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Zusammenfassung

Um schulinterne Entwicklungsprozesse an Ganztagsschulen in den Blick zu neh-
men, wird ein theoriegeleitetes Rahmenmodell entwickelt, das die Entwicklung
und Umsetzung von Innovationen im Ganztag unter Beriicksichtigung schuli-
scher Prozesse und Zusammenhdnge sowie der Grenzen externer Implementa-
tionsunterstiitzung aufnimmt. Der vorliegende Beitrag fokussiert damit eine in der
Ganztagsschulforschung bislang vernachldssigte Schulentwicklungsperspektive.
Wenngleich belegt werden konnte, dass Ganztagsschulen das Potenzial besit-
zen, fachliche Kompetenzen zu fordern, so muss angenommen werden, dass
diese Moglichkeiten noch nicht voll ausgenutzt werden. Die Generierung von
Prozesswissen zur Entwicklung und Umsetzung von Innovationen im Ganztag
kénnte hier mit Blick auf die zentrale Zielsetzung der Ganztagsoffensive, der
Steigerung der Schiilerleistung, eine mogliche Stellschraube zur Verdnderung
darstellen.
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Analytic framework for developmental processes
at full-day schools

Abstract

In this paper we draw up a theory-based framework to describe developmental
processes within full-day schools. The framework focusses on the development
and implementation of innovations and considers school processes and relation-
ships as well as the limits of external support for implementations. This way the
neglected school development perspective in the research field “full-day schools” is
fostered. Although it could be demonstrated that full-day schools have the poten-
tial to promote subject specific proficiencies it has to be assumed that those capa-
bilities are not utilized to their full extent. The generation of process knowledge,
especially concerning the development and implementation of innovations at full-
day schools, could foster the increase of student achievement, which was given
out as the central objective of the full-day school offensive by Germany’s educa-
tion policy.

Keywords
Full-day school; School development; Analytic Framework; Implementation;
Recontextualisation

1. Einleitung

Als Konsequenz des eher mifBigen Abschneidens deutscher Schiilerinnen und
Schiiler bei internationalen Schulleistungsstudien, insbesondere bei Ergebnissen
aus der Studie Programme for International Student Assessment (PISA) 2000
und 2003, wurden MaBnahmen ergriffen, um die Qualitat des Bildungssystems
zu verbessern (Baumert, Blum & Neubrand, 2004; KMK, 2002). Diese umfass-
ten auch den Ausbau der Ganztagsangebote an allen Schulformen in Deutschland.
Als zentrales bildungspolitisches Ziel wurde die Steigerung der Leistungen und
die Schaffung ,erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten, insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen“
(KMK, 2002, S. 7) ausgegeben. Mit dem rasanten bundesweiten Ausbau von
Ganztagsschulen ging auch eine zunehmende wissenschaftliche Beschiftigung mit
der Qualitat und den Wirkungsweisen von Ganztagsschulen einher. Wenngleich be-
reits eine Reihe positiver Effekte ganztagiger Beschulung empirisch festgemacht
und viele Innovationen zur fachlichen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
erfasst werden konnten, konnen Ganztagsschulen offenbar ihr angenommenes
Potenzial, insbesondere in Bezug auf die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern, (noch) nicht voll ausschépfen (z.B. Willems & Holtappels, 2014).
In diesem Zusammenhang erscheint ein stirkerer Blick auf die innerschulischen
Entwicklungsprozesse lohnenswert. Die konkrete Ausgestaltung der Prozesse des
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Wandels an Ganztagsschulen ist allerdings bislang kaum erforscht (Spillebeen &
Willems, 2014). Der Fokus der ganztagsbezogenen Schulentwicklungsforschung
liegt vielmehr in der Betrachtung von Entwicklungsstanden (Fischer, Holtappels,
Stecher & Ziichner, 2011). Auch liefern die etablierten Modelle aus der Ganztags-
schulforschung wenig Erklarungspotenzial in Bezug auf die Entstehung und
Umsetzung von Innovationen an Ganztagsschulen.

Dieses Desiderat greift der Beitrag auf und macht einen ersten Vorschlag fiir
ein theoriegeleitetes Rahmenmodell zur Beschreibung von Entwicklungsprozessen
an Ganztagsschulen. Dazu wird zunidchst der Forschungsstand zur Entwicklung
und Qualitat von Ganztagsschulen skizziert und diskutiert (Abschnitt 2). Der
Vorstellung des Rahmenmodells, das sich vor allem auf neo-institutionalistische so-
wie transfer- und implementationstheoretische Uberlegungen stiitzt (Abschnitt 3),
schlieBt sich eine Diskussion und ein Ausblick (Abschnitt 4) an.

2. Forschung zu Ganztagsschulen

Grundsitzlich muss darauf hingewiesen werden, dass das in weiten Teilen
Deutschlands umgesetzte Halbtagsmodell als ein ,deutscher Sonderweg® disku-
tiert wird (Hagemann & Gottschall, 2002; Allemann-Ghionda, 2009) und Ganz-
tagsschulforschung demnach international einen geringen Stellenwert einnimmt.
Die Beschreibung und Analyse von Ganztagsschulen erfolgt aus unterschied-
lichen theoretischen Perspektiven. Insbesondere Schulqualitits- sowie Schul-
entwicklungstheorien (Maag Merki, 2016) werden hierzu herangezogen.

Bei der Erforschung der Wirkmechanismen von Ganztagsschulen werden in
der Regel Modelle genutzt, die ihren Fokus auf die Qualitdt der Einzelschule rich-
ten und davon ausgehen, dass Entwicklungsprozesse in der Gesamtperspektive
des Mehrebenensystems Schule betrachtet werden miissen (Maag Merki, 2016;
Fend, 1998). Die Ganztagsschulforschung fiihrte in Deutschland u.a. zu Modell-
entwicklungen, die Ansidtze des CIPO-Modells (context-input-process-out-
put; Scheerens, 1990) aufnehmen und ganztagsspezifische Elemente integrieren
(z.B. Holtappels, 2009; Prii3, 2009; Ziichner & Fischer, 2011). Je nach spezifi-
schem Forschungsinteresse und der Schwerpunktsetzung im Hinblick auf Schul-
qualitdit werden die Modelle dabei durch die Autoren angepasst und veran-
dert (z.B. Fischer et al., 2011; Holtappels, 2009; PriiB, 2009). Wahrend der
Gliederungs- und Orientierungsrahmen bei Fischer und Kollegen (2011) auf Wirk-
zusammenhinge, Mediations- und Moderationseffekte verzichtet und der Fokus
auf die Dimensionen, Themen und Kontexte der Analysen gelegt wird, nimmt das
von Holtappels (2009) entwickelte Qualitdtstableau zur Schulwirksamkeit von
Ganztagsschulen auch die Beziehungen zwischen den Qualititsebenen in den Blick.
Dazu werden ganztagsspezifische Faktoren wie z. B. die erweiterten unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Lernangebote in das Modell aufgenommen. Auch die
Ergebnisqualitdt von Ganztagsschulen wird um angebots- und teilnahmespezifische
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Aspekte erweitert. In der Weiterentwicklung des Modells von Holtappels (2009)
durch Willems und Becker (2015) werden sowohl Uberlegungen der Schulqualitits-
und Effektivitatsforschung als auch der Ganztagsschulforschung integriert. Die
Kontextebene wird um das Element Organisationsform des Ganztags erweitert
und die Qualitdt auf der Inputebene auch von den professionellen Kompetenzen
der padagogischen Fachkrifte bestimmt. Qualitatsaspekte auf der Schulebene und
auf der Ebene der Lerngelegenheiten bilden die Prozessebene. Unterrichtliche und
auBlerunterrichtliche Lerngelegenheiten werden in Anlehnung an den Angebots-
Nutzungsansatz (Helmke, 2012) aufgenommen und inhaltlich-konzeptionell ver-
zahnt. Die Qualitit des Outputs umfasst Zieldimensionen, die iiber den fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzerwerb hinausgehen und den erweiterten Bildungs-
und Erziehungsauftrag auf der Grundlage der padagogischen, sozialpolitischen
und bildungspolitischen Ganztags-Argumentationslinien abbilden. Die angefiihrten
Modellerginzungen verdeutlichen, dass das Verstdndnis von Schulqualitdt immer
ein Resultat von Bewertungen ist (Béttcher, 2002), die in Bezug zu den besonderen
Erwartungen und Anforderungen, die an die Ganztagsschule gesetzt werden, gese-
hen werden miissen.

Qualitative und quantitative empirische Befunde liegen inzwischen zu ver-
schiedenen Bereichen der Ganztagsschulentwicklung vor. Wahrend die quantita-
tiven Studien primir an der empirischen Analyse von Wirkungszusammenhingen
interessiert sind und in dieser Hinsicht auch notwendiges und niitzliches
Steuerungswissen fiir die Bildungspolitik und -administration liefern, zielen qua-
litative Studien vor allem darauf ab, iiber die Kontrastierung von fallbezogenen
Befunden die Theoriebildung zu Schule und Unterricht zu stimulieren (Radisch
& Pfaff, 2015; Fischer & Rabenstein, 2015). Qualitativen Studien (z.B. Kolbe,
Reh, Idel, Fritzsche & Rabenstein, 2009) wird dabei bislang eher eine erginzen-
de Rolle zugeschrieben (Prii, Kortas, Richter & Schoper, 2007; Stecher, Kriiger &
Rauschenbach, 2011).

Hinsichtlich der erwarteten Wirkungen auf die Schiilerinnen und Schiiler lie-
gen zahlreiche empirische Befunde vor. Radisch und Klieme (2004), Radisch,
Klieme und Bos (2006) und Holtappels, Radisch, Rollett und Kowoll (2010)
konnten keine oder sogar nur riicklaufige Effekte auf der Ebene der Leseleistung
von Grundschiilerinnen und -schiilern in Vergleichen zwischen Ganz- und Halb-
tagsschulen in den Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchungen (IGLU)
2001 und 2006 feststellen. Fiir weiterfiihrende Schulformen wiesen Sekundir-
analysen auf der Basis von Daten aus PISA 2006 von Berkemeyer, Bos und
Manitius (2012) darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine Ganztags-
schule besuchen, keine hoheren Kompetenzwerte aufweisen. Auch in der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) konnte fiir den Besuch ganztigiger
Angebote in der Primarstufe keine forderliche Wirkung auf die Entwicklung von
Kompetenzen und Lerndispositionen nachgewiesen werden (StEG Konsortium,
2016). In der Sekundarstufe I ging die Teilnahme an Ganztagsangeboten ebenso
nicht mit positiven Entwicklungen im Lesen einher (ebd.). Im Projekt Ganz In —
Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW (Berkemeyer,
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Bos, Holtappels, Meetz & Rollett, 2010) wurden zwischen 2010 und 2015 zu
drei Messzeitpunkten Leistungstests in verschiedenen Fachern durchgefiihrt
(Schwanenberg, Winkelsett & Schurig, 2015). Auch in diesem Zusammenhang
konnte kein eindeutiger Nachweis fiir den generellen positiven Effekt ganztigiger
Beschulung auf die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler erbracht
werden (Wendt & Bos, 2015).

Zusammenfassend stellten beispielsweise Berkemeyer und Kollegen (2012)
sowie Becker, Strietholt, Schwanenberg und Bos (2015) fest, dass unter dem
Gesichtspunkt der Lernleistung die Ganztagsschule noch nicht als verlassliches
Instrument zur Steigerung der Leistungsfiahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern
gesehen werden kann.

Dieses Ausbleiben erwarteter Wirkungen auf der Leistungsebene fiihrt zwangs-
laufig zu der Frage danach, welche positiven Effekte des Ganztags beobachtet wer-
den konnen, denn wie bereits aus bestehenden Modellen (z.B. Radisch, 2009;
Willems & Becker, 2015) ersichtlich wird, miissen Umweltfaktoren, Angebots-
strukturen, Angebotsgestaltung und ihre spezifischen Wirkungsbereiche auch
jenseits von Fachleistungen gedacht werden. Die Qualitit und die Nutzung von
Angeboten sind dabei Faktoren, die der moglichen Qualitdtsverbesserung in der
Lehre und im Unterricht vorgeschaltet sind.

In StEG (StEG-Konsortium, 2010; 2013) konnte gezeigt werden, dass der
Besuch von Ganztagsangeboten zur Steigerung der Schulfreude fithren kann
und dass die Ganztagsschulen ihre familienpolitische und erzieherische Rolle er-
fiillen konnen. So wird von sichtbarer Entlastung der Familie und von positi-
ven Auswirkungen der dauerhaften Teilnahme an Ganztagsangeboten auf das
Sozialverhalten der Schiilerinnen und Schiiler berichtet.

In der Konzeption des Projekts Ganz In lisst sich die liber Leistung hinaus-
blickende Perspektive an der Verfolgung differenzierter Teilziele erkennen. Es
konnte nachgewiesen werden, dass die ganztagsbezogene Arbeit in Netzwerken
von beteiligten Lehrkriften als sehr gewinnbringend empfunden wird (Glesemann
& Jarvinen, 2015). Hillebrand (2015) stellte im Vergleich zu Landesdaten aus
Nordrhein-Westfalen fest, dass die Ganz In-Gymnasien hinsichtlich der Ab-
schulungsquoten in der Sekundarstufe I einen iiberdurchschnittlichen Riickgang
verzeichnen konnten. Verschiedene Interventionen und MaBnahmen wurden er-
folgreich durchgefiihrt und implementiert, wie z.B. ein Training zum selbstregu-
lierten Lernen (Stebner, Schmeck, Marschner, Leutner & Wirth, 2015) sowie wei-
tere Unterstiitzungsangebote in den Fichern Deutsch, Mathematik, Englisch,
Biologie, Chemie und Physik (Wendt & Bos, 2015).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass gute Ansitze in verschiede-
nen Entwicklungsbereichen jenseits der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler
ausgemacht werden konnten. Es zeigt sich aber, dass sich ein Effekt ganztégiger
Beschulung auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler nicht oder nur sehr be-
dingt nachweisen lidsst. Mogliche Begriindungen sehen Radisch und Pfaff (2015)
sowie Fischer und Rabenstein (2015) in der besonderen Herausforderung einer
angemessenen Beriicksichtigung der Diversitat und Komplexitdt des Feldes. Der
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Prozess- und Innovationsbezug und die Multiperspektivitdt auf die interprofessi-
onellen Akteurskonstellationen miissen vor dem schultheoretischen Hintergrund
betrachtet werden. Hier ist zentral, dass Reformvorhaben nicht iibertragen, son-
dern am Standort von Einzelschulen individuell ,rekontextualisiert® werden. Die
Adaption und Implementierung der Innovationen findet in den Schulen statt
und kann durch verschiedene Faktoren, z.B. schul- und personenspezifische
Niitzlichkeit, Passung oder Umsetzbarkeit, befordert oder beeintrdchtigt werden.
Diese Bedingung findet in den bisherigen Untersuchungen (und Modellen) kaum
Beriicksichtigung, besitzt aber womoglich viel Erklarungspotenzial.

Das aus Ganz In I hervorgegangene Schulqualititsmodell von Willems und
Becker (2015) vereint zahlreiche Ansitze und beschreibt in der Systematik
des CIPO-Modells umfassend Qualitatsaspekte von Schule unter besonderer
Beriicksichtigung von ganztagsspezifischen Besonderheiten und Zielen. Ausge-
blendet wird jedoch die Implementationsebene, die die Rekontextualisierung und
die Implementierung von Innovationen beschreibt. Diese ist aber fiir einen er-
folgreichen Transfer in den Blick zu nehmen (Maag Merki, 2016). Von entschei-
dender Bedeutung ist dabei die Beriicksichtigung der Lehrkrifte und ihrer int-
raindividuellen Unterschiede (z.B. Maykus, Liesgang, Niisken & Boéttcher, 2009)
sowie der Schule als Ganzes. Generell ist es in der Implementationsforschung un-
bestritten, dass Einstellungen der Lehrkrifte gegeniiber der Innovation und die
Uberzeugungen fiir die Umsetzung der Innovation entscheidend sind (vgl. Grisel
& Parchmann, 2004). Auf der Ebene der Schule wurden, neben den organisationa-
len Rahmenbedingungen, die Lernkultur, die Unterstiitzung der Schulleitung so-
wie die Akzeptanz von Verdnderung in der Schule und bei den Eltern sowie die
Anwendung systemischer Schulentwicklungsverfahren als Einflussfaktoren (ebd.;
Grisel, Jager & Willke, 2006; Holtappels & Rollet, 2007) beobachtet. Wiahrend das
Forschungsdesiderat bei Grasel und Parchmann (2004) vornehmlich Innovationen
berticksichtigt, welche extern initiiert wurden (,,top-down®), erweitert Koch (2011)
dies fiir symbiotische Strategien des Innovationstransfers. Sie ergdnzt den Riickhalt
im Kollegium auf der Ebene der Lehrpersonen sowie die Anschlussfahigkeit und
die Vermittlung der Chance der internen Bearbeitung bekannter Bedarfe auf der
Schulebene.

Dennoch beriicksichtigen bisherige Forschungen bislang nur bruchstiickhaft,
wie sich Entwicklungsprozesse an Schulen gestalten und wie diese empirisch ab-
bildbar gemacht werden kénnen. Diesem Desiderat soll mit Hilfe des folgenden
Rahmenmodells exemplarisch fiir Ganztagsgymnasien begegnet werden.
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3. Rahmenmodell fiir Schulentwicklungsprozesse an
Ganztagsschulen

Mit Hilfe des Modellvorschlags soll ein Beitrag dazu geleistet werden, insbesonde-
re die in bisherigen Modellen vorzufindende Leerstelle der Implementationsebene
zu schlieBen. Schulentwicklung wird dabei als ein Lernprozess verstanden, der zum
einen von den beteiligten Akteuren und zum anderen vom Gesamtsystem ausge-
hen muss (Rolff, 1998). Es wird in Anlehnung an Rolffs Drei-Wege-Modell (ebd.)
angenommen, dass sich Verianderungen durch Schulentwicklungsprozesse in drei
Bereiche subsumieren lassen: Organisation, Unterricht/Lerngelegenheiten und
Personal. Etablierte Qualitits- und Wirkungsmodelle der Ganztagsschulforschung
(vgl. Abschnitt 2) liefern hierbei konkrete Entwicklungsfelder. Als Beispiele fiir die
Entwicklung auf der Organisationsebene im Zusammenhang mit Ganztagsschulen
kann so die Umsetzung neuer Rhythmisierungsmodelle angefithrt werden. Unter
die Entwicklung des Unterrichts und der Lerngelegenheiten fillt beispielsweise die
Verzahnung von unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Angeboten. Auf der
Ebene des Personals konnen sich Wirkungen z. B. als veranderte Einstellungen ge-
geniiber multiprofessionellen Kooperationen zeigen.

Um Schulentwicklungsprozesse im Ganztag und dabei insbesondere die Ebene,
auf der unterstiitzende MaBnahmen Eingang in die Praxis finden, niher betrachten
zu konnen, soll im Folgenden auf diverse theoretische Ansitze zuriickgegriffen wer-
den. Fiir die Entwicklung des Rahmenmodells wird sich dabei primér auf transfer-
theoretische Ansitze berufen, die punktuell um weitere theoretische Uberlegungen
erginzt werden.

Eine ibergreifende theoretische Perspektive fiir die Betrachtung (ganztags-)
schulischer Entwicklungsprozesse bietet dabei der Neo-Institutionalismus (Meyer &
Rowan, 1991). Nach diesem theoretischen Verstdndnis geraten auch Schulen durch
unterschiedliche Umweltvorgaben und -erwartungen unter Legitimationszwang,
was den Druck erhoht, diese Vorgaben zu rezipieren und in ihren Strukturen zu
beriicksichtigen (ebd.). Die Angleichungsprozesse orientieren sich dabei weni-
ger an tatsichlichen Effizienzanforderungen, sondern vielmehr an den vorherr-
schenden Annahmen, wie eine moderne und effektive Organisation gestaltet sein
soll (ebd.). Die so entstehenden Diffusions- und Strukturangleichungsprozesse
(,Isomorphie“, ebd.), die in der Betrachtung von Schulentwicklungsprozessen u.a.
als ,Reformtrends” festgemacht werden konnen (z.B. die groBflachige Einfiihrung
von Ganztagsschulen sowie die Erstellung und Umsetzung entsprechender Ganz-
tagskonzepte), werden dabei sowohl durch verbindliche Vorgaben und Richtlinien
der Bildungspolitik sowie der Bildungsadministration (Isomorphismus durch
Zwang) als auch durch normativen Druck durch die Profession (Isomorphismus
durch normativen Druck) beférdert (Schaefer, 2002). Auch kénnen wechselseiti-
ge Beobachtungs- und Imitationsprozesse zwischen den Schulen zur Angleichung
der organisationalen Strukturen fiihren (Isomorphismus durch mimetische
Prozesse) (ebd.). Isomorphie durch mimetische Prozesse tritt nach Meyer und
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Rowan (1991) vor allem bei Unsicherheitsbedingungen in Ursache-Wirkungs-
Zusammenhingen und bei Technologiedefiziten einer Organisation auf. Diese
Merkmale treffen auch auf das schulische Feld und insbesondere auf das pad-
agogische Handeln zu (Kuper, 2001), wo die Unsicherheit zusitzlich durch die
Vielzahl, Komplexitat und teilweise Widerspriichlichkeit der Erwartungen und
Vorgaben des schulischen Umfeldes verstarkt wird (Schaefer, 2002). In dieser
Perspektive steht die Frage, wie institutionelle Vorgaben von Schulen wahrgenom-
men, interpretiert und umgesetzt werden, im Mittelpunkt der Betrachtung von
Entwicklungsprozessen an (Ganztags-)Schulen (ebd.). Denkbar ist beispielsweise,
dass Reformvorgaben zwar Niederschlag in der formalen Struktur der Schulen fin-
den und organisationsintern sowie -extern Giiltigkeit besitzen (z.B. Einfithrung ei-
nes spezifischen Ganztagskonzepts), die eigentlichen Kernaktivitdten der Schule
(z.B. nachweisliche Umsetzung und Ubertragung des Ganztagskonzepts in die pi-
dagogische Praxis) davon jedoch unberiihrt bleiben. Eine Begriindung hierfiir ist
darin zu sehen, dass der Bildungsbereich als lose gekoppeltes System gilt, wel-
ches sich durch eine Balance von Flexibilitat und Stabilitdt auszeichnet und das,
anders als in organisationstheoretischen Ansétzen, nicht das Gesamtsystem, son-
dern einzelne Einheiten des Systems sowie deren reziproke Abhingigkeit bei zeit-
gleichem Erhalt der Eigenstandigkeit betrachtet (Wolff, 2010; Weick, 1976). Die re-
lative Unverbundenheit der einzelnen Komponenten in lose gekoppelten Systemen
stellt eine Herausforderung fiir einen sichergestellten Informationsfluss zwischen
den Elementen sowie fiir eine ausgepragte Koordinationsmoglichkeit dar, sodass
beispielsweise Innovationen nur langsam und verzogert Eingang in das System
finden konnen (Béwer & Wolff, 2011). Der neo-institutionalistische Zugang so-
wie die Uberlegungen zum Bildungswesen als lose gekoppeltes System sensibili-
sieren in diesem Zusammenhang fiir die Frage, warum angestoBene Reformen im
Schulbereich nicht immer die intendierten Effekte erzielen.

Leitend ist dabei die Erkenntnis, dass zum einen Strukturverinderungen
noch keine hinreichende Bedingung fiir die Verdnderung tieferliegender Struk-
turen in Organisationen darstellen. Das heiBt, dass etwa eine Umstellung von ei-
nem Halbtags- auf ein Ganztagsschulsystem nicht nur eine verlingerte Unter-
richtszeit sowie weiteres piddagogisches Personal bedeutet, sondern damit
zudem beispielsweise auch Anderungen hinsichtlich der Sicht auf das Lernen
per se, etwa mittels einer stirkeren Verzahnung von Lerngelegenheiten, einher-
geht. Ein anderer Grund, warum Reformen im Schulsystem teils anders als be-
absichtigt umgesetzt werden, kann darin gesehen werden, dass die Uber- und
Umsetzung institutioneller Vorgaben und Erwartungen nach eigenen Regeln,
Normen und Deutungsmustern der Schulen erfolgen. Um Anderungen ange-
sichts der komplexen Strukturen im Bildungswesen zu befordern, bedienen sich
Schulen unterschiedlicher Unterstiitzungssysteme, die als Quelle neuer Ent-
wicklungsimpulse fiir den schulischen Wandel angesehen werden konnen. Auf-
grund der Vielfalt und der Heterogenitit moglicher Unterstiitzungssysteme fiir
die Entwicklung an Ganztagsschulen (erste Systematisierungen bei Berkemeyer,
2011; Jarvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2015) kann nur schwer eine generel-
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le theoriegestiitzte Wirkungsannahme formuliert werden. Vielmehr gilt es, je
nach Unterstiitzungssystem spezifische Annahmen aufzustellen. So sind beispiels-
weise fiir Kooperationen mit weiteren Bildungspartnern u.a. netzwerktheore-
tische Uberlegungen (Berkemeyer et al., 2008) und fiir klassische Lehrerfort-
bildungsformate eher Zuginge aus der Professionalisierungsforschung (Helsper
& Tippelt, 2011) leitend. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass verschiede-
ne Unterstiitzungssysteme Schulen dabei helfen konnen, Innovationen zu ge-
nerieren, die zur Losung schulischer Problemlagen fiihren und zur schulischen
Weiterentwicklung beitragen (ebd.). Innovationen, d.h. Ideen, Prozesse und
Objekte, die fiir eine soziale Gruppe subjektiv als neu wahrgenommen werden
(Rogers, 2003), entfalten dabei ihre erste Wirkung in unterschiedlichen Settings
und setzen sowohl auf der Ebene einzelner Lehrkrifte und der weiteren padago-
gisch titigen Personen (z.B. einzelne Lehrkrifte besuchen eine fachdidaktische
Fortbildung) als auch auf der kollektiven Ebene (z.B. im Schulnetzwerk wird ge-
meinsam ein neues Konzept zu den Lernzeiten im Ganztag entwickelt) an. Es fol-
gen Rekontextualisierungsprozesse, in deren Verlauf Innovationen durch die
beteiligten Akteure im jeweiligen Schul- und Unterrichtskontext neu interpre-
tiert und ggf. adaptiert werden. Rekontextualisierungsprozesse konnen dabei
als ,,Ubersetzungsleistungen‘ von Bildungsauftrigen* (Fend, 2006, S. 174) ge-
deutet werden, durch die eine stufenweise Aufgabenerfiillung der Akteure im
Bildungssystem einschlieBlich respezifizierter Anpassungsleistungen an die jewei-
ligen neuen Begebenheiten erfolgt. Die Besonderheit dieser institutionell regel-
geleiteten sowie kulturellen und akteurbezogenen Interpretationsleistung ist da-
bei, dass ein Zusammenhang zwischen der urspriinglich intendierten Absicht
und der tatsdchlichen Ausdeutung dieser nicht zwingend gegeben ist, spie-
len doch individuelle Auspriagungen wie die subjektive Wahrnehmung, die
Bereitschaft, Verantwortung zu iibernehmen sowie die spezifischen Kompetenzen
eines Individuums eine zentrale Rolle im Interpretationsprozess (Grasel & Parch-
mann, 2004). Diese Ausdeutungen, deren Ausformungen aufgrund der multi-
professionellen Zusammensetzung des Personals an Ganztagsschulen zusétzlich
an Komplexitdt und Heterogenitdt gewinnen diirften, konnen sich dabei sowohl
auf institutionelle, also die Einzelschule betreffende, als auch bildungspolitische
Vorgaben beziehen, die auf den unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems je
spezifisch ausgedeutet und ressourcenabhingig ausgefiihrt werden konnen (Fend,
2006). Die Handlungsergebnisse einer Ebene bieten dabei zugleich den Hand-
lungskontext fiir eine andere, sodass Rekontextualisierung durch die wechselsei-
tige Beriicksichtigung und Riickkopplung der Handlungen im Ergebnis als eine
Verschrinkung von Handlungsebenen angesehen werden kann (Fend, 2008).
Dabei sind Einflussmoglichkeiten zwischen der Makro-, Meso- oder Mikroebene
moglich und wahrscheinlich (Fend, 2006; Otto, 2014), was vor allem hinsicht-
lich der Implementation und des Transfers von Innovationen an Bedeutung ge-
winnt. Neben der Rekontextualisierung miissen jedoch auch weitere theoretische
Uberlegungen angestellt werden, um Aussagen iiber Schulentwicklungsprozesse im
Ganztag treffen zu konnen.
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Da wir in diesem Beitrag insbesondere den Einfluss von Innovationen auf
Schulentwicklungsprozesse beleuchten, miissen folglich auch transfertheore-
tische Betrachtungen Eingang in das theoriegeleitete Rahmenmodell finden.
Dabei stellt sich zunichst die Herausforderung, die Begriffe Implementation
und Transfer trennscharf zu unterscheiden, da beide Begrifflichkeiten gro-
Be Uberschneidungspunkte aufweisen (van Holt, 2014). Anders als die Transfer-
forschung, die die Gestaltung der Innovation zwecks Schaffung optimaler Transfer-
bedingungen in den Blick nimmt, fokussiert die Implementationsforschung
vielmehr Strategien der Umsetzung und Institutionalisierung von Innovationen
in einem spezifischen Kontext (Berkemeyer & van Holt, 2015; Ibert, 2003). Erst
dann, wenn eine Innovation in einem Kontext verbreitet, umgesetzt und instituti-
onalisiert wurde, kann von der Implementation einer Innovation gesprochen wer-
den. Der Transfer von Innovationen hingegen findet bereits dann statt, wenn et-
was, das in einer Situation erlernt wurde, in einer anderen Situation Anwendung
findet (Prenzel, 2010). Das Ziel des Innovationstransfers ist dabei die Losung ei-
nes bestehenden Problems mithilfe einer Innovation aus Kontext A im Kon-
text B (Berkemeyer & van Holt, 2015; Prenzel, 2010), wobei die dahinterstehen-
de Annahme ist, dass ein Transfer umso wahrscheinlicher wird, je dhnlicher sich
der Ursprungs- und Zielkontext hinsichtlich der Merkmale Person, Inhalt und
Struktur sind (Jiger, 2004). Hinsichtlich der Transferwahrscheinlichkeit spie-
len EinflussgroBen wie der Nutzen, die Kompatibilitit, die Komplexitit, die
Erprobbarkeit sowie die Beobachtbarkeit der Innovation eine wichtige Rolle,
da diese Faktoren zur Identifikation und zur Akzeptanz derselben beitragen
(van Holt, 2014). Auf Individualebene zeigen sich dariiber hinaus motivationa-
le Faktoren sowie das eigene Kompetenz- und Autonomieerleben bedeutend und
auf Schulebene eine ausgeprigte Kooperationskultur, die Verdnderungsbereitschaft
des Kollegiums, etablierte Unterstiitzungssysteme sowie das Schulleitungshandeln
(ebd.; Fullan, 2001). Diese Faktoren spielen auch vor dem Hintergrund eine zent-
rale Rolle, dass der Innovationstransfer unterschiedlich motiviert sein kann:
 durch eine freie Entscheidung, weil die Innovation fiir den eigenen Kontext als

iiberzeugend angesehen wird,

o durch Mehrheitsentscheidungen oder
e durch Autoritdtsentscheidungen, etwa durch eine verbindliche Vorgabe der
Bildungsadministration (Grasel, Jager & Willke, 2006).

Ist letzterer Grund der alleinige zur Ubernahme einer Innovation, so sind
Widerstdnde des Kollegiums anzunehmen, da unter anderem die Identifikation mit
einer Innovation bedeutsam fiir die Ubernahme und zugleich ein Qualitéitsmerkmal
fiir Innovationen ist (ebd.). In Bezug auf die vorangegangenen Uberlegungen diirf-
ten solche Transferproblematiken insbesondere im Zusammenhang mit schu-
lischen Entwicklungsprozessen des Typs ,Isomorphie durch Zwang“ (Meyer &
Rowan, 1991) auftreten.

Eine weitere bedeutsame Herausforderung beim Transfer von Innovationen
ist darin zu sehen, dass der Transfergeber hiufig einem anderen System mit je-
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weils eigenen Logiken entstammt als der Transfernehmer, wie bereits im Zuge der
Rekontextualisierung verdeutlicht wurde (s. 0.). An Ganztagsschulen lisst sich da-
rilber hinaus durch die Beschiftigung des weiteren padagogisch titigen Personals,
aber auch durch die verstirkte Kooperation mit externen Partnern eine ,interne“
Vielfalt der Systemzugehorigkeiten der Adressaten von Innovationen festmachen.
Dies ist beispielsweise dann der Fall, wenn Sozialarbeiter an Schulen gemeinsa-
me Projekte mit Lehrkriften umsetzen. Durch mangelnde Ankniipfungspunkte zwi-
schen den Systemen wird eine adressatengerechte Innovationsentwicklung oftmals
beeintrachtigt (van Holt, 2014; vgl. auch Prenzel, 2010).

Wenngleich das mit Ganztagsschulen zusammenhingende erweiterte Bildungs-
verstindnis zunéchst eine Chance fiir die Einfithrung und den Transfer unter-
schiedlichster Innovationen darstellt, ist davon auszugehen, dass diese Prozesse
gleichzeitig durch das breite Spektrum mdglicher Lernangebote, -orte und der
professionellen Hintergriinde der tatigen Personen mitbestimmt und zum Teil
erschwert werden. Auch die Implementation und Institutionalisierung ver-
schiedener Innovationen an Ganztagsschulen, fiir die die in der Literatur héu-
fig betonte enge Verzahnung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten (u.a.
StEG-Konsortium, 2013) einen wesentlichen Indikator darstellt, stellt Ganztags-
schulen vor erhebliche Herausforderungen. Dafiir ist oftmals eine flankieren-
de Personal- und Organisationsentwicklung notwendig (vgl. auch Euler & Sloane,
1998). GleichermaBen kann die Innovation an sich auch bereits beinhalten, dass
Personalentwicklungs-, Organisationsentwicklungs- und auch Unterrichtsentwick-
lungsvorginge initiiert werden.

In Abbildung 1 ist eine stark vereinfachte Darstellung eines ganztagsschulspezi-
fischen Entwicklungs- bzw. Innovationsprozesses festgehalten. Die Komplexitit der
verschiedenen Prozesse, Zusammenhinge und Abhéngigkeiten soll in dem Begriff
»Schulphysiologie“ zum Ausdruck kommen, die mit diesem Modell beriicksich-
tigt wird. Schattierungen und Hervorhebungen unterschiedlicher Ebenen, Pfeile
und Doppelpfeile zwischen zentralen Elementen und Verzahnungen von Prozess-
schritten mit verschiedenen Dimensionen der Schulentwicklung symbolisieren die-
ses Zusammenwirken. Im skizzierten Rahmenmodell wird davon ausgegangen, dass
Schulentwicklungsprozesse aus verschiedenen Griinden angestoBen werden kon-
nen und abhéngig von dem Kontext, in den die Schule eingebettet ist, unterschied-
lich motiviert sind. Daher kann der Ausgangspunkt fiir Schulentwicklungsprozesse,
auch im Hinblick auf Ganztagsschulen, auf unterschiedlichen Ebenen (Bildungs-
system, Einzelschule, Individuum etc.) verortet werden. Gemein ist jedoch al-
len Ebenen, dass ein spezifischer Bedarf oder eine bestimmte Problemlage vor-
liegen, die dazu fiihren, dass Entwicklungen im System initiiert werden. Um
Schulentwicklungsprozesse an Ganztagsschulen betrachten zu konnen, soll der
Ausgangspunkt im Rahmenmodell exemplarisch in der Einzelschule gesehen wer-
den, womit der Prozess als schulinterne Entwicklung zu begreifen ist. Dabei wer-
den Schulentwicklungsprozesse oftmals durch externe Unterstiitzungssysteme
befordert, etwa in Form etablierter interschulischer Kooperations- oder kommu-
naler Strukturen (z.B. Regionale Bildungsbiiros). Doch auch ohne etablierte ex-
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Kontext

z.B. Schulsystem, gesetzliche Vorgaben, Schiilerzusammensetzung

z.B. Schulklima, schulkonzeptuelle Festlegungen,
Innovation MafBnahmen zu Evaluation und Schulentwicklung,
Kooperation, Rhythmisierung, verldsslicher
Unterrichtsmaterialien, ganztigiger Schulbetrieb
Formen der
Individualisierung,
Formen der .
Zusammenarbeit, etc. Organi-
sationsebene
Unterstiitzungs-
systeme Interpretation Ebene des
Personal- Unterrichts
2.B. Fortbildungen, 2.B. durch individuelle ebene und der
(Schul-)Netzwerke, Akteure, inter- oder Lemg;legen-
Schulentwicklungs- multiprofessionelle heiten
beratung, Regionale Akteurskonstellationen
Bildungsbiiros z.B. Innovations- z.B. flexible Zeit-
bereitschaft, organisation, Verzahnung
pidagogischer Ethos von unterrichtlichen und
auBerunterrichtlichen
Transfer und Lernangeboten
Implementation
durch Transfergeber Ebene der Schiilerinnen und Schiiler
an z.B. Lehrkrifte, z.B. Veranderungen in fachlichen und tiberfachlichen
weiteres padagogisch Kenntnissen und Kompetenzen, der
tétiges Personal Personlichkeitsentwicklung, der Lern- und
Leistungsmotivation
A

Abbildung 1: Rahmenmodell fiir Schulentwicklungsprozesse an Ganztagsschulen

terne Unterstiitzungssysteme konnen aus der Einzelschule heraus Innovationen
entwickelt oder weiterentwickelt werden, die entweder konkrete Produkte, bei-
spielsweise in Form von Diagnostikinstrumenten, oder auch neu generiertes
Wissen sein konnen, welches etwa im Zuge institutionalisierter Hospitationen ent-
standen ist. Unabhingig davon, wie komplex sich die Innovation gestaltet, fin-
den stets Rekontextualisierungsprozesse statt, bevor die Innovation Eingang in die
Praxis findet: Die Neuerung wird durch den (individuellen oder kollektiven) schu-
lischen Akteur fiir den eigenen Kontext interpretiert und hinsichtlich des Inhalts,
der Struktur, der Zielgruppe etc. adaptiert und bewertet. Die Bewertung der
Innovation kann dabei auf Basis verschiedener Prozesse und Verfahren, wie u.a.
durch Reflexion (im Schulnetzwerk), praktische Erprobung oder auch wissenschaft-
liche Evaluation der Wirksamkeit erfolgen, die an unterschiedlichen Stellen des
Rahmenmodells verortet sind. Diese stindige Neuinterpretation und Anpassung
(oder ggf. auch Verwerfung) der Innovation erfolgt fortlaufend, wenn auch meist
unbewusst durch die Akteure.

Damit Innovationen tatsichlich als Bestandteil von Schulentwicklungsprozessen
genutzt werden konnen, miissen diese alle schulischen Akteure erreichen, fiir de-
ren Arbeit die Innovation relevant ist. Der Eingang in die Einzelschule muss somit
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verbreitet, oftmals sogar flichendeckend erfolgen. Dort kdnnen die implementier-
ten und institutionalisierten Innovationen wiederum auf diversen Ebenen wirken:
auf der Ebene des Unterrichts und der Lerngelegenheiten, auf der Personalebene
oder auf der Organisationsebene. Da die Ebenen nur analytisch voneinander
trennbar sind, wirken Innovationen lediglich scheinbar ausschlieBlich auf einer
dieser Ebenen. Faktisch jedoch ziehen Anderungen auf einer Ebene stets auch
Anderungen auf den anderen Ebenen nach sich. Auch hier erfolgt die Entwicklung
zirkuldr, sodass sich die Elemente Innovation, Rekontextualisierung sowie
Implementation und Transfer episodisch abwechseln und sowohl auf die einzelnen
genannten Ebenen als auch auf die Schule mit den darin gestaltenden Akteuren
als Ganzes wirken. Alle Innovationen verfolgen schlieBlich direkt oder indirekt das
Ziel, eine Anderung auf Schiilerebene zu erreichen: Anderungen, die die fachlichen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler betreffen, aber ebenso Aspekte der
Personlichkeitsentwicklung und der Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen.

Wenngleich im Rahmenmodell ein idealtypischer, linearer Ablauf des beob-
achtbaren Prozesses skizziert wird, wird angenommen, dass Spriinge und zuriick-
wirkende Prozesse denkbar und sogar wahrscheinlich sind. Es ist jedoch nicht nur
davon auszugehen, dass sich die einzelnen Bausteine reziprok aufeinander be-
ziehen, sondern auch davon, dass verschiedene Elemente immer wieder als eine
Art Interpretationsfolie herangezogen werden und eine prominentere Rolle in
Schulentwicklungsprozessen an Ganztagsschulen spielen, als dies auf andere
Bausteine der theoretischen Rahmung zutreffen wiirde. Es wird angenommen, dass
das Rahmenmodell ein hilfreiches Raster bieten kann, um Erkenntnisse aus der
Erforschung von Entwicklungsprozessen an Ganztagsschulen einzuordnen und zu
systematisieren, aber auch konkret empirisch beschreibbar zu machen. Hinweise
fiir angestoBene Entwicklungsprozesse liefern, so die Leitidee, Verdnderungen in
den im Rahmen dargestellten Bereichen.

4. Diskussion und Ausblick

Im Beitrag wurde der Versuch unternommen, bestehende ganztagsschulspe-
zifische Qualitits- und Entwicklungsmodelle so zu erweitern, dass vor allem
Momente der Schulentwicklung und daher stirker prozessbezogene Aspekte be-
trachtet werden konnen. Angelehnt wurden die Uberlegungen an neo-institu-
tionalistische sowie transfer- und implementationstheoretische Ansitze. Eine
erste empirische Adaption des Modells erfolgt aktuell in der zweiten Phase
des Projekts Ganz In (detailliert zum Projektdesign www.ganzin.de), das die
Einfilhrung und Weiterentwicklung von 29 ausgewihlten Ganztagsgymnasien in
Nordrhein-Westfalen mit einem interdisziplindren Expertenteam, bestehend aus
Vertretern unterschiedlicher Fachdidaktiken, der Schulentwicklungsforschung
und -beratung sowie der Lehr- und Lernforschung, begleitet. Hierbei werden
starker als bislang Schulentwicklungsprozesse auch hinsichtlich transferférdern-
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der Akteurskonstellationen untersucht, um bedarfsgerechte und transferierba-
re Innovationen in sechs Fichern (Deutsch, Mathematik, Englisch, Biologie,
Chemie und Physik) und in fiinf weiteren iibergreifenden ganztagsspezifischen
Themenkomplexen (u.a. selbstreguliertes Lernen und individuelle Férderung) in
der Schule zu implementieren. Auch im Projektdesign, das auf eine breite Basis von
Multiplikatoren an jeder teilnehmenden Schule setzt und die Verkniipfung thema-
tisch unterschiedlicher Netzwerke innerhalb der Einzelschule und zwischen Schulen
in ganz Nordrhein-Westfalen vorsieht, wird der Transfer der neuen Entwicklungen
von Beginn an mitgedacht und entsprechende Prozesse engmaschig durch diverse
Akteure unterstiitzt. Die so mittels unterschiedlicher Unterstiitzungssysteme ent-
wickelten selbstbestimmten und bedarfsgerechten Problemlosungen sollen dazu
beitragen, einen Transfer dieser in die eigene Schule und dariiber hinaus wahr-
scheinlicher zu gestalten. In diesem Zusammenhang zeigen sich derzeit noch
Leerstellen in der Forschung, etwa hinsichtlich des Generierens von Prozesswissen,
um Moglichkeiten aufzeigen zu konnen, wie Innovationen Eingang in Schule fin-
den konnen. SchlieBlich miissen Untersuchungen noch zeigen, welche Schritte not-
wendig sind, um Innovationen innerhalb von Ganztagsschulen nachhaltig zu ver-
ankern und welche Akteure innerhalb der Einzelschule — und dariiber hinaus — in
welcher Form aktiviert werden miissen, um die Potenziale des Ganztags vollstan-
dig zu nutzen. Auf der Basis des Modells wird es moglich, gezielt Analysekategorien
und Schnittstellen im Prozess zwischen der Entwicklung von Innovationen und
dem erzielten Effekt zu verorten und zu analysieren. Wenn also beispielsweise ein
Entwicklungsimpuls nach der Interpretation durch die betroffenen Akteure nicht
aufgenommen, also nicht innerhalb der Bezugsgruppe multipliziert wird, kann dies
analysiert werden und rekursiv an die Innovationsentwickler zuriickgegeben wer-
den, so dass zum Beispiel eine Anpassung der Innovation oder eine Prizisierung
der Adressatengruppe erfolgen kann.

Als eine Einschriankung des Modells muss begriffen werden, dass es sich zentral
mit schulinternen Prozessen beschiftigt und Einzelschulen als Innovationstrager
bislang noch nicht verankert wurden. So miissen Schulen, welche ihrerseits eine
Innovation an andere Schulen transferieren, bislang als Komponente der Unter-
stiitzungssysteme gedacht werden, beispielsweise als Teil eines Schulnetzwerks.

Wenngleich das entwickelte Rahmenmodell als Arbeitsversion anzusehen
ist und ohne Zweifel weiterer Ergdnzung und Konkretisierung bedarf, besitzt
das Modell aus unserer Sicht das Potenzial, auch auf andere Schulformen und
Halbtagsschulen im nationalen und internationalen Kontext {ibertragen zu werden:
In diesem Fall wire insbesondere eine Umdeutung der inhaltlichen Dimensionen,
etwa hinsichtlich der verorteten Lernzeiten oder der riumlichen, organisatorischen
und personellen Besonderheiten, die im Ganztag verankert sind, vonnéten. In die-
sem Kontext muss auch die Forschung das in der Literatur umrissene theoretische
Bild von der Ganztagsschule weiter schirfen und die Uberlegungen in entspre-
chende Wirkmodelle umsetzen und ergénzen. Denn die unklare Idealisierung der
Ganztagsschule, die in den letzten Dekaden nicht nur durch die Bildungspolitik,
sondern zudem durch die Erziehungswissenschaft selbst befordert wurde, trigt
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zur Entstehung diffuser und unrealistischer Erwartungen gegeniiber ganztigi-
ger Beschulung insgesamt und der in diesem Zusammenhang handelnden Akteure
bei (Bottcher, 2015). Wir gehen davon aus, mit dem vorgestellten Modell eine
neuartige Basis fiir die Analysen im Rahmen des Projekts Ganz In sowie anderer
Schulentwicklungsprojekte und Forschungsvorhaben gelegt zu haben, welches ei-
nen neuralgischen Punkt des Innovationstransfers zwischen Input-, Prozess- und
Outputebene explizit aufgreift und zum Analysegegenstand macht.
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