeitlehrerein-
heiten) rd. 77 Mio. € und auf Personalkosten fiir pidagogische Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen an Ganztagsschulen rd. 9,5 Mio. €.

Dem Land Niedersachsen istesin den vergangenen Jahren trotz derangespannten
Haushaltslage gelungen, allebestehenden Ganztagsschulen mit einem Ganztagszu-
schlag auszustatten. Im Schuljahr 2010/11 sind rd. ein Drittel der Ganztagsschulen
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vollstindig mit Lehrerstunden® ausgestattet. Seit 2005 erhalten neu zu genehmi-
gende Ganztagsschulen nach Mafigabe des Landeshaushaltes einen begrenzten
Zuschlag (die sogenannte ,,Grundausstattung”) in Héhe von 2,5 Lehrerstunden
pro Klasse in Jahrgang 3 und 4 bzw. 5 und 6. Es gilt hierfiir eine Stichtagsregelung
ohne eine Anpassung bei Verinderung der Anzahl der Klassen. Fiir eine zweiziigige
Grundschule bedeutet das einen Zuschlag von zehn Lehrerstunden, mit denen das
komplette Angebot fiir die Klassen 1 bis 4 zu realisieren ist.

Der zugewiesene Zuschlag an Lehrerstunden kann an Ganztagsschulen auch
in Form eines Budgets — eine kapitalisierte Lehrerjahreswochenstunde wird mit
1760 € veranschlagt — in Anspruch genommen werden. Die Mittel werden von
den Schulen eigenverantwortlich bewirtschaftet. Sie kénnen dann gem. RdErl. d.
MK v. 03.06.2010 ,Regelungen zum Einsatz von auflerschulischen Fachkriften
in Zusammenhang mit ganztagsspezifischen Angeboten® von der Schule fiir den
Abschluss von Kooperationsvertrigen mit auflerschulischen Anbietern und Part-
nern sowie fiir den Abschluss von Vertrigen mit auflerschulischen Fachkriften
verwendet werden.

Es ist Ziel der Landesregierung, alle bestehenden Ganztagsschulen nach und
nach im Rahmen der Méglichkeiten des Haushalts mit Lehrerstunden auszustatten.

In niedersichsischen Ganztagsschulen kénnen neben Lehrkriften und pidago-
gischen Mitarbeitern auch auflerschulische Fachkrifte ganztagsspezifische Ange-
bote durchfiithren. Es kommen hierfiir insbesondere 6ffentliche und freie Triger
der Jugendhilfe, die Triger der freien Wohlfahrtspflege, die freie und kirchliche
Jugendarbeit, Sportvereine, Musik- bzw. Kunstschulen, andere im Kultur- und
Bildungsbereich titige Einrichtungen in Betracht, aber auch Betriebe und mit der
Ausbildung befasste Organisationen sowie die Hilfs- und Rettungsdienste.

Gelingensbedingungen fiir erfolgreiche Kooperationen sind die Begegnung ,,auf
Augenhéhe® und die Wertschitzung der Fachkompetenz des jeweiligen Partners.
Die Erweiterung des schulischen Angebots in den Nachmittag hinein sollte von
allen Beteiligten als gemeinsamer Schulentwicklungsprozess verstanden werden.
Der Weg von der Halbtags- zur Ganztagsschule darf nicht als Konkurrenzsituation
empfunden werden. Es ist ein (gesellschaftlicher) Verinderungsprozess, aus dem
alle Beteiligten Gewinn ziechen kénnen.

Ein verbindlicher Rahmen zur Zusammenarbeit wurde vom niedersichsischen
Kultusministerium mit einer Vielzahl von Institutionen (s. Tab. 1) vereinbart.
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Institutionen mit Rahmenvereinbarungen
zur Zusammenarbeit an 6ffentlichen Ganztagsschulen

Hilfsgesellschaften:
Arbeiter-Samariter-Bund
Deutsche Lebens-Rettungs-Gesellschaft

2004
Deutsches Rotes Kreuz
Johanniter Unfallhilfe
Malteser Hilfsdienst
2004 LandesSportBund Niedersachsen
Landesmusikrat
2004 )
Landesverband der Musikschulen
2004 Landesjugendring
2004 Landesvereinigung fur kulturelle Jugendbildung
2004 Landesverband der Kunstschulen
2005 Landeslandfrauenverbande
2007 Verband Entwicklungspolitik Niedersachsen e.V.
5007 Museumsverband fir Niedersachsen und Bremen e.V.
Arbeitskreis Museumspéadagogik Norddeutschland e. V.
2010 Architektenkammer Niedersachsen

Der Schultriger muss dem Antrag einer Schule auf Errichtung einer Ganztagsschule
zustimmen (s.o. Niedersichsische Rahmenbedingungen). In vielen Regionen Nie-
dersachsens nehmen die kommunalen Schultriger die Gestaltungsmaoglichkeiten
wahr und unterstiitzen mit Zuwendungen den Schulentwicklungsprozess. Uber-
legungen, wie sich Ganztagsangebote sinnvoll mit den Angeboten der Jugendhilfe
vernetzen lassen, flieen vielerorts in die konzeptionelle Arbeit ein. Schule und
Schultriger, die seit Einfithrung des Schulvorstands mit Beginn der Eigenverantwort-
lichkeitder Schulen stirker miteinander verbunden sind, arbeiten in der Umsetzung
von Ganztagsangeboten eng zusammen. Nichtselten sind Ganztagsschulen die Orte,
an denen die Verantwortung fiir Bildung und Bildungsgerechtigkeit gemeinsam
von Land und Kommune getragen wird.
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Niedersachsen hatvon 2005 bis 2009 an der Begleitstudie zum Investitionsprogramm
,ZukunftBildungund Betreuung” (IZBB) teilgenommen. In drei Erhebungswellen
wurden insgesamt mehr als 300 Ganztagsschulen (Grundschulen und Schulen der
Sekundarstufe I) in 14 Bundeslindern untersucht.

Diese Lingsschnittstudie belegt die Wirksamkeit von ganztigiger Bildung: Ganz-
tagsschule erfihrteine breite Akzeptanz. Eltern fithlen sich durch die Ganztagsschule
entlastet und das Familienklima entwickelt sich bei regelmifiger Teilnahme positiv.
Das ganztigige Bildungsangebot an den Schulen wurde ausgebaut, Lern- und
Férderangebote werden jedoch deutlich seltener angewihlt als Freizeitangebote.
Die dauerhafte Teilnahme (mind. drei Tage/Woche) verringert problematisches
Sozialverhalten, verbessert bei hoher Schulqualitit (differenzierende Lehrmethoden
mit hohem Aufforderungscharakter in Verbindung mit einem unterstiitzenden
Lernklima und positiver Schiiler-Betreuer-Bezichung) die Schulnoten und verringert
das Risiko von Klassenwiederholungen.®

Wenn man Bildungsprozesse verbessern wolle, so das St(EG-Konsortium bei der
Ergebnisprisentation in Berlin am Rande des Ganztagskongresses 2010, komme
es beim weiteren Ausbau von Ganztagsschulen auf die pidagogische Qualitiit an.
Immer wieder wird hervorgehoben, dass die Entwicklung von Schulnoten, Mo-
tivation und Schulfreude von der Angebotsqualitit und der schiilerorientierten
Gestaltung abhingig sei.

Als weitere zentrale Gelingensbedingung wird wiederholt die Verzahnung von
Ganztagsangeboten und Unterricht in den Mittelpunke gestellt. Schon 2005 ergab
die Auswertung der ersten Erhebungswelle mit Blick auf die Grundschulen, dass
sich die Verzahnung umso positiver entwickelt, je héher die Teilnahmequote an
den Ganztagsangeboten und das Ausmaf flexibler Zeitgestaltung ist.”

Damitgibtdie Studie entscheidende Impulse fiir die weitere Qualititsentwicklung
an niedersichsischen Schulen.

Auf dem Weg zur Ganztagsschule steht zunichst primir die Organisationsentwick-
lung im Vordergrund. Entscheidungen hinsichtlich der Zeitstruktur und Rhythmi-
sierung, des Personaleinsatzes sind ebenso zu treffen wie diejenigen hinsichtlich der
Angebotsstruktur (einschliefSlich des Mittagessens) bis hin zur Raumorganisation
und Raumausstattung.

Auf Leitungsebene sind Zustindigkeiten zu kliren. Die Verlisslichkeit ist mit
geeigneter Vertretungsregelung sicherzustellen. Die Zusammensetzung des Perso-
nals und die Personalentwicklung einzelner Mitarbeiter ist ebenso zu bedenken
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wie die Kooperation mit externen Partnern sowie die Maglichkeiten der externen
Unterstiitzung und Netzwerkbildung. Diese mit ganztigig organisierten Schulen
verbundenen Managementaufgaben sind zeit- und arbeitsintensiv und gehen
deutlich tiber die einer Halbtagsschule hinaus.

Die Schulleitungen von Ganztagsschulen iibernehmen ein GrofSteil mehr an
Fiihrungsverantwortung, auch wenn sie ggf. Unterstiitzung von Kooperationspart-
nern erhalten. Die Fithrungsaufgabe an Ganztagsschulen impliziert die Steuerung
von Verzahnungsaktivititen.

Wiekénnen Unterrichtund aufferunterrichtliche Angebote an offenen Ganztags-
schulen verzahnt werden? Vielfach wird angenommen, dass durch den additiven
Charakter der Schulorganisation (Unterrichtam Vormittag undfreiwillige auf8erun-
terrichtliche Angebote am Nachmittag) keine sinnvolle Verkniipfung méglich sei.

Verfolgt man jedoch den Anspruch, Ganztagsschule als ganzheitliches System zu
sehen und die dort vorhandenen Potenziale zu nutzen, dann sind die den Unter-
richt erweiternden Angebote wirksam einzubinden. Wesentliche Elemente in der
Ausgestaltung sind einheitliche Leitlinien fiir Vor- und Nachmittag, aufeinander
abgestimmte Lernprozesse, ein einheitliches Methodenrepertoire und ein konti-
nuierlicher Informationsfluss.

Lehrkrifte und das am Nachmittag pidagogisch titige Personal sind diejenigen,
diedieIdeen der Verzahnungin die Praxis umsetzen. Die Bereitschaft zur Kooperation
auf beiden Seiten ist Voraussetzung und damit der erste Schritt zur Verzahnung.
Uber das gegenseitige Kennenlernen und eine vertrauensvolle Kommunikation im
Austausch iiber einzelne Schiilerinnen und Schiiler kann die Kooperation durch
wechselseitige Hospitation im Unterricht bzw. im ganztigigen Angebot intensiviert
werden und bis zu gemeinsam geplanten Inhalten und Projekten fithren. Dieser
Ansatz setzt jedoch ein verindertes Verstindnis der Prisenzzeiten von Lehrerinnen
und Lehrern voraus.

Wie oben bereits erwihnt, sind auf dem Weg zur Ganztagsschule eine Reihe von
pidagogischen Entscheidungen zu treffen. Diese erfordern eine intensive Ausei-
nandersetzung mit der Thematik. Die Arbeitsergebnisse flieffen ein in ein Konzept,
das wiederum in das Gesamtkonzept der Schule, ins Schulprogramm integriert
wird. Die Einbindung des pidagogisch titigen Personals in diese Prozesse ist der
zweite Schritt zur stirkeren Verkniipfung von Ganztagsangeboten und Unterricht.

Der dritte und damitanspruchsvollste Schritt der Verzahnungist die zielgerichtete
Weiterentwicklung der eigenen Ganztagsschule. Anhand konkreter Ansatzpunkee
wie beispielsweise der individuellen Férderung werden gemeinsame Ziele formuliert
und Mafinahmen der Umsetzung geplant. Dieser Weg beinhaltet stets Reflexions-
phasen, in denen zu evaluieren ist, ob die Mafinahmen zielfiihrend waren.

Bei den aufgezeigten Schritten der Verzahnung ist ein bedeutender Aspekt nicht
zu vernachlissigen. Ganztagsschulen entwickeln mit ihren auf8erschulischen An-
geboten oftmals ein spezielles Profil, das bisher in der traditionellen Strukeur des
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Vormittagunterrichts nicht abgedeckt wurde. Diese erweiterten Lernfelder sind als
eigenstindiger Bereich in der Ganztagsschule zu sehen.

Seit 2007 sind alle Schulen in Niedersachsen eigenverantwortlich, d.h. die Schulen
iibernehmen die Verantwortung fiir die Organisation des Lernens und die Qualitiit
ihrer Arbeit. Der Schulvorstand ist das Gremium, in dem Entscheidungen, die die
Schule in der Gestaltung ihrer Freirdume trifft, von Eltern und Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam mit Kollegium und Schulleitung beschlossen werden. Der
Schultriger und die auflerschulischen Anbieter sind zu beteiligen. Die Verant-
wortung fiir die Qualititssicherung und die Qualititsentwicklung trigt gem. § 43
NSchG die Schulleitung.

Im Schulprogramm ist zu verankern, in welchen Bereichen eine Ganztagsschule
welchen Anspriichen geniigen will. Jede Schule steuert selbst, welche Ziele sie sich
fiir welchen Zeitraum setzt. Kenntnisse in Projekt- und Prozessmanagement haben
sich zur Unterstiitzung einer systematischen und an die Ressourcen angepassten
Schulentwicklung als hilfreich erwiesen, da sie strukturgebend fiir Nachhaltigkeit
sorgen.

Niedersachsen hat mit dem fiir alle Schulformen geltenden Orientierungsrahmen
Schulqualitiit in Niedersachsen'® einen Rahmen fiir ein gemeinsames Qualititsver-
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stindnis gesetzt. Anhand von sechs Qualititsbereichen (s. Abb. 5, QB 1-6), die
wiederum in einzelne Qualititskriterien untergliedert sind, erhalten die Schulen
konkrete Anhaltspunkete fiir die praktische Arbeit in der Ausbildung eines gemein-
samen Qualititsverstindnisses.

Erginzend dazu ist auf der Internetseite des niedersichsischen Kultusminis-
teriums die ,Handreichung zur Qualititsentwicklung in Ganztagsangeboten
niedersichsischer Ganztagsschulen!! eingestellt. Diese Handreichung erginzt den
Orientierungsrahmen Schulqualitit mit weiteren Beispielen zum Nachweis der
vorhandenen Schulqualitit aus dem Bereich der Ganztagsangebote.

Mit Hilfe beider Versffentlichungen kann die Einzelschule gezielt Schwerpunkte
inihrer Schulentwicklungsarbeitsetzen und jihrlich anhand des unten abgebildeten
Qualititszyklusses den Erfolg der eigenen Arbeit tiberpriifen.

<

Verfassung < Gesellschaft

\> NSchG /

l

Schulprogramm

i

Ziele

V beschreiben L

Erfolg MaBnahmen
kontrollieren planen

P

. MaBnahmen
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Abweichungs- MaBnahmen
analyse liberdenken

Die Niedersichsische Landesschulbehérde hilt ein erprobtes Beratungs- und
Unterstiitzungssystem fiir alle Schulen vor. Es umfasst Angebote zur Unterrichts-
entwicklung, zur Schulentwicklung/Schulqualitit und zur pidagogischen bzw. psy-



174 Angela Reimers

chologischen Unterstiitzung. Bei Bedarfkénnen die Schulen iiber das Onlineportal
,Beratung & Unterstiitzung“'? eine Beratungsanfrage an die , Leitstelle Beratung
und Unterstiitzung” richten. Von dort werden dann beispielsweise Fachberater
fiir Unterrichtsqualitit oder Schulentwicklungsberater an die Schulen vermittelt.

Bundesweit wird derzeit diskutiert, ob es spezielle Aus- bzw. Fortbildungsmodule
fiir den Lehrer an Ganztagsschulen geben muss, um die Handlungskompetenz im
Berufsalltag sicherzustellen.

Sowohlin der Verordnung tiber Masterabschliisse fiir Lehrimter in Niedersachsen
(MasterVO-Lehr v. 08.11.2007) als auch in der Verordnung iiber die Ausbildung
und Priifung von Lehrkriften im Vorbereitungsdienst (APVO-Lehrv. 01.10.2010)
sind Kompetenzen und Standards fiir die erste und zweite Phase der Ausbildung
fiir alle Lehrimter festgeschrieben. Mit den schulformiibergreifenden Kompe-
tenzbereichen , Unterrichten, ,Erziehen“, ,Beurteilen, Beraten und Fordern®,
» Weiterentwicklung von Schule und Berufskompetenz® ist umfassend abgebildet,
welche Kompetenzanforderungen an Lehrkrifte und somit auch an eine Ganztags-
schullehrerin bzw. an einen Ganztagsschullehrer gestellt werden.

Basis fiir professionelles Lehrerhandeln ist eine wertschitzende Grundhaltung,
Reflexionsvermégen, Urteilsfihigkeit und die Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen in den beiden Phasen der Ausbildung, in der Phase des Berufseinstiegs
und dariiber hinaus in der weiteren Berufsausiibung. Neben dem schrittweisen
Kompetenzaufbau ist ein individueller Entwicklungsprozess unabdingbar, der
weniger durch zusitzliche Ganztagsmodule bzw. Themenblscke angeregt wird als
vielmehr durch gemeinsame Schulentwicklungsprozesse innerhalb eines engagierten
Kollegiums, das in regelmifligen Abstinden den eigenen Stand der Arbeit kritisch
analysiert und reflektiert.

Grundsitzlich weichen die Anforderungen an einen Ganztagsschullehrer nicht
von denen eines Halbtagsschullehrers ab. Ein entscheidender Punktist jedoch dabei
nicht aufler Acht zu lassen. Ganztagsschulen mit einer hohen Unterrichts- und An-
gebotsqualititerfordern ein anderes Professionsverstindnis von Lehrkriften und die
Bereitschaft, sich auch in die auf8erunterrichtlichen Angebote des Nachmittags mit
einzubringen (s.o. Qualitit in Ganztagsschulen durch Verzahnung von Unterricht
mit Forder- und Freizeitangeboten).

Teamarbeit und Kommunikation sind an jeder Schule unerlisslich. Der fiir
die Ganztagsschule neue Aspeke ist der interdisziplinire Austausch mit anderen
(pidagogischen) Professionen innerhalb und auflerhalb der Schule, mit dem Ziel,
sich auf einen gemeinsamen umfassenden Bildungsbegriff zu verstindigen und
entsprechend zu agieren. Dieser Prozess benétigt Zeit. Hilfreich hierbei kénnen
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gemeinsame, an den Bedarfen der eigenen Schule orientierte Fortbildungen sein,
die aus Mitteln des Schulbudgets finanziert werden.

Die AKADEMIE Schule & Wirtschaft im Bildungswerk der Niedersichsischen
Wirtschaft wurde von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und dem Nieder-
sichsischen Kultusministerium mitder Einrichtung einer regionalen Serviceagentur
beauftragt, die den Auftrag hat, die Ganztagsschulentwicklung zu unterstiitzen und
die Qualititsentwicklung zu begleiten.

Mit einer Vielzahl von unterschiedlichen bedarfsorientierten Angeboten steht
die ,Serviceagentur ganztigig lernen. Niedersachsen® seit 2005 Ganztagsschulen
und allen an Ganztagsschule Beteiligten zur Seite. Sie bietet Schulen Beratung
und Fortbildung an, entwickelt Materialien zu ganztagsspezifischen Themen und
schafft Méglichkeiten, sich mit anderen Schulen bzw. Partnern auszutauschen
und zu vernetzen.

Auf dem Ganztagsschulkongress in Berlin im November 2010 prisentierte die
»oerviceagentur ganztigig lernen. Niedersachsen® die neu erschienenen Unterstiit-
zungsmaterialien:

Die DVD , Erfolgreich lernen, ganztigig lernen®von Uwe Hoppe versucht auf-
zuzeigen, welche Bausteine notwendig sind, um bei Schiilerinnen und Schiilern
neue Interessen zu wecken und zum Férdern und Fordern beizutragen. Anhand
von vier niedersichsischen Beispielschulen werden Méglichkeiten ganztigiger
Bildung aufgezeigt.

Zu den Themen ,Schulverpflegung” und , Kooperation zwischen Schulen und
auflerschulischen Partnern® sind eigene Publikationen erschienen. Neu und fiir die
praktische Umsetzung sehr hilfreich wurden erginzend Checklisten entwickelt, die
— als Arbeitshilfen gedacht — einen schnellen Uberblick iiber alle Schritte liefern,
die es bei der Umsetzung der Planungsvorhaben zu bedenken gibt.

In Kooperation mit dem Niedersichsischen Kultusministerium erschien die
Handyeichung ,, Ganztiigige Bildung an Grundschulen in Niedersachsen ™.

Im September 2010 wurden im Rahmen des Programms ,, Ideen fiir mehr! ganz-
tigig lernen® linderiibergreifende schulische Netzwerke ins Leben gerufen. Ziel
dieser Netzwerke ist es, das kollegiale Lernen voneinander zu férdern. Beispiele
guter Ganztagsschulen werden ebenso in den Blick genommen wie mégliche
»Stolpersteine®. Niedersachsen ist in drei von sechs Netzwerken (,Lernkultur®,
»Verinderungsmanagement“ und , Zeit und Lernkultur®) vertreten. Die regionale
Serviceagentur begleitet die teilnehmenden Schulen, um das dort gesammelte
Wissen im eigenen Bundesland zu transferieren.



176 Angela Reimers

Im Zuge der qualitativen Weiterentwicklung der Schullandschaft kiindigte Kultus-
minister Dr. Atlhusmann wihrend des zweiten Bildungsgesprichs am 30.11.2010
den schrittweisen Ausbau der Ganztagsangebote an. Mittelfristig gelte es, den
freiwilligen Wegaller Schulformen in diezumindest teilgebundene Ganztagsbeschu-
lung finanziell abzusichern."> Mit der niedersiichsischen Schulstrukturreformsoll dem
demografischen Wandel Rechnung getragen werden. Die zum Schuljahresbeginn
2011/12 geplante Einfiibrung der Oberschulekonnte neue Perspektiven ganztigiger
Bildung eréffnen. Vorgesehen ist, die Oberschule als teilgebundene (zwei Tage)
oder offene Ganztagsschule ab Klasse 5 aufsteigend einzufiihren.

Durch die Einfiithrung der eigenverantwortlichen Schule haben Fiihrungsver-
antwortung und Verwaltungsaufgaben von Schulleiterinnen und Schulleitern
zugenommen. Zum 01. August 2011 soll eine Verordnung iiber die Arbeitszeit der
Schulleiterinnen und Schulleiter in Kraft treten. Es bleibt abzuwarten, ob und in-
wieweit die mit dem Ganztagsschulbetrieb verbundenen zusitzlichen Belastungen
der Schulleiterinnen und Schulleiter im Rahmen der neuen Arbeitszeitverordnung
stirker Beriicksichtigung finden kénnen als bisher.

Grundsitzlich unterscheidenssich die Ergebnisse der StEG-Studie in Niedersachsen
nichtvon denen der Vergleichsschulen der anderen Bundeslinder. Nur im Hinblick
auf die von den Lehrkriften empfundene Belastung schneidet Niedersachsen etwas
schlechter ab.’® Im zweiten Bildungsgesprich wurde das hohe Engagement der
Lehrkrifte und Schulleitungen anerkannt.

Eine Reihe von Kommunen erwigt langfristigaus Kostengriinden die Zusammen-
fiihrung von Ganztagsgrundschulen und Horten. Derzeit sind Schule und Jugendhilfe
rechtlich und institutionell unterschiedlich geregelt. Im Niedersichsischen Kultus-
ministerium werden zurzeit Gespriche mit den Kommunalen Spitzenverbinden
gefithrt, um im Interesse einer qualititvollen und bedarfsgerechten Betreuung von
Grundschulkindern eine einvernehmliche Lésung zu finden.

Die Zahl der Ganztagsschulen istin den letzten Jahren durch die sich wandelnden
gesellschaftlichen Bedingungen und dieverinderten Anforderungen an Bildung stark
angestiegen. Sie wird noch weiter steigen, so dass besonders der Qualititssicherung
und der Qualititsentwicklung eine hohe Bedeutung zukommt. Die Ganztagsschulen
als Schulen der Zukunftbrauchen systematische Schulentwicklung mitdem Schwer-
punkt der Verzahnung von Unterrichtsentwicklung und Angebotsentwicklung,
wenn Eltern, Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam mit den Lehrkriften und den
auflerschulischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eine Schule gestalten wollen,
die den Bediirfnissen der Kinder von heute Rechnung trigt und sie befihigt, sich
in ihrer Lebenswelt zurechtzufinden.
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Die Definitionen weichen von den aktuellen Definitionen der Kultusministerkonferenz
ab (vgl. Sekretariat der stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bun-
desrepublik Deutschland: Definitionenkatalog zur Schulstatistik v. 28.09.20006).
RdE:l. d. MK v.16.03.2004 ,,Die Arbeit in der 6ffentlichen Ganztagsschule®

vgl. § 23 Abs. 1 NSchG

Die Teilnahme am Mittagessen ist nicht verpflichtend.

RdE:l. d. MK v. 14.10.2010 ,,Antrige zur Errichtung von Ganztagsschulen®
teilnehmerbezogene Ausstattung, s. dazu Nr. 5.1 d. RdExl. d. MK, Klassenbildung und
Lehrerzuweisung an den allgemein bildenden Schulen v. 09.02.2004
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Ganztigige Bildung und Betreuung fiir Kinder im Primarschulalter stellt in der
Schweiz seit einiger Zeit ein Thema von wachsender Bedeutung dar. Insbesondere
in Zusammenhang mit den Ergebnissen von Leistungsvergleichsstudien wie PISA
und TIMSS wird von Fachexperten die Forderung laut, auflerfamiliale Bildungs-
und Betreuungsangebote auszubauen. Begriindet werden solche Forderungen damit,
dass ganztigige Bildung und Betreuung eine Lehr- und Lernkultur begiinstigt, in
welcherauf die Interessen und Voraussetzungen jedes einzelnen Kindes eingegangen
werden kann und damitdie Bildungschancen von Kindern aus sozial benachteiligten
Verhiltnissen erhoht werden kénnten.

So wurde in den letzten Jahren in vielen Deutschschweizer Kantonen der Block-
zeitenunterricht! eingefiihrt, wobei diese Einfithrung der umfassenden Blockzeiten
von verschiedenen Akteuren als ein erster Schritt in Richtung einer ganztigigen
Schulorganisation gesehen wird (EDK 2005; Schiipbach 2006). Es werden soge-
nannte Tagesstrukturen — verschiedene Kombinationen von Unterricht und Bil-
dungs- und Betreuungsangeboten — diskutiert und zum Teil bereits umgesetzt. Die
Tagesschule? stellt eine Tagesstrukturform dar, worunter in der Regel ein ganztigiges
Angebot der Schule verstanden wird, welches aus Unterricht, Mittagsverpflegung,
Hausaufgabenbetreuung und Freizeitgestaltung besteht.

Empirische Erkenntnisse zum pidagogischen Nutzen bzw. den Effekten von
ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten fehlen bislang fiir die Schweiz und
die deutschsprachigen Nachbarlinder (vgl. Radisch & Klieme 2003; Schiipbach
2006). Erste Ergebnisse zu Wirkungen ganztigiger Bildung und Betreuung liefert
die ,,Studie zur Entwicklung der Ganztagsschulen® (StEG). StEG konnte einen
positiven Einfluss der Teilnahme von Jugendlichen an Ganztagsschulangeboten
auf ihre Schulnoten und ihre Lernmotivation nachweisen (Fischer u.a. 2009).
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Des Weiteren existieren amerikanische Studien iiber Bildungs- und Betreu-
ungsformen von Kindern im Schulalter. Es handelt sich dabei allerdings meist
um Evaluationen von spezifischen Interventionsprogrammen von sogenannten
After-School-Programmen (fiir einen Uberblick vgl. Blau & Currie 2004), weshalb
sich diese Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf ganztigige Schulorganisationen im
Allgemeinen tibertragen lassen.

Verstirke untersucht wurde die Wirksamkeit ausserfamilialer Bildung und Be-
treuung im Friithbereich insbesondere in den USA, Grossbritannien, Deutschland
und den skandinavischen Lindern. Diese Studien betonen die massgebliche Rolle
der Qualitit der Institutionen fiir eine positive kindliche Entwicklung. So kann
in sprachlichen, kognitiven und schulleistungsbezogenen Dimensionen insgesamt
kurz- und lingerfristig von einer besseren Férderung in vorschulischen Einrich-
tungen ausgegangen werden, wenn ein frither Beginn und eine hohe Qualitit des
Angebots gegeben sind (fiir einen Uberblick vgl. Schiipbach 2010). Diese Effekte
gelten fiir die Vorschulzeit und teilweise bis zum Ende der Grundschulzeit. Die
Befunde der Studien mit Kindern im Vorschulalter sind insofern von Interesse, da
gewisse Parallelen zum ausserunterrichtlichen Teil an Tagesschulen fiir Schulkinder
vermutet werden. Fiir den Besuch von Ganztagsschulen ist eine wissenschaftliche
Bestitigung dieser Befunde noch zu erbringen.

Ausgehend vom dargestellten Forschungsstand beschiftigt sich die Nationalfonds-
studie ,EduCare — Qualitit und Wirksamkeit der familialen und auflerfamilialen
Bildung und Betreuung von Primarschulkindern® mit Fragen zur Qualitit ver-
schiedener Bildungs- und Betreuungsformen (Tagesschule, Blockzeitenunterricht
und traditioneller Halbklassenunterricht) sowie deren Wirkung auf die kognitive
und sozio-emotionale Entwicklung wie auch die Alltagsfertigkeiten von Primar-
schulkindern.

Der Studie liegt ein Rahmenmodell zugrunde, bei welchem das Kind (indivi-
duelle Faktoren, Vorwissen), die Familie und die Schule im Zentrum stehen (vgl.
nebenstehende Abb. 1). In diesem Modell werden Wirkungen auf die kognitive
und sozio-emotionale Entwicklung wie auch auf die Alltagsfertigkeiten der Kinder
fokussiert.

Dieses Rahmenmodell wurde in Anlehnung an die Wirkungsmodelle der Studie
StEG (Radisch u.a. 2008), an Helmke (2004), Pekrun und Helmke (1991), erginzt
durch Schiipbach (2004) sowie das deskriptiv-analytische Konzept pidagogischer
Qualitit von Tietze u.a. (1998; 2005) entwickelt. So werden in der vorliegenden
Studie wie bei Tietze (1998) die Prozess-*, Struktur-* und Orientierungsqualitit®
als Bereiche des umfassenden Konzepts von pidagogischer Qualitit betrachtet. Die
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Qualitit im schulischen Setting bzw. in der Familie kann gemifd Tietze (1998, 23)
als ein ,,mehrdimensional bestimmtes, empirisch fassbares Phinomen® verstanden
und beschrieben werden.

In der als Lingsschnittuntersuchung angelegten Studie EduCare wurden die
Kinder wihrend der ersten zwei bzw. drei Schuljahre beziiglich ihrer kognitiven
und sozio-emotionalen Entwicklung untersucht (Schuljahr 2006/2007, Schuljahr
2007/2008 und Schuljahr 2008/2009). Gleichzeitig wurden auch Daten zu den
Familien der Kinder sowie zu den jeweiligen Bildungs- und Betreuungssettings
erhoben und analysiert. Das Untersuchungsdesign beinhaltet drei Untersuchungs-
gruppen: zwei Versuchsgruppen (Tagesschul- und Blockzeitenkinder) und eine
Kontrollgruppe (Kinder, die den traditionellen Halbklassenunterricht besuchen).

Die Stichprobe umfasst 521 Kinder, die im Schuljahr 2006/07 die erste Primar-
schulklasse besuchten, deren Eltern sowie deren Lehr- und Betreuungspersonen
an 56 Schulen. Die Primarschiilerinnen und -schiiler wohnen in mehrheitlich
stidtischen Gemeinden und Agglomerationen und stammen aus insgesamt elf
Deutschschweizer Kantonen.
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Die Schiilerinnen und Schiiler sind zu Beginn der Untersuchung im Durch-
schnitt sieben Jahre alt (M=6.98; SD=.47). Der Anteil an Jungen in der Stichprobe
betrigt 51.8 % und derjenige der Midchen liegt bei 48.2 %. Im Hinblick auf die
Schulform besuchen 10 % der Kinder der Stichprobe cine Tagesschule, 46.7 %
der Kinder Schulen mit Blockzeitenunterricht und 43.3 % der Kinder Schulen mit
traditionellem Unterricht (Kontrollgruppe). Bei den nachfolgenden Vergleichen
zwischen den Untersuchungsgruppen wurde zusitzlich die Intensitit des Besuchs
der Tagesschule beriicksichtigt. Als Kriterium fiir eine intensive Nutzung der Ta-
gesschule wurde der Besuch an mindestens drei Tagen pro Woche zu mindestens

7.5 Stunden festgelegt.

Die hier vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf den ersten Teil der Studie (Edu-
Care 1), d.h. die ersten zwei Primarschuljahre. Um die kurz- und mittelfristige
Entwicklung der Kinder in den unterschiedlichen Schulformen messen zu kénnen,
wurde der Entwicklungsstand zu Beginn der Schulzeit sowie am Ende des ersten
und zweiten Schuljahres erhoben.

Im Zentrum der Studie steht die Frage nach den Wirkungen der verschiedenen
Schulformenaufdie kindliche Entwicklung, insbesondere die schulischen Leistungen,
die sozio-emotionale Entwicklung sowie die Alltagsfertigkeiten von Kindern wih-
rend der ersten beiden Primarschuljahre. Um den effektiven Leistungsfortschritt
der Kinder in der Schule messen zu kénnen, wurden bei den Analysen der Einfluss
des Entwicklungsstandes zu Beginn der Schulzeit (Vorwissen), die Intelligenz und
die relevantesten Einflussfaktoren der Familie statistisch kontrolliert.

Beim Vergleich der Kinder in den drei Schulformen hinsichtlich ihrer Entwicklung
zeichnen sich insgesamt Unterschiede zwischen den Tagesschulkindern mitintensiver
Nutzung, den Blockzeiten- und den Kontrollgruppenkindern ab. Wihrend die
Tagesschulkinder nach einem Schuljahr in Sprache schwiicher abschneiden als die
Kinder der beiden anderen Gruppen, erbringen sie nach zwei Primarschuljahren
signifikant bessere Schulleistungen in Sprache als Kinder einer Schule mit Block-
zeitenunterricht oder traditionellem Halbklassenunterricht (vgl. Abb. 2).¢ Dies zeigt
sich vor allem darin, dass Tagesschulkinder bessere Lesefertigkeiten haben, also
Worter besser und schneller lesen und verstehen kénnen als ihre Altersgenossen.
Ein anderes Bild hat sich hingegen bei den Leistungen in Mathematik ergeben.
Die Tagesschulkinder schneiden hier nach zwei Schuljahren gar schlechter ab
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als Kinder der beiden anderen Untersuchungsgruppen.” Kontrollgruppenkinder
erzielen jeweils die hdchste Leistung gefolgt von den Blockzeiten- und den Tages-

schulkindern (vgl. Abb. 2).

In Bezug auf die sozio-emotionale Entwicklung, insbesondere das prosoziale Ver-
halten und die sozio-emotionalen Verhaltensstirken der Kinder, lassen sich neben
der Schulleistung in Sprache weitere Vorteile der Tagesschule ausmachen. Nach dem
ersten Schuljahr zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Untersuchungsgrup-
pen, alle Kinder haben ein annihernd gleich gutes prosoziales Verhalten. Erst am
Ende des zweiten Schuljahrs werden Unterschiede sichtbar. So zeigen Tagesschul-
kinder nach den ersten zwei Schuljahren laut Angaben ihrer Eltern ein besseres
Sozialverhalten als die Kinder der beiden anderen Untersuchungsgruppen:® Sie sind
riicksichtsvoller, hilfsbereiter und teilen eher mit anderen Kindern.
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In Bezug auf die sozio-emotionalen Verhaltensstirken bzw. Auffilligkeiten der
Kinder ergeben sich Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen. Nach
Einschitzung der Eltern zeigen die Tagesschulkinder ausgeprigtere sozio-emotionale
Verhaltensstirken — wie z.B. sich besser konzentrieren zu kénnen oder in neuen
Situationen weniger nervés zu sein —, gefolgt von den Blockzeiten- und Kontroll-
gruppenkindern.’

Auch hinsichtlich verschiedener Alltagsfertigkeiten, wie Schuhe binden und
Besteck angemessen benutzen, zeigen sich Unterschiede zwischen den Tagesschul-
kindern mitintensiver Nutzung, den Blockzeiten- und den Kontrollgruppenkindern.
Die Kinder einer Tagesschule schneiden auch in diesem Bereich signifikant besser
ab als Kinder mit Blockzeitenunterricht oder Halbklassenunterricht.!

In einem nichsten Schritt wurde untersucht, ob die pidagogische Prozessqualitit
des Unterrichts sowie des aufSerunterrichtlichen Teils — der nebst dem Unterricht
in den Tagesschulen untersucht wurde — einen Effekt auf den Entwicklungsstand
der Kinder hat.

Die Ergebnisse der Studie zeigen auf, dass sich die Leistungen der Kinder in
Sprache je nach erfahrener Prozessqualitit im Schulsetting unterscheiden. Das
heif3t, eine hohere Prozessqualitit in der Schule geht im Allgemeinen mit einer
besseren Leistung des Kindes einher. Weiter hat sich auch der Interaktionseffekt
Untersuchungsgruppex Prozessqualititam Ende des ersten Schuljahresals signifikant
erwiesen.'' Dasbedeutet, die Kinder der Untersuchungsgruppen entwickeln sichauch
in Abhingigkeitvon der Prozessqualititunterschiedlich. Tagesschulkinder erbringen
in einem qualitativ hohen Setting die beste Leistung in Sprache, wohingegen die
Qualitit des Settings bei den Blockzeiten und Kontrollgruppenkindern statistisch
nicht relevant ist. Bei tiefer Qualitit schneiden die Tagesschulkinder allerdings
deutlich schlechter ab als die anderen beiden Gruppen. Nach zwei Schuljahren
sind keine signifikanten Effekte mehr festzustellen.

Beziiglich der Schulleistung in Mathematik zeigt sich ein signifikanter Unter-
schied hinsichtlich der Prozessqualitit. Eine qualitativ tiefe Prozessqualitit im
schulischen Setting wirke sich bei den Kindern im Allgemeinen entwicklungsfor-
dernd aus. Der Entwicklungsstand zwischen den Untersuchungsgruppen unter-
scheidet sich nur nach zwei Schuljahren. Die Interaktion Untersuchungsgruppe
x Prozessqualitit erweist sich am Ende des ersten und des zweiten Schuljahres als
hochsignifikant.'? Kinder der verschiedenen Untersuchungsgruppen entwickeln
sich unterschiedlich in Abhingigkeitvon der vorgefundenen Prozessqualitit. Dies
trifftzu beiden Zeitpunkten im Besonderen auf die Tagesschulkinder im Vergleich
zu den Kindern der Kontrollgruppe zu. Die Tagesschulkinder entwickeln sich
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in einem Schulsetting von tiefer pidagogischer Qualitit deutlich besser als in
einem von hoherer Qualitit.

Auch im Hinblick auf die sozio-emotionalen Verhaltensstirken bzw. Auffillig-
keiten ergeben sich Unterschiede. So entwickeln sich die Kinder der verschiedenen
Untersuchungsgruppen unterschiedlich bei hoher bzw. tiefer schulischer Qualitit.'
Dies trifft wiederum besonders auf die Kinder der Tagesschule im Vergleich zu
den Blockzeiten- und Kontrollgruppenkindern zu. So zeigen die Tagesschulkinder
hohe sozio-emotionale Verhaltensstirken und wenig Auffilligkeiten, wenn sie eine
Schulevon hoher pidagogischer Qualititbesuchen, hingegen eher sozio-emotionale
Auffilligkeiten in einem qualitativ tiefen Setting. Bei den Blockzeiten- und Kontroll-
gruppenkindern liegen die Werte, unabhingig von der Qualitit des Schulsettings,
annihernd gleich tief.

Keinen Einfluss auf die kindliche Entwicklung beziiglich der Alltagsfertigkeiten
sowohl nach einem wie nach zwei Schuljahren hat die pidagogische Qualitit im
schulischen Setting. Die Kinder entwickeln sich gleich gut, unabhiingig vom Niveau
der pidagogischen Qualitit.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die pidagogische Qualitit
insbesondere fiir die Tagesschulkinder als relevant herausstellt: Eine qualitativ gute
Tagesschule wirke sich bei intensiver Nutzung positiv auf die Sprachleistungen wie
auch auf die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder aus. Es ist allerdings nicht
allein die Qualitit des Unterrichts in der Tagesschule, welche fiir die gute Entwick-
lung der Kinder bedeutsam ist, sondern auch die Qualitit des auflerunterrichtlichen
Teils spielt vor allem fiir die Schulleistungen in Sprache eine entscheidende Rolle.
Wihrend sich also die pidagogische Qualitit der Tagesschule als wichtiger Faktor
fiir die kindliche Entwicklung herausgestellt hat, erweist sich die pidagogische
Qualitit des Blockzeitenunterrichts und des traditionellen Halbklassenunterrichts
als wenig mafigebend.

Mit dieser Studie liegen fiir die Schweiz erstmals Ergebnisse zur Wirksamkeit
von ganztigiger Bildung und Betreuung hinsichtlich der kognitiven und sozio-
emotionalen Entwicklung sowie der Entwicklung von Alltagsfertigkeiten von
Primarschiilerinnen und -schiilern in den verschiedenen Schulformen Tagesschule,
Schule mit Blockzeitenunterricht und Schule mit traditionellem Unterricht vor.
Die Ergebnisse zeigen einen positiveren Entwicklungsstand der Tagesschulkinder
in der Schulleistung in Sprache, in verschiedenen Bereichen der sozio-emotionalen
Entwicklung sowie beziiglich der Alltagsfertigkeiten. Wird zusitzlich die Qualitit
des Schulsettings beriicksichtigt, zeigen die Ergebnisse insbesondere hinsichtlich
der Sprachleistungen und der sozio-emotionalen Entwicklung einen Vorteil eines
guten Tagesschulsettings.
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Fiir die Tagesschulen zeichnet sich insgesamt ein positives Bild sowohl fiir die
Sprachleistung als auch fiir die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder ab. Es
stellt sich die Frage, ob bei einer grofflichigen Einfiihrung von Tagesschulen mit
denselben positiven Effekten gerechnet werden kann. Bei den Lehr- und Betreu-
ungspersonen der Tagesschulen unserer Studie handelt es sich hauptsichlich um
Fachpersonen, die bewusst diese Schulform gewihlt haben. Sie unterscheiden
sich in ihren piadagogischen Einstellungen und Erwartungen von den anderen
Lehrpersonen. Zudem erméglicht ihnen die Tagesschule einen grofferen Hand-
lungsspielraum, den sie pidagogisch nutzen kénnen. Von denselben verbreiteten
pidagogischen Einstellungen und Vorstellungen der pidagogisch titigen Personen
kann bei einer grofiflichigen Einfiihrung von Tagesschulen wohl kaum per se aus-
gegangen werden. Um dieselben positiven Effekte erwarten zu kdnnen, miissen
bei der Implementierung gezielte Mafinahmen getroffen werden. Dazu braucht
es Vorgaben in Bezug auf die pidagogische Qualitit an Tagesschulen, Schul- und
Unterrichtsentwicklung, aber auch eine spezifische Aus- und Weiterbildung der
pidagogischen Fachpersonen (Lehr- und Betreuungspersonen).

1 Der Unterrichtauf der Primarschulstufe war bislang als alternierender Halbklassenunter-
richt organisiert. Mit der Einfiihrung der Blockzeiten stehen alle Kinder der Primarschule
an mindestens fiinf Vormittagen pro Woche wenigstens zu dreieinhalb Stunden sowie an
einem bis zu vier Nachmittagen unter der Obhut der Schule (EDK 2005), vergleichbar
mit der Verliisslichen Halbtagsgrundschule in Deutschland.

2 Gleichzusetzen mit dem in Deutschland geldufigen Begriff Ganztagsschule.

3 Prozessmerkmale zeichnen sich durch Interaktionen und Erfahrungen des Kindes in
der Familie und der rdumlich-materialen Umwelt aus. Die Prozessqualitit in der Schule
entsprichteinerseits der Unterrichtsqualitit und andererseits den Angeboten, Aktivititen
und Routinen im auflerunterrichtlichen Teil.

4 Unter Strukturmerkmalen werden situationsabhingige, zeitlich stabile Rahmenbedin-
gungen einer Institution oder Gruppe verstanden. Im schulischen Bereich gehoren unter
anderem Berufserfahrung der Lehrperson, Homogenitit in der Schulklasse sowie zur
Verfiigung stehende Riumlichkeiten und Materialien zu den Strukturmerkmalen.

5 Unter die Orientierungsqualitit fallen die pidagogischen Einstellungen, Werte und

Uberzeugungen der an pidagogischen Prozessen beteiligten Personen, wie allgemeine

Erziehungseinstellung, Bildungsvorstellungen und Einstellung zur Férderung des Kindes.

Kovarianzanalyse nach zwei Schuljahren (Eta® = .02, F (2,515) = 4.77, p < .01).

Kovarianzanalyse nach zwei Schuljahren (Eta® = .03, F (2,519) = 8.80, p < .001).

Kovarianzanalyse nach zwei Schuljahren (Eta® = .01, F (2,487) = 3.27, p < .05).

Kovarianzanalyse nach zwei Schuljahren (Eta® = .02, F (2,487) = 3.98, p < .05).

10 Kovarianzanalyse nach zwei Schuljahren (Eta® = .02, F (2,487) = 3.69, p < .05).

11 Kovarianzanalyse nach dem ersten Schuljahr (Eta? = .03, F (2,475) = 6.48, p < .01).

12 Kovarianzanalyse nach dem ersten Schuljahr (Eta’ = .04, F (2,511) = 10.78, p <.001);
Kovarianzanalyse nach dem zweiten Schuljahr (Eta® = .03, F (2,519) = 7.14, p < .001).

13 Kovarianzanalyse nach dem zweiten Schuljahr (Eta® = .04, F (2,499) = 8.91, p < .001).
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Ulrike Hofmeister

Die Ganztagsschule war in Osterreich lange ein Thema, das politisch heif§ umstritten
und gesellschaftlich misstrauisch betrachtet, wenn nicht negativ beurteilt wurde.
Die Verpflichtung, Kinder den ganzen Tag in der Schule zu belassen, wurde vom
Grofiteil einer familial orientierten Gesellschaft abgelehnt. Erst durch die zuneh-
mende Erwerbstitigkeit von Frauen, der Verinderung von Familienkonstellationen
und nicht zuletzt durch fakultative Angebote von Betreuung am Nachmittag wur-
de eine neue Auseinandersetzung und Bewertung von ganztigigen Schulformen
moglich und notwendig.

Neben dem bereits bestehenden Betreuungssystem der Horte in der Primarstufe
entwickelte sich fiir die Sekundarstufe die ,Nachmittagsbetreuung®, fiir die noch
keine gesetzlichen Regelungen bestanden und die sich vorrangig der Betreuung
und Hausaufgabenhilfe, weniger der Férderung der Schiiler/innen am Nachmittag
widmete. Sie wurde sowohl an den Schulen als auch auflerhalb von (Eltern-) Verei-
nen oder Lerninstituten organisiert. Das Betreuungspersonal setzte sich meist aus
arbeitslosen Junglehrerinnen/-lehrern und Studierenden zusammen, die in diesem
Bereich wertvolle Erfahrungen fiir ihre spitere Unterrichtstitigkeit sammeln konnten.
Vielfach war die Nachmittagsbetreuung aufgrund des Lehrpersoneniiberschusses
die einzige Mglichkeit fiir angehende Lehrer/innen, in einer Schule Fufl zu fassen,
um spiter in den Schuldienst iibernommen zu werden.

Ausdiesen Betreuungsformen und Schulversuchen, diein den 1970ern begannen,
istdieschulische Tagesbetreuung (STB) hervorgegangen, eine offene Ganztagsschule,
die sich in den &sterreichischen Bundeslindern und an den einzelnen Standorten
in den letzten 15 Jahren sehr individuell entwickelt hat. Man kann also nicht von
»der schulischen Tagesbetreuung sprechen, zu unterschiedlich sind Organisati-
onsformen, Personalsituation und Schulstrukeuren, obgleich alle auf denselben
gesetzlichen Vorgaben basieren (vgl. Schulgesetze). Aber es lassen sich in der Ti-
tigkeit von Lehrkriften Gemeinsamkeiten und Entwicklungstendenzen feststellen,
Parameter fiir ein Anforderungsprofil bestimmen und Bereiche ermitteln, fiir die
Handlungsbedarf besteht. Zudem haben sich in jiingster Zeit bildungspolitische
Verinderungen in Osterreich ergeben, welche auch die zukiinftige Entwicklung
der STB beeinflussen werden.
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Das &sterreichische Schulsystem befindet sich derzeit in einer umfassenden Um-
bruchphase und die im Dienst stehenden Lehrkrifte sehen sich mit Innovationen
und groflen Herausforderungen konfrontiert. In den letzten Jahren wurden — auch
als Folge der negativen Ergebnisse der PISA-Studie — viele Reformen in Angriff
genommen und bereits eingeleitet oder auf den Weg gebracht (Bildungsstandards,
standardisierte Reifepriifung, gemeinsame Ausbildungaller Lehrer/innen). Mittler-
weile bestehtauch der deklarierte Konsens, dass ganztigige Schulformen quantitativ
und qualitativ ausgebaut werden miissen (vgl. bm:ukk 2010, 5), was wiederum
einen erhdhten Bedarf an Lehrkriften und Betreuungspersonen in diesem Bereich
zur Folge hat.

Die Anmeldezahlen zu ganztigigen Schulformen sprechen eine deutliche Sprache.
Wihrend im Schuljahr 1995/96 rund 29.000 Schiiler/innen in Osterreich das
ganztigige Angebot in Anspruch nahmen, verdoppelten sich die Anmeldezahlen
bis 2005/06 und verdreifachten sich bis zum Schuljahr 2008/09 (vgl. Grafik,
Fernsebner-Kokert 2009).

100.000
91.381

80.000 —

60.000 —
nach:
APA (Austria 40.000 —
Presse Agentur)
und bm:ukk 20.000 I
(Bundesministerium
fiir Unterricht, Kunst 0
und Kultur). 1995 '99/'00 '03/'04 '05/'06 '06/'07 '07/'08 '08/'09

Nach 17 Jahren institutionalisierter Tagesbetreuung haben in der Praxis und bei
den Entscheidungstrigern Diskussionen eingesetzt, ob eine verschrinkte Form
nicht cher den heutigen, umfassenden Anspriichen von ganzheitlicher Bildung
gerecht wird als eine Halbtagsschule mit additiver Nachmittagsbetreuung. Die
positiven Riickmeldungen von den bereits bestehenden ,,echten® Ganztagsschulen,
die vor allem im stidtischen Gebiet zu finden sind, wo es mehr Schiiler/innen aus
bildungsfernen Schichten und/oder mit Migrationshintergrund gibt, demonstrie-
ren, dass eine gezielte Férderung und individualisiertes Lernen im rhythmisierten
Schulbetrieb besser umzusetzen ist.
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Fiir Lehrkrifte, die neu in den Beruf einsteigen, bedeuten diese Fakten, dass sie
auf jeden Fall damit rechnen miissen, in einem ganztigigen Schulbetrieb zu ar-
beiten und in der STB eingesetzt zu werden, vor allem auch deshalb, weil beamtete
Lehrpersonen und solche mit unbefristeten Vertrigen nach derzeitiger Rechtslage
nur zur Leistung von Fachunterricht in der STB verpflichtet werden kénnen. Das
heif3t, dass iltere Lehrkrifte mit besseren Vertriigen, Freizeit-Betreuungsstunden
ablehnen kénnen, weil diese nur zu 50 % einer Lehrerstunde entlohnt werden.
Dieses Problem kénnte sich allerdings von selbst 18sen, denn es steht uns ein
grofler Wechsel im Zusammenhang mit der Altersstrukeur der Lehrerschaft bevor:
wZwischen 2012 und 2025 wird die Hilfte aller Lehrerinnen und Lehrer in Pension
gehen. Das sind ca. 60.000 Personen. Wenn wir dieses Fenster nicht nutzen, um
mit Innovation, zukunftsorientierter Vorbereitung und neuen Bildungsansitzen
die zukiinftige pidagogische Landschaft aufzubereiten, wann dann?“ (Hirtel 2010,
17). Der Zeitpunket fiir Verinderungen ist giinstig, das gilt ebenso fiir neue Ansitze
im Dienst- und Besoldungsrecht.

Eineweitere Verinderung in der dsterreichischen Bildungslandschaft mit Auswir-
kungen aufdie STB betrifftdie per Schulversuch geschaffenen Neuen Mittelschulen
(NMS). In Modellregionen wird mittels Kooperationen zwischen Hauptschulen
und Berufsbildenden héheren Schulen (BHS) oder Allgemeinbildenden héheren
Schulen (AHS = Gymnasien) eine neue Schulform entwickelt. Dass Schulen ohne
Tagesbetreuung im Zuge dieser Innovation auch Uberlegungen anstellen, einen
ganztigigen Schulbetrieb aufzunehmen, ist eine logische Konsequenz dieses Prozesses.
Véllig neu in dieser Situation ist die Tatsache, dass Kooperationslehrkrifte aus den
BHS, die zudem bisher nur Schiiler/innen aus der Sekundarstufe II unterrichtet
haben, unter Umstinden auch in der STB eingesetzt werden kdnnen, eine Titigkeit,
fiir die es ihnen weitgehend an Erfahrung mangelt.

Was in diesem Schulentwicklungsprozess viel zu wenig Beachtung gefunden
ha, ist das Problem des Zusammenpralls von schultypenimmanenten spezifischen
Schulkulturen — wie etwa der fiir alle Schulen geltenden, aber unterschiedlich
gehandhabten Aufsichespflicht. Die divergierenden Abliufe, Organisationsstruk-
turen und Hierarchien im schulischen Alltag wurden in ihrer Auswirkung auf die
Zusammenarbeit zwischen AHS/BHS- und Hauptschullehrer/innen unterschitzt
und sorgen immer wieder fiir Irritationen. Auch im Bereich der schulischen
Tagesbetreuung finden Auffassungs- und Haltungsunterschiede im Umgang mit
den Schiilerinnen/Schiilern sowie in der Gestaltung der Lern- und Freizeit ihren
Niederschlag und miissen diskutiert, vereinheitlicht und wiederum erprobt werden,
was eine lingerfristige Planung und Evaluation impliziert.

Kritiker der Neuen Mittelschule befiirchten, dass sie einen Modellversuch fiir
eine gemeinsame Schule der 10 bis 14-Jihrigen darstellt, eine Art Gesamtschule,
die in Osterreich genauso kontrovers betrachtet wird wie vor 30 Jahren die Ganz-
tagsschule. Auf Bundesebene wird ein einheitliches, gemeinsames Dienst- und
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Besoldungsrechtangestrebt, das auf einer zukiinftig gemeinsamen Ausbildung aller
Lehrer/innen basieren soll. Ob es in dieser Frage gewerkschaftlichen Widerstand
oder eine konstruktive Zusammenarbeit geben wird, bleibt abzuwarten.

In der Pflichtschule wird vor allem in der Primarstufe (Jahrgang 1-4) die Betreu-
ung der Schiiler/innen hiufig nicht von der Tagesbetreuung, sondern von Horten
iibernommen. Horterzieherinnen verfiigen nichtiiber eine akademische Ausbildung
und es gelten fiir Hort und schulische Tagesbetreuung unterschiedliche gesetzliche
Vorgaben, z.B. gibt es Vorschriften zur Raumgrsfle und Mindestausstattung von
Horten, die fiir die STB vollig fehlen. Dariiber hinaus bieten viele Horte auch eine
Betreuung wihrend der unterrichtsfreien Tage und der Ferien an, ein wesentliches
Faktum, warum Eltern von Volksschulkindern den Hort einer schulischen Tages-
betreuung vorzichen.

Schulische Tagesbetreuung wird in Osterreich an der AHS und im Pflichtschul-
bereich unterschiedlich organisiert und praktisch umgesetzt. Grundsitzlich sind
alle Schulen verpflichtet Tagesbetreuung anzubieten, wenn eine bestimmte Anzahl
von Eltern (mindestens 10 bzw.15 Anmeldungen) dies wiinscht und am selben
Schulstandort keine bereits bestehenden Betreuungsangebote wihlbar sind. Die
schulische Tagesbetreuung kann von Jahrgang 1 bis 8 angeboten werden und muss
in jedem Fall ein Freizeit- und Lernzeitangebot stellen, wobei die Freizeitbetreuung
das Mittagessen mit einschlief3t.

Die Lernzeit in der Tagesbetreuung besteht laut Schulorganisationsgesetz aus
zwei Bereichen. In der gegenstandsbezogenen Lernzeit (=GLZ) werden Inhalte aus
dem Fachunterricht des Vormittags wiederholt und gefestigt und Schiiler/innen
gefrdert. Diese Stunden entsprechen in der Besoldung auch reguliren Lehrerstun-
den. In der individuellen Lernzeit (= ILZ) sollen Schiiler/innen ihre Hausaufgaben
erledigen, fiir Schularbeiten (= Klassenarbeiten) lernen, Referate vorbereiten etc.,
wobei die Abgeltung fiir ILZ-Stunden — wie die Freizeitbetreuung — nur 50 %
einer Lehrerstunde betrigt. Fiir die Lernzeit werden in beiden Schultypen Lehrer/
innen eingesetzt, in der Freizeit kdnnen auch andere Personen fiir die Betreuung der
Schiiler/innen herangezogen werden. Seit September 2011 gibt es fiir Tagesbetreu-
ungen an den Gymnasien die Moglichkeit, ein neues Modell zu wihlen, das keine
Trennung zwischen GLZ und ILZ beinhaltet und die Lernzeit vollwertig entlohnt.

Die gravierendsten Unterschiede zwischen AHS und Pflichtschule gibt es in der
Organisation der Freizeit. Wihrend an den meisten AHS-Standorten Lehrer/innen
auch in der Freizeitbetreuung eingesetzt werden, sind in den Volks-, Haupt- und Neu-
en Mittelschulen hiufig Personen aus Vereinen in der Freizeitbetreuung titig. Neben
engagierten Erzicherinnen/Erzichern, Sporttrainern oder Musikschullehrerinnen/-
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lehrern bieten diese Vereine Studierenden und Junglehrerinnen/-lehrern, dieaufeine
Anstellung warten, ein berufsnahes Betdtigungsfeld. Der beginnende Lehrermangel
in einigen Bundeslindern hat zur Folge, dass nicht mehr auf Junglehrer/innen
fir die Tagesbetreuung zuriickgegriffen werden kann. So sind an Pidagogischen
Hochschulen und anderen Bildungsinstituten unterschiedlich umfangreiche
Lehrginge entstanden, die auch Nicht-Lehrer/innen fiir diesen Aufgabenbereich
ausbilden. (vgl. Lehrgang Tagesbetreuung 2010, vgl. Lehrgang Freizeitbetreuer/in
in der Nachmittagsbetreuung 2009). Um eine Vereinheitlichung herbeizufiihren
und einen Qualititsstandard fiir diese Ausbildung zu gewihrleisten, erarbeitet das
zustindige Bundesministerium zurzeit einen Lehrgang, der Personen aus anderen
Berufen fiir diese Arbeit in der Tagesbetreuung qualifizieren soll.

Lehrer/in in der Tagesbetreuung zu sein, heifft mehr als nur Wissen zu vermitteln
oder abzufragen — die Rolle, die Lehrpersonen im Allgemeinen im Unterricht
einnehmen, erfihrt in der STB eine Erweiterung — wie auch ihr Aufgabenbereich.
STB-Einsteiger/innen sind oft iiberrascht, wie viele neue Herausforderungen sie
am Nachmittag erwarten. Obwohl sich viele Lehrpersonen, die einige Zeit in der
Tagesbetreuung gearbeitet haben, mitdem Rollenbild der Erzieherin, des Spiel- und
Gesprichspartners, des Elternersatzes etc. identifizieren kénnen und die Arbeit als
Bereicherung erleben, ist es fiir sie doch eine grofie Kraftanstrengung, Motivation
und Konzentration der Schiiler/innen am Nachmittag aufrechtzuerhalten (vgl.
Popp 2008, 59 ff.).

Erschwert wird die Arbeit an den Schulnachmittagen durch das Faktum, dass
an den meisten Schulen in Osterreich der Ganztagsbetrieb eingefiihrt wurde, ohne
vorher die entsprechende Infrastrukeur und Raumadaptierung zu schaffen. Es fehlt
auch an Spielplitzen fiir Zehn- bis Vierzehnjihrige im Aufenbereich. Im Zuge von
Renovierungs- und Umbaumafinahmen an den Schulen wird nun zwar auch der
Raumbedarf fiir die STB beriicksichtigt, aber es wird wohl noch Jahre dauern, bis
alle ganztigig gefithrten Schulen tatsichlich iiber adiquate Freizeit-Riumlichkeiten
verfiigen kdnnen.

Auf den ersten Blick erscheint es fiir Lehrkrifte positiv, dass die Gruppengréfie in
der Tagesbetreuung maximal 19 Schiiler/innen umfasst, immerhin weniger Kinder,
als in Klassen am Vormittag unterrichtet werden. Man erkennt aber rasch, dass
sogar diese Schiileranzahl zu hoch sein kann, wenn es darum geht, auf die Stirken
und Schwichen jeder Schiilerin und jedes Schiilers einzugehen, zumal sich eine
Gruppe aus Kindern mehrerer Klassen und Jahrgiinge zusammensetzen kann. Die
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Lernzeitbetreuung erfordert daher eine hohe fachliche und didaktische Kompetenz
sowie sehr gute Vorbereitung und Organisation von Lernmaterialien. Die strikte
Trennung zwischen GLZ (Fachstunden) und ILZ (Hausaufgaben, Lesen, Lernen)
lasst sich kaum realisieren, da unterschiedliche Lerntempi, Leistungsniveaus und
der Aufgabenumfang beriicksichtigt werden sollen.

Wihrend sich der Regelunterricht weitgehend an der Unterrichtsplanung der
Lehrkraft orientiert, stehen in den Lernstunden der Tagesbetreuung die tatsich-
lichen Bediirfnisse der Schiiler/innen im Vordergrund. Die Hauptaufgaben der
Lehrer/innen in diesen Lernstunden sind die Forderung und die Unterstiitzung
bei Lerndefiziten, aber auch Schiiler/innen zu fordern und zu bestirken. Ob es
sich nun um die Unterstiitzung bei Hausaufgaben und Referaten handelt oder die
gezielte Vorbereitung auf Schularbeiten und Priifungen, die Lehrperson muss jede
Schiilerin und jeden Schiiler individuell betreuen. Das bedeutet, dass Schiiler/
innen auch erwarten, dass der Mathematiklehrer sie fiir das bevorstehende Geo-
grafiereferat beraten oder die Englischlehrerin kompetente Hilfestellung bei der
Mathematikhausiibung leisten kann. Mit dieser Erwartungshaltung konfrontiert,
wir die Zeit oft zu kurz, um allen Schiilern gerecht zu werden.

In der Vorbereitung fiir GLZ-Stunden — das sind hauptsichlich Deutsch-,
Englisch- und Mathematikstunden — muss die Lehrkraft auf die heterogene Zu-
sammensetzung der Lerngruppe Riicksicht nehmen. Neuer Lernstoff darf nicht
erarbeitet werden, diese Stunden dienen der Wiederholung und Festigung von
bereits gelernten Inhalten, wobei wie im Regelunterricht die Bildungsstandards in
die Aufgabenstellung einzubeziehen sind. Individualisierung und Differenzierung
sollen selbstverstindlich auch in den Unterrichtsstunden am Vormittag angewen-
det werden, aber eine gute STB ist tatsichlich davon abhingig, wie flexibel die
Lehrpersonen mit dieser Aufgabe umgehen kénnen. Fiir die Lehrkrifte besteht ein
permanenter Druck, die Erwartungen der Eltern zu erfiillen, die sich vor allem eine
vollstindige Erledigung der Hausaufgaben und die Vorbereitung auf Schularbeiten
wiinschen. Unzufriedene Eltern kénnen ihr Kind am Ende des ersten Semesters
von der offenen Form der schulischen Tagesbetreuung abmelden, was bedeutet,
dass eine unqualifizierte Betreuung unter Umstinden eine Art ,,Massenflucht® zur
Folge hat. Schulische Tagesbetreuung ist in Osterreich nicht kostenlos. Bevor Eltern
einen finanziellen Beitrag leisten, fiir den sie nach ihrer Einschitzung zu wenig
Gegenleistung erhalten, suchen sie eher eine andere Betreuungsform fiir ihr Kind.

Ein wesentlicher Aspeke der Lernzeitgestaltung betrifft das Lerncoaching. Beson-
ders an der Schnittstelle zwischen Primar- und Sekundarstufe haben Lehrkrifte die
Aufgabe, Kinder zu selbstgesteuerten, effektiven Lernprozessen hinzufiihren, die
ihnen in weiterer Folge das Lernen erleichtern. Grundlagen des Lernmanagements
wie die Gestaltung des Arbeitsplatzes, lerntypadiquate Lerntechniken, Nachhaltig-
keitvon regelmifligen Wiederholungen etc. sollten mitden Schiilerinnen/Schiilern
erarbeitet und trainiert werden, da am Vormittag dafiir oft zu wenig Zeit bleibt.
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Wenn diese Mafinahmen friih genug einsetzen, kénnen Lernprobleme bereits im
Vorfeld vermieden werden — und Lernerfolge erhdhen die Motivation.

Doch auch Eltern nehmen gerne eine Beratung durch STB-Lehrer/innen in An-
spruch, wenn siein erzicherischen oder schulischen Belangen Hilfe suchen. Dariiber
hinaus kénnen Lehrpersonen der Tagesbetreuung als Vermittler/in auftreten, wenn
es Differenzen zwischen Eltern und einer Lehrkraft des Vormittagsunterrichts gibt.
Die Rolle des Beraters, der Lernbegleiterin, die in der Tagesbetreuung eingenom-
men wird, erleichtert es den Eltern, Vertrauen aufzubauen und férdert somit die
Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus.

Neben all den bereits genannten, von Lehrpersonen als Teil ihrer professionellen
Titigkeit akzeptierten Aufgaben werden sie in der STB vor allem als Pidagogen,
als Leitfigur und Vorbild gefordert. Zunechmend miissen Lehrer/innen in der
STB Erzichungsarbeit leisten, die eigentlich ins Elternhaus gehort, dort aber aus
verschiedenen Griinden unterbleibt. Uberforderte Eltern suchen Rat bei Lehrern,
weil sie nicht mehr weiterwissen, oder ziehen sich véllig zuriick und iiberlassen die
Erziechung ihrer Kinder der Schule. Eine immer hiufiger attestierte Hyperaktivitit
und Aufmerksamkeitsstsrungen belasten nicht nur die betroffenen Kinder, sondern
auch ihr privates und schulisches Umfeld. Erzieherische Defizite wie fehlende Um-
gangsformen, mangelnde Kommunikationsfihigkeit oder erhhte Gewaltbereitschaft
sind fiir Lehrkrifte natiirlich auch im Regelunterricht problematisch, kommen aber
verstirkt zum Tragen, wenn Kinder miteinander ihre Freizeit verbringen.

In der Sozialisierung der Kinder und Jugendlichen spielt es eine grofie Rolle,
in einer Gruppe von Gleichaltrigen Akzeptanz zu finden. Nicht zuletzt aufgrund
der Tatsache, dass wir immer mehr Einzelkinder in unseren Klassen und in der
Tagesbetreuung haben, kommt es bei diesen gruppendynamischen Prozessen zu
Rangkimpfen und Konflikten. In solchen Situationen ist ein Eingreifen der Lehr-
kraft mitunter nétig, um den Kindern ein Modell gewaltfreier Konfliktldsung und
Kritikfihigkeit vorzuleben sowie Werte wie Riicksichtnahme, Mitgefiihl, Eigen-
verantwortung und Toleranz zu vermitteln.

Aber es gibt auch die stillen, introvertierten Kinder, die ebenso unsere Zuwen-
dung brauchen. Nicht jedes Kind, das sich zuriickzieht, méchte tatsichlich alleine
sein. Ein sensibles Herantasten an die Ursachen des Riickzugs und das Angebot
eines Gesprichs kann unter Umstinden der erste Schritt zu einer Problemlésung
sein. Lehrer/innen sollten sich dessen bewusst sein, dass fiir manche Kinder die
Schule der einzige Ort ist, wo sie Aufmerksamkeit und Anerkennung erhalten und
Wertschitzung erleben kénnen.

Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, Empathie, Geduld und
Verstindnis sind die unabdingbaren Grundlagen fiir die Titigkeit in der schulischen
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Tagesbetreuung. Zum Anforderungsprofil einer STB-Lehrkraft gehért ebenso in
hohem Maf3e soziale Kompetenz. An der Nahtstelle zwischen Primar- und Sekundar-
stufe brauchen Schiiler/innen Unterstiitzung, um sich in der neuen Umgebung mit
verdnderten sozialen Bedingungen zurechtzufinden. Hinzu kommt die schwierige
Phase der Pubertit, in der Selbstzweifel, die Suche nach der eigenen Identitit und
Rolle in der Gruppe eine grofle Belastung fiir Jugendliche darstellen. Sie brauchen
verlissliche Ansprechpartner, die ihnen im Prozess der Personlichkeitsentwicklung
zur Seite stehen, ihnen zuhren kénnen und gegebenenfalls Zuspruch geben. Hiu-
fig tibernechmen Lehrer/innen der Tagesbetreuung diese Funktion, da sie viel Zeit
mit den Schiilerinnen/Schiilern verbringen und als Berater eine neutrale Position
einnehmen kénnen.

In Zeiten zunehmender Orientierungslosigkeit der Jugend kommt einer wei-
teren Aufgabe der STB cine grofe Bedeutung zu — Gemeinsamkeit zu schaffen.
Die Durchfiihrung von traditionellen Festen, Spielnachmittagen, kreativen oder
sportlichen Wettkdimpfen oder Ausfliigen stirkt den Gemeinschaftssinn und macht
diese Aktivitidten zu besonderen Hohepunkten im Schuljahr, auf die sich alle freuen
konnen — trotz der oft umfangreichen Planungs- und Organisationsarbeit. Dass
bei diesen Gelegenheiten sogar Stirken und Talente von Schiilerinnen/Schiilern
entdeckt oder Interesse fiir eine neue Freizeitbetitigung geweckt werden kénnen,
ist ein positiver Nebeneffekt.

Ein fiir manche Lehrkrifte ungewohnter Aspeke der Freizeitbetreuung ist die Er-
kenntnis, dass die Distanz, die zwischen Lehrpersonen und Schiilern im Unterricht
hiufig besteht, in der STB verringert wird, wie es ein Lehrer treffend formuliert: , Ja,
die besondere Herausforderung liegt eben darin, dass man sich nicht hinter seinem
Fach verstecken kann, sondern man muss als Mensch auch auf Menschen zugehen®
(vgl. Popp 2008, 58). Die Furcht von Lehrkriften, dass mit einem Distanzverlust
die Disziplinlosigkeit zunehmen kénnte, wird gliicklicherweise durch viele posi-
tive Erfahrungen entkriftet. Gerade das zwanglose Miteinander, das gemeinsame
Spaflhaben an einer Aktivitdt macht Schule zu einem wertvollen Lebensraum.

Lehrkrifte in der STB haben viele Aufgaben zu erfiillen und arbeiten meist mit
groflem Engagement, berufsintern leiden sie aber unter dem schlechten Image dieser
Titigkeit. Sie werden von Kollegen bedauert, dass sieam Nachmittag Dienst versehen
miissen. Die geringere Wertigkeit der Freizeitstunden deuten viele Lehrkrifte als
eine geringere Wertschitzung ihrer Leistungen. Einerseits wire es wiinschenswert,
Lehrkrifte aus Griinden der Kontinuitit an mehreren Nachmittagen in der STB
einzusetzen, andererseits schen diese Personen die Tagesbetreuung nicht als Beloh-
nung an, da sie fiir gleichen Lohn weit mehr Stunden an der Schule verbringen als
andere Lehrer/innen. Dabei wiire es fiir jede Schule ein grofer Vorteil, wenn sich
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einige Lehrkrifte auf die Tagesbetreuung spezialisieren und regelmifig Fortbildungs-
veranstaltungen fiir diesen T4tigkeitsbereich besuchen wiirden. In Zusammenarbeit
mit externen Beraterinnen/Beratern, die fiir die Lehrer/innen als Coaches zur
Verfiigung stehen sollten, und mit Unterstiitzung von Psychologen an der Schule
kénnten Angebot und Qualitit der schulischen Tagesbetreuung verbessert werden.
Allerdings miisste die Besoldung fiir die Freizeitbetreuung angehoben werden, um
diesen Einsatz fiir Lehrpersonen attraktiver zu machen.

In der derzeitigen Lehrer/innenausbildung finden die meisten der unter Punkt
2 genannten Herausforderungen noch keinen Niederschlag. Dieses Defizit betrifft
besonders junge Lehrer/innen, da sie noch nicht auf ein Verhaltensrepertoire zu-
riickgreifen kdnnen, das die langjihrige Erfahrung im Schuldienst mit sich bringt.
Im Rahmen der geplanten Neugestaltung der Lehrer/innenausbildung sollten
ganztigige Schulformen Beriicksichtigung finden, um Junglehrer/innen auf alle
méglichen Einsatzbereiche angemessen vorzubereiten.

Ein besseres Angebot gibt es in der Fort- und Weiterbildung an den Pidago-
gischen Hochschulen, die landes- und auch bundesweite Fortbildungsseminare fiir
STB-Lehrkrifte konzipieren. Hier kdnnten schiiler/innenzentrierte Schwerpunkte
noch mehr in den Fokus riicken: Diagnostik von Lernproblemen und individuelle
Férderpline, die Vermittlung von Soft Skills und die praktische Umsetzung von
Kommunikationsmodellen. In diesem Zusammenhang wire es wiinschenswert, bei
den Schulleitungen — als Genehmigungsinstanz fiir Lehrer/innenfortbildung — ein
Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass nicht nur fiir den Fachunterricht Fortbildung
nétig ist, sondern ebenso fiir die Titigkeit in der Tagesbetreuung.

Fiir Ausbau und Férderung der STB setzt das Bundesministerium fiir Unterricht,
Kunst und Kultur nicht nur verstirke finanzielle Mittel ein, sondern akzentuiert
durch verschiedene Aktionen auch die bildungspolitische Bedeutung ganztigiger
Schulformen. Um die Tagesbetreuung in Schulentwicklungsprozessen besser zu
verankern, wurde 2007 eine Handreichung an alle Schulen versendet. Die ,Emp-
fehlungen fiir gelungene schulische Tagesbetreuung” sollen Lehrerinnen/Lehrern,
Eltern und Schulleiterinnen/Schulleitern wichtige Grundlagen und Impulse liefern,
die Tagesbetreuung an ihrer Schule zu verbessern (vgl. bm:ukk 2007).

Dasselbe Ziel verfolgt die vom Bundesministerium initiierte Aktion: Qualitit in
der schulischen Tagesbetreuung (vgl. Qualititsgiitesiegel 2010). Die im Schuljahr
2010/11 zertifizierten 196 Giitesiegelschulen gelten als Kompetenzzentren fiir
eine gut gelungene Tagesbetreuung und sollen anderen Schulen als Anregung zur
Evaluation und Weiterentwicklung ihres Angebots dienen.

Jede Mafinahme, die dazu fiihrt, dass sich junge Menschen wieder gerne fiir den
Lehrberuf entscheiden und mit allen Aufgaben einer Ganztagsschule identifizieren
kénnen, verbessertdie derzeitige Situation. Denn gerade der ganztigige Schulbetrieb
verlangt nach besonders engagiertem Lehrpersonal, damitsich der positive Effeke der
Betreuungs- und Bezichungsarbeit auch auf den Regelunterricht iibertragen kann.
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Dasverflixte siebte Jahr —beim diesjihrigen 7. bundesweiten Ganztagsschulkongress
vom 12. bis 13. November 2010 im Berliner Congress Center (bcc) gab es keinen
Grund, sich vor dem sprichwortlich schlechten Omen zu fiirchten. Im Gegenteil:
Die am Vortag prisentierten Ergebnisse der ,,Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen® (StEG) hatten Presse und Offentlichkeit elektrisiert und sorgten auch
auf dem Kongress fiir aktuellen Gesprichsstoff.

Das Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) hat den
bildungspolitischen Dialog entscheidend beférdert. Durch dieses Investitionspro-
gramm hatte die Bundesregierung von 2003 bis 2009 den Bundeslindern rund
vier Milliarden Euro fiir bauliche und investive Mafinahmen an Ganztagsschulen
zur Verfiigung gestellt.

,Nach der groflen Bauphase geht es nun darum, an den Konzepten fiir Ganztags-
schulen zu arbeiten®, so die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung, Prof.
Dr. Annette Schavan, in ihrer Eréffnungsrede. ,,Der Prozess der Etablierung von
Ganztagsschulen hat nicht zu mehr Uniformitit, sondern zu mehr Vielfalt gefiihrt.
Dabei sind die offenen Ganztagsschulen die beliebteste Form. Langsam entwickelt
sich allerdings an vielen der 12.000 Schulstandorte, an denen gebaut worden ist,
eine hohere Verbindlichkeit des Angebots. Fiir diese braucht es die Herausbildung
einer neuen Lernkultur. Ich bin iiberzeugt, dass die eigentliche Revolution im
Schulsystem die Revolution der Lernkultur darstellt.

Damit nahm die Ministerin Bezug auf das Motto des Kongresses: ,,Zeit fiir eine
neue Lernkultur®. Eine ,sehr bemerkenswerte Entwicklung® in dieser Hinsicht
konstatierte sie fiir die Ganztagsgrundschulen, in denen zum Beispiel durch die
zusitzliche Zeit mehr mathematische und naturwissenschaftliche Angebote einge-
fiihreworden sind. 61 Prozent der Grundschulen haben im Ganztag mathematische
Angebote begonnen. Die Zahl der Grundschulen mit naturwissenschaftlichen
Angeboten stieg von 2005 bis 2009 um 15 Prozentpunkte.
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Als eine der Voraussetzungen fiir die Verdnderung der Lernkultur miisse sich
kiinftig die Lehrerausbildung noch stirker verindern. ,, Diese braucht einen eigenen
Ort, an dem sich auch die Bildungsforschung stirker etabliert — eine Forschung,
die nicht nur Daten sammelt, sondern sich auch auf die Lebenswirklichkeit der
Schulen einlisst, warb die Ministerin.

Entscheidend sei, dass die ,Ganztagsschulbewegung®, wie sie es nannte, ihre
Tragfihigkeit erhalte. Um diese zu gewihrleisten, bemiihe man sich weiterhin um
eine gute Atmosphire in der Zusammenarbeit mit den Lindern. Annette Schavan
dankte zum Schluss ihrer Rede ,,vor allem den Lehrerinnen und Lehrern fiir ihre
Arbeit, die so schén und so schwierig zugleich ist®.

Als ein ,wunderbares Beispiel fiir einen groflen Erfolg der Zusammenarbeit
zwischen Bund und Lindern® bezeichnete der bayerische Kultusminister und
diesjihrige Prisident der Kultusministerkonferenz Dr. Ludwig Spaenle anschlie-
end die Ganztagsschulentwicklung. Der Kongress sei dabei eine der ,,wichtigsten
bildungspolitischen Veranstaltungen des Jahres, weil hier Ideen fiir eine gute Praxis
ausgetauscht werden®.

Es sei ,,unideologischer geworden, so der Minister weiter. ,,Wir reagieren mit
den Ganztagsschulen auf eine gesellschaftliche Verinderung in den Familienstruk-
turen, die man beklagen kann, bei der man aber auch etwas tun kann.“ Auf die
Herausforderungen der Férderung von Kindern und Jugendlichen mitschwierigem
Lebenshintergrund miisse man so reagieren. ,Dieser Weg ist notwendig, und es
wird weiter in ihn investiert werden.“ Denn die besten Méglichkeiten, etwas zu
verbessern, bestiinden durch differenzierte Forderung, und diese sei nirgends so
gut moglich wie in der Ganztagsschule.

Fiir die Politik gibt es dabei Spaenle zufolge auch noch einiges zu tun. ,Die
Jugendringe haben die Befiirchtung, durch die ganztigigen Angebote der Schulen
verdringt zu werden. Bei vielen besteht auch die Sorge, dass den Kindern und
Jugendlichen die Zeit fiir ehrenamtliches Engagement fehlen kénnte. Wir miissen
hier vermitteln und die verschiedenen Partner zusammenbringen.“ Baulich gebe
es weiterhin Nachholbedarf, um die Schulen so auszustatten, dass sie einer ganzti-
gigen Nutzung entsprechen. Schliefllich bleibe die Inklusion ein Thema, das ,,uns
in herausragender Weise beschiftigt®.

Der anschlieffende Vortrag von Prof. Dr. Eckhard Klieme hinterlie§ bei vielen
Teilnehmenden eine tiefen Eindruck. Prof. Klieme vom Deutschen Institut fiir
internationale pidagogische Forschung (DIPF) erlduterte in seinem Vortrag ,, Lern-
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kultur in Ganztagsschulen: Qualitit und Wirkung” die Ergebnisse der ,Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG) und sorgte damit wie schon am
Vortag auf der Pressekonferenz im Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
fiir Aufsehen.

Das StEG-Forscherkonsortium konnte nach seiner Befragung von rund 54.500
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkriften, auflerschulischen Partnern, Schulleitungen
und Eltern von 328 Ganztagsschulen in 14 Bundeslindern iiber einen Zeitraum
von sechs Jahren in der Tat bemerkenswerte Ergebnisse referieren. Das BMBF hatte
die Studie mit insgesamt 8,4 Millionen Euro gefordert.

So sanken bei Schiilerinnen und Schiilern mit der verbindlichen und dauerhaften
Teilnahme am Ganztag die Klassenwiederholungen. Das Sozialverhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler wurde ebenso positiv beeinflusst wie das Familienklima. Sogar
die Schulnoten verbesserten sich — allerdings nur dann, wenn die pidagogische
Qualitit der Angebote hoch war, ein unterstiitzendes Lernklima herrschte und die
Aktivititen die Schiilerinnen und Schiiler motivierten und herausforderten, wie
Klieme einschrinkend betonte.

Alles in allem haben die Forscher durch diese umfassende Befragungsstudie positive
Effekte bei regelmifiiger und dauerhafter Teilnahme festgestellt, umgekehrt keine
negativen Auswirkungen. ,Die Untersuchung liefert Belege fiir die Wirksamkeit
der ganztigigen Bildung und Betreuung, aber sie gibt auch Hinweise darauf, was in
der Schulentwicklungsarbeit und in der Bildungspolitik verbessert werden kann®,
erliuterte Klieme.

Bei der Rhythmisierung des Tages, bei der Verzahnung von Vor- und Nachmittag,
dem Bilden von Teams aus Lehrkriften und pidagogischen Partnern gebe es noch
Autholbedarf, so der Wissenschaftler. Dies gelte besonders fiir den Unterricht.
»Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler auf unsere Fragen nach der Gestal-
tung des Unterrichts verdeutlichen, dass dieser oft noch zu wenig innovativ und
abwechslungsreich gestaltet ist. Hiufig beschreiben die Kinder und Jugendlichen
einen Unterricht, in dem der Lehrer erzihlt und abfragt, wihrend sie zuhéren.

Mit anderen Worten: Es gibt noch viel zu tun. Aber in bemerkenswert kurzer
Zeit hat die laut Prof. Thomas Rauschenbach, Direktor des Deutschen Jugendin-
stituts, ,,grof$te Transformation der deutschen Schullandschaft® sehr ermutigende
Ergebnisse hervorgebracht und damit auch die rund 1.300 Teilnehmerinnen und
Teilnehmer des Kongresses ermutigt, auf dem richtigen Weg zu sein.

Irritation ist im Alltagssprachgebrauch ein nicht unbedingt positiv konnotierter
Begriff. Man verbindet damit eine Verunsicherung, eine Stérung des Gewohnten.
Gerade das ist fiir Prof. Dr. Uwe Hameyer von der Christian-Albrechts-Universitit
Kiel aber unabdingbar, um die Lernkultur in Schulen zu verindern: , Eine Irritation
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kann ein Impuls sein —sie kann Schulen veranlassen weiterzulernen und neue Wege
zu gehen®, erklirte der Professor fiir Pidagogik am zweiten Tag des bundesweiten
7. Ganztagsschulkongresses am 12. und 13. November 2010 in Berlin.

Seit Jahren haben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Mdglichkeit, im
Kuppelsaal des Berliner Congress Centers (bcc) Vortrigen aus der Wissenschaft zu
lauschen, wihrend in den Arbeitsriumen die Workshops und Foren weiterlaufen.
Es ist die Chance, die Ganztagsschulentwicklung quasi aus der Draufsicht und
Auflenansicht zu reflektieren. Der Vortrag des Wissenschaftlers aus Kiel diirfte
dabei interessante Sichtweisen erdffnet haben.

Denn Hameyer wollte nicht nur iiber Irritation sprechen, er wollte sie fiir das
Plenum auch erlebbar machen und zeigte zahlreiche Kunstwerke, darunter auch
Exponate Kieler Nachwuchskiinstler, die beim Betrachten eine Irritation auslsen.
Man muss zweimal hinschauen —und nachdenken. ,,Das So-habe-ich-es-noch-nicht-
geschen®, nannte der Wissenschaftler diesen Effeke, der in der Schulentwicklung
als notwendige Einsicht vor Verdnderungen stehe. ,,Aus Vertrautem ebenso wie im
Neuen entwickeln sich Ideen und eine neue Ordnung, die manchem Lehrerkollegen
auch als bedrohliche Unordnung erscheinen mag®, erliuterte Hameyer.

Die Systemtheorie kenne Irritationen als ,Schwungrad von Innovation®. Ohne
Verunsicherung des Gewohnten gebe es keine Bewegung. Die Dissonanztheorie
wiederum besage, dass die im Abstand zwischen dem vertrauten Wissen und dem
Neuen entstehenden Dissonanzen erst die Lernprozesse auslosten. ,Erst aus Kon-
troversen entsteht Erkenntnis®, konstatierte der Erziehungswissenschaftler.

Die Gewohnbheit stehe im Gegensatz zu diesen Entwicklungen, sie ist laut Ha-
meyer eine ,,Ureinwohnerin unserer Seele“. Die Gewohnheit stemme sich gegen
Neues, Innovation habe sich stirker zu legitimieren. Es bediirfe der Fihigkeit,
sich der eigenen Gewohnheiten bewusst zu werden. ,Lassen Sie sich irritieren!,
forderte der Wissenschaftler auf, denn ,die Schulgeschichte zeigt, dass sich neue
Ideen nur durch Diskurse entwickelt haben®. Spannung gehére dazu, denn ,,nur
durch Spannung leuchtet die Glithlampe®.

Schiiler lernen tiglich sechs und mehr Stunden am Stiick — kaum ein Erwachse-
ner wiirde dies tun. ,Das ist eine véllig unwirkliche, absurde Situation. Zumal die
eigentliche Anstrengung doch im vergeblichen Bemiihen liegt, 30 unterschiedliche
Menschen mit dem gleichen Pensum ,unter einen Hut zu bringen®.“ Es spreche
daher viel fiir eine Ganztagsschule, in der es ,raus aus dem Unterricht, rein in
Lernwerkstitten gehe. Denn der entscheidende Punkt in der Schule sei das Lernen
durch Aneignungs- und Vermittungsprozesse. Produktive Irritationen kénnten
dabei durch altersgemischte Lernarrangements, Projekte, Forscherwerkstitten und
Lerncoaching entstehen.
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Es gebe einen steigenden Bedarf nach Lerncoaching, das ,,nicht einfach zwischen
Tiir und Angel stattfinden kann®, so Hameyer. Man bendtige feste Zeiten und
Riume fiir Beratungsdienste. Und nicht nur dafiir: ,Lehrkrifte wie Schiilerinnen
und Schiiler brauchen auch Ruhe, Orte zum Riickzug und zur Kontemplation. Es
gibt noch zu wenige kontemplative Phasen in der Schule. Auch miisse es mehr
Kénnenserfahrungen fiir die Kinder und Jugendlichen geben. Momentan erfiihren
die Schiilerinnen und Schiiler zu oft Diskontinuitit; sie werden in ihrem Lernen
zu oft unterbrochen.

Als Sozialpidagoge niherte sich Prof. Dr. Thomas Olk von der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg im zweiten Vortrag dem Thema , Lebenswelt und
Lernkultur in der Ganztagsschule®. Der Wissenschaftler sah viele Entwicklungen
im aktuellen Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen ambivalent. Familiale
Lebenswelten gestalteten sich heute vielfiltig. Zeit wird kostbarer, und es scheine,
dass in der modernen Arbeitswelt die gemeinsam erlebbare Zeit, die ,Quality
Time®, abnehme. Formen der Verinselung von kindlichen Erfahrungsriumen
gebe es ebenso wie ,, Terminkindheiten® und , Konsumkindheiten®. Dazu kime
die Virtualisierung von Lebenswelten.

Ein grofles Problem sei die zunehmende Kinderarmut. ,Das stindige Strecken
der knappen Ressourcen erschépft die Familien®, meinte Olk. Aber auch in der
Mittelschicht herrsche eine starke Verunsicherung. ,Fiir die Bildung der Kinder
ist das Bildungsniveau der Eltern entscheidend. Eine neuere Studie aus Mannheim
zeigt jedoch erneut, dass tiirkische Eltern héhere Bildungserwartungen haben als
deutsche Eltern in sozial schwierigen Lagen. Die Bildungsbenachteiligung istzudem
nicht fiir jeden Migranten gleich. Auch nach Geschlecht und Region gibt es grof3e
Disparititen in den Bildungschancen.”

Fiir die Ganztagsschule sah der Sozialpidagoge dhnliche Anforderungen wie
Uwe Hameyer: ,,Die konzeptionelle Herausforderung ist die Bestimmung des er-
forderlichen und gewiinschten Ausmafles der Ganztagsangebote und der Form des
Lebensweltbezuges. Schulen kénnen einen Bezug zum Sozialraum herstellen, eine
Schule im und fiir den Stadtteil werden. Manche Schulen verzichten auf eine Lebens-
weltorientierung und kommen damit klar — fiir andere kann das aber prekir sein.”

In Ganztagsschulen spielt sich die Schulentwicklung als Kooperationsprozess ab.
Thomas Olk zufolge sind fiir die Einbindung unterschiedlicher Berufskulturen
ygrundlegende Verinderungen der Organisationsformen der Schule notwendig®.
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Es miisse eine ,,Kultur der Kollegialitit" einziehen, welche fiir die Authebung der
Trennung von herkdmmlichem Unterricht und Angeboten sowie der Trennung der
Berufsgruppen sorge. ,,Das Aufrechterhalten professioneller Autonomie und das
Gefiihl von Ungewissheit erschweren das gemeinsame Planen und Durchfiihren
von Unterricht und Angeboten. Um dies zu bewiltigen, ist die Verstindigung tiber
den gewiinschten Lebensweltbezug und eine neue Lernkultur notwendig. Dies
sollte unter Einbeziehung aller Beteiligten in Steuergruppen diskutiert werden®,
befand der Wissenschaftler.

Hinsichtlich der Lernkultur hielt Olk es fiir wesentlich, dass Ganztagsschulen den
Erwerb von personalen Kompetenzen erméglichten, die fiir die Lebensbewiltigung
und Integration notwendig seien. ,,Dies kann am besten durch individuelle Férde-
rung, Rhythmisierung des Tages und Differenzierung des Unterrichts gelingen®,
fithrte der Wissenschaftler aus. Kornelia Haugg, Abteilungsleiterin im BMBE zeigte
sich auf dem Podium des Kuppelsaals beeindruckt von der ,Kraftanstrengung,
die alle Beteiligten in den Schulen leisten®. Auf dem Kongress wirke vieles locker
und heiter, doch die Beitriige zeigten die Herausforderungen, die tiglich in den
Ganztagsschulen gemeistert werden. Es sei positiv, dass der Ganztagsschulausbau
unumkehrbar gelungen sei. ,Das BMBF wird diese Entwicklung weiterhin durch
Forschungsprojekte begleiten, und wir iiberlegen auch Bildungslandschaften zu
fordern®, erklirte Kornelia Haugg.

Jede Lernkultur fingt mit dem Solidesten und Zeitbestindigsten an, was Schule
zu bieten hat: dem Schulgebiude. Hiufig wird in der Praxis dem Gedanken von
Schule als Lebensraum keine grofe Beachtung geschenke: Eine Schule soll aus Sicht
des Schultriigers eine bestimmte Anzahl von Klassen fiir den Frontalunterricht auf-
weisen, freie Spiel- und Bewegungsraume in der Nachbarschaft des Schulgebiudes
bleiben oft ungenutzt und die Schiilerinnen und Schiiler werden vielfachbei der
Entscheidung iiber die Gestaltung der Riume nicht einbezogen.

Wenn aber bereits beim Bau einer Schule keine Partizipation der Beteiligten ge-
wiinscht wird, wie soll sich dann eine moderne Lernkultur im padagogischen Alltag
entwickeln kénnen? In dem Forum ,,Der Raum als Bestandteil von Lernkultur®,
das am 12. November 2010 auf dem 7. Ganztagsschulkongress in Berlin stattfand,
demonstrierte der Architekt Dipl.-Ing. Christoph Parade, emeritierter Professor fiir
Baukonstruktion am Fachbereich Architektur der Fachhochschule Miinster, dass es
auch anders geht. Schon zu Beginn der 1960er Jahre gelangte er wie viele andere
zu der Auffassung, dass Schule als Lebensraum gestaltet werden miisse.

Fiir die Kinder schwebten Parade , breite Riume mit Ausblick statt Schulen im
Kasernenstil“ vor. Die neuen Schulgebiude sollten Klassenrdume haben, die mit
dem Aufenbereich verbunden sind, aber auch Nischen, in denen sich die Schii-
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lerinnen und Schiiler zuriickziehen konnten. Immer wieder stief der Architekt
mit Fachbeitrigen und Interviews 6ffentliche Kontroversen an und machte darauf
aufmerksam, dass ein ganzheitlicher Ansatz den ,Grundstein fiir bessere Schulge-
biude und eine intakte Jugend® legen kann.

Erst nachdem er in den 1960er Jahren seinen ersten Wettbewerb in Nordrhein-
Westfalen gewann und in der Folge fiinf Schulen konzipierte, konnte er den Beweis
erbringen, dass eine schiilerorientierte Architektur eine wichtige Voraussetzung fiir
eine neue Lernkultur bietet: Grofles Erstaunen wurde in einem Beispiel dariiber
offenkundig, ,,dass die neu gestaltete Schule auch nach 25 Jahren noch in Ordnung

«

war .

,Lassen Sie Ihre Bemiihungen um bessere Architekeur, die Schiiler machen doch
ohnehin alles kaputt®. Ratschlige dieser Art, so Parade, sind bei geplanten Schul-
bauten immer wieder zu héren. ,Dahinter verbirgt sich eine weit verbreitete Geis-
teshaltung: Schulen gelten zwar als Orte des Lernens, architektonisch erfiillen sie
eher die Bauvorschriften als die Bediirfnisse von Kindern und Lehrern®.

Wenn ein Schulgebiude sich den individuellen Bediirfnissen der Kinder und
Erwachsenen anpasst, ist tatsichlich der Grundstein fiir eine neue Lernkultur
gelegt. ,Bei meiner Vorbereitung fiir dieses Forum wurde ich auf einen Vortrag
von Dr. Otto Seydel, Leiter des Instituts fiir Schulentwicklung in Uberlingen,
aufmerksam: Unter der Uberschrift ,Raum als dritter Lehrer® stellte dieser zehn
Thesen auf. Plstzlich fand ich viele meiner Ideen wieder, die mich — bedingt durch
jahrelangen Schulbau — ganz wesentlich beschiftigten®, kommentiert Parade seine
Einladung zum Kongress.

Seydels erste These lautete: ,,Lernen braucht Ruhe, Licht und Luft®. An allzu
vielen Schulen seien demgegeniiber die negativen Merkmale von Schularchitekeur
wie unzureichende Lichtverhiltnisse, schlechte Luft und Akustik, beengte Klas-
senriume anzutreffen: ,Wenn ich eine Schule betrete, méchte ich angesprochen
werden, und zwar auch mit meinen Sinnen. Es geniigt nicht, einen Funktionalbau
hinzustellen, in dem die Schiilerinnen und Schiiler geschossweise gestapelt, mit
Wissen versorgt und abgefertigt werden®, erklirte der Architekt.

Der Architekt veranschaulichte seine Ideen zu einer gelungenen Schularchitekeur
anhand mehrerer Beispiele aus der Praxis. Als negatives Beispiel nannte er eine
Gesamtschule in Rodenkirchen bei Kéln, die an eine Kaserne, Justizvollzugsanstalt
oder Fabrik erinnere.
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Eine Schule in den Niederlanden erschien ihm wie ein Kaufhaus.

Mit der Gesamtschule Barmen, die in Wuppertal seinerzeit fiir rund 50 Millionen
DM erbaut wurde, setzte Parade als Architekt ein deutliches Ausrufezeichen fiir
seine Auffassung einer anderen Lernkultur. Es galt, das neue Schulgebiude in die
Umgebung einzubinden und die verbaute Wupper wieder in eine innerstidtische
Griinanlage zu verwandeln: ,Die Schule sollte sich zum Fluss hin orientieren®, so
Parade. Entsprechend der These von Seydel sollte die Schule méglichst viel Natur,
Licht und eine Bauform erhalten, die die Besonderheit der Schule hervorhebt.

Nicht nur fiir das Gebiude, sondern fiir alle Klassenrdume gilt, dass sie keine
abgeschlossenen Einheiten bilden sollten, sondern iiber die Oberlichter mit dem
Gesamtgebiude in Verbindung stehen. An das lichtdurchflutete Foyer der Schule
schliefen die Bibliothek, Mensa, Sporthalle sowie die Klassentrakte an. Sitzstufen in
der Mensa erméglichen es, dass die Kinder einen guten Uberblick bekommen und
ihre Freunde bereits von auflen wahrnehmen kénnen. Gerade fiir das selbststindige
Lernen sei es wichtig, dass die Riume in kleine Bereiche mit Nischen strukturiert
werden. Restimierend beschrieb Parade die Lernkultur einer Ganztagsschule als eine
Konjunktion starker Verben: ,Lernen, spielen, toben, verweilen, reden, essen ...“.

Fiir Parade ist das Schulgebiude auch ein ideales Experimentierfeld fiir die Kinder,
um sich mit Umwelttechniken und deren Folgen auseinanderzusetzen: ,,Gerade im
Schulbau wire es angemessen, 8kologisch Vorbildliches wie die Solarnutzung zu
realisieren. Auflerdem solle sich die Architekeur auf die Bedeutung der Auflenanlagen
besinnen. Gerade Schulen in den Innenstidten miissten den dortigen Mangel an
Bewegungsflichen durch erlebnisreiche Bewegungs- oder Spielflichen ausgleichen.

Eine selbstbewusste, starke Schule, die sich den Anforderungen einer flexiblen
Gesellschaft und einer globalisierten Kultur stellt, ruht sich nicht auf den soliden
Fundamenten der 6ffentlichen Schule aus. Sie erfindet sich gewissermaflen als ler-
nende Organisation neu und bedient sich der besten Bausteine aus Schulforschung
und -praxis. Das Portrit der Gemeinschaftsschule Balthasarstrafle in Kéln, das
unsere diesjihrige Kongressberichterstattung abschlief3t, zeigt ermutigende neue
Wege der Lernkultur auf.

Wer die GGS Balthasarstrafle besucht, erlebt eine Schule in Verinderung und
Innovation. Stets suchtdie GGS Balthasarstrafle den Dialog, um Neuesaufzunechmen
und dazuzulernen. Die Grundschule liegt beinahe versteckt hinter grofen Toren,
die, wenn sie am Morgen gedffnet werden, erst den Blick auf den Innenhof und
die Schule freigeben. Das vierstockige Schulgebiude, das durch die umliegenden
Wohnhiuser schiitzend umschlossen wird, wirkt durch die abwechslungsreichen
Fenster angenehm offen und durch den weichen Kunstbelag auf dem Schulhof
geradezu einladend.
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Den Betoncharakter, der manche Schulen architektonisch auszeichnet, sucht
man an dieser Grundschule vergeblich. Zu dem positiven Bild der Schule passt
auch, dass sie nach einem reformpidagogischen Konzept arbeitet, ohne es zu
verabsolutieren. Heute erkennt sich die Schule in besonderer Weise in dem pi-
dagogischen Anspruch des bekannten Architekten Otto Seidel wieder, der dafiir
plidierte ,jede Schule als ein Kunstwerk zu betrachten. Diese charakterisierte
er als einen offenen Prozess, der durch die Partizipation aller Akteure getragen
werde. Uber die Offenheit ihrer Schule reflektierte Michaela Willweber auf dem
7. Ganztagsschulkongress in Berlin. Wie kann man das Lebendige, ubiquitir De-
mokratische der Schule bildlich ausdriicken? Der Vergleich mit einem ,,Rhizom*
(dt. ,Eingewurzeltes®) liegt gewissermaflen auf der Hand, ein Begriff, der aus der
Biologie entlehnt wurde.

Fiir die Postmoderne (Deleuze/Guattari) ist ,Rhizom® eine Metapher fiir ein
netzwerkférmiges Modell der Wissensorganisation und Weltaneignung, das iltere
Strukeuren wie das hierarchische Baummodell iiberwinden hilft — nicht zufillig
steht das Konzept der Rhizomatik unter Kulturschaffenden, Medienphilosophen,
I'T-Spezialisten oder in der Wissenschaftstheorie in hohem Ansehen. Wenn die
Menschen auf dem Ganztagsschulkongress Netzwerke bilden, sich austauschen
oder Wissensstrdme anzapfen, um sie fiir ihre jeweils eigene Schulreform und die
Verbesserung der Lernkultur vor Ort zu nutzen, befinden sie sich in einem fluiden,
rhizomatischen Netzwerk.

Diese Arbeitsweise passt zu einer Schule, deren Schiilerschaft bunt gemischt ist:
in der Schule gibt es Kinder mit Migrationshintergrung (aus Finnland, Spanien,
Polen, Korea, Italien, Tiirkei, Bosnien) sowie Kinder, die in zwei verschiedenen
Familien grof§ werden und schliefllich Kinder, die in einer Familie aufwachsen und
auch Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Die Mischung ist fiir die
Schulleiterin vor diesem sozialen und kulturellen Hintergrund der Schiilerschaftein
relevanter Aspekt von Lernkultur an ihrer Schule: , Ein solches Netzwerk wird aus
den Menschen gebildet, die die Schule gemeinsam demokratisch gestalten.” Wer
Schule auf solche Weise denkt, bezieht alle Akteure in seine Arbeit mit ein — und
fingt konsequenterweise mit den jiingsten, den Schiilerinnen und Schiilern, an.
Dazu ein Auszug aus dem Schulprogramm: ,Die Erzichung zu Selbststindigkeit
und Selbstverantwortung ist besonders wichtig.

Das beinhaltet auch, dass das Zusammenleben in der Schule von den Kindern
mitgetragen und gestaltet werden sollte. Demokratisches Leben muss vorrangige
und prigende Begegnungsform im schulischen Alltag sein. Der Schiilerrat leistet
hierzu einen wichtigen Beitrag. Je zwei Vertreter einer Klasse werden in den
Schiilerrat entsandt, der sich in regelmifligen Abstinden mit der Schulleiterin
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trifft, ,,um Ideen, Probleme und Beschwerden aus der gesamten Schiilerschaft zu
beraten, Verbesserungsvorschlige zu diskutieren und abzustimmen. Die Ergebnisse
des Schiilerrates werden im Anschluss daran der Schuléffentlichkeit zuginglich
gemacht.“ Die Idee, dass sich die Schiilervertreter regelmifSig — unter Beriicksich-
tigung einer partiellen Offentlichkeit — mit der Schulleitung besprechen, wecke
Assoziationen zur Kinderrepublik, die der polnische Arze, Schriftsteller und Pida-
goge Janusz Korczak in seinen Schriften und insbesondere in dem Buch ,Kénig
Hinschen® als Vision entfaltete.

Ihm liegt der Grundgedanke einer demokratischen Schule zugrunde, die von den
Kinderrechten her gedacht wird und die seit 1989 durch die VN-Kinderrechts-
konvention (Recht auf Bildung, Recht auf Entfalcung der Personlichkeit etc.) in
geltendes Recht tiberfithrt wurde. Im Mittelpunke steht das Wachstum des Kindes
zu einer miindigen Personlichkeit — durch Verantwortungsiibernahme, Erziehung
zur Selbststindigkeit (selbstgesteuertes Lernen), Anerkennung der Verschiedenheit
der Menschen sowie durch Partizipation.

Die Instrumente, um das Ziel einer lernférderlichen Unterrichts- und Schulkul-
tur zu erreichen, sind vielfiltig. Im Vordergrund stehen aufler dem Klassen- und
Schiilerrat die zehn jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen sowie der Gemeinsame
Unterricht (GU), in dem sich die Kinder das moderne ABC des Lernens in einem
durch Vielfalt geprigten schulischen Umfeld aneignen. Dazu gehdren neben den
kognitiven die personalen Kompetenzen (Ich-Stirke), Problemlsefihigkeit, das
mehrperspektivische Denken beziechungsweise die Anerkennung von Vielfalt.

,Im nichsten Jahr bekommen wir 13 neue Kinder fiir den Gemeinsamen
Unterricht, dazu zwei mit Down-Syndrom®, erklirt Pierre Sonntag, der den Of-
fenen Ganztag (Perspektive Bildung e.V.) leitet und aufgrund seiner Ausbildung
als Bewegungstherapeut viel Erfahrung im Umgang mit behinderten Kindern
mitbringt. Sonntag ist nicht nur ein wichtiger Mitarbeiter, der auf Augenhshe
mit der Schulleiterin Michaela Willweber kommuniziert, er nimmt auch an
allen wichtigen Konferenzen, auswirtigen Veranstaltungen oder gemeinsamen
Fortbildungen von Lehrkriften und pidagogischem Personal teil: ,Ich sehe mich
als einen Wegbereiter der multiprofessionellen Kooperation an der Schule, die
ich in enger Absprache mit der Schulleiterin mitgestalte. Dazu passt, dass ak-
tive Elternteile wie die Schulpflegschaftsvorsitzende Inge Reiprich-Lill als enge
Mitarbeiter in die Gestaltung der Schulentwicklung und der Rhythmisierung
einbezogen werden.
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Erneuerung macht an der GGS Balthasarstrafle auch vor der Lehrer- und OGS-
Kooperation nicht Halt. Im Gegenteil: Schulleiterin Willweber méchte die neue
Organisation und Lernkultur auf die Klassen- bzw. Gruppenteams ausweiten.
Diese sollen kiinftig als selbststindige , Knotenpunkte® im Rahmen der jahrgangs-
gemischten Klassen und Gruppen agieren und untereinander eigenverantwortlich
ihre Stunden und Inhalte absprechen: ,,Dadurch kénnen sie flexibler auf die Schii-
lergruppen eingehen®, erklirt die Schulleiterin. Die Innovation soll nicht zuletzt
dem individualisierenden Unterricht zugute kommen, der ,sich dem Unterricht
hin zu den Lernprozessen und den Interessen der Kinder 6ffnet”. Dariiber hinaus
erdffnet sie Spielriume bei der Gestaltung des rhythmisierten Ganztags sowie der
vielfiltigen Ganztagsangebote. Beispielsweise lernen alle Kinder ab der dritten
Jahrgangsstufe ein Musikinstrument.

Hintergrund war die Initiative der Helmut-Behn-Stiftung, die das Projeke ,, Klas-
senstreicher” im Jahr 2004 startete: ,,Alle Kinder der zweiten und dritten Klassen
spielen zwei Jahre auf einem Streichinstrument. Besonders motivierten Kindern
wird in der vierten Klasse ein weiteres Jahr auf freiwilliger Basis ermdglicht. Das
Klassenstreicherprojekt wird im Vormittagsbereich und im Team-Teaching mit den
Klassenlehrerinnen durchgefiihrt, was die Identifikation des Kollegiums mit dem
Projekt stirkt und der Musik einen hohen Stellenwert im Schulalltag einrdumt®,
heifdt es auf der Webseite von Andreas Behn, dem Vorstandsvorsitzenden der Stif-
tung. Der passionierte Einzelkimpfer verwandte viel Zeit und Engagement darauf,
um die Kinder unabhingig vom sozialen Status ihrer Eltern zu férdern.

Seit 2009 finanziert die GGS mit Elternbeitrigen den Klassenstreicherunterricht
auf Streichinstrumenten (Geige, Bratsche, Cello und Kontrabass), der von den
ausgebildeten Honorarkriften an der Schule fiir die 3. und 4. Klassen erteilt wird.
Ferner trigt der Balthasarchor, geleitet von einem professionellen Musiker, zum
musikalischen Profil der Schule auf hohem Niveau bei. Die bevorstehenden Weih-
nachtsfeiertage machen dies besonders anschaulich. In der Turnhalle haben sich die
Kinderzum Musizieren versammelt. Unter den neugierigen Blicken der Lehrerinnen,
des OGS-Teams und der Eltern geben die Kleinen Kostproben ihres Kénnens
am Cello, der Violine und im Chor ab. Dabei erhilt jedes Kind die Gelegenheit,
zu zeigen, wie es individuell mit einem Instrument umgeht und gleichwohl zum
Gelingen der Gruppe beitrigt. ,,Wir méchten mit dem Projekt ,Klassenstreicher”
der kulturellen Bildung einen prominenteren Platz in unserem Schulalltag geben.*
Alle Kinder sollen die Chance haben, unabhingig vom Einkommen der Eltern an
diesem musikalischen Angebot teilzunehmen.
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Eine Woche zuvor hatte noch die Theatergruppe vom , Theater Impuls“ das Heft
des Handelns in der Hand. In der Turnhalle steht das Stiick ,,Der iiberaus starke
Willibald“ vor seiner Generalprobe, gespielt von einer rund 20-kdpfigen Gruppe
aus Dritt- und Viertklisslern: Statt Unterricht probten die Kinder an vier aufein-
anderfolgenden Tagen. Dafiir lasen sie mit ihrer Lehrerin das Buch, wihrend die
Pidagogen eine Stiickfassung strickten und anschlieffend mit den Schiilerinnen
und Schiilern einstudierten. Die Begeisterung wihrend des Projektes kannte kaum
Grenzen, und die Kinder waren iiberrascht, wie rasch fiinf Stunden am Vormittag
voriibergingen. In dem Stiick, das vom NS-Dokumentationszentrum in Kéln
unterstiitzt wird, miissen ein paar Miuse unter ihrem Anfiihrer Willibald den
Gleichschritt lernen und Schwache, wie die unbeholfene Lillimaus, aus der Gruppe
ausgrenzen und diskriminieren.

Nachdem den ,Mehrheitsmiusen® der falsche ,Miusehimmel® versprochen wur-
de und ihnen sogar das Lesen verboten wird, formiert sich der Widerstand und
Willibald wird bald gestiirzt. Nun diirfen alle wieder gemeinsam abstimmen. Mit
einem wunderbaren Swing endete die Auffiihrung unter lauten ,,Zugabe“-Rufen.
Nach der gelungenen Auffithrung, an der neben den Schiilerinnen und Schiilern
auch die benachbarten Kita-Kinder teilnahmen, soll das Stiick zum Gedenktag fiir
die Opfer des Nationalsozialismus am 27. Januar vor einem grofleren Publikum
uraufgefithrt werden. Musikfeste, Sportveranstaltungen, Exkursionen in Museen
oder Theaterauffithrungen schaffen an der Grundschule eine gemeinsame Identitit,
an der Kinder und Erwachsene nicht nur partizipieren, sondern an deren Konstruk-
tion sie aktiv beteiligt sind. Sie sind ein wesentlicher Bestandteil von Lernkultur.
Getreu dem Grundsatz des Schulprogramms: ,,Ermutigend, nicht verschleiernd,
Lernwege aufzeigend.
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Vom 17. bis 19. November 2010 fand der Bundeskongress des Ganztagsschulver-
bandes GGT e.V. in Hamburg statt, zu dem mehr als 450 Giiste aus allen Bun-
deslindern und dem benachbarten deutschsprachigen Ausland anreisten. 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 Bildungs-
politiker, Studentinnen und Studenten, Eltern und Schiilerinnen und Schiiler.

»Zukunftsaufgabe Ganztagsschule — Impulse fiir die Weiterentwicklung®, unter
diesem Motto gab der Ganztagsschulverband wihrend des Hamburger Kongresses
vielfiltige Anstéfle zur Entwicklung der ganztigig arbeitenden Schulen.

Impulse sind nétig, denn zum Beispiel ermittelte Infratest DIMAP auch fiir
das Jahr 2010, dass sich 63 % der Deutschen fiir ihre Kinder die Ganztagsschule
wiinschen, tatsidchlich sind wir in Deutschland von einer fiir alle leicht erreichbaren
und qualitativ hochwertigen Versorgung mit Ganztagsschulen noch weit entfernt.

Dazu kommt, dass die 6ffentliche Diskussion des Jahres 2010 um die Zukunfts-
aufgabe der Integration die Probleme im Kern traf. So sind nicht nur die Kinder
der Migranten noch in der dritten und vierten Generation benachteiligt. Selbst die
OECD konstatierte eine soziale Schieflage, die sich auf alle bildungsfernen Schich-
ten der Bevolkerung erstreckt und an den Ergebnissen unseres Bildungssystems
sichtbar wird. Zur Abhilfe wird von den damit befassten Politikern immer wieder
die Ganztagsschule genannt, weil man es einzig der Ganztagsschule zutraut, das
erforderliche erweiterte Zeitbudget zur Verfiigung zu stellen. Leider verharrt man
hiufig in den Denkmustern einer erweiterten Halbtagsschule. Eine echte Ganz-
tagsschule schafft man nicht durch das Anhingen eines Nachmittagprogramms
oder die Ausweitung der Wochenstunden (G8). Niichtern betrachtet brauchen wir
formal und inhaltlich ein ganzheitliches Denken fiir einen neu zu strukturierenden
Schultag. Gerade deswegen braucht die vom Ganztagsschulverband erkannte Zu-
kunftsaufgabe Ganztagsschule immerwieder gezielte und vielfiltige Unterstiitzung.
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Unser Kongress in Hamburg leistete hierzu einen bedeutenden Beitrag. Mit Prof.
Dr. Heinz Giinter Holtappels, Dortmund, referierte ein einschligig profilierter
Forscher aus den jiingsten Ergebnissen der StEG-Studie zu Fragen der Qualitit,
des Entwicklungsstandes und der Perspektiven der Ganztagsschulentwicklung in
Deutschland. Die Férderung und Bildung der Kompetenzen fiir die kulturelle
Partizipation ist besonders mit Blick auf die bildungsfernen Schichten eine der
zentralen Aufgaben, aberauch eine Stirke der Ganztagsschule. Den Beitrag ganztigig
organisierter Schulen zur kulturellen Bildung griff der Vortrag von Prof. Dr. Max
Fuchs, Remscheid, auf. Auch der kritische Blick von Landesschulrat Peter Daschner,
Hamburg, der Lehrerbildung, Unterstiitzungssysteme und Ganztagsschule in seinem
Vortrag problematisierte, wurde mit Spannung erwartet. Schlieflich riickte Prof.
Dr. Friedhelm Hengsbach, Ludwigshafen, der iiber die kommerzielle Logik und
den pidagogischen Aufbruch sprach, ein interessantes Thema in den Fokus und
vermittelte iiberraschende Einsichten: Kurzfristige Renditen dominieren, wie wir
wissen, vielfach die Entscheidungen in der Wirtschaft. Die politischen Entschei-
dungstriger verharren im Denken und Handeln in Legislaturen. Beide vermégen
es nicht, die langfristige (15-20 Jahre) Rendite von Bildungsinvestitionen zum
Leitfaden ihres Handelns zu machen. Okonomisches Denken und die Frage der
Verwertbarkeit von Bildung dringen zur gleichen Zeit so vehement in die Schulen
ein, dass nicht nur die klassischen isthetischen Inhalte an den Rand der Curricula
gedringt werden. Das gilt es zu hinterfragen.

Selbstverstindlich blieb der Blick in die schulorganisatorische und unter-
richtliche Praxis nicht ausgespart: 20 Schulen unterschiedlicher Schularten und
Konzeptionen waren im Programm als Besuchsschulen ausgewiesen, sie luden die
Kongressteilnehmer zur Betrachtung und zum fachlichen Gesprich ein. Zudem
boten 14 bundeslandbezogene Praktikergespriche ein Forum fiir den regionalen
Erfahrungsaustausch und in weiteren 20 Arbeitskreisen und Workshops wurde die
Entwicklung der Ganztagsschulen mit aktuellen Beispielen und Anregungen aus
der Praxis thematisiert.

Der Bundesvorsitzende des Ganztagsschulverbandes, Stefan Appel, Kassel, eroffnete den
Bundeskongress 2010 vor ungefihr 350 Gisten in der ansprechend und zweckmifSig
umgestalteten Tiefgarage des Tagungshotels Commundo in Hamburg und hief alle
herzlich willkommen! Er fiihrte im Folgenden aus, dass der Verband seine jihrlichen
Tagungen an wechselnden Orten und immer in anderen Bundeslindern durchfiihren
wolle. Indenletzten Jahren gab es Kongresse in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen,
Sachsen, Bremen, Nordrhein-Westfalen — und wenn wir weiter zuriickblicken, vor
zehn Jahren in Hamburg. Und etwas weiter zuriick, 1995 mit dem Norddeutschen
Ganztagsschulkongress in Hamburg — und sechs Jahre zuvor auch in Hamburg.
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Diese besondere und weltoffene Stadt habe die fiir die Ganztagsschulidee wir-
kenden Personen schon immer angezogen. Auch nehme Hamburg, was den Ent-
wicklungsstand angehe, eine herausragende Stellung innerhalb der Bundesrepublik
ein. Stefan Appel begriifite die Zweite Biirgermeisterin und Bildungssenatorin der
Hansestadt Hamburg, Christine Gétsch, und bedankee sich fiir ihre Unterstiitzung
des Kongresses.

Um den eigenen Standort richtig einzuschitzen, so begann sie, sei es wichtig, die
Umgebung zu kennen. Die Stadt Hamburg kooperiere deshalb auf dem Sektor
Schule und Bildung nicht nur mit den 15 Bundeslindern innerhalb der Bundes-
republik, sondern in regelmif8igen Abstinden auch mit den Ostseeanrainerstaaten.
Dort werde dann deutlich, wie grof§ der deutsche Nachholbedarf, was die Ganz-
tagseinrichtungen fiir Kinder betrifft, gegeniiber den iibrigen Staaten rund um
die Ostsee tatsichlich ist. In Deutschland gebe es in der Ganztagsschuldiskussion
ideologische Vorbehalte, die hiufig mit den vorgeblich ,familienfeindlichen®
Erzichungsformen in der DDR-Zeit begriindet wiirden, man méchte hier eben
keine ,Zwangsbegliickung® in gebundenen Schulformen, sondern eine freiheitliche
Schullandschaft, die es erlaube, aus Angeboten zu wihlen. Unumstritten seien
jedoch mittlerweile bildungspolitische Ziele wie die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf und die Notwendigkeit des Defizitabbaus, die die Entwicklung von Ganz-
tagsschulen vorantrieben. Dazu gehére auch, dass man erkannt habe, dass Kinder
moglichst frith und lange geférdert werden miissen (Beispiel Schweden) und sich
die Schule von der reinen Lehranstalt zur Lebensschule entwickeln miisse. So habe
die Stadt Hamburg jetzt 50 Ganztagsschulen mehr als zu Beginn ihrer Amtszeit
im Jahr 2008 und die Zusammenarbeit von Schule und Kinderhorten sei auf eine
neue vertragliche Grundlage gestellt worden. Eltern wiinschen sich Sicherheit in
der Férderung und Betreuung ihrer Kinder, das sei nicht nur in Hamburg erkannt
worden. Thr Haus sei dabei, die Kompetenzen der Jugendhilfe fiir die Schulen
durch institutionalisierte Kooperationen zu erschlielen. Dafiir gebe es zurzeit
fiinf Standorte in der Stadt, es sei erkennbar, dass die Schulen darin eine attrak-
tive Moglichkeit ihrer Entwicklung sihen. Im zweijihrigen Turnus finden in der
Hansestadt Kongresse zum Ganztagsprogramm der Stadt in Kooperation mit dem
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und der Serviceagentur ,,Ganzti-
gig lernen® statt. Diese Tagungen seien hilfreiche Foren zum Gedankenaustausch
mit allen beteiligten Institutionen und den méoglichen Kooperationspartnern der
Schulen. Starke Unterstiitzung erfahre ihr Haus durch die Zusammenarbeit mit
dem Landesverband Hamburg des Ganztagsschulverbandes. Frau Gétsch bedankte
sich dafiir ausdriicklich bei Bernd Martens, dem Hamburger Landesvorsitzenden.
Sie selbst habe schon 1990 in ihrer Zeit als Lehrerin an der Hamburger Theodor-
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Haubach-Schule Kontakt mit dem Ganztagsschulverband gehabe, als ihre Schule
den Bundesvorsitzenden Stefan Appel als Schulberater eingeladen hatte. Dieser
habe damals schon die Qualitit einer Ganztagseinrichtung vor den Mut eines
Kollegiums zum Anfangen gestellt und ihre Schule davor gewarnt, zu leichtfertig zu
beginnen. Mittlerweile aber sei es so, dass auch Stefan Appel von der Entwicklung
in Hamburg, die oft unter einfachsten Bedingungen begonnen habe, beeindrucke
sei. Neben der rein zahlenmifligen Ausbreitung der Ganztagsschulen bilde die
Qualitit den Kernpunke aller ihrer politischen Handlungen. Frau Gétsch stellte
zum Schluss ihrer Ansprache heraus, dass Stefan Appel in diesem Jahr bereits 25
Jahre als Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes wirke und gratulierte ihm zu
dieser langen und erfolgreichen Zeit.

»Zukunftsaufgabe Ganztagsschule—Impulse fiir die Weiterentwicklung®, das sei das
Thema dieses Kongresses. Im Tagungsthema stecke das Wort ,, Weiterentwicklung®,
dem der Verband auf zweifache Weise Bedeutung verleihe. Nimlich einmal als
» Weiterentwicklung des Ganztagsschulwesens in nummerischer Weise® — also der
rein zahlenmifligen Zunahme an Ganztagsschulen oder Schulen mit Ganztagsange-
bot. Dann zum anderen die qualitative Dimension, nimlich die angefangenen und
zum Teil noch bescheidenen pidagogischen Bausteine in den Schulprogrammen
zu voll ausgebauten kindergerechten Ganztagsschulkonzeptionen zu entwickeln.

Zur ersten Deutung, also der zahlenmifligen Entwicklung, lasse sich sagen, dass
es laut KMK-Statistik im Jahr 2008 (die Zahlen von 2009 lagen noch nicht vor)
insgesamt 11.825 Schulen ,mit Ganztag ...“ gebe. Auf dem Hintergrund dessen,
dass es im Bundesgebiet gegenwiirtig (2010) 35.257 Allgemeinbildende Schulen
gibt (Statist. Bundesamt), sei festzuhalten, dass bei 33 % unserer Schulen der
»Ganztag“ in irgendeiner Form angekommen ist. Eine beeindruckende Zahl, fiir
deren Verinderung nach oben der Verband weiter eintrete, denn der Bedarf sei
noch nicht gedeckt!

Zur zweiten Deutung, also der qualitativen Weiterentwicklung, die uns stark
beriihre und ebenso wichtig sei, gebe es aus unserer Sicht noch erheblichen Nach-
holbedarf. ,Mit der Ganztagsschule, ihrem Auf- und Ausbau in Deutschland, seien
gegenwirtig zahlreiche Erwartungen verkniipft:

— Sie soll Lernmotivation und Schulfreude erhshen,

— soziale Benachteiligungen kompensieren,

— eine Balance zwischen Familie und Arbeitswelt schaffen

— und auflerdem fiir die bessere Integration von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund sorgen (StEG-Konsortium: Ganztagsschule: Entwicklung
und Wirkungen. 2010, 6).
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— Natiirlich soll sie auch eine reformpidagogisch orientierte Schule mit lebensbe-
zogenem Unterricht in anregender Lernumwelt werden.

DerEindruck des Verbandes sei, dass die inhaltliche, sprich: konzeptionelle Fortent-

wicklung bei tiberproportional vielen Schulen noch in den Kinderschuhen stecke.

Bei einem anderen, aber erheblichen Teil der Schulen treffe man auf fast pubertire
Zustinde, die mit konzeptionellen Suchbewegungen zu tun haben und von denen
man noch nicht wisse, was daraus werden kénne.

Und dann scheine es neben dem ausgereiften Teil noch den leicht tiberalterten,
hier und da auch etwas ,verkrusteten® Teil zu geben, der einiger Innovationen
bediirfe und daher Verinderungsanstdfie brauche.

Es sei keine Frage, fiir die ,Zukunftsaufgabe Ganztagsschule® brauche man in
Deutschland vermehrte und wohl auch deutlichere Impulse, damit die Erwartungen
nicht enttiuscht werden, kein Geld in den Sand gesetzt werde und gar Kindern
Teile der Jugendzeit gestohlen wiirden.

In den Vortrigen, Gesprichskreisen und Workshops dieses Kongresses sollen
Erkenntnisse dariiber wachsen und gedeihen, welche Impulse nétig und méglich
seien. Dabei seien die praxisbezogenen Impulse ebenso wichtig wie die wissen-
schaftsbezogenen.

Stefan Appel verlieh seiner Hoffnung Ausdruck, dass der Gedanken- und Erfah-
rungsaustausch in den Foren des Kongresses mit den Professionen aus Wissenschaft
und Praxis ebensolche Impulse setze und dazu reize, andere Personen zu qualitits-
bezogenen Handlungen in Sachen Ganztagsschule anzuregen und zu motivieren.

Prof. Dr. Heinz Giinter Holtappels, Dortmund, begann seinen Vortrag mit einem
tagesaktuellen Statement. 90 Jahre nach dem ersten Schritt zur Uberwindung der
Stindeschule mit der Einrichtung der vierjihrigen gemeinsamen Grundschule
steche man nicht nur in Hamburg noch vor dem gleichen Problemen wie 1920
zur Uberwindung der stindischen Schulstrukturen und sozialer Apartheid in den
Schulen der Sekundarstufen. Die Ganztagsschule kénne zu deren Beseitigung et-
was beitragen, das werde sein Vortrag zeigen. Aber es komme nicht darauf an, was
auf einem Tiirschild geschrieben stehe, sondern auch darauf, was hinter der Tiir
geschehe. So erinnerte er zunichst an die wichtigsten Ziele der Ganztagsschule:
— Entwicklung der Lernkultur (Lernorte, Kompetenzentwicklung),
— individuelle Férderung (Vermeiden von Schulversagen, Chancenungleichheiten
iiberwinden),
— Sozialisation ermdglichen (Partizipation der Beteiligten im Schulleben),
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— Soziokulturelle Infrastrukeur bereithalten (Kultur- und Freizeitangebote, Verein-

barkeit von Beruf und Familie, erzieherische Unterstiitzung der Familien).
Was das jiingste Kapitel der St(EG-Forschungen zu diesen Zielen herausgefunden
habe, kénne er nun demonstrieren. Zunichsteinige Worte zur Quantitit: 2002 waren
15,9 % der Schulen in Deutschland irgendwie ganztigig arbeitend. 2008 waren es
41,7 % der Schulen. 2002 besuchten 9,6 % der Schiilerinnen und Schiiler eine
ganztigig arbeitende Einrichtung und 2008 waren es schon 24,1 %! Diese rein
zahlenmiflig erfreuliche Tendenz sei hauptsichlich den Bundesmitteln des IZBB
zu verdanken.

Was die Qualitit von Ganztagsschulen betreffe, so sei nach seinem 2009 in
Dortmund vorgestellten Modell die Unterscheidung zwischen Prozess- und Er-
gebnisqualitit bedeutend. Die StEG-Studie, aus der er hier berichte, befasse sich
ausdriicklich nicht mit dem Thema der Ergebnisqualitit. Sie untersuche nur die
Prozessqualititen unter dem Einfluss der Systemqualitit (strukeurelle Vorgaben
und Ressourcen) und des sozialen Kontextes (Vorgaben durch die die Schule
besuchenden Schiilerinnen und Schiiler und deren Elternhiuser). Man habe im
Verfahren Wert auf die Mehrperspektivitit gelegt, also sowohl Eltern, Schiilerinnen
und Schiiler, Schulleitungen, Lehrkrifte als auch die Kooperationspartner und das
Liibrige® schulische Personal befragt. Dies sei jetzt im Lingsschnitt aus den Jahren
2005, 2007 und 2009 dokumentiert.

Professor Holtappels erliuterte nun einige Forschungsergebnisse zu den Ange-
boten. Danach seien in der Breite der Angebote (Hausaufgaben und Forderung,
fachbezogenen und ficheriibergreifenden Angeboten, freizeitbezogenen Angeboten)
sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe ein insgesamt hoher Standard
erreicht worden. Wichtig sei aus seiner Sicht, das ,, Weiterlernen® aus dem Unter-
richt zu entwickeln und weniger Wert auf rein additive Angebote zu legen. Um
hier weiter voranzuschreiten, sei eine hohe Innovations- und Konsensbereitschaft
der Kollegien erforderlich. Auch die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler an
den Ganztagsangeboten ist weiterhin allgemein hoch, die Schulen miissen nach wie
vor ihren Blick auf eine angemessene Mischung der Teilnehmer richten. Auch sei
festzustellen, dass die Verbindlichkeit der Angebote, also der Schritt vom offenen
zum gebundenen Modell, immer wieder auf den Priifstand miisse. Fiir die Uber-
windung sozialer Benachteiligungen miisse der Schritt zu mehr Verbindlichkeit
hiufiger gewagt werden, denn gerade benachteiligte Gruppen fiihlten sich hiufig
nicht angesprochen. Insgesamt steige jedoch, wie nicht anders zu erwarten, die
Aufnahmequote in Ganztagsschulen. Es gebe aber noch einen hohen Grad an
so zu nennender Eingangsselektivitit, denn gerade die bildungsfernen Schichten
seien schon bei der Wahl der Ganztagsschulen unterreprisentiert. Das gelte nicht
allgemein, denn die Kinder z.B. allein erziehender Miitter seien zu mehr als 80 %
im Ganztag vertreten. Was die genauere Betrachtung der Schiilerteilnahme angehe,
so werden fachbezogene Angebote nach wie vor nur gering angenommen (etwa
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von einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler). Auch auf diesem Gebiet miissen
sich die Schulen noch Gedanken machen. Dass die Nutzung der Freizeitangebote
im Verlauf der Sekundarstufe stark sinke, sei ein einerseits zu bedauernder Prozess,
doch andererseits sei er der natiirlichen pidagogisch-psychosozialen Entwicklung
geschuldet.

Zum Personal an Ganztagsschulen kénne er feststellen, dass in der Primarstufe
ein hoher Grad an Professionalitit Einzug gehalten habe, seien doch drei Viertel
des Personals im Ganztagsbereich hauptberuflich titig, dagegen steige der Anteil
der Honorarkrifte in der Sekundarstufe weiter kontinuierlich an. Das sei unter
anderem auch der héheren Zahl der Kooperationspartner aus dem wachsenden
auflerschulischen Bereich zu verdanken. Das Engagementder Lehrkrifte im Ganztag
steige ebenfalls. Problematisch sei nach wie vor die Frage der Kooperations- und
Austauschmdglichkeiten des Personals.

Auch wenn man die Ergebnisse verabredungsgemif8 nicht untersuchen diirfe,
so seien doch Aussagen iiber die Wirkungen der Ganztagsangebote méglich. So
sinke an Ganztagsschulen das Risiko, eine Klasse zu wiederholen, schlechte Noten
zu erhalten und insgesamt gebe es eine weniger grofle Hiufigkeit problematischen
Sozialverhaltens. Im Gegenzug steigen Schulzufriedenheit und Schulfreude. Dies
miisse man besonders vor dem Hintergrund betrachten, dass in den Eingangsklas-
sen der Ganztagsschulen insgesamt eine ungiinstigere Schiilerpopulation Einzug
halte als in den vergleichbaren Klassen der Halbtagsschulen. Das belegten auch die
vorliegenden Ergebnisse aus den IGLU-Studien an den Grundschulen.

Was die Zufriedenheit der Eltern angehe, so stehe die Entlastung der Familie
klar im Vordergrund, aber auch das Familienklima entwickele sich iiberwiegend
positiv, denn z.B. belaste die Hausaufgabenproblematik die Familien weniger und
die Wiederaufnahme einer Beschiftigung fiir die Miitter werde durch Ganztags-
schulen begiinstigt. Genau betrachtet, hinge die Zufriedenheit der Eltern von der
Schulqualitit (Personal und Ausstattung), der Angebotsvielfalt, der Elternbeteiligung,
dem Informationsfluss, den Offnungszeiten und dem Grad der individuellen For-
derung ab. Letztlich habe die Frage, ob eine offene, teilgebundene oder gebundene
Ganztagsschule organisiert werde, vor dem Hintergrund der fiir die Zufriedenheit
mafSgeblichen Faktoren einen vernachlissigbaren Einfluss.

Professor Holtappels nannte abschlieflend einige Gebiete, auf denen er nach den
jetzigen Ergebnissen der Lingsschnittstudie Diskussions- und Handlungsbedarf'sehe.
— Festlegung von Standards
— Erhshung der Teilnahmequoten
— Verbesserung der schulischen Konzeptionen
— Setzung von Zielen fiir die Lernkultur und Kompetenzorientierung
— Verzahnung von Unterricht und Nachmittagsangebot
— Flexibilisierung des Zeitmanagements (Rhythmisierung)

— Differenzierung und Individualisierung
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— Lernzeiten statt Hausaufgaben

— Partizipation (aller Glieder der Schulgemeinde)

— Kooperationszeiten fiir das schulische und auf8erschulische Personal

— Verbesserung der konzeptionellen Einbindung der Kooperationspartner

Die vorrangige Bearbeitung der aufgefiihrten Punkte kénne einer Verwisserung
der Ganztagsschulidee durch qualitative Defizite entgegenwirken.

Auch Uwe Gaul begann seine Ausfithrungen mit einer Gratulation, die er an Stefan
Appel fiir seine 25-jihrige Zeit als 1. Vorsitzender des Ganztagsschulverbandes
richtete. In Hamburg seien von 410 allgemein bildenden Schulen mittlerweile
160 Ganztagsschulen. Alle Gymnasien sind nach der Umstellung auf G8 ganzti-
gig arbeitende Schulen. Von den 40 Férderschulen arbeiteten 25 ganztigig. Von
den 51 Stadtteilschulen seien 30 und von den 210 Grundschulen 50 ganztigige
Einrichtungen geworden. Die von der jetzigen Regierung in Gang gesetzte Bil-
dungsoffensive habe die Ganztagsschule als Schule der Zukunft erkannt und wolle
Schritt fiir Schritt alle Schulen umwandeln, weil allein die Ganztagsschule durch die
Verbindung von neuer Lernkultur, der Einbeziechung der sozial- und familienpoli-
tischen Ziele und der nétigen Garantien fiir eine funktionierende Verbindung von
Bildung und Betreuung wegfiihre von allen Gefahren der sozialen Stigmatisierung
und die Bildungspotentiale voll ausschépfen kénne. Auf dem Weg dazu sei man in
der Hansestadt dabei, durch die Einbeziehung der Horte in die Schullandschaft eine
Kinderbetreuungvon 7 -18 Uhr zu verwirklichen. Das bedeute nicht mehrund nicht
weniger, als dass alle Grundschulen zu vollzeitig betreuenden Schulen umgewandelt
wiirden. Im nichsten Schritt wolle man auch den Stadtteilschulen die Ressourcen
geben, die sowohl eine Friih- als auch eine Spit- und sogar eine Ferienbetreuung
ermdglichten. Das bedeute: Hamburg wird ganztigig. Dieser quantitative Ausbau
solle aber nicht die Qualitit vernachlissigen. Der Senat stelle Ressourcen bereit
und regele die Entwicklung der Schulkonzepte, beziehe Kooperationen mit Kultur,
Sport, Musik und der Jugendhilfe ein und begleite die Prozesse an den einzelnen
Schulen durch eine institutionalisierte, begleitende Weiterbildung fiir die gesamte
Breite des an den Schulen notwendigen Personals und alle erkannten Problemlagen.

Der gesellige Abend im Hotel Commundo mit Abendessen und bei musikalischer Unter-
haltungwarvor allem durch die reichlich vorhandene Zeit zum Erfahrungsaustausch
wihrend des gemeinsamen Essens geprigt. Im gesamten Gastronomiebereich des
Hotels nahmen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Gelegenheit zum pida-
gogischen und auch geselligen Zusammensein bis tief in die Nacht hinein wahr.
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Der positive Einfluss und die pidagogische Bedeutung kultureller Bildung werden
allgemein gering geschitzt, so begann Prof. Fuchs seine Ausfiihrungen. So werde
Schuleals ein Wettrennen aufgefasst, als eine Veranstaltung, in der man mitanderen
konkurriere und meist aus Ehrgeiz und Notenfurcht lerne. Demgegeniiber stehe,
dass Bildung nach Sokrates doch mehr bedeute als das, was man in der eben be-
schriebenen Weise aufgenommen habe. Wenn bereits Comenius ,,Bildung fiir alle*
fordere, so habe er damitverbunden, dass Lehrer weniger lehren, dafiir Schiiler mehr
lernen und in der Schule weniger Lirm und unniitze Zeitverschwendung stattfinde.
Schliefflich habe eine kiirzlich veréffentlichte Bertelsmann-Studie Comenius in
seinem Statement, dass gebildete Menschen friedfertig seien, unterstiitzt. Denn
diese Studie zeige eindeutig den Zusammenhang zwischen einer guten Bildung und
einer geringen Kriminalititsrate und belege damit schon den volkswirtschaftlichen
Nutzen einer umfassenden, ganzheitlichen und guten Schulbildung. In Deutschland
seien zurzeit etwa 20 % der Menschen als bildungsbenachteiligt einzustufen. Der
kiirzlich in Hamburg durchgefiihrte Volksentscheid habe letztlich auch die Frage
beinhaltet, wer welche Bildung erhalten solle und wie man am Ergebnis sehen konne,
habe eine einflussreiche Gruppe ihre Bildungseinrichtungen erfolgreich gegen eine
auch nur geringe Offnung verteidigt. Die Frage, ob kulturelle Bildung zu mehr
Chancengerechtigkeit fiihre oder ob man zunichst Mathe, dann Deutsch und erst
danach die kulturellen Dinge lernen miisse, sei jedoch z.B. gerade in letzter Zeit in
Entwicklungsregionen hiufig so beantwortet worden, dass kulturelle Partizipation
sozusagen den Tiiroffner darstelle, der dann als Ausléser fiir den Hunger nach
einem Mehr an Bildung wirke. Auch der bekannte indische Okonom Amartya
Sen habe in seinem Wirken und in seinen Werken die Rolle kultureller Bildung in
diesem Sinne herausgestrichen. Fiir die Schule folge daraus, dass Kunst schon per se
wertvoll sei. Jeder der Zuhérer solle sich dariiber hinaus doch mal ein Leben ohne
die Kiinste vorstellen, man werde schnell erkennen, wie stark unser Leben durch
die kulturell-dsthetischen Inhalte geprigt sei. Dazu komme, dass Kunst allgemein
Neugierde und Phantasie fordere und zur Entlastung und Entspannung beitrage.
Das gesellschaftliche Ansehen wachse mitdem Kunstkonsum und der Ausschluss von
kultureller Teilhabe bedeute immer gleichzeitig den Ausschluss von der Gesellschaft.
Fiir die Schule folge daraus, dass sie die bestehenden kulturellen Einrichtungen
kooperativin die Schule hineinholen miisse. Das mache Schule zu einem sinnlichen
Erlebnis und férdere die Attrakeivitit der Schule im Konkurrenzkampf. Schule sei
mit ihren direkten Kontakten zu den Menschen auch immer ein Kulturort und
miisse fiir jegliche kulturellen Einfliisse und Veranstaltungen offen sein. Das gehe
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so weit, dass pidagogische kiinstlerisch wirkende Arbeit, die von auflen in die
Schule komme, dazu beitrage, vielfiltige Kompetenzen und Talente zu fordern.
Fiir die messbaren positiven Wirkungen kultureller Einfliisse in der Schule gebe
es geniigend Beispiele. Der Wettbewerb ,,Kinder zum Olymp® oder ein Programm
von Tony Blair in England, deren Evaluationen erstaunliche Ergebnisse liefere:
Reduktion der Schwinzerquote, héhere Elternpartizipation und eine gesteigerte
Lehrergesundheit. Ganz im Sinne von Prof. Burow (Die gesteigerte Bedeutung
des Zieles ,,Gliick® in der Schule.) forderte Prof. Fuchs daher mehr Beteiligung
an einer kulturellen Schulentwicklung. Seit vier Jahren gebe es dafiir ein Projekt
und es seien jetzt schon mehr als 150 Schulen beteiligt. Die Bundesvereinigung
Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BK]) e. V. habe dazu ein Portal im Inter-
net eingerichtet. Professor Fuchs ermunterte seine Zuhérer mit dem chinesischen
Sprichwort , Die lingste Reise fingt mit einem ersten Schritt an“ zum Mitmachen.

Zahlreiche Schulen in Hamburg hatten sich den Besuchern des Kongresses zur
Besichtigung und zum fachlichen Gesprich angeboten. In Hamburg wurde sehr
deutlich, mitwie viel Engagementund Kreativitit der Schulleitungen und Kollegien
die Schulentwicklung betrieben wird. Das betraf nicht nur die Grundschulen,
sondern auch die fiir Hamburg typischen Stadtteilschulen. Die Hamburger G8-
Gymnasien arbeiten durch die Bank ganztigig. Alle Schulen verfolgen sehr vielfil-
tige und interessante Wege wihrend ihrer Umgestaltung zu ganztigig arbeitenden
Einrichtungen. Die Themen der Rhythmisierung, der verinderten Lernkultur,
die individuelle Férderung und das kompetenzorientierte Unterrichten stehen im
Fokus der pidagogischen Arbeiten. Nicht immer sind vorhandene Strukturen und
Ausstattungen optimal, doch dies setzt der Phantasie und dem Willen, Neues zu
wagen, keine Grenzen. Fast alle Schulen dokumentieren und demonstrieren ihre
Prozesse und Ergebnisse im Internet. Es lohnt sich also auch, mal dort zu forschen
und herauszufinden, was alles méglich ist. Dafiir nenne ich hier noch einmal die
Besuchsschulen:

Louise-Schroeder-Primarschule, JeKi-Schule (jedes Kind ein Instrument), Joseph-
Carlebach-Primarschule, Primarschule an der Burgweide, Primarschule Appelhoff,
Primarschule Altonaer-/Ludwigstrafle, Primarschule Franzosenkoppel, Erich-
Kistner-Stadtteilschule, Stadtteilschule Am Heidberg, Stadtteilschule Winterhude,
Rudolf-Rof3-Stadtteilschule, Geschwister-Scholl-Stadtteilschule, Stadtteilschule
Harburg, Stadtteilschule Miimmelmannsberg, Stadtteilschule Allerméhe, Gymna-
sium Marienthal, Goethe-Gymnasium, Klosterschule, Kurt-Kérber-Gymnasium,
Férderschule L, Probenweg 24 und Ganztagstorderschule L, Karl-Arnold-Ring 11.

Aus den Riickmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurde deutlich,
wie individuell, differenziert, kreativ und erfolgreich sich die besuchten Schulen
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mit der Entwicklung ihres ganztigigen Angebotes befassen. Diskussionen und
Prisentationen mit Schulleitungen, Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern
wurden ausgiebig genutzt. In den Auswertungsgesprichen wurde das Geschene,
Erlebte und Gehorte erdrtert. Aus den Aulerungen 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.

Landesschulrat Peter Daschner vom Hamburger Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung ersffnete seinen Vortrag zunichst mit der Feststellung, dass
die Ganztagsschule eine anerkannte Schulform geworden sei. Sie sei gekennzeichnet
durch einige positive Effekte (deutlich weniger Klassenwiederholungen, bessere
Noten, weniger problematische Schiilerinnen und Schiiler und eine zunechmende
Lernfreude), aber es gebe immer noch das Problem der Hausaufgaben und es sei
Fake, dass ,guter Unterricht® auch in der Ganztagsschule das A und das O dar-
stelle. Gerade in der Ganztagsschule werde jedoch das gefliigelte Wort ,,Schule ist
mehr als Unterricht® inhaltlich gefiille. Die Schulqualitit hinge zuerst von den in
der konkreten Schule arbeitenden Pidagogen ab. Mittlerweile gebe es auch erste
Ergebnisse aus einem auf die Qualitit der Lehrenden untersuchenden PISA-Test
und die Bundeslinder seien dabei, daraus Konsequenzen fiir die Ausbildung des
Lehrernachwuchses zu ziehen. So will Nordrhein-Westfalen die Lehrerausbildung
miteiner einheitlichen Grundstufe (Abschluss Master) beginnen. Auch in Hamburg
gehe man in diese Richtung, so sei geplant, dass alle Lehrimter eine gleich lange
Ausbildungszeit erhalten, drei Jahre in der 1. Stufe fiir den Bachelor, dann zwei
Jahre fiir die 2. Stufe den Master und danach die 2. Phase der Lehrerausbildung
in den Schulen mit 18 Monaten als Referendariat. Praktika gleich zu Beginn des
Studiums und viele praxisorientierte Module sollen schon wihrend der universitiren
Ausbildung einen grofieren Stellenwert bekommen, vor allem durch einen zeitlich
héheren Umfang. Die einzelnen Lehramtsstudienginge werden weiterhin auf die
spiteren Anforderungen abgestimmt und besonders wichtig sei, dass man eine
zweisemestrige Eingangsphase am Studienbeginn mit standardisierten Eignungs-
verfahren und Trainingsméglichkeiten schaffen wolle. In der Berufseintrittsphase
(nach dem Referendariat) méchte man zusitzlich eine fiir alle obligatorische be-
gleitende Fortbildung etablieren und das Zentrum fiir Lehrerbildung soll durch
eine Doppelspitze aus einem Prakeiker/einer Praktikerin (Landesschulrat) und
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einem Vertreter/einer Vertreterin aus Lehre und Forschung gestirkt werden. Peter

Daschners Kernaussage lautet, eine spezielle Ausbildung fiir die Ganztagsschule sei

nicht nétig, durch die oben beschriebenen Strukturen sei sichergestellt, dass die

Anforderungen an diezukiinftigen Lehrkrifte auch in Ganztagsschulen hinreichend

berticksichtigtwiirden, dies sei insbesondere durch den stirkeren Praxisbezug sicher-

gestellt. Wichtig sei es in diesem Kontext, dhnlich wie es der vergangene Kongress

an der PH in Karlsruhe gezeigt habe, schon in der Universitit ,,Ganztagsmodule®

einzurichten und fiir die Studenten und Studentinnen obligatorisch zu machen.

Daneben miisse ein besonderes Augenmerk auf das Training und die Fortbildung

im Job gelegt werden. Beides richte sich dann an Fachschaften in den Schulen oder

werde auf die Bediirfnisse der Honorarkrifte abgestimmt. Peter Daschner benannte

abschlieffend einige Punkte, die nicht nur an der Ganztagsschule zu beachten seien,

um dem Humboldt'schen Bildungsideal nahezukommen:

— Guter Unterricht aktiviert Kompetenzen,

— Ubungen und Projekte helfen Schiilerinnen und Schiilern,

— ,Herausforderungen® erginzen das klassische Schulhaus (alle arbeiten gemeinsam
an einem Projekt z.B. Triathlon, Leben auf dem Bauernhof, ein Theaterstiick),

— viele Professionen werden in die Schule hineingezogen,

— Angst, Mobbing und Beschimungen werden ferngehalten,

— Partizipation kennzeichnet das Schulleben,

— Eltern sind Partner,

— Schulessen, Bewegung und damit verbundene dsthetische Aspekte werden nicht
vernachlissigt,

— es gibt eine Feedback-Kultur,

— der Arbeitsplatz Schule erfiillt hohe qualitative Anspriiche,

— es gibt Riickzugszeiten und -rdume und

— lasst die Finger von unserer Langeweile.

Die bundeslandbezogenen Praktikergespriiche dienten dem Kennenlernen der Pida-
goginnen und Pidagogen, soweit sie sich noch nicht in den regionalen Mitglieder-
versammlungen begegnet waren. Hier standen landesbezogene Probleme und die
Situation der Ganztagsschulentwicklung im eigenen Bundesland im Mittelpunkt.
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 /Ministerien trafen sich Vertreter aus den Ministe-
rien und den Schulaufsichtsbehérden, um in der Leitungsebene tiber Erfahrungen
mit der Ganztagsschulentwicklung zu sprechen.
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Der Gespriichskreis Sozialpidagogikbefasste sich unter der Moderation von Cornelia
Gau, Erzieherin, und Astrid Busse, Rektorin, mitdem Thema: ,, Aufgabenfelder von
Sozialpidagogen und Erzicher/innen in der Ganztagsschule — Erfahrungsaustausch
und Perspektiven®.

Die Ganztagsschule werde zurzeit von vielen Seiten zum universalen Problemlsser
unserer nachindustriellen Gesellschaft hochstilisiert. Die Zukunft der Arbeitsgesell-
schaft liege in den personennahen Dienstleistungen. Das bedeute nun auch, dass
die Wertschépfung durch die Arbeit an Menschen einen immer héheren Stellen-
wert erhalte. Dies funktioniere nur zusammen mit einem immer hsheren Grad
an Bildung, also dem Ausschépfen aller dafiir verfiigbaren Potentiale. Leider sei
die Dreigliedrigkeit des Schulwesens in Deutschland dafiir verantwortlich, dass zu
viele Menschen schon vom gleichberechtigten Zugang zur Bildung ausgeschlossen
seien. Von der Ganztagsschulbewegung werde daher erwartet, dass sie etwas zur
Uberwindungder sozialen Schranken beitrage. Auch die Politik habe die Bedeutung
der Bildung erkannt, nicht nur das Wort der Kanzlerin von der Bildungsrepublik
belege das. Doch gehe die Politik mit vier an und fiir sich bildungsfernen Optionen
an ihre Aufgabe heran und so sei ein Scheitern, ohne dass es hier zu Korrekturen
komme, nicht ausgeschlossen.

Da sei als erstes die analytische Option. Sie sei durch das Stichwort ,,Fragmen-
tierung“ am besten zu beschreiben. Der Pathos der Wissensgesellschaft, die fast
vergdtternde Erhshung der MINT-Ficher, die Abstufung der geistigen und der isthe-
tischen Fachbereiche und die Konzentration auf eine rein summierende Sammlung
von Informationen kennzeichne einen stark reduzierten Bildungsbegriff. Als konne
man Bildung erwerben, indem man sich sozusagen aus einem Baukasten bediene,
der alle nstigen Module bereithilt. Die heute mégliche elektronische Sammlung
und weltweite Verfiigbarkeit von Daten begiinstige das. Hier werde zu viel Wertauf
die die Summen bildenden Teile gelegt, statt die Relevanz der jeweiligen Inhalte auf
den Priifstand zu stellen und die Frage nach dem Wahrheitsanspruch der Teile und
der gebildeten Summen stindig mitzudenken. So verstandenes Wissen sei nichts als
eine extrem reduzierte Bildung. Die Dimension des subjektiven Erlebens und die
Dimension der Kommunikation, die den Wert des Wissens im eigentlichen Sinne
ausmachten, wiirden in fataler Weise ausgeblendet. Es sei nun einmal so, dass der
Blick aufs Ganze niiher an die Wahrheit fiihre als der Blick auf die einzelnen Teile.
»Man sieht nur mit dem Herzen gut®, sagt Antoine de Saint-Exupéry.
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Als zweite bildungsferne Option bezeichnete Professor Hengsbach den ,Shor-
tismus. Seit das Regime des ,,shareholder value sich etabliert habe und der Blick
auf Kennziffern und kurzfristige Erfolge immer wichtiger wurde, habe man die
eigentlich viel wichtigeren langfristigen Ziele in die Bedeutungslosigkeit verbannt.
Die Kurzfristigkeit habe Bildungseinrichtungen an den Schulen und Hochschulen
voll erfasst. Die Verkiirzung der Ausbildungszeiten wird als Wert an sich betrach-
tet. Punktuelle Vergleichsverfahren, die vermeintliche Objektivierung durch Tests
erhéhen die Selektivitdt des Bildungswesens und verfestigen damit bestehende
Benachteiligungen. Indem die Politik von dieser Mentalitit geprigt werde, mache
sie sich zum Komplizen der Konzerne und Finanzmirkte. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler habe das schlimme Folgen, denn bedeutend sei nur, was durch Abstraktion
und Verkiirzung elementar vergleichbar gemacht worden sei. Vergleiche kénnen
aber viel mehr. Sie kénnen Neugier wecken und damit zum Fragen und Forschen
anregen. Sie schlieSen wirkliches Erkennen aus, wenn beim Vergleichen iibersehen
werde, dass die Unihnlichkeit immer grofer sei als die Ahnlichkeit. Werde das nicht
beachtet, folgen die aus Vergleichen gewonnenen Ergebnisse einer Scheinlogik.

Die dritte bildungsferne Option sei die ,Kommerzialisierung®. Es gelte einige
Legenden der Lehre von den Kriften des Marktes kritisch zu tiberpriifen. Nicht
alles, was markewirtschaftlich betrieben werde, sei per se verniinftig. So sei es
beispielsweise falsch, Schulen nach marktwirtschaftlicher Logik zu betreiben, als
wiirden sie wirklich um Kunden konkurrieren. Auch kénne man fiir den Bildungs-
sektor keine Kosten-Nutzen-Rechnungen aufstellen. Kostensenkungen seien nach
markewirtschaftlicher Logik ohnehin nur dadurch méglich, dass Kosten abgewiilzt /
verlagert wiirden, das fithre in den Schulen zum Beispiel zur Ausweitung von Hono-
rarvertrigen, wo eigentlich eine persénliche und langfristige Bindung der Beteiligten
nétig sei. Die Leistung von Eltern und Familien fiir die Bildung der Jugend lasse
sich markewirtschaftlich iiberhaupt nicht erfassen. Besonders markant seien einige
fast paradoxe Setzungen. Einerseits méchte die Politik die Erwerbstitigkeit und
Prisens der Frauen in der Wirtschaft und dort in gehobenen Positionen erhéhen,
andererseits sollen insbesondere gebildete Frauen eine hshere Geburtenrate , liefern®
und dann mochte man dieselben Frauen auch noch als Honorar- und Aushilfs-
und ehrenamtliche Krifte moglichst kostengiinstig in die Ganztagsschulen holen,
denn dadurch sind weitere Einspareffekte méglich. Eine zusitzliche Ambivalenz
ergebe sich daraus, dass im Zuge der Kommerzialisierung des Bildungssystems der
Staat durch den vermeintlichen Wettbewerb den Schulen immer neue Aufgaben
aufbiirde, jedoch die dafiir nétigen Mittel nicht zur Verfligung stelle, sondern die
Schulen auf die selbstindige Einwerbung von Mitteln und das Sponsoring verweise.
Dabei ignoriere man, dass die Ausgangslagen der Schulen in der mehrgliedrigen
Strukeur alles andere als gleich seien.

Die vierte Option sei die des schlanken Staates, die ,Privatisierung“. Vor der
Finanzkrise sei die fiir alle Beteiligten ein Allheilmittel gewesen. In und nach der
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Finanzkrise wurde der Staat zum Retter hochstilisiert und gerne beansprucht.

Selbst der Vorstandsvorsitzende der Deutschen Bank, Ackermann, verneinte in der

Finanzkrise, dass die Selbstheilungskrifte der Mirkte ausreichten, um die Krise zu

tiberwinden. Jetzt, schon kurze Zeit spiter, habe man das alles wieder vergessen. Die

Okonomen fielen zuriick in alte Verhaltensweisen, negierten ihre Verantwortung

fiir die Krise. Er bleibe bei seiner Uberzeugung, dass die Privatisierung auf dem

Bildungssektor keine Losung sei. Vielmehr lasse sich nur durch die Rechtsgaran-

tie des Staates der gleichberechtigte Zugang zur Bildung verwirklichen. Bildung

nimlich sei keine Ware. Bildung sei ein quasi-6ffentliches Gut. Es komme durch
gesellschaftliche Vorleistungen zustande. Bildung sei ein Grundrecht und fiir die

Durchsetzung von Rechten sei nun mal der Staat zustindig. Der Zugang zu Bil-

dungsgiitern kénne niemals vom sozialen Stand oder von den monetiren Mitteln

der zu Bildenden abhingig gemacht werden. Deshalb ist ein breites, éffentliches,
staatliches Engagement im Bildungssektor unverzichtbar.
Professor Hengsbach beendete seinen Vortrag mit konkreten Ratschligen an die

Kongressbesucherinnen und -besucher:

1. Halten Sie sich aufrecht und stehen Sie fiir [hre Uberzeugungen ein.

2. Nehmen Sie sich ein Beispiel an Asterix und den Galliern.

3. Unterlaufen Sie biirokratische Regimes, wo immer diese unsinnig sind.

4. Richten Siesich nichtin der politisch beabsichtigten Eingrenzung Ihres pidago-
gischen Aufbruchs ein, sondern versuchen Sie, Thre Méglichkeiten und Chancen
auszuweiten und den oben beschriebenen Optionen entgegenzuwirken.

5. Jeder in der Schule Titige kann dazu beitragen, dass die Arbeit an und mit
Menschen aufgewertet wird.

1. Wie Innovation in die Schule kommt — und bleibt, Fritz Walter, Diplomsozi-
alpidagoge, Organisationsberater, Berlin

2. Inklusion — gemeinsames Lernen in der Ganztagsschule, Christoph Degen,
Sonderschulpidagoge, Neuberg

3. Teamarbeit an Ganztagsschulen, Silke Vollert, Studienritin, Hamburg

4. Handlungs- und projektorientiertes Lernen in der Ganztagsschule, Alexander
Scheuerer, Direktor, Kassel

5. Lebensraum Schule im sozialen Brennpunkt—Kooperation von Ganztagsschule
und Stadtteil, Ines Miiller, Diplomsoziologin, Berlin

6. DPsychische Gesundheit in der Ganztagsschule — Ansatzpunkte zur Steigerung
der Bildungs- und Erziechungsqualitit, Prof. Dr. Peter Paulus/ Liineburg, Dipl.
Gesundheitswirt, Kevin Dadaczynski

7. Ganztagsschule zum Entgegenwirken bei Schulversagen, Prof. Dr. Ulrike Popp,
Klagenfurt
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8. Gewaltprivention an Ganztagsschulen, Dr. Christian Bohm, Beratungsstelle
Gewaltprivention, Hamburg

9. Jungenférderung in der Ganztagsschule, Christine Grysczyk, Sozialpidagogin,
Kassel

10. Rhythmisierung in der Ganztagsschule, Guido Seelmann-Eggebert, Rektor,
Wiesbaden

11. Freizeitpidagogik fiir Schiiler/innen der Sekundarstufe, Cornelia Gau/Mirjana
Telalbasic, Erzieherinnen, Berlin

12. Bewegte Schule — bewegtes Lernen — bewegte Pause. Sinnstiftende Rhythmi-
sierung des schulischen Lernens, Peter Pastuch, Sportdirektor, Kiihsen

13. Schulhof- und Aufengelindegestaltung an Ganztagsschulen, Kirsten Winkler,
Landschaftsarchitektin, Buchholz

14. Berufsorientierung und Schiilerfirmen an Ganztagsschulen, Thorsten Briuer,
Schulleiter, Hamburg

15. Medienkompetenz: Wie man sie Schiilern vermitteln kann, Alia Pagin, Medi-
enpidagogin, Frankfurt/Main

16. Hausaufgaben/Schulaufgaben in der Ganztagsschule, Dr. Norbert Wolf,
Mainz

17. Projektarbeit und neue Unterrichtsformen an der Max-Brauer-Schule, Renate
Bleyer, Projektkoordinatorin, Hamburg

18. Arbeitsbereiche der Erzieher/innen und Sozialpidagogen in Ganztagsschulen,
Monika Nebgen, Sozialpidagogin, Bremen

19. Konzept,,Gebundene Ganztags-Grundschule, Mario Dobe, Rektor/Hannelore
Merschel-Breuer, Grundstufenleiterin, Berlin

20. Ganztagsschule am Gymnasium ist mehr als G8, Simone Langhoff, Gymnasi-
alkoordinatorin, Stralsund

21. Gestaltungsprozess: Von der Halbtagsschule zur Ganztagsschule, Klaus Fischer,
Didaktischer Leiter, Ziilpich

Stefan Appel begriifite alle Mitglieder und Giiste und dufSerte seine Freude iiber
die zahlreiche Teilnahme an der Mitgliederversammlung, die ja dieses Mal erst im
Anschluss an den Kongress stattfand. AufSer den iiblichen Berichten des Kassierers
und der Kassenpriiferinnen, die zur einstimmigen Entlastung des Kassierers und
des Vorstandes fiithrten, wurde der Geschiftsbericht von Frau Peters verlesen. Sie
ging auf die Schwerpunkte der T4tigkeiten des Vorstandes ein:

— Vorbereitung und Durchfiihrung des Bundeskongresses,

— Hotelsuche,

— Kostenerhebungen und -vergleiche,

— Akquise der Besuchsschulen
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— Bereitstellen der Tagungsmappen

— Betrieb der Informationsstelle in Kassel

Schliefllich kénne demnichst die deutschlandweit grofite Bibliographie zur
Ganztagsschule, verfasst von Herrn Appel, auf den Internetseiten des Verbandes
verdffentlichtwerden. Auch iiber den niichsten Tagungsort habe der Vorstand schon
nachgedacht und Erfurt in Betracht gezogen. Dort seien interessante Schulbesuche
méglich und auch eine passende Tagungsstitte stehe schon in Aussicht.

Die sich anschliefende Diskussion iiber den neuen Tagungsort drehte sich um
die schon bekannten Fragen. 450 Teilnehmer/innen waren auf dem diesjihrigen
Kongress, das fiihrte zur Frage einer zukiinftigen Begrenzung oder Erweiterung des
Kongresses. Eine Begrenzung der Teilnehmerzahl wurde von der Mitgliederver-
sammlung abgelehnt, denn die Aufbruchsstimmung fiir den weiteren Ausbau der
Ganztagsschulen und fiir eine notwendige Qualititsdebatte miisse weiter genutzt
werden. So stimmte man fiir Erfurt als nichsten Kongressort.

Stefan Appel wurde beauftragt, sich mit der DKJS und dem BMBF wegen der
Kongressterminplanung in Verbindung zu setzen, damit die beiden Kongresse
(Deutsche Kinder- und Jugendstiftung und Ganztagsschulverband) terminlich
wieder weiter auseinanderliegen.

In der Tagungskritik zu diesem Kongress wurde vor allem iiber die zu kleinen
Zimmer im Hotel Commundo geklagt. Aber auch die Schulbesuche in Hamburg
waren wegen der langen Reisezeiten mit dem OPNV zum Teil zu knapp bemessen,
der Einblick in den Nachmittag an Ganztagsschulen fehlte einigen Kongressbe-
suchern, daraus folgte der Wunsch, den Schulbesuchen mehr Zeit zu widmen.
Dafiir sei der Vortrag (Plenum) vor den Schulbesuchen verzichtbar. Es wurde auch
vorgeschlagen, dass die Namensschilder kommunikativer sein kénnten, wenn auf
ihnen Schule und Bundesland zu lesen seien. Zu Beginn des Kongresses sollte kein
trockener ,Zahlenvortrag® stehen, sondern ein ,Knaller®, ein zum Nachdenken
und Diskutieren anregender Vortrag,.

Zweifellos stehtdas Thema Ganztagsschule weiter im Blickpunktbildungspolitischer
Debatten. Der Ausbau und die Entwicklung der Ganztagsschulen sind noch in
jeder Beziehung unfertig und stehen unter starkem 6ffentlichen Druck. Das gilt
sowohl fiir die Quantitit der ganztigigen Angebote als auch fiir ihre Qualitit.
Die Ergebnisse der StEG-Studie geben allerdings Anlass zu Optimismus. Nimmt
man die Ziele der Ganztagsschule ins Visier, so sind sie im engen Sinne uner-
reichbar. Sie sind der Konigsweg, der immer wieder auf den Priifstand muss. Die
Bildungspolitik, die, wie es Professor Hengsbach in seinem Vortrag zeigte, in ihren
Setzungen einigen grundsitzlichen Irrtiimern unterliegt, muss dazu gezwungen
werden, mehr Gewicht auf den anvisierten Bildungsbegriff zu legen. Zurzeit engt
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die Beschrinkung auf alles, was nachpriifbar und vergleichbar ist, zu stark ein. Sie
sollte sich darauf konzentrieren, wie die vorhandenen Bildungspotentiale effektiv
ausgeschopft werden kénnen. Dazu muss dem ganzheitlichen Bildungsbegriff
Humboldts mehr Bedeutung verschafft werden. Eine gebildete Gesellschaft eifert
einem ganzheitlichen Bildungsideal nach, das nicht in der Anhiufung von Wis-
sen, der Konzentration auf die Férderung von Eliten oder dem fast krampthaften
Festhalten an Strukturen verharrt, sondern den zu Bildenden alle nétigen Riume,
Zeiten und Ressourcen zur Entfaltung ihrer je einzigartigen Talente zur Verfiigung
stellt. Dazu ist die Ganztagsschule in besonderer Weise geeignet, wenn ihre quanti-
tative und qualitative Entwicklung im Sinne der Vortrige dieses Kongresses weiter
einen positiven Verlauf nimmt.
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Gabriele Ciwik, Klaus Metzger (Hrsg.):

Ganztagsschule — Chancen zur individu-
ellen Férderung. Konzepte und Modelle.
Ideen fiir die Praxis. Cornelsen Scriptor,

Berlin 2010. 112 S., 978-3-589-05149-6

Die Herausgeber — eine Schulritin sowie
chemalige Rektorin einer Grundschule
und ein Regierungsschulrat — verfolgen mit
dem vorliegenden Sammelband das Ziel,
Hinweise, Anregungen und Best-Practice-
Modelle fiir die Einrichtung bzw. erfolgreiche
Gestaltung ganztagsschulischer Angebotezu
bieten. Die Spannweite der zehn enthaltenen
Beitriige reicht von einem Interview mitdem
Bildungsforscher Heinz Reinders iiber ver-
schiedene Erfahrungsberichte und Konzepte
von Lehrerinnen und Schulleiterinnen bis
hin zu einem Evaluationsbericht iiber eine
Ganztagsschule in Oberhausen.

Das urspriinglich fiir das Ganztagsportal
des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefithrte Interview mit Heinz
Reinders iiber das von ihm verantwortete
Projekt,,GIM — Ganztagsschule und Integra-
tionsprozesse bei Migranten® bietet haupt-
sichlich eine Beschreibung der Zielsetzung
und des Projektdesigns sowie Einschitzungen
zur Bedeutung der Ganztagsschule fiir
Integrationsprozesse von Migranten, was
angesichts des Interviewdatums (Herbst
2009) wenig verwunderlich ist, da das
Projekt sich zu diesem Zeitpunke noch im
Anfangsstadium befand.

Sarah Schrage und Laura Wimmer stellen
in ihrem Beitrag die Chancen schulpsy-
chologischer Arbeit in Ganztagsschulen
vor. Obwohl sie an verschiedenen Stellen
die Aufgaben und Méglichkeiten der
Schulpsychologie auch im ,Kontext der
Ganztagsbeschulung® (17) betrachten,
werden die damit verbundenen spezifischen
Vorteile und neuen Aufgabenfelder nicht
wirklich deutlich. Warum vor allem die
Ganztagsschule eine ,Intervention aus einer
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Gabriele Cwik/Klaus Metzger (Hrsg.)

Ganztagsschule - Chancen
zur individuellen Férderung

Hand® (18) bieten solle, kann {iber ,das
Mehr an Zeit“ (27) hinaus nicht plausibel
begriindet werden. So liest sich der Beitrag
zwar als aufschlussreiche Einfiithrung in die
schulpsychologische Arbeit, er kénnte aber
ebenso gut ohne die Ganztagsschulspezifik

formuliert und gelesen werden.

Nicole Bellin-Mullarskis Vorstellung des
Projektes ,,Ganztagsorganisation im Grund-
schulbereich® informiert iiber dessen Ziel,
die Durchfithrungund grundlegende Ergeb-
nisse. Als wichtiges Ergebnis hebt sie hervor,
dass das Potenzial, das die Ganztagsorganisa-
tion fiir die Férderung von Sprachaktivititen
und Reduzierung von Sprachriickstinden
besitze, noch unzureichend ausgeschépft
wiirde. Da die Publikation der Projeke-
ergebnisse bereits vorliegt, ist der Beitrag
hauptsichlich als Hinweis darauf angelegt.
Auf die grundsiezlich positiven Auswir-
kungen hinsichtlich der Forderung sprach-
licher Fihigkeiten weist Susann Rathsams
Beitrag hin, die von ihren Erfahrungen
mit der Ganztagsorganisation in einer
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Grundschule berichtet. Ihr Ansatz, die sich
ihr bietenden neuen Méglichkeiten der
Methodenvielfalt und der individuellen
Férderung anhand eines exemplarischen
Tagesablaufszu beschreiben, bietet zahlreiche
Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung.
Thr abschlieffender Hinweis darauf, dass
die Vorteile der Ganztagsorganisation mit
zusitzlichem Personal besser genutzt wer-
den kénnten, verdeutlicht zudem, dass die
zeitliche Neuorganisation des Unterrichts
allein noch nicht ausreicht, um der Vielzahl
der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
gerecht zu werden.

Alsumfangreiche Sammlung von Methoden
und Anregungen erweist sich der Beitrag
von Ursula Weier, die verschiedene Arten
der Leseférderung beschreibt und gleich zu
Beginn hervorhebt, dass dies keine beson-
dere Aufgabe einer Ganztagsschule sei. Thre
Aktivititen- und Methodensammlung ist
dementsprechend auch fiir alle Lehrerinnen
und Lehrer hilfreich, die nach Anregungen
fiir die Férderung der Lesekompetenz ihrer
Schiilerinnen und Schiiler suchen.

Den Weg zur Ganztagsschule und die ersten
Erfahrungen mit der neuen Organisations-
form beschreiben in ihren aufschlussreichen
Beitrigen die Schulleiterinnen Silvia Wawra
und Marlene Semmerling. Wawra skizziert
die Ausgangssituation ihrer Schule, um in
der Folge das eigene Konzept und den Um-
setzungsprozess zusammenzufassen. Uber die
Auswahlkriterien fiir neue Schiiler/innen,
die neue riumliche Gestaltung bis hin zur
Bedeutungder gemeinsamen Mahlzeiten gibt
sie ebenso Auskunft wie iiber die verinderte
Unterrichtsgestaltung im Ganztagsbetrieb
und iiberzogene Elternerwartungen, Ent-
tduschungen seitens der Lehrkrifte und die
Schwierigkeiten bei der Personalfindung als
mégliche Stolpersteine auf dem Weg zum
Ganztag. Semmerling stellt das Ganztags-
konzept einer Grundschule in Essen vor.
,Vielfalt ist unsere Stirke“ (S. 60) lautet das
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Motto und konzeptionell sollen Bildung,
Erziehung, Betreuung und Forderung fiir
die Kinder noch intensiver miteinander
verbunden werden. Der Beitrag bietet einen
umfassenden Einblick in Organisations-
struktur, Zielsetzungen und Umsetzung eines
Konzepts des Ganztags.

Inara Dzelzkalns, die ebenfalls als Schul-
leiterin titig ist, zeigt die Entwicklung des
Offenen Ganztags an einer Gemeinschafts-
schulein Essen auf. Ein Schwerpunktbereich
der individuellen Férderung besteht dort
aus ,Bewegungsbildung und Erweiterung
der psycho-sozialen Kompetenz® (S. 71).
Aspekte der Gesundheitsférderung sind laut
Dzelzkalns im Schulkonzept verankert und
anhand einzeln beschriebener Mafinahmen
versucht sie aufzuzeigen, wie Mdglichkeiten
fiir eine gesunde Entwicklung geschaffen
werden sollen. Die Aussagen bleiben aller-
dings sehr auf die Darstellung des Konzepts
bezogen und geben somit weniger Aufschluss
tiber Umsetzung und Erfolg bzw. iiber mog-
liche Probleme.

Die Notwendigkeit des Ausbaus der Ganz-
tagsschulangebote sowie die der Qualitits-
sicherung und -steigerung von Unterricht
unterstreicht im folgenden Artikel Klaus
Metzger. Er bezieht sich auf erarbeitete
Qualititskriterien und die ,,Studie zur Ent-
wicklungvon Ganztagsschulen (StEG), um
auf Entwicklungsstand bzw. Schwerpunkt-
setzungen fiir die Gestaltung des Ganztags
einzugehen. Das zur Verfiigung stehende
»Mehran Zeit“ (S. 81) versteht er als Chan-
ce, die in StEG formulierten Merkmale fiir
sguten Unterricht (S. 80) erproben und
eine ,spezifische Unterrichtsstruktur® (S. 81)
entwickeln zu kénnen.

Im letzten Beitrag des Bandes stellen Markus
Etscheid-Stams und Stefan Wachner die Eva-
luation einer offenen Ganztagsgrundschule
in Oberhausen vor, dieaufdie Beantwortung
der Frage zielte ,wie die (pidagogische)
Qualititdes Offenen Ganztags wahrgenom-
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men wird® (S. 84). Neben Tagesablauf und
dufleren Rahmenbedingungen wurden die
Schiiler auch nach Hausaufgabenbetreuung
und Betreuungspersonal befragt. Des Wei-
teren gibt die Studie Einblick in den sozialen
Bereich, den Leistungsbereich sowieauch die
Familien der Kinder im Hinblick auf 6ko-
nomische und soziale Verortung der Eltern.
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
der vorliegende Sammelband dem eigenen
Anspruch gerecht wird, vor allem eine
Ideen- und Erfahrungssammlung fiir Leh-
rerinnen und Lehrer bzw. fiir Schulleiter
und Schulleiter zu sein. In der Auswahl, der
Darstellung und dem Umfang der Beitrige
ist diese Orientierung deutlich zu erkennen.
Zusitzlich sollen gestalterische Elemente eine
schnelle Orientierung derjenigen Leser und
Leserinnen ermdglichen, die nach zentralen
Aussagen und Hinweisen auf weiterfithrende
Informationen wie z.B. themenbezogene
Websites suchen.
Alle Beitrige des Bandes teilen die Grundan-
nahme, dass die Vorteile der Ganztagsschule
vor allem in der lingeren tiglichen Schulzeit
und einer damit zusammenhingenden
besseren Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler zu sehen ist. Warum mehr Zeit
einen besseren Unterricht erméglichen soll
und warum davon besonders diejenigen
Kinder profitieren, denen ein besonderer
Forderbedarf attestiert wird, wird allerdings
nicht ausdriicklich thematisiert.

Tilman Drope, Yvonne Feick
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Fritz-Ulrich Kolbe, Sabine Reh, Till-
Sebastian Idel, Bettina Fritzsche, Kerstin
Rabenstein (Hrsg.): Ganztagsschule als
symbolische Konstruktion. Fallanalysen
zu Legitimationsdiskursen in schultheore-
tischer Perspektive. VS Verlag, Wiesbaden
2009. 247 S., 978-3-531-15601-9

Der allmihliche Abschied von der deut-
schen Halbtagsschultradition erfordert
eine Neujustierung der traditionellen
Verhiltnisbestimmungen von Schulischem
und Auflerschulischem bzw. dezidiert
Nicht-Schulischem. Zu zeigen, wie die den
schulischen Entwicklungsprozess tragenden
Akteure diese Grenzverschiebungen be-
schreiben und welche orientierungsleitenden
Konstrukte ihren Beobachtungenzu Grunde
liegen, ist Ziel des hier rezensierten Bandes.
Mit Ausnahme der beiden ersten entstanden
simtliche Aufsitze im Kontext des Projektes
Lern- und Unterrichtskultur an Ganztags-
schulen (LUGS). Das Initial bilden zwei
»Gastbeitrige” von Kuhlmannl Tillmannund
Coelen, die den Ganztagsschul-Diskurs auf
bildungspolitischer Ebene in Deutschland
bzw. in Russland, Italien, England und der
Schweiz beleuchten. Danach geht es um
die LUGS-Befunde: Nach einem Uber-
blick iiber die ministeriellen Vorgaben und
organisatorischen Rahmenbedingungen,
vor die sich die beteiligten Schulen gestellt
sahen (Schiitzl Weide), werden die domi-
nierenden symbolischen Konstruktionen
zur Ganztagsschule an Grundschulen, For-
derschulen, weiterfithrenden Schulen und
Gymnasien dargestellt. Datengrundlage sind
Interviews bzw. Gruppendiskussionen. Als
ein schulformiibergreifendes Grundmotiv
konturiertsich die Berufungauf Defizite, aus
denensich Kompensationsnotwendigkeiten
ableiten, dieals,, Auftrag” der Ganztagsschule
verstanden werden.

Fiir die Grundschulen identifizieren Fritz-
sche, Idel, Reh, Labede, Altmann, Breuer,
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als symbolische
Konstruktion

m

ult

SCHULE UND GESELLSCHAFT

Klais, Lahrund Surmannzwei dominierende
Deutungsvarianten, die empirisch in unter-
schiedlich gelagerten Mischformen auftreten.
Eine richtet sich nach auflen und fokussiert
das familiale Umfeld der Schiiler bzw. die
gesellschaftlichen Anforderungen daran. Die
damit verbundenen Kompensationsvorstel-
lungen reichen von der Konstruktion von
Schule als ,,Ersatzfamilie® bzw. ,,Familiener-
satz” bis hin zur Idee, die durch die moderne
Arbeitsgesellschaft bedingte Schwichung der
familialen Erzichungskapazitit ausgleichen
zuwollen. Das zweite Motiv bezieht sich auf
die Entwicklungsbediirftigkeit der eigenen
Institution i.S. einer Reformpidagogisie-
rung der Lernméglichkeiten bzw. ihrer
Erweiterung auf den Freizeitbereich. Beide
Motivkomplexe implizieren Partikularisie-
rungs- bzw. Informalisierungstendenzen
und damit eine Verschiebung der Grenzen
von Schulischem und Auflerschulischem.

Ahnliches gilt fiir die Forderschulen, aller-
dings in gegeniiber den Grundschulen noch
weiter ausgreifender Form, das zeigen die
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Rekonstruktionen zur Thematisierung des
Mittagessens von Bechtold, Krause, Scholz
und Schiitz. Wihrend Brehler/Weide als do-
minantes Muster fiir die dritte Gruppe der
weiterfiihrenden Schulen ein Konkurrenz-
motiv identifizieren, das auf dem Konstruke
beruht, das Uberleben der eigenen Schuleim
Sinne eines Mithalten-Kénnens abzusichern,
zeigen Rabenstein, Kolbe, Steinwand und
Hartwich, dass sich die Defizitkonstruk-
tion am Gymnasium vorrangig auf die
mangelnde Bereitschaft der Schiiler richtet,
die fiir den gymnasialen Schulerfolg not-
wendige Disziplin mit- und aufzubringen.
Entsprechende Zuschreibungen beziiglich
der soziokulturellen Hintergriinde bzw.
des gesellschaftlichen Wandels und dessen
Auswirkungen auf die Familie bilden hier
den Hintergrund fiir ein Verstindnis von
Ganztagsschuleals , Intensivprogramm [...],
das es Lehrern erlaubt, nachtriglich doch
noch Gymnasialitit hervorzubringen oder
entstehen zu lassen® (148).

Die abschliefenden vier Beitrige widmen
sich schultheoretischen Implikationen der
Befunde. Dabei kniipfen die Uberlegungen
an aktuelle Diskurse zur Frage der Grenz-
ziehungen zwischen Schule als 6ffentlichem
Erziehungsraum und Familie als privatem
Erziehungsraum, zum Verhiltnis von Un-
terricht und Freizeit bzw. der Artifizialitit
schulischen Lernens und der Authentizitit
des lehrenden Lebens sowie zum Verhiltnis
von Schule und Schiilern an.

Zunichst greifen Scholz/Rehdie variierenden,
aberdurchgingigin Anspruch genommenen
Konstruktionen auf, dass Ganztagsschule
die nicht (mehr) abrufbaren familialen
Sozialisations- und Erziehungsleistungen
kompensieren miisse und demonstrieren
die hohe historische Stabilitit dieses Deu-
tungsmusters. Die Konstruktionen dessen,
was Familie und im Verhiltnis dazu dann
Schule ist bzw. sein soll, bestimmen die
schulischen Selbstvergewisserungsdiskurse
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bereits seit der Etablierung eines zentralen
Pflichtschulwesens um 1800. Vor diesem
Hintergrund werden die im Zusammenhang
mit der Ganztagsschule reaktualisierten
Diskursmuster als Variationen einer The-
matisierungslogik sichtbar, die konstitutiv
fiir diese Form der Institutionalisierung von
Bildung und Erziehung ist.

Im Anschluss widmen sich /del, Reh und
Fritzsche dem Thema Freizeit. Indem in der
Ganztagsschule der Freizeitbereich konsti-
tutiv als ,,dazugehorig” mitgedacht werden
muss, erdffnet sich in der Konstruktion der
schulischen Akteure die Méglichkeit, ,,das
Leben® in Gestalt von Freizeit in die Schule
zu holen, um damit die als defizitir gewer-
tete Lebensferne der Schule kompensieren
zu kénnen. Auch hier entsteht eine in sich
paradoxe Figur — sind damit doch gleichzei-
tig Phantasien verbunden, wie dies genutzt
werden kann, um schulisch erwiinschte
Bildungseffekte zu erzielen. Fluchtpunkt
dieser Volteistdann die ,Scholarisierung der
Freizeit“ und ein darin impliziertes Subjekt-
formungsprogramm fiir Schiiler, ,die sich
den Erfordernissen der 6konomischen und
flexibilisierten Wissensgesellschaften anpas-
sen, indem sie wollen, was sie sollen“ (191).
Daran ankniipfend reflektiert der Beitragvon
Rabenstein/Kolbe das Verhiltnis von Schule
und Schiilern u.a. im Bezug auf die vorran-
gig auf die Lernsubjekte und deren Selbst-
steuerungsdispositionen fokussierenden
aktuellen Thematisierungslinien, denen die
Autoren eine eigene Entgrenzungstendenz
attestieren: Indem in einer vereinseitigenden
Fokussierung des Subjekts die Selbstbeobach-
tungs- und Selbstregulierungsfihigkeiten der
Schiilerzum Gegenstand der pidagogischen
Bemiihungen werden, wird ,abgeldst von
Sache, Inhalt, situativ emergenter Bedeu-
tung und der selbstkritischen Riickbindung
professionellen Handelns ein Auftrag zur
Durchfiihrung von Praktiken erteilt, welche
subjektformende Qualitit besitzen® (209). In
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dieselbe Richtung deuten die symbolischen
Konstruktionen, wenn Ganztagsschule als
geeigneter Orteiner nachholenden Entwick-
lung beziiglich der erwiinschten Disponiert-
heit der Schiilerpersonen begriffen wird. Im
Rekurs auf Dewey und seinen Begriff von
Erfahrungslernen wird diese Sichtweise zu-
letzt kritisiert: Selbststindigkeit kann nicht
als Selbstzweck und abgeldst von Sachlogik
konzeptualisiert werden.

Ineinem abschliefenden Beitrag reflektieren
Kolbel Reh Reichweite und Stellenwert der
Befunde und extrapolieren weitergehende
theoretische Konsequenzen: Inhaltlich
verweisen die Daten auf die Entgrenzungs-
debatte, deren Stand die Autoren skizzieren
und kritisch betrachten. Sie plidieren da-
fiir, die in den symbolischen Konstrukten
sichtbar werdenden Grenzverschiebungen
nach auflen und innen als Elemente eines
Ausdifferenzierungsprozesses zu fassen und
ihre begriffliche Bestimmung iiber die sich
wandelnden Formen der schulischen Sub-
jektivierung und die damit verbundenen
Subjektivationsprozesse zu realisieren.
Insgesamtbietet der Band fruchtbare Impulse
fiir die Diskussion dariiber, wie sich Schule,
Schule-Halten und Schiiler-Sein theoretisch
konzeptionalisieren lassen. Er macht Lust
darauf, weiter zu verfolgen, ob und inwieweit
sich dieaufdem Praktikerdiskurs basierenden
Befunde mit dem verbinden lassen, was sich
auf der Ebene der konkreten Interaktionen
oder auch mit Blick auf die Transformation
der Lern- bzw. Schulkultur ereignet. Ent-
sprechende Erwartungen an eine Schliefung
dieser , Leerstelle sind gewecke.

Katharina Kunze
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Franz Priif}, Susanne Kortas, Matthias
Schépa (Hrsg.): Die Ganztagsschule: von
der Theorie zur Praxis. Anforderungen
und Perspektiven fiir Erziehungswissen-
schaft und Schulentwicklung. Weinheim
und Miinchen, Juventa 2009. 400 S.,
978-3779921516

Adressaten des 2009 erschienenen Sam-
melbandes ,Die Ganztagsschule: von der
Theorie zur Praxis“ sind neben den sich
mitschulpiddagogischen Fragen befassenden
Wissenschaftlern auch mit der Ganztags-
schulentwicklung beschiftigte Praktiker.
Anspruch der Herausgeber ist es, iiber die
Auseinandersetzung mit dem gemeinsamen
Gegenstand ,Ganztagsschule” eine thema-
tisch differenzierte Diskussionsgrundlage
zu schaffen, Fragen aufzuwerfen und so
cinen die Ganztagsschulentwicklung be-
fordernden Austausch zwischen Theorie
und Praxis herzustellen. Eingebettet in ein
einfithrendes und ein abschliefendes Kapi-
tel der Herausgeber wird in fiinf Kapiteln
mit jeweils vier bis fiinf Beitrigen ein im
Rahmen der Ganztagsschuldiskussion zen-
traler Themenbereich aus praktischer und
wissenschaftlicher Perspektive beleuchtet.
Einfithrend beschreiben die Herausgeber den
bundesweit geférderten Ausbau ganztags-
schulischer Bildungsangebote vor dem Hin-
tergrund einer Skizzierung gesellschaftlicher
Problemlagen und einerzusammenfassenden
Darstellung zentraler, fiir die Diskussion um
die ,antiquiert® wirkende Halbtagsschule
bedeutsamer Forschungsergebnisse. In der
Konsequenz erscheint dabei eine in reform-
pidagogischer Tradition stehende Neuge-
staltung der 6ffentlichen Schule ebenso
notwendig wie die Etablierung einer neuen
»Kooperationskultur zwischen Schule, El-
ternhaus und anderen auferschulischen Er-
zichungsinstitutionen. Die Ganztagsschule
biete dabei den Moglichkeitsrahmen fiir eine
inhaltliche Neujustierung des schulischen
Bildungsangebots.
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Nachdem im zweiten Kapitel umfassend
strukturelle Gestaltungsmdglichkeiten von
Ganztagsschulen dargestellt und die Frage
nach einer ganztagsschulspezifischen Schii-
lerklientel diskutiert werden, steht in den
folgenden Kapiteln die (innere) Organisation
und inhaltliche Gestaltung der Ganztags-
schule im Mittelpunkt. Hierzu werden
neben Ergebnissen aus der empirischen
Schulforschung auch Anregungen fiir die
Praxis vorgestellt. Diese sind thematisch
sowohl auf die Diskussion um die inner- und
auflerschulischen Kooperationspartner sowie
die Problematik des Aufbaus entsprechender
kooperativer Strukturen als auch auf die mit
der Ganztagsschulentwicklung einherge-
hende grofere Eigenverantwortlichkeit der
Schulen in Bezug auf die Ausgestaltung und
Umsetzung des Schulbetriebs ausgerichtet.
So beschreiben beispielsweise Gudrun Mei-
ster und Thomas Schnetzer Ergebnisse aus
einem die Umsetzung des IZBB-Programms
im Land Sachsen-Anhalt begleitenden
Forschungsprojekt und zeigen anhand
einer exemplarisch dargestellten Fallanalyse
Problemfaktoren innerschulischer Koopera-
tionsprozesse und Konsensfindung auf. Die
Schulleiter Gerd Jaacks und Klaus Niemann
zeigen hingegen unter dem Stichwort,,Mehr
Eigenverantwortung fiir die Schule® praxis-
orientierte Strategien auf, wie die professio-
nellen Akteurean den Schulen produktiv mit
dem durch die Ganztagsschulentwicklung
katalysierten grofleren Mafl an Eigenver-
antwortung insbesondere in Bezug auf das
Personalmanagement umgehen kénnen.

Stellvertretend fiir die vielfiltigen Beitrige
des Sammelbandes konzentrieren wir uns
im Folgenden auf das vierte Kapitel zur
»Unterrichtsentwicklung an Ganztags-
schulen“. Dieser thematische Bereich zielt
neben allen anderen bedeutsamen Fragen
und Diskussionen um die Entwicklung
von Ganztagsschulen in Deutschland nach
wie vor auf den Kernbereich der Debatten.
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Einzentrales Schlagwortim Zusammenhang
mitdem Themader Unterrichtsentwicklung
ist das der Lernkultur. Ludwig Stecher,
Eckhard Klieme sowie Falk Radisch und
Nadine Fischer referieren hierzu Ergebnisse
aus der Ausgangserhebung der ,Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG).
Im Rahmen von StEG wurde nach dem Ein-
satzvon verschiedenen Arbeits- und Vermitt-
lungsformen sowohl in den unterrichtlichen
als auch auflerunterrichtlichen Angeboten
mittels standardisierter Erthebungsmethoden
gefragt, um so Hinweise aufeine Verinderung
der Lernkultur in den Ganztagsschulen zu
erhalten. Einen — im Sinne einer ,verbes-
serten Lernkultur® — verinderten Einsatz
von Vermittlungs- und Arbeitsformen in
den verschiedenen Angeboten kénnen die
Autoren auf der Grundlage ihrer Daten
jedoch nichtkonstatieren. Vielmehrscheinen
typischerweise im Unterricht eingesetzte
Vermittlungsformen —wie der Lehrervortrag
—auch in den ganztagsspezifischen Angebo-
ten hiufig vorzukommen und umgekehrt
werden Arbeitsformen, die im Unterricht
selten eingesetzt werden —wie neue Medien—
auch in den ganztagsspezifischen Angeboten
wenig eingesetzt (200). Daher mahnen die
Autoren abschlieflend weitergehende For-
schungsarbeiten an, die auch Fragen nach
den Gelingensbedingungen und potentiellen
Wirkungen einer verinderten Lernkultur
mitberiicksichtigen, um die generelle For-
derung nach einer verinderten Lernkultur
fundiert diskutieren zu kénnen.

Neben dem Schlagwort der Lernkultur ist
das Thema der Rhythmisierung und Flexi-
bilisierung des Tagesablaufs von zentraler
Bedeutung. Auf der einen Seite bearbeitet
Fritz Ulrich Kolbe die Frage nach einer
zeitlichen Strukturierung des Tagesablaufs,
indem ererste Forschungsergebnisse aus dem
in Rheinland-Pfalz, Berlin und Brandenburg
durchgefiihrten Projekt ,Lernkultur- und
Unterrichtsentwicklungin Ganztagsschulen®
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Franz Pril, Susanne Kortas,
Matthias Schopa (Hrsg.)

Die Ganztagsschule:
von der Theorie zur
Praxis

Anforderungen und
Perspektiven fir
Erziehungswissenschaft
und Schulentwicklung

(LUGS) zusammenfasst. Betont wird dabei,
dass das Zeitkonzept einer Schule immer
vor dem Hintergrund ihrer je individuellen
Ausgangslage entwickelt werden muss und
eine generelle Forderung nach flexibilisierten
Unterrichtszeiten und -formen im Entwick-
lungsprozess zur Ganztagsschule durchaus
auch kontraproduktive Auswirkungen fiir
die beteiligten Akteure — sowohl Lehrer als
auch Schiiler — haben kann. Auf der ande-
ren Seite stellt Alexander Scheurer anhand
von zwei Fallbeispielen Moglichkeiten zur
zeitlichen Strukturierung des Tagesablaufs
dar, einmal fiir gebundene, einmal fiir offene
Ganztagsschulen. Diese Kombination aus
einem eher analytischen und einem fiir die
Praxis Vorschlige unterbreitenden Beitrag st
méglicherweise besonders fiir die mit Ganz-
tagsschulentwicklung beteiligten Akteure an
den Schulen mit Gewinn zu lesen.

Dasvierte Kapitel wird von einem Beitrag von
Annemarie von der Groeben abgeschlossen,
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in dem die eigentliche Problematik deutlich
wird, mit der ein Sammelband konfrontiert
ist, der sich dem Austausch zwischen Theo-
rie und Praxis widmet. Aus einer normativ
programmatischen und praxisorientierten
Perspektive thematisiert sie notwendige
Verinderungen der Lernkulturen an Ganz-
tagsschulen, um den vielfiltigen Hand-
lungsanforderungen auf dem Weg zu einer
sguten Schule® und ,gutem Unterricht®
gerecht werden zu kénnen. Dabei weist sie
mit Meyer (2004) kritisch darauf hin, dass
die Frage ,,Was guter Unterricht ist und sein
soll“ grundsitzlich nichtaus den Ergebnissen
empirischer Unterrichtsforschung abgeleitet
werden konne, sondern vielmehr normativ
gesetzt wird (247). Hier zeigt sich exempla-
risch, dass Wissenschaft und Praxis je unter-
schiedliche Expertisen bilden. Grundlegende
Differenzen beziiglich der Betrachtungsweise
von Schule und Unterricht bleiben notwen-
digerweise bestehen. Ob die Beitrige daher
im Sinne des Anspruches der Herausgeber
tatsichlich wechselseitige Impulse fiir die
weitere Arbeit sowohl auf wissenschaftlicher
alsauch praktischer Seite zu geben vermdogen,
bleibt fraglich. Ungeachtet dessen sind die
Ergebnisse aus verschiedenen empirischen
Studien sowie die vielfiltigen Hinweise zur
Gestaltung von Ganztagsschulen besonders
fiir diejenigenaufschlussreich, diesich grund-
legend mitdem Diskurs um Ganztagsschulen
in Deutschland auseinandersetzen méchten.

Jessica Dzengel, Julia Labede
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Andreas C. Lehmann-Wermser, Susanne
Naacke, Sonja Nonte, Brigitta Ritter:
Musisch-kulturelle Bildung an Ganztags-
schulen. Empirische Befunde, Chancen
und Perspektiven. Miinchen, Juventa

2010, 230 S., 978-3779921530

Eine Folge von PISA ist die Umstellung
der Schulformen auf Ganztagsschulen. In
den neu gestalteten Stundentafeln wird
der Musikunterricht zunehmend aus den
Kernzeiten in die Randstunden verlagert.
Dies erh6htden ohnehin schon bestehenden
Legitimationsdruck von Musikunterricht
und bestirkt die Stimmen, die fiir einen
endgiiltigen Abbau des Musikunterrichts
plidieren. Die zunechmende Beauftragung
von privaten und stidtischen Anbietern
schafft derzeit Tatsachen und gibt die Ver-
antwortung der musisch-kulturellen Bildung
an Schulen in die Hinde von Anbietern,
welche nicht unbedingt zur Durchfiihrung
einesstaatlichen Bildungsauftrags qualifiziert
sind. Denkt man diese Entwicklung weiter,
fillt der Musikunterricht hinter die Zeiten
der Bildungsreformen jenseits von Chancen-
gleichheitund Kompetenzférderung zuriick.
Einen wissenschaftlichen Beitrag zu diesem
aktuellen Diskurs liefert das Forschungs-
projekt MUKUS (Studie zur musisch-
kulturellen Bildung in der Ganztagsschule).
Die Forschungsgruppe um Andreas C.
Lehmann-Wermser hat sich mit diesem
Projekt zum Ziel gesetzt, die musisch-
kulturelle Bildung an Ganztagsschulen
systematisch empirisch zu beobachten. Mit
der Verdffentlichung ,Musisch-kulturelle
Bildung an Ganztagsschulen® liefern die
Autoren eine bisher einmalige projekt- und
linderiibergreifende Bestandsaufnahme.
In klar verstindlicher Sprache bereiten die
Autoren ihre Forschungsergebnisse auf und
adressieren ihre Schlussfolgerungen an inte-
ressierte Studenten, Lehrer und Schulleiter.

Dem Leser wird einfiihrend ein kurzer his-
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torischer Uberblick iiber die Entwicklung
der Ganztagsschule in Deutschland gegeben.
Nach dieser Zusammenfassung wird auf die
Rolle der kulturellen Bildung und deren
Intensivierung durch zahlreiche Projekte
eingegangen. Der internationale Kongress
»Musik in der Ganztagsschule“ in Konigs-
stein 2004 diskutierte Problempunkte im
musisch-kulturellen Ganztagsbetrieb, welche
auch fiir die vorliegende Studie MUKUS
eine Grundlage bilden. Im Rahmen dieses
Investitionsprogramms ,,Zeit fiir Mehr"
kristallisierte sich heraus, dass insbesondere
in der Zusammenarbeit von Schule und
auflerschulischen Bildungstrigern etliche
Ubereinkommensdifferenzen auftreten
konnen. In der Verstindigung zwischen den
Kooperationspartnern istauch die Installati-
on eines Netzwerkes angedacht. Im Kontext
dieser Entwicklung wurden die Stimmen
fir mehr kulturelle Bildung lauter und
verschiedene Initiativen wurden ins Leben
gerufen. Der erste informative Teil schliefSt
mit der Aufzihlung méglicher Probleme in
der Umsetzung, wie der Kollision von Ganz-
tagsschule mitauflerschulischen Angeboten,
und weist u.a. auf die Differenz zwischen
Programmatik und propagierten Zielen hin.
Im Hauptteil steht die detaillierte Darstel-
lung der Forschungsergebnisse im Zentrum.
MUKUS beschiftigt sich mit verschiedenen
Forschungsfragen. Einen groflen Anteil
bildet die Erhebung und Dokumentation
von Strukturdaten der 29 teilnehmenden
Schulen mit Ganztagsbetrieb der Bundes-
linder Brandenburg, Niedersachsen und
Rheinland-Pfalz. Dariiber hinaus wird der
Frage nach den Bedingungen und Auswir-
kungenvon Kooperationsstrukturen und der
Qualitit der musisch-kulturellen Angebote
nachgegangen. Weitere Aspekte betreffen
die Heranfithrung von Kindern bildungs-
distanter Familien an diese Angebote und
die Bedeutung musisch-kultureller Praxen
der untersuchten Schulen.

Rezensionen

Andreas Lehmann-Wermser u.a.

Musisch-kulturelle
Bildung an
Ganztagsschulen

Empirische Befunde, Chancen
und Perspektiven

Das Design der Studie ist quantitativ sowie
qualitativangelegt. Mit Hilfevon Fragebsgen
wurden Schiiler, Lehrer, die Schulleitung und
auflerschulisches Personal zu o.g. Aspekten
befragt. Die quantitativen Methoden sollen
ein multidimensionales Bild von Quali-
titsmerkmalen und Effekten von musisch-
kulturellen Ganztagsangeboten auf Schul-,
Klassen- und Individualebene aufzeigen.
Dabei dienten deskriptive und multivariate
Verfahren der Auswertung, welche mit Hilfe
des Statistikprogramm SPSS ausgewertet
wurden. Drei Siulen bilden das Fundament
der qualitativen Herangehensweise. In Fall-
studien wurde das System Schule mit Hilfe
leitfadengestiitzter Interviews und direkten
Feldbeobachtungen ausgewihlter Situati-
onen unter die Lupe genommen. Erginzend
lieferten eine Dokumentenanalyse und
eine qualitative Evaluation weitere Infor-
mationen. Die gewonnenen Daten wurden
daraufhin durch Thematisches Kodieren
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analysiert. Das Thematische Kodieren nach
Flick (2007) ist an die Grounded Theory
Methodology angelehnt und offerierte am
Ende des Prozesses ein Kategoriensystem
zur Kodierung. Die Triangulation wurde als
weiterer methodischer Schwerpunkegewihl,
um die Verfahren zu integrieren.

Da im Vorfeld des MUKUS-Projektes nur
wenige Daten iiber Umfang und Strukeur
musisch-kultureller Bildungvorlagen, fiihren
die Autoren die erhobenen Strukturdaten
im Ergebnisteil des Bandes ausfiihrlich
auf. Dabei werden vorerst Informationen
tiber die Stichprobengruppen Schiiler und
Personal erliutert. Aber auch Bereiche
wie Personalentwicklung und Etat fiir
den musisch-kulturellen Bereich zeigen
die Situation der teilnehmenden Schulen
auf. Im Zuge der Analyse der qualitativen
Daten entwickelte die Forschergruppe ein
schulisches Erklirungsmodell, welches das
Bedingungsgefiige von Schule inklusive
musisch-kulturellen Bereichs verdeutlicht.
Dieser Abschnitt wird anhand verschiedener
Grafiken sehr detailliert dargestellt und liefert
mit einem umfassenden Kategoriensystem
ein Handwerkszeug zur Analyse von Daten
im Bereich musisch-kultureller Bildung
an Ganztagsschulen. Bei der Betrachtung
der Rolle von musisch-kultureller Bildung
an Ganztagsschulen fiel auf, dass Schulen
mit einer Profilierung im Bereich Musik,
Kunst oder Darstellendem Spiel generell ein
musisch-kulturelles Interesse hegen, welches
tiber die einseitige Konzentration auf das Fach
Musik hinausgeht. Dariiber hinaus enthilt
die Studie Ergebnisse zu Bereichen wie Koo-
peration, kulturelle Teilhabe und das Schul-
und Klassenklima bzw. die Auswirkung von
musisch-kulturellen Angeboten darauf.
Die aus der Studie hervorgehenden Konse-
quenzen werden am Ende des Buches kurz
und klar dokumentiert und bieten eine
strukturierte Grundlage fiir die Planung des
musisch-kulturellen Umfelds an Schulen:

Rezensionen

Zum einen kann festgehalten werden, dass
insbesondere Schulen mit spezifischem
musisch-kulturellem Profil eine eigene
Qualititaufweisen und integrierend wirken.
Diese Schulen vermégen es, Benachteili-
gungenauszugleichen. Damitkénnen bessere
Chancen fiir Schiiler aus bildungsdistanten
Familien und fiir Schiiler aus Familien mit
Migrationshintergrund geschaffen werden.
Das Fach Musik spielt dabei eine besondere
Rolle. Zum anderen fillt auf, dass die Verin-
derung von Schule, also die Offnung nach
auflen, Flexibilisierung von Vermittlungs-
formen etc., im musischen Bereich meist
schon praktiziert wird

Der Band muss laut Anspruch der Autoren
sowohl aus wissenschaftlicher als auch aus
Perspektive der schulischen Praxis betrachtet
werden. Die Autoren dokumentieren ihre
Forschungsergebnisse sehr ausfiihrlich und
erldutern diesean vielen Stellen. Esistjedoch
fraglich, ob die in weiten Teilen wissen-
schaftlichen Ausfithrungen den Adressaten
der im Berufsalltag stehenden Lehrerinnen
und Lehrern eine Hilfestellung fiir die Praxis
bieten kénnen.

Viola C. Hofbauer
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www.ganztagsschulverband.de

Stefan Appel

Direktor eGaD

Biiro Bundesvorstand des GGT:
Meisenweg 7

34225 Baunatal 2

Tel.: 0561/4911665
Mobil:  0172/2707814
E-Mail: ~ Stefan-Appel@gmx.de

Bernd Martens

Direktor
Gretel-Bergmann-Schule
Margit-Zinke-Str. 7-11
21035 Hamburg

Tel.: 040/7359260,
Fax: 040/73592619
E-Mail:  bernd.martens@
bbs.hamburg.de

Rolf Richter

Direktor

Gesamtschule Am Rosenberg
Stormstr. 54

65719 Hotheim

Tel.: 06192/293160,

Fax: 06192/293166

E-Mail:  richter@gsamrosenberg.de

GGT-Adressen

Gunild Schulz-Gade
Oberstudienritin
Eckermannstrafle 26

34127 Kassel

Tel.: 0151-52518888
E-Mail:  schulzgade@t-online.de

Geschiftsfiihrerin

Beate Peters

Tel.: 06192/22697,

Fax: 06192/296018

E-Mail:  petersbeate@t-online.de

Gesamtschule Am Rosenberg
Stormstr. 54

65719 Hotheim/Ts.

Tel.: 06192/293160
Fax: 06192/293166

Kassenfiihrer

Klaus Mosel, Direktor i.R.
Hanauer Pfad 7

61137 Schoneck 2

Tel.: 06187/7308

Fax: 06187/952046
E-Mail:  klaus.mosel@web.de
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Der kleine Lernbegleiter -~
Lernen, wie man lernt — spielend leicht, mit Brummi und dem 7‘! "', 3
2

Sebastian Marcks, Maren Stolte

kleinen Lernbegleiter. Das Gehirn ,Brummi® fiihrt junge Le-
serinnen und Leser durch die Blcher. Es begleitet sie beim
Lernen und erzahlt von sich und darlber, wie ein Gehirn funk-
tioniert. Dabei zeigt er: Lernen ist ein Puzzle, das man stetig
fortsetzt. Mit vielen Selbstbewertungsrastern, Ubungen, Tipps
und Erklarungen.

Das Motivationsgeheimnis

Erkenne deinen Lerntyp

~Anhand zahlreicher Lerntipps erfahren die jungen ISBN 978-3-89974661-7, 132 S., € 12,80
Leserinnen und Leser mehr tber sich selbst und ihre
Lernpotenziale. Uber Lerntechniken zur geistigen
Verarbeitung, zum Memorieren und Wiederholen hinaus
stellt der Band insbesondere auch die Personlichkeits-
entwicklung von Kindern in den Mittelpunkt.“

deutsche jugend 9/2011

ERNBEGLEITER

Brummi erzahlt dir, wie du dich Brummis {erntechniken
konzentrierst und motivierst Nutze dein Gehirn, so gut du kannst

Das Motivationsgeheimnis.
Erkenne deinen Lerntyp

Brummi zeigt dir, wie du dir  'SBN 978-3-89974667-9, 144 5., € 12,80
alles gut merkst

Brummis Lerntechniken. NE LERN S S ik
Nutze dein Gehirn, so gut du kannst

Brummi zeigt dir, wie du zu
Hause leichter und besser lernst

I . . - y
S=" ‘Elgiﬁfgrgl,gh lernen zu Hause Z ” ’J
Zeitplanung und-Selbstorganisation Erf"lgre'ﬁh |E!’Rﬂl £l Hause
Zeitplanung und Selbstorganisation
<% Alle drei Binde im Paket:
-3-89974721-8, € 29,80

ISBN 978-3-89974668-6, 128 S., € 12,80

www.kleiner-lernbegleiter.de
‘ INFOSERVICE: Neuheiten fur Ihr Fachgebiet unter www.wochenschau-verlag.de | Jetzt anmelden! ‘
Adolf-Damaschke-Str. 10, 65824 Schwalbach/Ts., Tel.: 06196/86065, Fax: 06 196/86060, E-Mail: info@wochenschau-verlag.de
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1. Mirjana Telalbasic

Grundschule in der Ko6llnischen Heide
12159 Berlin

Tel.: 0307/68296023

Mobil:  0151/56335953

E-Mail: telalbasic@web.de

2. Eckehardt Wolter

Rektor i.R.

Potsdamer Str. 4

63628 Bad Soden-Salmiinster

Tel.: 06056/2520

E-Mail: EHFWolter@t-online.de

3. Andrea Gerlach
Stellv. Schulleiterin

94. Mittelschule Leipzig
Militzer Weg 3

04205 Leipzig

Monika Nebgen
Arbeiter-Samariter-Bund
Bremerhavener Str. 155

28219 Bremen

Tel.: 0421/38690-639
E-Mail: mne@asb-bremen.de

Andrea Gerlach

Stellv. Schulleiterin

94. Mittelschule Leipzig

Militzer Weg 3

04205 Leipzig

Tel.: 0341/4111073

E-Mail:  stv.schulleiter94.ms@web.de

GGT-Adressen

Ulrich Rother

Oberschulrat i. R.

Billkamp 49

22339 Hamburg

Tel.: 040/5383532,

Fax: 040/53910804

Mobil:  0172/1802633

E-Mail:  ulrich.rother@hamburg.de

Georg Rutz, Ministerialrat i.R.
Ludwig-Eibach-Haus, App. 7
Pfitznerstr. 15 A

65193 Wiesbaden

Tel.: 0611/521425
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Baden-Wiirttemberg

Christiane Stalschus

Konrektorin

Johann-von-Hirscher-
Bildungszentrum

Dorfstr. 34

88285 Bodnegg

Tel.: 07520/920727

Fax: 07520/92040

E-Mail:  c.stalschus@bz-bodnegg.de

Bayern

Gerhard Helgert, Lehrer/Internatsleiter
Adolf-Reichwein-Schule

Schleifweg 39

90409 Niirnberg

Tel.: 0911/352540

Fax: 0911/93525425

E-Mail:  infos@arsnbg.de

Berlin

Robert Giese

Direktor

Fritz-Karsen-Schule
Onkel-Brisig-Str. 76/78
12359 Berlin

Tel.: 030/60900-10
E-Mail:  gies@fritz-karsen.de

Bremen

Uwe Lorenz

Rektor i.R.

Tulpenweg 5

27624 Drangstedt

Tel.: 04704/930044

Fax: 04704/930043
E-Mail:  gts-bremen@freenet.de

GGT-Adressen

Hamburg

Bernd Martens

Direktor

Gretel-Bergmann-Schule
Margit-Zinke-Str. 7-11

21035 Hamburg

Tel.: 040/359260

Fax: 040/73592619

E-Mail: bernd.martens@bbs.hamburg.de

Hessen

Guido Seelmann-Eggebert
Rektor
Hermann-Ehlers-Schule
Tempelhofer Str. 57

65205 Wiesbaden-Erbenheim
Tel.: 0611/97890

Fax: 0611/97897887
E-Mail:  guido.seelmann-

(dienstl.) eggebert@wiesbaden.de

Niedersachsen

Rainer Goltermann
Rektor

Ganztagsschule Syke
Ferdinand-Salfer-Str. 3
28857 Syke

Tel.: 04242/78050

E-Mail:  rgoltermann@t-online.de

Nordrhein-Westfalen

Klaus Fischer

Direktor/Didakt. Leiter
Gesamtschule Weilerswist
Martin-Luther-Str. 26

53919 Weilerswist

Tel.: 02254/601090

E-Mail: klfischer@onlinehome.de
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Rheinland-Pfalz

Joachim Fister

Rektor, Volkerschule,

Dr. Georg-Durst-Str. 30

55232 Alzey

Tel.: 06731/7168

Fax: 06731/943341
E-Mail:  Volkerschule@gmx.de

Sachsen-Anhalt

Helmut Thiel

Schulleiter
Johannes-Gutenberg-Schule
Meseberger Str. 32,

39326 Wolmirstedt

Tel.: 039201/29481
Fax: 039201/30158
E-Mail:  jgschule@aol.com

GGT-Adressen

Schleswig-Holstein

Ute Sauerwein-Weber

Jugendbildungsreferentin

E-Mail: ute.sauerwein@
jat-bargteheide.de

Dietrich-Bonhoeffer-Schule

Am Schulzentrum 11

22941 Bargteheide

Tel.: 04532/21475 und
04532/2843960

Thiiringen

Mike Bergner

Stellv. Schulleiter

Freie Ganztagsschule Milda
Ortsstr. 92 a

07751 Milda

Tel.: 036422/63503,

Fax: 036422/63504

E-Mail: justus.bergner@t-online.de
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Achim Schroder, Ulrike Leonhardt

Wegweiser zur Kooperation
zwischen Jugendarbeit und Schule

Wie Jugendarbeit
schulisches Lernen erweitert

Das Buch stellt die Erfahrungen der Zusammenarbeit
von Jugendarbeit und Schule vor. Es stitzt sich auf
Modellversuche aus den Jahren 2007 bis 2009, in
denen Trager der Jugendarbeit ihre Zusammenarbeit
mit Schulen weiterentwickeln und neue Projektideen im
Hinblick auf mehr Partizipation umsetzen konnten.

Der Aufbau des Bandes orientiert sich dabei an den
drei thematischen Saulen Bildung, Adoleszenz, Par-
tizipation. Durchgangig werden Praxisbeispiele und
Falldarstellungen einbezogen. Die Falldarstellungen ba-
sieren auf (Tandem)Interviews mit schulischen und au-
Berschulischen Padagoginnen und Padagogen sowie
auf Gruppendiskussionen mit Schilerinnen und Schi-
lern. Der Wegweiser bietet zahlreiche Anregungen, die
neue Perspektiven auf die Verlaufe von Bildungsange-
boten eréffnen.

Praxishandbuch Wir selbst
Jugendliche agieren in
internationalen Projekten

Raus aus der Schule - rein ins interkulturelle Leben. So
sieht gute Praxis aus!

Jugendliche lernen viel in den hier vorgestellten Pro-
jekten: sie machen Radio, spielen Theater, leiten inter-
nationale Jugendgruppen. Aber das ist nicht alles und
vielleicht noch nicht einmal das Wichtigste: Behutsamer
Umgang mit Differenz, interkulturelle Kompetenz, Erfah-
rungen in internationalen und multireligiosen Gruppen
sind notwendiges Rustzeug fur Lebensvollziige im 21.
Jahrhundert. Lernen Sie die vielfaltigen Praxisprojekte
kennen, in denen genau das ausprobiert und erfolg-
reich vollzogen wird. Sie erhalten jede Menge Anre-
gungen, Tipps und Kontakte, um im eigenen Umfeld —
sei es mit einer Jugendgruppe oder in der (Ganztags-)
Schule - selbst aktiv zu werden.

Jugendarbeit

Achim Schrader, Ulrike Leonhardt

vyegw
Kooperation
zwischen Jugendarbeit
und Schule

WIE JUGENDARBEIT
SCHULISCHES LERNEN ERWEITERT
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ISBN 978-3-89974690-7,
320 S, € 24,80

Praxishandbuch
Wir selbst

Jugendliche agieren
in internationalen
Projekten

Gute
Praxis
zum

Anfassen

ISBN 978-3-89974288-6,
132 S, € 12,00

INFOSERVICE: Neuheiten fur Ihr Fachgebiet unter www.wochenschau-verlag.de | Jetzt anmelden! ‘
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Ich/Wir erkldren den Eintritt in den Ganztagschulverband GGT e.V.

Die periodisch erscheinende Zeitschrift ,Die Ganztagsschule“erhalte/n ich/wir ab sofort
ohne weitere Nebenkosten zugesandt. Den Jahresbeitrag von 30,— € Uberweise/n
ich/wir auf das Postgirokonto Frankfurt/M. Nr. 161047-603, BLZ 50010060, oder auf
das Konto der Nassauischen Sparkasse Frankfurt/M. Nr.140009024, BLZ 51050015.

Name:

Vorname:

StraBe:

(Privatanschrift)

PLZ/Wohnort:

E-Mail:

Telefon:

Bundesland:

Beruf/Funktion:

Schule/Dienststelle:

Straf3e:

PLZ/Dienststelle:

Datum/Unterschrift:

Das ausgefiillte Formular schicken an: Informationsstelle des Ganztagsschulver-
bandes GGT e.V., QuellhofstraBe 140, 34127 Kassel
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