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Einleitung

Grundlagen einer kind- und jugendorientierten
Ganztagsbildung der Serviceagentur
,Ganztagig lernen” NRW - Beweggrunde und
thematische Hinleitung

Ausgangspunkte, die zur Entstehung dieses Sammelbandes fithrten, waren zu-
néchst institutsinterne Diskussionen tiber den mafigeblich von Thomas Coelen,
Hans-Uwe Otto und Stephan Maykus angestoflenen Diskurs zur ,,Ganztags-
bildung” und der vielfach diskutierte Befund im 15. Kinder- und Jugendbericht
(BMESF] 2017), die Ganztagsschule liefle an einer expliziten Jugendorientie-
rung vermissen. Demnach sei es den Ganztagsschulen bisher nicht gelungen,
ein Profil zu entwickeln, dass Jugendliche anspricht oder deren Bediirfnisse
in einem ausreichenden Mafle aufgreift (BMFSF] 2017: 476). Und dies, obwohl
in den vergangenen Jahren eine dynamische Entwicklung zu verzeichnen ist:
Heute arbeiten ca. 94 Prozent der Grundschulen in Nordrhein-Westfalen im
Schuljahr 2020/21 im offenen Ganztag. In der weiterfithrenden Schule in der
Sekundarstufe I ist mehr als ein Drittel der Schulen im Ganztagsbetrieb. Dieser
hohe Ausbaustand wirkt sich dementsprechend auf die Anmeldezahlen aus: Im
Berichtszeitraum besuchen 45,9 Prozent aller Schiiler:innen den Ganztag, Ten-
denz steigend. In der Primarstufe liegt dieser Wert sogar etwas hoher (48,2 %).
Dieser Schnitt liegt nur bei den Gymnasien (17,3 %) deutlich darunter und
ebenso bei den Realschulen (25,7 %). Die Zahl der Plitze in den offenen Ganz-
tagsschulen bemisst sich im Berichtszeitraum auf rund 320.500 Schiiler:innen
und im gebundenen bzw. erweiterten Ganztagsbetrieb auf 550.000 Schiiler:in-
nen (s. NRW-Statistik-Telegramm 20211). Allgemein wird aus der hoheren In-
anspruchnahme der Betreuungs- und Bildungsangebote fiir Kinder im Grund-
schulalter abgeleitet, dass die (Ganztags-)Angebote in diesem Lebensabschnitt
moglicherweise passgenauer sind, wenngleich sich angesichts der Vielfalt, der
in der Praxis angewandten Konzepte diese Frage allgemein wohl nicht zwei-
felsfrei beantworten lasst. Dennoch ist es aber nur folgerichtig einzufordern,
dass Ganztagsbildung und die dahinterstehenden Konzepte dem Lebensalter
der Adressat:innen angemessen sein miissen oder sich an den spezifischen Be-
darfen der jeweiligen Lebensphase orientieren sollten.

1 MSB NRW Statistiktelegramm 2020/21- Statistische Ubersicht Nr. 412- 1. Auflage, Stand. Juni 2021



8 | André Altermann | Anneka Beck | Sarah Spannruft | Ramona Steinhauer | Malte Vossiek

Um diesen Zugang zu schaffen, ist zunichst die Verwendung oder Inter-
pretation des in diesem Band aufgegriffenen Fachbegriffs der Ganztagsbil-
dung zu konkretisieren: Urspriinglich bezog sich der konzeptionell gedachte
Begriff Ganztagsbildung auf ein sozialraumliches und abgestimmtes Zusam-
menwirken unterschiedlicher Bildungsakteure. Dabei konnen sie sich hin-
sichtlich ihrer gesellschaftlichen Auftrige, (professionellen) Methoden und
Handlungspraxen durchaus unterscheiden, es eint diese Akteure aber das ge-
meinsame Ziel die (Personlichkeits-)Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen durch die jeweiligen Angebotsstrukturen zu unterstiitzen bzw. zu for-
dern.

»Die Bezeichnung ,Ganztagsbildung’ dient als Chiffre fiir einen gesellschaftstheo-
retisch fundierten Konzeptvorschlag, der Méglichkeiten zur Identititsentwicklung
und Ausbildung von Kindern und Jugendlichen u.a. in Jugendeinrichtungen und
Schulen auf Basis der institutionellen Eigenheiten — und damit ihrer bildungsrele-
vanten Strukturprinzipien [...] fasst.“ (Coelen/Otto 2008: 17)

Ganztagsbildung, verstanden als explizit sozialpddagogisches Bildungskonzept,
weist somit in seiner urspriinglichen Konzeption von Coelen, Otto u.a. deutlich
iiber die Grenzen von (Ganztags-)Schulen hinaus. Im Rahmen des Sammelban-
des Kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung der Serviceagentur ,,Ganz-
tagig lernen” NRW, wird dieses weite, am Sozialraum orientierte Bildungskon-
zept aufgegriffen. Ganztagsschulen, die im kooperativen Zusammenwirken
von Lehr- und sozialpiddagogischen Fachkriften und weiteren relevanten Be-
rufsgruppen? eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung konzeptuell
bereitstellen, konnen diesem Verstindnis nach als ,,Bildungslandschaften im

«3

Kleinen* verstanden werden. Ganztagsschule ist dann ein iiber Schule hinaus-

gehendes Bildungssetting, in dem formale, non-formale und informelle Bil-
dungsprozesse in einem organisatorischen Kontext zusammengefasst werden,
gleich ob es sich dabei um inner- oder auflerschulische Bildungsgelegenheiten
handelt oder ob sie durch innerschulische Berufsgruppen oder aufSerschulische
Akteure erbracht werden. Dabei soll der Blick nicht auf die Institution Ganz-

2 Mit Blick auf jiingste Reformansitze im SGB VIII und den Bestrebungen, allen Kindern und Ju-
gendlichen forderliche Entwicklungsméglichkeiten zu bieten, sind weitere Kooperationspartner:in-
nen - insbesondere aus dem Feld der Behindertenhilfe - aber auch Anbieter:innen aus dem Ge-
sundheitssystem, aus Sport, Kultur, Kunst und anderen Bereichen mit kind- und jugendbezogenen
Angeboten in die konzeptionelle Ausgestaltung einer (inklusiven) kind- und jugendbezogenen
Ganztagsbildung einzubeziehen. Mit den hier vorliegenden Erlduterungen zur Konzeptskizze wird
zunichst ein Fokus auf Kooperationsbeziehungen zwischen den Systemen Schule sowie Kinder-
und Jugendhilfe gelegt — wohlwissend, dass es eines erweiterten Kooperationsnetzwerkes, mit den
zuvor genannten Partner:innnen bedarf, um bestmdégliche entwicklungsforderliche Strukturen und
Angebote fiir alle Heranwachsenden zu schaffen.

3 https://www.ganztagsschulen.org/de/ganztagsschule-vor-ort/lernkultur-und-unterrichtsentwick-
lung/ganztagsschulen-sind-bildungslandschaften-im-kleinen.html
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tagsschule bzw. ihrer strukturellen Verfasstheit gelegt werden, sondern v.a.
auf die Prozesse, die durch interagierende Professionen aus unterschiedlichen
Systemen gestaltet werden. Das Potenzial einer kind- und jugendorientierten
Konzeption liegt in der konkreten sozialpddagogischen Weiterentwicklung von
Ganztagsschule und somit auch der von Kindern und Jugendlichen erlebten
Ganztagsbildung.

Die inhaltlichen Uberlegungen zu diesem Buch entstammen somit bereits
etablierten Fachdiskursen und beziehen sich auf zentrale Begrifflichkeiten und
Befunde aus der ganztagsschulbezogenen Forschungslandschaft. Die hier ver-
einten Textbeitrige oder — um in der o.g. Terminologie zu bleiben - Schliissel-
themen gliedern sich wie folgt:

André Altermann und Anneka Beck widmen sich in ihrem Beitrag ,,Kind-
und jugendorientierte Ganztagsbildung als Leitbild einer (sozial-)padagogisch
orientierten Ganztagsschulentwicklung® einer theoretischen Betrachtung des
in dieser Publikation verwendeten Begriffs einer , kind- und jugendorientier-
ten Ganztagsbildung®. Dieser Beitrag ist als eine Zusammenfassung der in der
Serviceagentur ,,Ganztigig lernen NRW gefiihrten Diskussionen zu verstehen.
Er stellt somit einen ersten Diskussionsvorschlag dar, eine kind- und jugend-
orientierte Ganztagsbildung konzeptionell zu rahmen. Altermann und Beck
laden dazu ein, die angestoflenen Uberlegungen kritisch zu beleuchten und
weiterzuentwickeln.

Nach gemeinsam geteilter Auffassung aller Autor:innen in diesem Sam-
melband ist eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung nur mit einer
grundsitzlich partizipativen Haltung in weitgehend demokratischen Struktu-
ren denkbar. Folgerichtig legen André Altermann und Ramona Steinhauer in
ihrem Beitrag ,Mitbestimmen, mitgestalten und mitverantworten - Demo-
kratielernen in Ganztagsschulen® einen Schwerpunkt auf die in der UN-Kin-
derrechtskonvention zentralen Elemente Beteiligung und Mitbestimmung im
Kontext von Ganztagsschulen.

Neue Lernsettings und ein ganzheitliches Bildungsverstindnis sind pra-
gend fiir die reformpddagogisch orientierten Debatten im Kontext der Ganz-
tagsschulen. Folglich beschreiben Lisa-Marie Staljan und Malte Vossiek in ih-
rem Beitrag ,Bildung weit(er) denken - formale, non-formale und informelle
Bildungsmoglichkeiten in der Ganztagsschule verbinden® die hohe Relevanz
eines weiten Bildungsverstindnisses innerhalb der Ganztagsschule. Davon aus-
gehend, dass Bildung an Erfahrungen, personliche Lebensrealititen und Sinn-
zusammenhingen ankniipft, sollte eine kind- und jugendorientierte Ganztags-
bildung einen ganzheitlichen Ansatz verfolgen. Zentral sind in diesem Kontext
die Zusammenhinge und wechselseitigen Beeinflussungen von formalen, non-
formalen und informellen Bildungsprozessen, um anregungsreiche und lebens-
weltlich orientierte Bildungsmoglichkeiten gemeinsam mit und fiir Kinder und
Jugendliche zu schaffen. Weil die Schaffung vielfaltiger Bildungssettings und

9
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damit einhergehend das Anregen, Erméglichen und Zulassen von freiwilligen
und ungesteuerten Bildungsprozessen komplexe Herausforderungen fiir die Ge-
staltung von Ganztagsschulen mit sich bringen, werden aufbauend auf der theo-
retischen Grundlage padagogische und organisationale Bedingungen fiir eine
(Weiter-)Entwicklung der Praxis veranschaulicht.

Sarah Spannruft und Nils Winkler zeigen in ihrem Beitrag ,Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen (an)erkennen® auf, wie das Konzept der Le-
bensweltorientierung von Lehrkriften und piddagogischen Fachkriften in die
Ganztagsbildung integriert werden kann. Einer begriftflichen Annidherung an
die Konstrukte Lebenswelt und Lebensweltorientierung folgt eine Beschrei-
bung von Merkmalen, welche die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
ausmachen. Es werden empirische Ergebnisse aus den Bereichen Medienwelten,
soziale (Peer-)Beziehungen, familidrer Kontext sowie soziokulturelle Tatigkei-
ten und Wertvorstellungen von jungen Menschen dargestellt. Zur Ubertragung
in die Praxis der Ganztagsbildung werden exemplarisch Anregungen und Pro-
jekte aus dem Bereich der Medienbildung sowie im kulturpiadagogischen Be-
reich skizziert. Es wird verdeutlicht, dass der Einbezug der Lebenswelten eine
Starkung personaler und sozialer Kompetenzen mit sich bringt und die Res-
sourcen von Kindern und Jugendlichen sichtbar macht. Abschlieflend werden
Gelingensbedingungen herausgestellt, die zu einer lebensweltlichen Offnung
von Ganztagsbildung beitragen kénnen.

Hieran schliefit sich der Fachdiskurs um eine notwendige Sozialraumori-
entierung Ortlich verankerter Bildungsprozesse an. In dem von Sarah Spann-
ruft, Malte Vossiek und Nils Winkler verfassten Beitrag ,,Sozialraumorientie-
rung in der Ganztagsschule: Konkrete (erste) Schritte“ wird beschrieben, wie
die Sozialraumorientierung das pidagogische Profil der Ganztagsbildung an
einer Ganztagsschule erweitern kann. Anhand des fiktiven Beispiels einer
Ganztagsschule wird nachvollzogen, welche grundsitzlichen Fragen gestellt
werden miissen, um den Sozialraum zu ergriinden und was Kooperationen und
Netzwerke fiir eine Rolle dabei spielen. Dafiir werden in einem ersten Schritt
verschiedene Lesarten der Sozialraumorientierung diskutiert, bevor sich dem
Sozialraum von Kindern und Jugendlichen iiber die Erorterung verschiedener
Modelle und theoretischer Zuginge angenihert wird. Anschlieffend wird die
Bedeutung von Kooperationen und Netzwerken im Sozialraum hervorgeho-
ben sowie Ankniipfungspunkte fiir die Praxis aufgezeigt. Zum Schluss stehen
Methoden im Fokus, die es Ganztagsschulen ermdglichen, den Sozialraum mit
Kindern und Jugendlichen gemeinsam zu erkunden.

Zentral fir die Konzeption einer kind- und jugendorientierten Ganztags-
bildung ist neben der Betrachtung objektivierter Bedarfe der Blick auf das Indi-
viduum. Folglich betonen Dirk Fiegenbaum-Scheftner, Melanie Ahrens, Birgit
Schréder und Hiltrud Wohrmann in ihrem Beitrag ,,Individuelle Férderung -
Chancen ganztigiger Bildung®, dass es die Aufgabe der Ganztagsbildung ist,
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die individuellen Bediirfnisse und Interessen von Kindern und Jugendlichen
sowie ihre soziale und kulturelle Vielfalt ins Zentrum der Ganztagsbildung zu
riicken. Bildung ist nicht nur ein allgemeines Menschenrecht, sondern sie stellt
die Basis fiir ein gelingendes Aufwachsen und gesellschaftliche Inklusionspro-
zesse dar. Ausgangspunkt muss dabei die Perspektive von Kindern und Jugend-
lichen unter der Fragestellung ,Was trigt zu ihrem Wohlbefinden bei?* sein,
um daraus abgeleitet die Konsequenzen zur Ausgestaltung einer kind- und
jugendorientierten Ganztagsbildung zu ziehen. Dazu bedarf es in besonderer
Weise einer an der Lebenswelt und den altersgeméfien Entwicklungsaufgaben
orientierten Gestaltung der Lern- und Lebensorte, die jungen Menschen Eigen-
leben, freies Spielen, offene Gruppenerlebnisse, Entlastung, Kompensation und
Regeneration ermoglichen. Gemeinsame Verantwortungsiibernahme und ge-
meinsames Engagement aller beteiligten padagogischen Lehr- und Fachkrifte
sowie der Eltern kénnen dabei zur Entkopplung von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg beitragen.

In dem Artikel ,,Kinder und Jugendliche ganzheitlich unterstiitzen durch
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften” von Lisa-Marie Staljan und Anne-
ka Beck wird das Konzept der Bildungs- und Erziehungspartnerschaften an-
hand von fachwissenschaftlicher Literatur beschrieben und in Bezug auf eine
kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung kritisch diskutiert. Dabei wird
die Bedeutung eines weiten Begriffsverstindnisses fokussiert, das nicht allein
auf eine Zusammenarbeit mit Eltern bezogen ist, sondern auch den Einbezug
der Kinder und Jugendlichen in die partnerschaftliche Zusammenarbeit selbst
beriicksichtigt. Dariiber hinaus werden auf der kommunalen und auf der in-
stitutionellen sowie individuellen Ebene Gestaltungs- und Implementierungs-
moglichkeiten fiir die Praxis aufgezeigt.

Ein breiter Bildungsbegriff, wie er in Ganztagsbildungskonzepten propa-
giert wird, ist ohne das koordinierte Zusammenwirken unterschiedlichster
Professionen kaum realisierbar. In ihrem Artikel ,Es geht nur gemeinsam -
Multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen® beschreiben Dirk Fie-
genbaum-Scheftner, Melanie Ahrens und Niklas Kiihl die multiprofessionelle
Kooperation als essentiell fiir eine gelingende Ganztagsbildung im Sinne einer
Kind- und Jugendorientierung. Das Potenzial erkennen sie in den vielfiltigen
Wissensbestinden, Kompetenzen und Erfahrungen der beteiligten Akteure.
Es wird der Frage nachgegangen, wie eine Verstindigung iiber professionelle
Blickwinkel, Bildungs- und professionelle Selbstverstindnisse in der Ganztags-
praxis erreicht werden kann. Hierfiir betonen die Autor:innen — neben dem
Engagement der jeweiligen Lehr- und Fachkrifte - besonders verbindlichere
institutionelle Strukturen und Ressourcen zur Absicherung und Gestaltung der
professionsiibergreifenden Zusammenarbeit.

Im abschlielenden Fazit ,,Vom Appell zum Handeln: Ganztagsbildung aus
der Perspektive von Kindern und Jugendlichen entwickeln® geben die Heraus-
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geber:innen dieses Bandes einen Ausblick auf Moglichkeiten, eine kind- und
jugendorientierte Ganztagsbildung konkret sozialpddagogisch zu gestalten und
die vorangestellten Schliisselthemen zu vernetzen. Hierbei fokussiert das Re-
daktionsteam die Perspektive von Kindern und Jugendlichen, in dem es kon-
kret danach fragt, wie Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte Kinder und
Jugendliche eigentlich wahrnehmen (konnen)? Wie also erfahren erwachsene
Akteure, was die Kinder und Jugendlichen tatsachlich bewegt?

Auf dieser Grundlage pladiert dieses Fazit fiir ein Mehr an strukturierter
Beobachtung und Kommunikation - ein Mehr an Sichtbarkeit der Kinder und
Jugendlichen. Die Basis hierfiir sieht das Redaktionsteam in einer demokra-
tischen Grundhaltung, die Partizipation zuldsst, institutionell verankert und
verbindlich gestaltet ist.



André Altermann | Anneka Beck

Kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung
als Leitbild einer (sozial-)padagogisch
orientierten Ganztagsschulentwicklung

1. Einleitung

Schulen und das deutsche Schulsystem als Ganzes werden gelegentlich als trige
Systeme betrachtet, in denen sich Veranderungen nur mit viel Widerstand eta-
blieren. Das ist z.T. sicherlich auch Ausdruck einer Vielzahl von unterschied-
lichen Sicht- und Betrachtungsweisen von schul- und bildungspolitischen Ge-
stalter:innen und Resultat ihres mitunter zihen Ringens dariiber, was denn
eine ,gute Schule ist. In einer offenen und funktionierenden demokratisch
verfassten Zivilgesellschaft gibt es eine grofle Anzahl gesellschaftlicher (Kol-
lektive und Einzel-)Akteure, die mehr oder weniger intensiv ihre Vorstellungen
von ,,guter Schule® 6ffentlich artikulieren und versuchen auf bildungspolitische
Entscheidungsfindungen Einfluss auszuiiben. Die Vielfalt an Perspektiven ist
also eine Starke und Motor einer Demokratie, aber um den Preis, dass Entwick-
lungen in gesellschaftlichen Teilbereichen Zeit brauchen.

Umso erstaunlicher sind die deutlichen sicht- und spiirbaren Verinderun-
gen im Schulsystem, die wir in den letzten 20 Jahren mitverfolgen konnten.
Nicht nur Schule als Ort der Wissensvermittlung hat sich in der Alltagspra-
xis sichtbar verdndert, auch Diskurse iiber eine ,Gute Schule® haben im of-
fentlichen und fachpolitischen Raum wieder deutlich an Intensitit und Viel-
falt zugenommen. Ursdchlich war sicherlich der sog. ,PISA-Schock’, der vielen
bildungspolitischen Denker- und Gestalter:innen vor Augen fiihrte, dass das
deutsche Schulsystem im internationalen Leistungsvergleich doch nur unteres
Mittelmafs war. Was aber in den Folgedebatten viel schwerer wog, und das war
angesichts fritherer Bildungsdebatten zur Chancen- und Bildungsungleichheit
in den 1970er Jahren eigentlich erstaunlich, war der Befund, dass die Leistun-
gen der Schiiler:innen zu einem hohen Mafle vom Bildungsstand und dem so-
ziobkonomischen Status ihrer Eltern abhingen. Verwunderlich, dass das ver-
wundert, mochte man sagen und doch hat dieser Befund eine Entwicklung,
wenn nicht in Gang gesetzt, so doch deutlich beschleunigt.

Mit dem mit 4 Mrd. Euro ausgestatteten Investitionsprogramm ,,Zu-
kunft Bildung und Betreuung® (2003-2009) fiel der Startschuss fiir den bun-
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desweiten Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen. Flankiert durch Folge-
investitionen (Bspw. Begleitprogramm ,Ideen fiir mehr! Ganztagig lernen®
entwickelte und etablierte sich auch ein eigenstindiger padagogischer und
bildungspolitischer Diskurs, der die Ganztagsschule in den Mittelpunkt stell-
te. Ankniipfend an frithere Reformdebatten wurde die Ganztagsschule nun
als Chance begriffen, Bildung, Lernen, Lernprozesse und -inhalte sowie das
Miteinander von Professionen und Adressat:innen neu zu denken. Auf der
fachpolitischen Ebene waren programmatische Titel wie ,,Bildung ist mehr
als Schule (Leipziger Thesen') oder aber - ,Ein Bericht tiber die Bildung,
Betreuung und Erziehung vor und neben der Schule“? (Rauschenbach 2006)
Ausdruck eines neuen Selbstverstindnisses der Jugendhilfe und auch Aus-
druck eines neu oder ,wieder neu** gedachten Bildungsbegriffs, der im Kon-
text Ganztagsschule weit tiber den schulischen Bildungsbegriff hinausreicht®.
Insbesondere mit Blick auf die sozialpolitische Zielsetzung Abbau sozia-
ler Ungleichheit und/oder Herstellung von Chancengerechtigkeit standen und
stehen Orientierungen an einem breiten Bildungsverstindnis, Konzepte in-
dividueller Forderung® und an Lebenswelt orientierten Konzepten® im Fokus
(schul-)pddagogischer Ansitze. Die zugrundeliegende Vorstellung ist, und
dies stellt in der Tat ein Paradigmenwechsel dar: Nicht die Kinder und Ju-
gendlichen miissen sich an die Organisation (Ganztags-)Schule einseitig an-
passen, sondern (Ganztags-)Schule berticksichtigt die soziale Herkunft der
Kinder- und Jugendlichen, beriicksichtigt welche Ressourcen sie mitbringen
und stellt ihre Bediirfnisse und Bedarfe ins Zentrum (schul-)padagogischer
Planungsprozesse. In Anlehnung an den 15. Kinder und Jugendbericht der
Bundesregierung ist in den Fachdebatten der letzten Jahre das Bild einer
kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung entstanden. Betont wird Ganz-
tagsbildung, nicht Ganztagsschule, weil nicht mehr ausschliefllich schulische
Bildungsinhalte und nicht die Organisation, sondern deren inhdrente Prozes-
se im Fokus stehen. Der Begriff greift kind- und jugendorientiert auf, weil nun
die individuellen Bediirfnisse der Heranwachsenden und die objektiven al-
tersgerechten Bedarfe Ausgangspunkt der (Bildungs-)Planungsprozesse sein
sollen und nicht mehr die Organisationslogik der Bildungseinrichtung.

https://www.agj.de/fileadmin/files/positionen/2002/Leipziger%20Thesen2002.pdf

2 Ein Beitrag zu den konzeptionellen Grundannahmen des 12. Kinder- und Jugendberichtes der
Bundesregierung — ,,Bericht iiber die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kin-
der- und Jugendhilfe in Deutschland“ (https://www.bmfsfj.de/resource/blob/112224/7376e6055bb-
caf822ec30fc6ff72b287/12-kinder-und-jugendbericht-data.pdf).

3 Erste Vorstellungen einer modernen Ganztagschule bildeten sich bereits im spéten 19. und frithen
20. Jahrhundert heraus (vgl. Kolbe/Reh 2008).

4 Vgl.in diesem Band ,,Bildung weit(er) denken®, S. 51-64..

Vgl. in diesem Band: ,,Individuelle Férderung®, S. 99-112.

6 Vgl.in diesem Band ,Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen®, S. 69-82..

wu
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Doch wie ldsst sich eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung im
Kontext Schule, mit ihrem staatlichen Bildungsauftrag, ihren gesellschaftli-
chen Funktionen und individuellen Zuschreibungen umsetzen? Bei der Aus-
gestaltung einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung im Kontext von
Ganztagsschulen miissen teils divergente Anspriiche an Bildung beriicksich-
tigt werden. Grundlegend fiir die in diesem Band angedachte Konzeptskizze
kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung war die Uberlegung, dass bei der
Entwicklung und Umsetzung zentraler Schliisselthemen stets unterschiedliche,
teils divergente Perspektiven gesellschaftlicher Teilgruppen, korporierter Ak-
teure und wirkmichtiger Einzelpersonen zu beriicksichtigen sind. Eine kind-
und jugendorientierte Ganztagsbildung ist somit kein statisches Konstrukt,
sondern bewegt sich in einem ,Mdglichkeitsraum’, der durch unterschiedlichste
(professionelle) Vorannahmen und gesellschaftliche Rahmungen mitgestaltet
wird. D.h. es gibt begrenzende Restriktionen aber zugleich auch breite Gestal-
tungs- und Handlungsspielrdume, die sich zudem im Zeitverlauf stetig verdn-
dern, verlagern und ggfs. auch erweitern.

Mit Blick auf das Attribut kind- und jugendorientiert wire es bspw. zu kurz
gegriffen, ausschliefSlich die Bediirfnisse von Adressat:innen zu berticksich-
tigen, ohne die gesellschaftliche(n) Funktion(en) von Schule und schulischer
Bildung zu beriicksichtigen: ,,In der Schule geht es ja nicht nur darum, das sub-
jektive Resonanzbediirfnis zu befriedigen, sondern darum, Anverwandlungs-
prozesse mit Weltbereichen zu initiieren, die einen objektiven Anspruch stel-
len“ (Beljan 2019: 132). Mit anderen Worten, Schule hat einen gesellschaftlichen
Auftrag, der formal mit Bildung und Erziehung umrissen ist. Im Schulgesetz
von NRW heifit es bspw. zum Bildungsauftrag (SchulG §2):

»Die Schule unterrichtet und erzieht junge Menschen auf der Grundlage des
Grundgesetzes und der Landesverfassung. Sie verwirklicht die in Artikel 7 der
Landesverfassung bestimmten allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele®.
(SchulG §2; Abs. 1)

Zu den Erziehungszielen in NRW gehoren u.a. ,die Ehrfurcht vor Gott, Ach-
tung vor der Wiirde des Menschen und Bereitschaft zum sozialen Handeln zu
wecken® (SchulG §2; Abs. 2). Diese Bildungsziele sind vergleichsweise abstrakt
formuliert und werden in Lehrpldnen und Bildungsgrundsitzen konkretisiert.
Im Schulgesetz heifSt es dazu weiter:

»Die Schule vermittelt die zur Erfiillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags
erforderlichen Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Schiilerinnen und Schii-
ler werden befdhigt, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftli-
chen, beruflichen, kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und ihr eigenes
Leben zu gestalten.“ (SchulG §2; Abs. 4)
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Verantwortliche Akteur:innen befinden sich also bei der Gestaltung von
Ganztagsschulen in einem Spannungs- und gleichzeitig wechselseitigem Ab-
hingigkeitsverhiltnis zwischen a) subjektiven Bediirfnissen des Einzelnen b)
objektivierter Bedarfe von Gruppen (Kinder/Jugendlichen und Eltern) sowie
¢) impliziter und expliziter gesellschaftlicher Anforderungen an das Indi-
viduum aber auch an die Institution (Ganztags-)Schule sowie den interagie-
renden Professionen. Letztere sehen sich dariiber hinaus mit professionsspe-
zifischen Zuschreibungen an diese Bediirfnisse, Bedarfe und Anforderungen
konfrontiert, die eine selbstreferentielle Qualitit haben. Bedingt dadurch er-
geben sich bspw. in der Interaktion unterschiedlicher Professionen innerhalb
der bestenfalls als organisatorische Einheit zu betrachtenden Ganztagsschulen
potenziell unauflosbare Spannungs- und Konfliktfelder, die aber positiv gewen-
det ein stetiger Anlass zur kritischen Betrachtung des professionellen Handelns
liefern. Trotz gleicher Zielsetzungen lassen sich bspw. die Grundwiderspriiche
der gestaltenden Akteure im Ganztag nicht auflgsen und geben immer wieder
Anlass zu fachlichen Auseinandersetzungen (bspw. Freiwilligkeit vs. Zwang,
interessensgeleitetes Lernen vs. Facherkanon, partizipativ vs. direktiv etc.).

In dieser Betrachtung ist eine adressatenorientierte Ganztagsbildung nie als
fertiges Konzept zu verstehen, sondern als kontingentes, multiprofessionelles
Konstrukt, das sich stets in einem Mdglichkeitsraum entfaltet. Dieser ,,Raum,
markiert durch gesellschaftliche, kulturelle und sozialraumliche Opportuni-
taten und Restriktionen, bildet gleichzeitig das regulierende institutionelle Set-
ting fiir die darin (inter-)agierenden Professionen. Durch die Wechselwirkung
sozialer und gesellschaftlicher Prozesse auf Bildung als eine spezifische Form
von Vermittlung, Aneignung und Weltinterpretation, ist das Konzept einer
kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung letztlich kein statisches, abso-
lutes Konstrukt, sondern unterliegt vielmehr permanenten Veranderungs- und
Wandlungsprozessen im Zeitverlauf. In der professionellen Praxis bedeutet
dies, das eigene professionelle Handlungswissen und eingeiibte Handlungsvoll-
ziige regelmiflig zu reflektieren, auf Angemessenheit mit Blick auf gesellschaft-
liche Entwicklungen hin zu tiberpriifen und ggfs. Anpassungen vorzunehmen.
Dabei muss gleichwohl beriicksichtigt werden, dass auch Organisationen und
Institutionen wie die Ganztagsschule selbst strukturelle Moglichkeitsraume
eroffnen, aber gleichzeitig auch Restriktionen hervorbringen. Man kann die
gemeinsam geteilten Vorstellungen und Bilder von (Ganztags-)Schulen, schu-
lischen Strukturen und Prozessen nicht auflen vor lassen und dennoch ist mit
dem Konzept einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung der padago-
gische Anspruch verbunden, dass Ganztagsbildung nicht aus der Logik der in-
volvierten Bildungsinstitutionen heraus geplant wird. Vielmehr sollen curricu-
lare und nicht curriculare Bildungsprozesse so konzipiert werden, dass sie das
subjektive Wohlergehen und die individuelle Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen sicherstellen bzw. férdern und ins Zentrum aller Planungs- und
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Umsetzungsprozesse stellen. Fixpunkt aller konzeptionellen Uberlegungen
einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung ist es, unter Berticksich-
tigung ihrer spezifischen Rechte, Bediirfnisse und Bedarfe die Entwicklung der
Heranwachsenden so zu fordern, dass eine bestmogliche Entwicklung und Er-
weiterung ihrer Individualitit, personlicher Handlungsmoglichkeiten und Fa-
higkeiten erzielt werden. In diesem Sinne stellt der in diesem Band dargelegte
Ansatz einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung das Wohlergehen
von Kindern und Jugendlichen sowie deren forderliche Entwicklung ins Zen-
trum der Betrachtungen. Allen voran steht der Grundsatz, dass Kinder und
Jugendliche Tréiger eigenstindiger Rechte sind (UN-Kinderrechtskonvention).
Als solche haben sie einen verbindlichen Anspruch auf wiirdevolle und acht-
same Behandlung, gleich ob in Familien oder 6ffentlichen (Bildungs-)Institu-
tionen:

»Bei allen Mafinahmen, die Kinder betreffen, gleichviel ob sie von 6ffentlichen
oder privaten Einrichtungen der sozialen Fiirsorge, Gerichten, Verwaltungsbe-
horden oder Gesetzgebungsorganen getroffen werden, ist das Wohl des Kindes ein
Gesichtspunkt, der vorrangig zu beriicksichtigen ist.“ (Vereinte Nationen 1989,
Artikel 3 (1))

Dazu gehort auch die Beriicksichtigung des Kindeswillens:

»Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung
zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angele-
genheiten frei zu duflern, und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemes-
sen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife.” (Vereinte Nationen 1989,
Artikel 12 (1))

Neben dem Recht auf Bildung (Artikel 28) sowie Bildungsgerechtigkeit (Artikel
29) wird dabei auch auf Artikel 26 der Allgemeinen Erklirung der Menschen-
rechte (AEMR) Bezug genommen, in dem steht, dass Bildung ,,auf die volle Ent-
faltung der menschlichen Personlichkeit und die Starkung der Achtung vor den
Menschenrechten und Grundfreiheiten ausgerichtet sein muss®. Im Bewusst-
sein dieses Anspruchs miisste die Ausgestaltung aller Angebote in Schule - for-
male wie non-formale — daran gemessen werden, inwiefern Respekt und Wiirde
die zentralen Gestaltungselemente sind (Carls 2020: 2). Aus der Perspektive der
Menschenrechte ist Bildung immer ,subjektorientiert, personlichkeitsbildend
und menschenrechtsfordernd“ (Carls 2020: 2). Dazu fithrt Carls weiter aus:

»Schiilerinnen und Schiiler miissen im Alltag in der Schule eine an den Menschen-
rechten orientierte padagogische Praxis erfahren, denn jene Werte, Fertigkeiten

und Kompetenzen, die mit dem Einsatz fiir Menschenrechte zusammenhingen,
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kénnen nicht gelehrt, sondern miissen erfahren werden. Jedes padagogische Han-
deln muss die Rechte und Wiirde aller am Lern- und Lehrprozess Beteiligten
achten. Menschenrechtsbildung wird so zum Prinzip des Umgangs miteinander.
Menschenrechte sind nicht alleinig Unterrichtsgegenstand oder Ziel von Bildung,
sondern vielmehr eine Leitlinie und Maxime professionell-padagogischem Han-
delns. Beim Lernen durch Menschenrechte sind eine ganzheitliche Ausrichtung,
eine Pddagogik der Heterogenitit, ein demokratisches Schulleben, Individuali-
sierung, Freiraum fiir Selbstbestimmung und Autonomie, Wertschitzung, Sub-
jektorientierung, vielfiltige Partizipationsformen und Verfahren zur gewaltfrei-
en Konfliktbearbeitung fest im Schulalltag und der Schulkultur etabliert.“ (Carls
2020: 3)

Im Kontext von Bildungseinrichtungen leitet sich hieraus eine padagogisch-
ethische Grundhaltung ab, die alle piddagogisch tdtigen Personen dazu ver-
pflichtet, sich wertschitzend den Kindern und Jugendlichen zuzuwenden und
ihre Gefiihle, Denkweisen und kognitiven Unterstiitzungsbediirfnisse und -be-
darfe wahrzunehmen, ,,um geeignete padagogische und didaktische Angebote
zu gestalten und Entwicklungs- und Lernprozesse zu férdern® (Deutsches In-
stitut fir Menschenrechte et al. 2017: 9). In diesem Sinne sind Pddagog:innen
aufgefordert, sich verschiedenen Aspekten von Bildung sowie den an sie ge-
stellten Erwartungen wie auch den Bedarfen und Bediirfnissen von Kindern
bewusst zu werden und dabei die Wiirde der jungen Menschen im Sinne der
Kinderrechte immer im Blick zu haben. Kind- und Jugendorientierung bedeu-
tet dann, eben dieses Wissen in das padagogische Handeln einflieflen zu lassen
und die schulischen Strukturen ebenso wie die Schulkultur darauthin zu ge-
stalten.’

2. Zur Programmatik einer kind- und jugendorientierten
Ganztagsbildung

Der in diesem Band dargelegte Ansatz einer kind- und jugendorientierten
Ganztagsbildung legt einen Fokus auf das Handlungsfeld und den Einflussbe-
reich von Ganztagsschulen. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie eine institu-
tionell abgesicherte Herstellung der Beziehung zwischen pidagogischen Ak-
teur:innen und den Kindern und Jugendlichen im Rahmen von Schule gelingen
kann. Antworten darauf ergeben sich aus den einzelnen Fachtexten in diesem
Band. Im Folgenden wird eine grundlegende Rahmung beschrieben, die sich
unmittelbar auf den organisatorischen und pidagogischen Kontext von Ganz-
7  Fir die konkrete Unterrichtspraxis stellt das Deutsche Kinderhilfswerk e.V. Materialien zur Verfi-

gung: https://www.kompetenznetzwerk-deki.de/fileadmin/user_upload/Material/Materialsamm-
lung/DKHW _Lehrerinfo.pdf


https://www.kompetenznetzwerk-deki.de/fileadmin/user_upload/Material/Materialsammlung/DKHW_Lehrerinfo.pdf
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tagsschule bezieht. Dabei wird zunichst ein Uberblick iiber kind- und jugend-
orientierte Ganztagsbildung im Kontext von Ganztagsschulen gegeben, bevor
die zentralen Einflussfaktoren dargelegt werden.

2.1 Kind- und jugendorientierte Ganztagshildung im
Kontext Ganztagsschule

Wie eingangs geschildert, ist der Ausbau von Ganztagsschulen - insbesondere
als Resultat der Ergebnisse der ersten PISA-Studien - vorrangig mit familien-,
sozial- und bildungspolitischen Zielen verkniipft. Reformpadagogische Ansitze
werden in den Fachdebatten deutlich vorsichtiger und hdufig ,indirekt” ein-
gebracht.

Dominat sind nach wie vor die genannten gesellschaftspolitischen Zielset-
zungen. Verdnderte Familienmodelle und der Anstieg der Berufstitigkeit von
Frauen fithrten zu einem héheren Betreuungsbedarf fiir Kinder. Mit dem In-
vestitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB) forderte der
Bund von 2003 bis 2009 den Aufbau von Ganztagsschulen in den Bundesldn-
dern und unterstiitzte dabei das Ziel einer besseren Vereinbarkeit von Familie
und Beruf. Verbunden waren damit auch eine ,nachhaltige gesamtwirtschaftli-
che Dimension® (Verwaltungsvereinbarung IZBB) sowie die Verbesserung von
Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen. Mit dem Ausbau von Ganz-
tagsschulangeboten ging die Idee einher, ,dass (zumindest fiir einen Teil der
Schiilerschaft) Ganztagsschulen bessere Bedingungen bieten, um die notwen-
digen fachlichen Kompetenzen zu erwerben und dass damit die soziale Aus-
lese zu reduzieren sei“ (Kuhlmann/Tillmann 2009: 23). Fiir die Kultusminister-
konferenz (KMK) stellten Ganztagsschulen dementsprechend eine Moglichkeit
dar, Chancengleichheit im Bildungssystem zu gewéhrleisten.

Ausgehend von diesen gesellschaftspolitischen Prozessen entwickelte sich
ein (sozial- und schul-)padagogischer Diskurs tiber die verschiedenen Modali-
titen, in und mit denen Bildung stattfindet (vgl. Coelen 2014). So diskutierte
beispielsweise Thomas Rauschenbach (2007) die PISA-Ergebnisse kritisch in
Bezug auf die aus seiner Sicht zunichst rein auf schulisch-formale Bildungs-
prozesse bezogene Diskussion und stellte eine fiir die folgenden bildungspoliti-
schen und fachwissenschaftlichen Entwicklungen weitreichende These auf:

»Das Konzept Schule funktioniert in seiner gegenwirtigen Verfasstheit im Kern
nur dann einigermaflen reibungslos, wenn die Bildungsaspirationen von dritter
Seite, durch Familie, Kindertageseinrichtungen und auflerschulische Akteure vor
und wihrend der Schulzeit fraglos unterstiitzt werden, wenn die impliziten Bil-
dungsleistungen der non-formalen und informellen Bildung durchschnittlich er-
wartbar erbracht werden.“ (Rauschenbach 2007: 444)
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Die Ressourcen, die fir diese impliziten Bildungsleistungen, auf die Rauschen-
bach hier verweist, notwendig sind, bedingen Bildungsungleichheiten: Vor- und
nebenschulische Lern- und Entwicklungsrdume wie Familie, Peers, Wohnort
stellen materielles und kulturelles Kapital dar, welches zu ungleichen Vorausset-
zungen fiir die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugendlichen fithrt und
den schulischen Lernerfolg beeinflusst. Gleichzeitig beinhalten diese Rdume das
Potenzial fiir eine Kompetenzentwicklung, die von formal-schulischer Bildung
zumeist nicht oder nur unzureichend abgedeckt wird (Rauschenbach 2007).

»50 hidngt die Stabilitit der Fundamente von Schule wesentlich davon ab, dass an
anderer Stelle und von anderen Akteur*innen biografische Vorleistungen und schul-
erginzende Zusatzleistungen erbracht werden, ohne die schulisches Lernen kaum

moglich und wahrscheinlich wenig erfolgreich ware.“ (Rauschenbach 2013: 128)

Rauschenbach pladiert dementsprechend fiir die Anerkennung dieser von ihm
als Alltagsbildung bezeichneten auflerschulischen und informellen Bildungs-
geschehnisse und empfiehlt, gegebenenfalls ausgleichende Bildungsangebote
bereitzustellen (Rauschenbach 2013). Bildung ist mehr als Schule® ist seit der
Debatte um die Pisa-Ergebnisse zum gefliigelten Ausdruck geworden. Ein bil-
dungspolitisches Ziel des Ganztagsschulausbaus ist es, dieses Mehr an Schule
organisatorisch-institutionell einzubinden und anzuerkennen.

»Wenn Bildung nicht allein auf Ergebnisse standardisierter Lehr-Lernprozesse re-
duziert werden kann, wenn sie andere, zusitzliche Inhaltsdimensionen umfasst,
andere Lernmodalititen als zertifizierten Pflichtunterricht zuldsst sowie potenziell
auch andere Bildungsorte und Lernwelten als Schule fiir relevant hilt - z. B. auch
Familie, Gleichaltrige, Medien -, so schwindet eine bislang angenommene Exklu-
sivitit schulischen Tuns.“ (Rauschenbach 2015: 128)

Entsprechend verweisen Coelen und Otto auf die Notwendigkeit der insti-
tutionell und strukturell verankerten Zusammenarbeit von Jugendhilfe
und Schule fir gelingende Bildungsbiografien von Kindern und Jugendli-
chen (vgl. Coelen 2004: 2014). Diese Kooperation bildet die Grundlage des
Konzepts fiir eine ,,Ganztagsbildung® nach Coelen/Otto (2008). Ganztags-
bildung bezieht sich auf verschiedene Institutionalisierungsformen, in denen
formelle und nicht-formelle Bildung durch die organisatorische, inhaltliche
und personelle Verschrinkung, unter Beriicksichtigung subjekttheoretischer
Uberlegungen sowie sozialpidagogischer Grundlagen wie beispielsweise Ge-

8 Bildung ist mehr als Schule. Leipziger Thesen zur aktuellen bildungspolitischen Debatte. Gemein-
same Erklirung des Bundesjugendkuratoriums, der Sachverstindigenkommission fiir den Elften
Kinder- und Jugendbericht und der Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe. Bonn/Berlin/
Leipzig, 10.06.2002.
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meinwesen- und Sozialraumorientierung, zu einem integrierten Ganzen zu-
sammengefithrt werden (vgl. Coelen 2014; Otto/Coelen 2004: 8). Damit ist
der Anspruch verbunden, eine Antwort auf die Frage nach einer zeitgemdfen
Bildung in einer pluralen demokratisch-kapitalistischen Gesellschaft zu fin-
den (Coelen 2014: 38 £.).

Es wird das Ziel verfolgt, strukturelle Bildungsbenachteiligung und sozi-
ale Bedingtheit von Bildungsabschliissen zu tiberwinden: ,,Mit dem Konzept
,Ganztagsbildung® wird eine bildungstheoretische, -6konomische und -politi-
sche Dimension forciert, die das Primat der individuellen Entwicklung mit ei-
ner neuen, Gerechtigkeit begriindenden Definition von Fihigkeiten und Mog-
lichkeiten fiir Kinder und Jugendliche verbinden will“ (Otto/Coelen 2008: 21).
Dem Konzept liegt ein ganzheitliches Bildungsverstindnis zugrunde, mit dem
sowohl Aus- als auch Identitétsbildung erfasst werden soll. Eine solche Konzep-
tion von Ganztagsbildung erfordert den Einbezug der ,,anderen Seite der Bil-
dung“ (Rauschenbach 2007), also der Bildungsorte, -modalititen und -settings,
die von der formal-schulischen Seite nicht abgedeckt werden kann. Zentrales
Element ist die Verbindung von schul- und sozialpiddagogischen Theorien und
Konzepten fiir gelingende Bildungsbiografien, deren Ausgestaltung in einer en-
gen Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe realisiert werden kann. Wih-
rend Schule weiterhin die ihr gesellschaftlich zuerkannte Selektions- und Allo-
kationsfunktion einnimmt, also fiir den Wissenserwerb ausgerichtet an einem
allgemeingiiltigen Curriculum zustindig und dabei an der Schulpflicht orien-
tiert ist, kann die Kinder- und Jugendhilfe ihre disziplinspezifischen lebens-
und sozialraumorientierten Konzepte einbringen und entlang der Prinzipien
von Offenheit und Freiwilligkeit agieren.

Ganztagsbildung befindet sich dabei immer im Spannungsverhiltnis
von Arbeitsmarkt- und Lebensweltorientierung (Coelen 2014: 43), von gesell-
schaftlichen Anforderungen an die Individuen und subjektiven Interessen und
Bediirfnissen. Dieses Spannungsverhiltnis gilt es in der theoretischen, kon-
zeptionellen und organisatorischen Ausgestaltung von Ganztagsschule auszu-
balancieren: Es

»darf in schulischen Bildungs- und Lernprozessen nicht nur um das subjektive
Wohlergehen und Resonanzerleben von Lehrenden und Lernenden gehen. Dies
wiirde eine radikale und subjektivistische Schiilerzentrierung nach sich ziehen. Bil-
dung hingegen bedarf eines kulturell etablierten, objektivierten Gegeniibers, das
einen Anspruch an das Subjekt stellt, unabhidngig von dessen Befindlichkeiten, Be-
diirfnissen und Neigungen. Dieses objektiven Anspruchs bedarf es auch deshalb,
weil erst dadurch, dass Subjekte von etwas angesprochen und bewegt werden, das
nicht bereits ihr bekanntes Eigenes ist, sondern, ihnen von auflen entgegentritt,
Transformationen des Selbst-Welt-Verhaltnisses moglich werden.” (Beljan 2019: 131)
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Zentraler Gedanke einer so verstandenen Konzeption ist es, dass ,,die Kinder-
und Jugendhilfe selbst substanziell Mitgestalter von Ganztagsbildung® (AGJ
2019: 8) ist und nicht lediglich punktuell in den Schulalltag eingebunden wird
(vgl. auch Coelen/Otto 2008; Coelen/Rother 2014; Grafihoff/Sauerwein 2021).
Knapp 20 Jahre nach der ersten Verdffentlichung zur Grundlegung einer so
konzipierten Ganztagsbildung kann von einem gleichberechtigten Verhiltnis
jedoch vielerorts nicht gesprochen werden:

»Schule besetzt die Bildungsdiskussion, sie steht im Mittelpunkt auch der derzei-
tigen politischen Diskussionen; Sozialpadagogik ist ihr nach- und nebengeordnet
und steht - gerade auch im Zusammenhang von Reformkonzepten - in der Gefahr,
als Hilfsinstitution der Schule zugeordnet und darin ihrer spezifischen Arbeitslo-
gik untergeordnet zu werden.“ (Thiersch 2020: 1770)

Das diesem Band zugrundeliegende Konzept eine kind- und jugendorien-
tierten Ganztagsbildung ist darauf ausgerichtet, dass dieses Hierarchiever-
héltnis im Sinne der Kinder und Jugendlichen verdndert werden muss. Die
Orientierung an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, an ihren
subjektiv-individuellen wie auch altersspezifischen Bediirfnissen und Be-
darfen, erfordert die Anerkennung ebenjener Zuginge und Anlisse, die
nicht schulischen Ursprungs sind. Dabei darf nicht vergessen werden, dass
Bildung ein soziales Differenzmerkmal (Vogel 2020) ist, mit dem Selektion
und Allokation einhergehen. Bildung - sowohl in schulischen als auch in
auferschulischen Settings verortet — bedingt gesellschaftliche Ein- und Aus-
schlussmomente, die auch im Rahmen einer kind- und jugendorientierten
Ganztagsbildung nicht vollstindig egalisiert werden kénnen. Vor dem Hin-
tergrund der eingangs beschriebenen Bezugnahme auf die Kinderrechte ist
es aber von Bedeutung, dass alle Beteiligten konsequent und kooperativ da-
rauf hinwirken, Moglichkeiten sozialer Gerechtigkeit in und durch die
Ganztagsschule zu er6ffnen.

Diese Kooperation auf der organisatorischen Ebene sollte eingebunden
sein in eine kommunal verankerte Bildungspolitik, die weit mehr in den Blick
nimmt als nur die sogenannten dufleren Schulangelegenheiten (Gebdudever-
waltung, Ausstattung, Sekretariat). Die Kommune stellt dann einen zentra-
len Bezugsrahmen fiir Ganztagsbildung dar: Im Rahmen einer kommunalen
Bildungsplanung sollen die verschiedenen Bildungssettings und -orte in den
Blick genommen werden und gelingende Bildungsbiografien in gemeinsamer
Verantwortung ermdglicht werden. In Form von Bildungslandschaften bzw.
eines kommunalen Bildungsmanagements kann sozialrdumlicher Segregation
entgegengewirkt werden - gleichzeitig kann eine intersektional arbeitende
und integrierend gedachte Bildungsplanung Akteur:innen zusammenbringen,
um Uberginge zu vereinfachen und Aneignungsriume zu erdffnen (vgl. Stolz
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2015). Ganztagsschulen sind dabei zentrale Orte. Sie bilden nicht nur hiufig
die ,,Keimzelle von Bildungslandschaften (Coelen/Rother 2014), sie ermogli-
chen aufgrund verdnderter zeitlicher und raumlicher Strukturen neue Formen
der Kooperation verschiedener Einrichtungen und gestalten auf diese Weise
Stadtteil- und Quartiersentwicklung mit. Der Ganztagsschulausbau erfordert
in diesem Sinne ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Steuerungs- und Orga-
nisations- sowie Subjektperspektive (Maykus 2015). Dafiir ist es zunédchst zen-
tral, sich von einem starren Raumbegriff zu verabschieden, der Diskursen um
Bildungslandschaften und Sozialraumentwicklung vielerorts zu Grunde liegt
und stattdessen ein Raumverstindnis zu nutzen, das es ermdglicht, Handlungs-
und Strukturdimension sowie die Verwobenheit von beiden gleichermaflen
in den Blick zu nehmen (vgl. Coelen/Rother 2014; Million u.a. 2015). Unter-
schiedliche Raumkonstruktionen verschiedener Interessensgruppen lassen sich
im Anschluss an Léw (2001) mit einem solchen relationalen Raumbegriff fas-
sen.” Dieser ermoglicht es den Akteur:innen auflerdem, eigene Vorstellungen
und Interessen in Stadtentwicklungsprozessen zu reflektieren (Fritsche/Wig-
ger 2016). Dem Konzept der Ganztagsbildung liegt dieses Raumverstidndnis zu
Grunde, um den Begriff des Sozialraums nicht nur als geografisch festgelegtes
Viertel zu erfassen, sondern auch ,,im Sinne subjektiver Aneignungsrdume von
Kindern und Jugendlichen (Coelen/Rother 2014: 86), was fiir die Einbindung
und Anerkennung auflerinstitutioneller und informeller Bildung unerlésslich
scheint.

Die Quintessenz dieser Programmatik ist es, im Sinne der Kind- und
Jugendorientierung individuelle Lebenswelten sowie Biografien von Kindern
und Jugendlichen stirker in den Blick zu nehmen und sich an ihren alters-
gemiflen Entwicklungsaufgaben zu orientieren. Dafiir bildet die ,partner-
schaftliche Kooperation zwischen Lehrkriften und Fachkriften der Kinder-
und Jugendhilfe“ (AGJ 2019: 11) die Grundlage.

2.2 Zentrale Einflussfaktoren

Wie eingangs bereits dargelegt, erschopft sich eine kind- und jugendorientierte
Ganztagsbildung nicht in der ausschliefllichen Berticksichtigung individuel-
ler Bediirfnisse von Heranwachsenden. Vielmehr sind bei der Ausgestaltung
der Ganztagsbildung zentrale Einflussfaktoren zu beachten, die konzeptuell in
einer theoretischen Auseinandersetzung getrennt voneinander zu betrachten
sind - gleichwohl sie sich wechselseitig beeinflussen und bedingen, und darii-
ber hinaus auch in einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen kénnen.

In dem Ansatz einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung der
Serviceagentur ,Ganztigig lernen® NRW sind es sieben Schliisselthemen

9 Vgl. auch ,Sozialraumorientierung in der Ganztagsschule“ in diesem Band; S. 83-97.
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(vgl. Einleitung), die im Spannungsverhiltnis zwischen subjektiven Bediirf-
nissen, objektiven Bedarfen, gesellschaftlichen Anforderungen und Instituti-
ons- und Professionslogiken ausgestaltet werden miissen. Je nach konkreter
Ausgestaltung in der Praxis tendieren sie mal mehr, mal weniger zu einem
der folgenden Aspekte. D.h., dass diese bei der praktischen Ausgestaltung der
sieben Schliisselthemen stets zu beriicksichtigen und gegeneinander abzuwégen
sind. Dazu gehoren:

a) Individuelle Bediirfnisse

Im Kontext einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung sollten die
subjektiven Bediirfnisse, Begabungen und Interessen des einzelnen Kindes/des
Jugendlichen Beriicksichtigung finden (bspw. in den Bereichen Bewegung, so-
ziale und emotionale Anerkennung, Mitsprache und Partizipation, individuel-
ler Sinn bzw. Anschlussfihigkeit an lebensweltliche Erfahrungen, Autonomie
etc.). Individuelle Bediirfnisse konnen ausschliefllich durch das Kind oder den
Jugendlichen gedufSert oder non-verbal transportiert werden. Es bedarf fach-
licher und methodischer Kompetenzen diese Bediirfnisse zu erkennen, zu er-
heben, zu reflektieren und in Bezug auf ein forderliches und unterstiitzendes
padagogisches Handeln zu interpretieren.

b) Objektivierte Bedarfe

Objektivierte Bedarfe resultieren aus Erkenntnissen und Wissensbestinden
relevanter Bezugswissenschaften. Im Kern geht es um gesicherte und allge-
mein anerkannte Wissensbestinde, die Aussagen dariiber treffen, was Kin-
der und Jugendliche, als Objekte, auf einer tiberindividuellen Ebene, also als
gesellschaftliche Teilgruppe, fiir ein gelingendes Aufwachsen sowie fiir eine
den Lebensphasen addquate Entwicklung benétigen (z.B. Bewegung/Kor-
pererfahrung, Welterkundung; Autonomie, Begegnung mit Gleichaltrigen;
altersangemessene kognitive Stimulation/Anregung, Schutz- und Frei- und
Riickzugsrdume etc.). Dazu gehoren u.a. Entwicklungserfordernisse und -auf-
gaben, die entwicklungspsychologisch, erziehungswissenschaftlich, sozialpa-
dagogisch fundiert und begriindet sind. Als expliziter Wissensbestand bil-
den sie somit, neben Kompetenzen, Fertigkeiten und methodischem Wissen,
einen Teilbereich der Professionalitit des Personals ab.

c) Gesellschaftliche Anforderungen an das Subjekt

Die Ausgestaltung einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung kann
sich gesellschaftlichen Vorstellungen tiber eine gelungene Bewiltigung der
Kindheits- und Jugendphase nicht verschlieflen, sondern muss diese impli-
ziten und expliziten Erwartungen aufgreifen und die Kinder und Jugend-
lichen dabei unterstiitzen, diese Heraus- und Anforderungen zu bewiltigen.
Dazu gehort u.a. die Vorstellung, dass Heranwachsende mit zunehmendem
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Alter ein hohes Maf an Selbstindigkeit erreichen und eigenverantwortlich
handeln, dass sie sich gesellschaftlich integrieren und entsprechend ihren
Potenzialen positionieren. Neben der Herausbildung von Kompetenzen zur
Anpassung und Integration wird aber implizit auch erwartet, dass Kinder
und Jugendliche mit steigendem Alter eine kritische Haltung einnehmen
kénnen, sich als Biirger:innen an gesellschaftlichen Kontroversen beteiligen
und gesellschaftliche (Weiter-)Entwicklungen beférdern kénnen. Ganztags-
bildung muss Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzen, diesen impliziten
und expliziten gesellschaftlichen Erwartungen gerecht zu werden bzw. sie
dabei unterstiitzen, diese Kernherausforderungen in der jeweiligen Lebens-
phase zu bewiltigen. Dabei geht es explizit nicht ausschlieflich um fixe und
sanktionierbare curriculare Lernziele aus dem schulischen Kontext, sondern
insbesondere um lebensweltbezogene Lernprozesse, die die Subjektivierung
von Kindern und Jugendlichen - im Sinne der Forderung ihrer individuellen
Personlichkeit — beférdern und sie auch dabei unterstiitzen ihren Platz in der
Gesellschaft zu finden.

d) Die Institution und ihre Professionen

Auch die Institution Schule und ihr Personal stehen vor der Herausforderung,
gesellschaftlichen Anforderungen und Erwartungen, die implizit und explizit
an sie gerichtet sind, gerecht zu werden. Eltern, Akteure aus Wirtschaft und
Politik sowie die Lehr- und Fachkrifte selbst haben als Teil der Gesellschaft
ein Bild von Schule, das sich in der bestehenden Institution Schule amal-
gamiert und das bei zukiinftigen Ausgestaltungen mitberiicksichtigt werden
muss. Anderenfalls bleibt die notwendige Akzeptanz der jeweils relevanten
Umwelten versagt. Aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive hat Schu-
le als System die Aufgabe, der nachwachsenden Generation gesellschaftliche
Werte zu vermitteln, sie dabei auf die Ubernahme von Verantwortung in ge-
sellschaftlichen Kontexten, auf Erwerbstdtigkeit und ein eigenstindiges und
selbstbestimmtes Privatleben vorzubereiten und ihnen soziale Positionen zu-
zuweisen (vgl. Fend 1980).

Aber auch das Personal und Adressat:innen werden mit komplexen Rol-
lenerwartungen konfrontiert. Wahrend von Kindern und Jugendlichen er-
wartet wird, dass sie als Schiiler:innen lernen, sich selbst zu disziplinieren
und den Leistungsanforderungen, die an sie gestellt werden, zu entsprechen,
ist das Personal gefordert, in ihren jeweils zugewiesenen Rollen entspre-
chend aufzutreten und zu handeln. So sollen Lehrkrifte ihre Schiiler:innen
individuell fordern und fordern, sie bestméglich unterrichten und zu guten
Leistungen und zum Lernen befihigen und dabei stets das addquate Mafd
an Nihe und Distanz bewahren; wihrend das auflerunterrichtliche Personal
im Kontext der (Ganztags-)Schule hiufig in einer unterstiitzenden Funktion
gesehen wird. In der gelebten Praxis kommt ihnen, neben einer blof3en Be-
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treuungsfunktion, hiufig auch die Aufgabe zu, Kindern dabei zu helfen, den
schulischen Anforderungen gerecht zu werden - sie quasi ,kompatibel® fiir
den moglichst ungestorten Schulbetrieb zu machen. Eine Aufgabe und Rol-
lenzuweisung, die den spezifischen Kompetenzen des Personals aus der Ju-
gendhilfe nicht gerecht wird!

Jugendhilfe verfiigt tiber ein eigenes, von ,,Schule” unterscheidbares, pro-
fessionelles und Disziplinen spezifisches Inventar, mit dem sich anregungsrei-
che und selbstwirksamkeitsfordernde Lernsituationen generieren lassen, die in
»klassischen®, lehrplangerechten und auf Wissensvermittlung abzielenden schu-
lischen Lernsituationen nicht durchfithrbar sind (vgl. Stolz/Arnold 2007: 218 ff.)

Letztlich ist aber das Personal selbst nicht nur mit Erwartungen Dritter
konfrontiert, sondern es agiert eigenstindig, aber vielfach unbewusst entspre-
chend angeeigneter und anverwandelter erprobter Praxen, Denk- und Hand-
lungsmuster, die im Laufe der beruflichen und gesellschaftlichen Sozialisation
den (professionellen) Habitus prigen. Im schulischen Kontext, aber auch in der
Jugendhilfe, sind bei den Professionen bspw. deutliche Mittelschichtsorientie-
rungen auszumachen, die letztlich Wahrnehmungs- und Beurteilungsprozesse
beeinflussen. Das ist mitunter nicht weiter tragisch, wenn man sich solcher per-
sonenbezogener ,Verzerrungen‘ bewusst ist und diese in seinem professionellen
Handeln reflektiert. Letztendlich ist der angeeignete (berufliche) Habitus auch
ein Modus, der Handlungssicherheit erzeugt und dariiber hinaus praktikab-
le Zugidnge und Herangehensweisen in beruflichen Handlungskontexten ver-
schaftt. Er fithrt aber auch zu ,,.blinden Flecken® in der Umweltwahrnehmung,
die durch eine stimmige und sinnvolle interprofessionelle Kooperation sichtbar
und fir eine bessere Forderung der Kinder und Jugendlichen nutzbar gemacht
werden konnen.

3. Fazit

Die in diesem Kapitel aufgefithrten Einflussfaktoren auf die konkrete Ausge-
staltung einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung markieren ein
Spannungsfeld in dem sich fachpolitische Gestalter:innen, das Personal und
die Adressat:innen stets bewegen miissen. Da kind- und jugendorientierte
Ganztagsbildung hier aber als ,Leitbild einer (sozial-)pidagogisch orientier-
ten Ganztagsschulentwicklung® verstanden wird, ist die Orientierung an den
Rechten, Bedarfen und Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen der zentrale
Aspekt, den es immer wieder aufs Neue zu tiberpriifen und anzupassen gilt.
Das Konzept oder Konstrukt Ganztagsbildung in diesem Sinne ist nie fertig,
sondern stets im Wandel.

Coelen hat mit seiner Konzeption von Ganztagsbildung eine Verbindung
von Schulpddagogik und Sozialpiddagogik beschrieben, die fiir beide Hand-
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lungsfelder gleichwertige Anteile an der Gestaltung von Bildungs- und Entwicklungs-
settings fiir Kinder und Jugendliche vorsieht. Er selbst nutzt fiir diese Verbindung das
Bild des Ying-Yang-Symbols, um auf die Notwendigkeit der Beibehaltung der jeweiligen
professionellen Spezifika im Rahmen eines Ganzen hinzuweisen (vgl. Coelen 2004: 263,
Fufinote 30).

Jugendhilfe kommt in dieser Verbindung die Rolle zu, Bildungssettings und For-
derung so zu gestalten, dass sie an lebensweltliche Erfahrungen der Adressat:innen an-
kniipfen. Denn

,»Bildung im Kontext von Jugendhilfe fordert die Subjektivierung von Kindern und Jugendlichen
zumeist nicht durch das Medium abstrakter, sanktionsbewehrter und leistungsindividualistisch
zu bewiltigender Anforderungen, sondern arbeitet — zumindest von eigenem Selbstverstdndnis
her betrachtet — mit einem prozessorientierten, in lebens- und alltagsweltlichen Kontexten situ-
ierten Lernverstindnis.“ (Stolz/Arnold 2007: 219)

Deshalb geht die in der StEG" hiufig untersuchte Fragestellung, welchen Beitrag die
Ganztagsschule fiir die schulische Leistung der Schiilerinnen und Schiiler'" erbringt,
auch am Kern der Kooperation von Jugendhilfe und Schule als verantwortliche Gestalter
von Ganztagsbildung vorbei. Denn ,Lernkontexte werden dabei nicht als didaktische
Methode zur Erreichung curricularer vorgegebener Bildungsziele, sondern vielmehr er-
gebnisoffen konzipiert, was allerdings beispielsweise auch die Evaluierung von Bildungs-
ertragen erschwert® (Stolz/Arnold 2007: 219). Der Mehrwert in der Kooperation von Ju-
gendhilfe und Schule zur gemeinsamen Gestaltung von Ganztagsbildung liegt mit Blick
auf eine umfingliche, breite und lebensweltorientierte Férderung der Kinder und Ju-
gendlichen gerade in der Unterschiedlichkeit der Perspektiven und Ausgestaltungen von
Lernsettings. Dazu bedarf es selbstverstindlich abgestimmter Konzepte, Prozesse, der
Verstindigung auf zentrale Ziele, einer abgestimmten interprofessionellen Kommuni-
kation (z.B. wechselseitige Verstindigung iiber Begrifflichkeiten) und dergleichen mehr.
Gleichzeitig soll aber die Unterschiedlichkeit der zentralen piddagogischen Perspektiven,
der professionellen Handlungsweisen von Jugendhilfe und Schule in der kind- und ju-
gendorientierten Ganztagsbildung erhalten bleiben. Denn nur so kann die Chance er-
griffen werden, Ganztagsbildung im Kontext der Ganztagsschulen neu zu denken und
Zielperspektiven wie bspw. soziale Inklusion, Nachhaltigkeit und Solidaritét stirker zu
beriicksichtigen. Maykus (2018) schreibt mit Blick auf eine (noch) zu entwickelnde Ju-
gendorientierung von Ganztagsschulen:

»Schulentwicklung als Voraussetzung fiir eine neue, jugendorientierte Ganztagsschule darf nicht
Schulzentrierung der Entwicklung heiflen, denn das Bild der jugendorientierten Ganztagsschule

kann nur von vornherein ein multiprofessionelles sein, das weitere Partner in die Konzipierung

10 Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG/2005 bis 2019); https://steg.dipf.de/de
11 Hier werden Kinder und Jugendliche explizit in ihrer Rolle als Schiiler:innen betrachtet!

27
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einbezieht. Es gilt: Ohne dezidiertes jugendorientiertes Konzept der Ganztagsschule
keine neue Qualitit der Schule fiir und mit Jugendlichen.“ (Maykus 2018: 3)

Dies gilt in gleicher Weise fiir die Betrachtung einer kind- und jugendorien-
tierten Ganztagsbildung. Zentral ist dabei die Partizipation der Kinder und
Jugendlichen sowie eine Orientierung an ihren lebensweltlichen Erfahrungen.
Denn erst wenn die lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
Teil der Institution (Ganztags-)Schule sind, kann Ganztagsbildung im Sinne
einer umfinglich und breit angelegten Forderung seine Wirkung entfalten.

»Hierfiir gilt es eine Pddagogik der Teilnahme, eine lebensweltorientierte Pida-
gogik der Partizipation zu etablieren, die Gestaltungsmacht abgibt an junge Men-
schen und auch zuldsst. [...] Kommunikation und Partizipation in geregelten
Verfahren, zu denen alle gleichrangig Zuginge haben, das ist dann das Ziel pada-
gogischer Arbeit, deren Anliegen sich vor allem auf den Abbau von Barrieren dafir
und auf die Eréfinung von Orten der Artikulation von Interessen konzentriert.
(Maykus 2018: 4)

Kind- und Jugendorientierung in diesem Sinne beschreibt somit den ,,pddago-

gischen Kern einer gemeinsamen Gestaltungsverantwortung® (Maykus 2018: 4)

des multiprofessionellen Personals in Ganztagsschulen und bietet permanent

Anlisse fiir Kooperationen. Was sich so einfach darstellt, ist in der Praxis aber

eine hochkomplexe und voraussetzungsvolle Aufgabe, denn es gilt das metho-

dische Riistzeug zu haben, um mit Blick auf die Kinder und Jugendlichen

a) das Handeln von Kindern und Jugendlichen als pidagogischen Impuls
wahrnehmen zu kénnen;

b) die Themen der Kinder zu erkennen und sich von ihnen als Person und
ihren Lebenswelten ein Bild machen zu kénnen;

¢) Resonanz geben und mit Kindern und Jugendlichen beraten und
aushandeln zu kénnen;

d) von den Adressat:innen erfahrbare Aktivititen und Projekte gestalten zu
konnen.

Fokussiert auf das eigene professionelle Handeln bedeutet dies

a) das eigene Handeln in Relation zu Kindern sehen und reflektieren;

b) die Themen der Kinder und Jugendlichen als Themen der Kooperation
erkennen;

¢) Resonanz im Kooperations-netzwerk geben, gemeinsam beraten und
aushandeln;

d) die konkrete Gestaltung der Ganztagsbildung in der Ganztagsschule/im
Stadtteil erfahrbar zu machen (nach Maykus 2018; in Anlehnung an
Sturzenhecker 2015).
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Mit Blick auf eine an sozialpiddagogisch orientierten Prinzipien ausgerichtete
(Ganztags-)Schulreform kann eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung,
wie sie zuvor skizziert wurde, als Vision fiir eine Bildung der Zukunft betrachtet
werden, die neben der notwendigen Wissens- und Kompetenzvermittlung auch
individuelle Chancen erdfinet, eine solidarische Weltgemeinschaft fordert und
die junge Menschen auf den demokratischen Umgang mit Krisen und Konflik-
ten, zukunftsrelevanten Themen und ein achtsames Miteinander vorbereitet.
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Mitbestimmen, mitgestalten und
mitverantworten — Demokratielernen
in Ganztagsschulen

1. Einleitung

Partizipation im Sinne von Teilhabe, Beteiligung, Mitwirkung, Mitsprache und
Mitverantwortung ist die notwendige Bedingung eines solidarischen, selbstbe-
stimmten und auf Gemeinschaft beruhenden Zusammenlebens und somit eine
Form des praktischen Vollzugs von Demokratie. Sie bildet die Basis und ist zu-
gleich eine notwendige Voraussetzung fiir alle offenen, demokratisch verfassten
Gesellschaften und deren Teilbereiche. Fiir die Mehrzahl der Erwachsenen in
unserer Gesellschaft ist Partizipation von einer emanzipatorischen Errungen-
schaft zu einem Selbstverstindnis und einem unhinterfragten Recht geworden.
Man denke nur an das passive und aktive Wahlrecht, an betriebliche Mitbe-
stimmung, das Selbstbestimmungsrecht von Patient:innen und der Gleichen
mehr. Ebenso wie den Erwachsenen unserer Gesellschaft, stehen auch Kindern
und Jugendlichen ,verbriefte’ Beteiligungsrechte zu, die ihnen weitreichende
Partizipationsmoglichkeiten und -optionen in ihren jeweiligen Lebensberei-
chen zusichern. Das gilt grundsitzlich fiir alle Lebensbereiche der Heranwach-
senden und fiir alle Institutionen und Organisationen, die Kinder und Jugend-
liche adressieren bzw. in denen sie Lebensabschnitte verbringen.

In diesem Beitrag soll der Fokus speziell auf (Ganztags-)Schulen gelegt
werden, denn abgesehen vom familidren Kontext verbringen Heranwachsende
in keiner anderen Institution mehr Zeit und in kaum einer anderen Lebens-
phase werden derart weitreichende Weichenstellungen fiir die weitere biogra-
phische Entwicklung gelegt. Partizipation ist somit, gleich ob fiir Erwachsene
oder Heranwachsende, einerseits ein individuelles Recht, gleichzeitig aber auch
in seiner politischen Dimension ein elementares Prinzip und eine Kernbedin-
gung einer ,offenen Gesellschaft® (vgl. Popper 1992) im Kontext emanzipatori-
scher und libertarer Gesellschaftsmodelle. Formal ist das Partizipationsrecht
von Kindern und Jugendlichen tiber viele internationale und nationale Rechts-
normen zu einer normativen Orientierung fiir alle Institutionen geworden, die
die Belange von Kindern und Jugendlichen betreffen. So sind auch schon lan-
ge Formen der Partizipation in den jeweiligen Landesschulrechten verankert
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und werden bereits in vielerlei Zusammenhingen praktiziert. Dennoch gibt es
in vielen (Ganztags-)Schulen noch ein erhebliches Entwicklungspotenzial und
bisher unberiicksichtigte Bereiche, die fiir den weiteren Ausbau partizipativer
Strukturen geeignet sind. Ganztagsschulen verfiigen tiber Strukturen, Hand-
lungsfelder und Rahmenbedingungen, die potenziell ein ,Mehr an Partizipa-
tion“ begiinstigen. Dabei konnen Partizipationsmoglichkeiten insbesondere
dann genutzt werden, wenn sich Ganztagsschulen zu einem demokratischen
Erfahrungsraum entwickeln und nicht als erginzende Nachmittagsbetreuung
verstanden werden (vgl. Sliwka/Nguyen 2020).

2. Begriffsbestimmung, formale Aspekte und Verbreitung
2.1 Partizipation — und Demokratiebildung

Partizipation ist ein Begriff, mit dem die meisten Menschen eine Bedeutung ver-
binden, die allerdings je nach Handlungsfeld oder Kontext variieren kann. Par-
tizipation ist eine tiber den Zeitverlauf verinderliche Begrifflichkeit, die ihren
Ursprung in politischen Verfahren der Entscheidungsfindung und Machtbe-
schrinkung - z.B. Birgerrechtsbewegungen —, im Laufe der letzten 50 Jahre hat,
aber in vielfaltigen Kontexten inhaltlich erweitert wurde (vgl. Betz et al. 2010).
In demokratietheoretischen Debatten stellt Partizipation als ,,Modus politischer
und sozialer Integration® (Betz et al. 2010: 1, in Bezug auf Schnurr 2001) einen
Wert an sich dar. Gleichzeitig kommt ihm auch eine legitimatorische und eman-
zipatorische Funktion zu. Somit hat Partizipation auch einen instrumentellen,
utilitaristischen Charakter. ,Dieser ,Doppelcharakter von Partizipation mit den
Zielvorstellungen Autonomie und Selbstbestimmung einerseits sowie Integration
und Stabilisierung andererseits, ist schon immer in dem Begriff angelegt (Betz
et al. 2010: 4). In seiner humanistischen und gesellschaftstheoretischen Veror-
tung ist Partizipation ein zentraler Teilaspekt demokratischer Handlungspraxen
(vgl. Bettmer 2008) und manifestiert sich insbesondere dort, wo Demokratie als
Gesellschaftsform (z.B. Pluralismus, nicht-staatliche Konfliktregelung, freie und
vielfiltige Offentlichkeit, zivilgesellschaftliches Engagement) und als Lebensform
(z.B. Anerkennung, Gewaltverzicht, Fairness, Kooperation, Solidaritit, Selbstver-
wirklichung) verstanden wird (vgl. Himmelmann 2004).

Demokratiebildung
Die selbsttatige Aneignung von Demokratie durch ihre Praxis ist Demokratie-
bildung (vgl. Sturzenhecker 2020).

Demokratiebildung ist entsprechend die Ausiibung demokratischer Partizipation
im Sinne von Mitentscheidung und Mitgestaltung tiber alltédgliche Lebensverhalt-
nisse wie z.B. in der Ganztagsschule (vgl. Sturzenhecker 2020). Denn Demokratie
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ist kein Zustand, sondern ein Prozess, den es permanent durch Interaktions- und
Aushandlungsprozesse aufrechtzuerhalten gilt. Demokratiebildung ist demnach
im Grunde ein lebenslanger Prozess, der mit Blick auf Heranwachsende so friih-
zeitig wie moglich in Familien, Kindertageseinrichtungen und Schulen erlernt,
eingeiibt und erfahren werden muss.

Fiir den Begriff Partizipation gibt es zahlreiche Auslegungen und es finden sich
viele Bedeutungsinhalte wie z.B. Beteiligung, Mitbestimmung, Teilhabe, Mit-
sprache, Engagement. Ein recht allgemeingiiltiger Definitionsvorschlag findet
sich bei der Bertelsmann Stiftung 2008, der auch fiir diesen Fachtext zugrunde
gelegt werden soll:

Partizipation
,Kinder und Jugendpartizipation ist das aktive und nachhaltige Mitwirken und Mit-
bestimmen von Kindern und Jugendlichen an Planungen und Entscheidungen, die
ihre Lebenswelt betreffen sowie an deren Verwirklichungen." (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2008)

Betont werden muss, dass es sich bei Partizipa-
tion stets um die Schaffung von Moglichkeits-
strukturen handelt. Partizipation ist ein Recht -
keine Pflicht, setzt Freiwilligkeit voraus und kann nicht verfiigt werden. Par-
tizipation umfasst somit nicht nur die in der Definition explizit angefiihrten
Dimensionen ,Mitbestimmung’ und ,Mitwirkung’, sondern implizit auch den
emanzipatorischen Aspekt der ,Selbstbestimmung’. ,Wenn wir von Partizipa-
tion in der Schule reden, so meinen wir, dass hier Individuen oder Gruppen
von Individuen freiwillig aktiv werden mit dem Ziel, eine Situation oder ei-
nen Sachverhalt, von dem sie betroffen sind, zu verindern oder zu verbessern®

Partizipation setzt
Freiwilligkeit voraus

(Wedekind/Schmitz o.].: 11). Partizipation eroffnet Kindern und Jugendlichen
demnach erweiterte Handlungsoptionen, die aber, wie hier im Schulbeispiel je
nach institutionellem oder organisatorischem Kontext, auch Beschrinkungen
unterliegen.

Ergidnzende Beschreibungen fiir Partizipa-
tion stellen gingige Stufenmodelle (z. B. nach
Hart 1997, Gernert 1993 oder Schroder 1995)
dar, die aber eher verschiedene ,Ausprigungs-

Partizipation gibt es in
und -formen

stufen’ beschreiben und weniger definitorisch festlegen, ab wann eindeutig
von ,Partizipation® gesprochen werden kann. In der Regel greifen diese Mo-
delle die unterschiedlichen Ausgestaltungsformen von Partizipation auf und
identifizieren unterschiedliche Stufen der Beteiligung (vgl. hierzu ausfiihrlich
Becker 2014: 8f). Gemeinsam ist diesen Modellen, dass sie zwischen echter und
falscher bzw. Schein-Partizipation unterscheiden. So stellen die unteren Stufen
beispielsweise keine wirklichen Beteiligungsformen, sondern eine Instrumenta-
lisierung Heranwachsender dar (vgl. Heinrich/St6tzel 2015: 66). Von piddagogi-

verschiedenen Auspragungsstufen
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schen Akteurinnen und Akteuren konnen Stufenmodelle der Partizipation als
Reflexionsfolie genutzt werden, um sich der Grade der Beteiligung in ihrer Kom-
mune oder an ihrer Schule bewusst zu werden (vgl. Heinrich/Stotzel 2015: 67).
Zudem existieren nicht nur verschiedene Stufen von Beteiligung, sondern auch
verschiedene Formen. Neben den hiufig umgesetzten offenen Beteiligungsfor-
men, wie Kindersprechstunden oder Kinderraten auf kommunaler Ebene, gibt
es auch parlamentarische Formen, bei denen Kinder direkt an Entscheidungen
der Schulen mitwirken. Bei der projektbezogenen Beteiligung setzen Kinder da-
gegen eigene Ideen um, die fiir ihr Leben unmittelbar von Bedeutung sind. Pro-
jektbezogene Beteiligung ermdglicht es Kindern, ihre eigenen Ideen und Wiin-
sche zu verwirklichen und die Ergebnisse ihres Handelns zu erleben (vgl. DKJS
2019, 24). Gleichzeitig ist jedoch die Beteiligung in projektbezogenen Formaten
oft weniger nachhaltig (vgl. Schwanenfliigel 2015, 70).

2.2 Rechtliche Grundlagen

" . Partizipation als demokratisches Grundrecht ist
Politischer Hintergrund: p

Die UN-Kinderrechtskonvention auf nahezu allen rechtlichen Ebenen verankert.

Auf internationaler Ebene ist hier die UN-Kin-
derrechtskonvention zu nennen. Artikel 12 Abs. 1 der UN-Kinderrechtskon-
vention spricht jedem Kind das Recht zu, seine Meinung ,in allen das Kind
berithrenden Angelegenheiten frei zu duflern® und verpflichtet die Mitglieds-
staaten dazu, diese angemessen und entsprechend des Alters und der Reife des
Kindes zu beriicksichtigen. Aber auch auf Bundes-, Landes- und Kommunal-
ebene lassen sich rechtliche Bestimmungen finden, die ein Partizipations- und
Mitbestimmungsrecht von Kindern und Jugendlichen formulieren. Neben dem
Biirgerlichen Gesetzbuch, dem Baugesetz, u.v.m. sichert bspw. der §8 SGB VIII
die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ,,an allen sie betreffenden Ent-
scheidungen der 6ffentlichen Jugendhilfe®. Das Recht auf Mitwirkung und Par-
tizipation von Kindern und Jugendlichen driickt sich zudem in vielen weiteren
Paragrafen des SGB III aus (u.a. §1, §5, §36 und
§80). Auch fiir den Bildungsort ,,Schule® werden
Rechtsgrundlagen zur Beteiligung von Kindern
und Jugendlichen formuliert. So sieht der ,,Be-

Ein zentraler Grundsatz:
das Recht auf Mitwirkung an der
Bildungs- und Erziehungsarbeit

der Schule
schluss zur Stirkung der Demokratieerziehung®

seitens der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2009 vor, dass Kinder bereits
ab dem Grundschulalter an demokratische Grundprinzipien herangefiihrt wer-
den sollen und Schule ,,ein Handlungsfeld gelebter Demokratie® sein muss (vgl.
KMK 2009, 2f). Die Schulgesetze der Lander fiithren die rechtlichen Grund-
lagen der Schiilerpartizipation weiter aus. §42 des Schulgesetzes NRW legt fest,
dass Schiilerinnen und Schiiler das Recht haben, im Rahmen dieses Gesetzes
an der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule mitzuwirken
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und ihre Interessen wahrzunehmen. Sie sind ihrem Alter entsprechend iiber die
Unterrichtsplanung zu informieren und an der Gestaltung des Unterrichts und
sonstiger schulischer Veranstaltungen zu beteiligen (MSW NRW 2012: §12 (2)).
Im Runderlass des Landes NRW ist die Orientierung an den Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler ein erklartes Ziel sowie die Einbindung der jungen
Menschen an der Konzeption und Durchfithrung der Ganztagsangebote als
Merkmal formuliert (MSW NRW 2010: Nr. 3.1).

2.3 Zur Bedeutung von Partizipation fur die Entwicklung
der Heranwachsenden

Partizipation und Demokratielernen nehmen im Kontext von kind- und ju-
gendorientierter Ganztagsbildung eine grundlegende Rolle ein. Erst iiber die
Beteiligung und Mitwirkung der jungen Menschen bekommen Erwachsene
einen Zugang zur Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen und erfahren
dadurch, was Heranwachsende bewegt. Partizipatorische Ansdtze vermitteln
zudem wichtige Kompetenzen und kénnen das Zusammenleben und -wir-
ken in der gesamten Kommune oder auch in einzelnen Bildungseinrichtun-
gen, wie der (Ganztags-)Schule verbessern. Dabei sind partizipative Prozesse
und Methoden schon bei Kindern moglich: Schon im Kindergartenalter sind
Kinder in der Lage moralische Urteile zu fillen und sich in andere hinein-
zuversetzen, was eine wesentliche Voraussetzung fiir partizipative Prozesse
darstellt. Sie verfiigen iiber einen Gerechtigkeitssinn, der sich im Laufe der
Grundschulzeit weiterentwickelt (vgl. Kohlberg 1996; Piaget 1983). Eine au-
tonome Moral im Sinne einer Selbstverpflichtung auf gemeinsam erzeugte
Regeln kann bereits im Alter von acht bis zehn Jahren eintreten, also im
Grundschulalter (vgl. Bettmer 2008). So konnen bereits frithzeitig wichtige
Grundlagen fiir ein demokratisches Miteinander gelegt werden. Ganztags-
schulen bieten dabei durch mehr zeitliche, riumliche und personelle Ressour-
cen das Potential, Partizipationsméglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche
auszuweiten. So kann das ,,System Schule“ im Rahmen der Ganztagsschule
durch die Perspektiven und Prinzipien der Jugendhilfe erginzt werden, die
grundsitzlich einen partizipatorischen Ansatz verfolgen (vgl. Stolz u.a. 2011;
Sturzenhecker 2011) und diesen bereits in der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern verankern (vgl. Knauer u.a. 2016). Die methodischen Grund-
lagen zur Partizipation sind entsprechend in der Kinder- und Jugendhilfe
entwickelt und erprobt. Insbesondere die in Kita und am Ubergang Kita-
Grundschule (vgl. Aghamiri 2016/2019/2020) sowie die in der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit entwickelten Anséitze und Arbeitsweisen kénnen auf
die (sozial-)pidagogischen Anteile des Ganztages transferiert werden (vgl.
Sturzenhecker 2020).
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2.4 Partizipation in Theorie und Praxis — Ein breit akzeptierter
Ansatz mit Umsetzungsdefizit

Das Thema ,,Partizipation® war in der Vergangen-
heit insbesondere im Rahmen der (Ganztags-)
Schullandschaft in vielen Forschungsarbeiten
zentraler Gegenstand. Dabei wurden nicht nur Effekte und Wirkungen unter-
sucht, die mit Partizipation von Kindern und Jugendlichen verbunden sind, son-
dern auch die Giite und Verbreitung von Partizipation in den verschiedenen
Lebensbereichen, die junge Menschen betreffen. Fiir den Schulbereich machen

Zugang zu Lebenswelten
durch Beteiligung

die Forschungsergebnisse deutlich, dass der Beteiligungsgrad generell schwach
ausfillt und bestenfalls dort als befriedigend empfunden wird, wo er grund-
legende Aspekte der Schule nicht beriihrt (Altermann u.a. 2016; Arnold/Steiner
2011; Beher u.a. 2007; Bettmer 2008; Betz u.a. 2010; BJK 2009; Borner u.a. 2014;
Derecik u.a. 2013; Speck 2006; Stolz u.a. 2011; Wagener 2013). Auch ein Blick in
die Praxis verdeutlicht, dass eine systematische Beteiligung in vielen Bereichen
bisher noch nicht strukturell verankert ist, sondern oftmals von der Haltung
einzelner Personen abhingt. Olk und Roth (2007) sprechen davon, dass es we-
niger ein Begriindungs- als vielmehr ein Umsetzungsdefizit bei der Schaffung
von Partizipationschancen fiir Kinder und Jugendliche gibt (vgl. Olk/Roth 2007,
39). Das Bundesjugendkuratorium konstatierte 2009 ebenfalls Handlungsbe-
darf, da Kinder und Jugendliche zwar Rechte haben, jedoch ,die Er6ffnung
von entsprechenden Beteiligungsmoglichkeiten im 6ffentlichen Bereich kaum
Fortschritte gemacht hat* (vgl. BJK 2009, 5). Die Griinde fiir die mangelhafte
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen mégen vielfaltig sein und reichen
von Unwissenheit, iiber Vorurteile und Abwehrhaltungen, bis hin zu fehlenden
institutionellen Bedingungen, um Partizipationsverfahren nachhaltig zu in-
stallieren (vgl. Billis/Heinrich 2016). Perspektivisch diirfen diese Griinde jedoch
keine Entschuldigung oder Erkldrung bleiben, um in der (Ganztags-)Schule die
Beteiligung und Mitbestimmung von Kindern und Jugendlichen nicht grund-
legend zu verankern. Im Rahmen der Schule fithrt eine unzureichende Beteili-
gung dazu, dass Kinder und Jugendliche zu wenig ihre eigenen Interessen und
Neigungen sowohl in Unterricht als auch in auflerunterrichtlichen Angeboten
wiederfinden, was wiederum die Unzufriedenheit mit dem Besuch der Ange-
bote und der Schule insgesamt erhoht. In diesem Zusammenhang bilanzierte
der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung (2017), dass es den
Ganztagsschulen bislang an einem Profil bzw. Konzept fehlt, das Jugendliche
anspricht und ihre Bediirfnisse mit den schulischen Belangen in einen kon-
struktiven Zusammenhang bringt (vgl. BMFESFJ 2017: 476). Er empfiehlt daher
zu kldren, wie eine den Belangen Jugendlicher entsprechende Ganztagsschule
aussehen kann (vgl. BMFSF] 2017: 355) und betont, dass sich die Ganztags-
schule in ihrer padagogischen Konzeption stirker an den Kernherausforderun-
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gen des Jugendalters orientieren und die Vorstellungen sowie Interessen der
Jugendlichen einbeziehen sollte (vgl. BMFSF] 2017: 476f.). Dass Kinder und Ju-
gendliche in der Schule mitreden und -gestalten wollen, zeigte auch die BiGa
NRW im Jahr 2016. Die Palette der von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
nannten mitzubestimmenden Bereiche reichte von der Unterrichtsmethodik,
iber Leistungsbewertung, zu Lernzeiten und Hausaufgaben, dem sozialen Mit-
einander, zeitlichen Strukturen und Ganztagsangeboten bis zu gemeinsamen
Projekten mit auflerschulischen Partnern (vgl. Altermann u.a. 2016: 67 ff.).
Demnach beschriankt sich Partizipation nicht nur auf die ,,klassischen® Themen
wie Klassenfahrten, Verwendung der Klassenkasse, Schulhofgestaltung, Klas-
senraumgestaltung und auch nicht nur auf die Mitwirkung in klassischen schu-
lischen Gremien, sondern bezieht die gesamte Lern- und Lebenswelt Ganztags-
schule mit ein.

3. Effekte und Vorteile von Partizipation

Hinsichtlich der Frage, inwiefern das einzelne
Kind bzw. der einzelne Jugendliche von Parti-
zipationsprozessen profitieren kann, ldsst sich
eine ganze Bandbreite an Vorteilen, Wirkungen und Effekten nennen, die sich
auch empirisch belegen lassen. Das bedeutet, durch Partizipation werden nicht
nur die individuellen Bediirfnisse der Heranwachsenden in den Mittelpunkt
gestellt, sondern auch Kompetenzen und Fer-
tigkeiten erworben, die die Kinder und Jugend-
lichen bei ihren Entwicklungsaufgaben férdern
und sie gleichzeitig dabei unterstiitzen, die an
sie gestellten gesellschaftlichen Anforderungen
zu bewiltigen. So lernen junge Menschen durch Partizipation, dass sie als ei-

mitreden und mitgestalten.

zu gehen.

genstindiges Individuum gehort und respektiert werden. Sie erhoht den Grad
an Autonomie und Selbstbestimmung und ermdglicht ihnen, ihre Interes-
sen eigenmichtig, selbstverantwortlich und selbstbestimmt zu vertreten (Em-
powerment), wihrend sie gleichzeitig lernen,
ihre Belange mit den Interessen anderer auszu-
balancieren bzw. in Einklang zu bringen. Gleich-
zeitig iiben sie, die Situation (z.B. die Ausgangsbedingungen in der Klasse oder
Ganztagsgruppe) realistisch einzuschitzen oder zu iiberlegen, wo die Gren-
zen des Machbaren liegen. So lernen die Kinder und Jugendlichen auch de-
mokratisches Denken und Handeln, indem sie Verantwortung fiir sich und
andere iibernehmen. Dies schult nicht nur die grundlegenden demokratischen
Kompetenzen und Fertigkeiten der Kinder und Jugendlichen, sondern kann
auch perspektivisch dafiir sorgen, dass eine Gesellschaft mit demokratisch

Kinder und Jugendliche wollen

Heranwachsende lernen ihre eige-
nen Interessen zu vertreten und mit
anderen in Aushandlungsprozesse

Partizipation hat seinen Anfang in
den Kopfen der Erwachsenen!
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handelnden Biirgerinnen und Biirgern daraus
hervorgeht. So tragt Partizipation einerseits
zur Identitdtsbildung bei, indem Selbstreflexion
und Selbstpositionierung geiibt werden, andererseits erleben junge Menschen
auch soziale Eingebundenheit und konnen soziale Kompetenzen (weiter-)

Férderung von Identitatsbildung und
sozialen Kompetenzen

entwickeln (vgl. Fooken 2008). Partizipation
befoérdert somit nicht nur Integration und Sta-
bilisierung, sondern auch Autonomie und Selbst-
bestimmung des Individuums (Betz u.a. 2010, 15).
Junge Menschen fithlen sich zudem wertge-

Selbstwirksamkeitserfahrungen
durch Partizipation steigern das
Wohlbefinden, die Zufriedenheit und
die Lernmotivation.

schitzt, wenn erwachsene Akteure ihnen zuhéren und ihre Wiinsche wahrneh-
men. Die Umsetzung von eigenen Ideen in der Kommune oder im Schulleben
starkt ihr Selbstbewusstsein und das Gefiihl, durch eigenes Tun Veranderun-
gen herbeifithren zu konnen (vgl. DKJS 2019, 23). Partizipation steigert auch
nachweislich die Zufriedenheit und das Wohlbefinden von Kindern und Ju-
gendlichen, aber auch von Erwachsenen, die mit den Kindern und Jugendli-
chen zu tun haben (vgl. Bérner u.a. 2014). Schiilerinnen und Schiiler erleben
so eine erhohte Lernmotivation, wenn sie beteiligt werden, ihren Interessen
nachgehen und diese mit dem Unterricht verkniipfen kénnen (vgl. Borner u.a.
2014), was wiederum fachliche Kompetenzen (Schulleistungen) befordert (vgl.
Leonhard 2014; Deci/Ryan 1993). Hier kniipfen Konzepte des selbstgesteuerten
Lernens an, die davon ausgehen, dass nur die jungen Menschen selbst festlegen
konnen, welche Inhalte und Herangehensweisen sie als anregend empfinden
(vgl. Stolz u.a. 2011). Damit sind bereits zentrale positive Effekte genannt, die
durch Partizipation hervorgerufen werden. Sie machen deutlich, warum die Be-
teiligung von jungen Menschen fiir eine wirksame kind- und jugendorientierte
Ganztagsbildung so wichtig ist.

4, Partizipation konkret umsetzen — Empfehlungen zur
Implementierung in die Praxis

Aus den Kommunen und Schulen, in denen bereits partizipative Strukturen
erfolgreich eingefiihrt wurden, lassen sich Empfehlungen fiir die Implemen-
tierung von Partizipation und Demokratielernen in die Praxis ableiten. Da-
bei werden die drei Dimensionen (1) Haltung, (2) Methode und (3) Struktur
im Kontext von Beteiligungsverfahren als Hintergrundfolie herangezogen (s.
Abbildung 1 vgl. DKJS 2019: 26). Dieses ,,Beteiligungsdreieck dient als Orien-
tierung und kann helfen, herauszufinden, warum ein Projekt oder eine Maf3-
nahme zur Beteiligung junger Menschen nicht gut lauft bzw. an welcher Stelle
nachgesteuert werden muss. Dabei kann Beteiligung nur gelingen, wenn ein
ausgewogenes Verhiltnis der drei Dimensionen vorliegt (vgl. DKJS 2019: 26).
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Praxisbeispiele zur Partizipation im Rahmen der Ganztagsschule finden sich z.B. in:
- Billis, J./Heinrich, D. (Hrsg.) (2016): Kinder beteiligen! Anregungen zur Umsetzung
von Partizipation in offenen Ganztagsschulen des Primarbereichs.
Heft 31 der Reihe: Der GanzTag in NRW, Beitrage zur Qualitatsentwicklung.

Praxisbeispiele und Arbeitsmaterialien zur Partizipation in der Kommune finden sich z.B.
in:
» DKJS - Gemeinnutzige Deutsche Kinder- und Jugendstiftung GmbH Sachsen (Hrsg.)
(2019): Demokratie in Kinderhand.
+ Knauer/Aghamiri (2016): — Expertise zur Implementierung von Partizipation in Kitas (AWO)
- Aghamiri (2020): Handreichung fir einen demokratischeren Ubergang Kita-Schule (DPWV)
Weitere Informationen und Arbeitsmaterialien zu Partizipation und
Demokratiebildung unter:
« Praxisportal Kinder- und Jugendbeteiligung (https://www.starkimland.de/)
« Der Kinder- und Jugendrat NRW (https://www.kijurat-nrw.de/de/)
- Die Servicestelle Kinder- und Jugendbeteiligung NRW
(https://jugendbeteiligung-in-nrw.lwl.org/de/)
« Bildungswerk fur Schilervertretung und Schulerbeteiligung e.V.
(https://sv-bildungswerk.de/)
- Servicestelle Jugendbeteiligung (https://www.servicestelle-jugendbeteiligung.de/)
« Das deutsche Kinderhilfswerk e.V. (https://www.dkhw.de/)
« Deutscher Kinderschutzbund (https://kinderschutzbund.de/)
- Bertelsmann Stiftung (https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/startseite)
« Landeszentrale fir politische Bildung Nordrhein-Westfalen
(https://www.politische-bildung.nrw.de/)
« Landesjugendring NRW (https://www.ljr-nrw.de/)
- Trager politischer Jugendbildung (z.B.: https://www.demokratiestaerkerinnen.de/)

(1) Haltung und Rolle der Erwachsenen
Die Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen betonen
grundsitzlich eine pddagogisch-ethische Grundhaltung aller pidagogisch
tatigen Personen: Sie fordern, sich wertschitzend den Kindern und Jugend-
lichen zuzuwenden und ihre Gefiihle, Denkweisen und kognitiven Unterstiit-
zungsbediirfnisse und -bedarfe wahrzunehmen, ,,um geeignete padagogische
und didaktische Angebote zu gestalten und Entwicklungs- und Lernpro-
zesse zu fordern (s. Deutsches Institut fiir Menschenrechte et al. 2017: 9).
Diese Grundhaltung ist ebenfalls elementar, um partizipative Strukturen
und/oder Projekte erfolgreich umzusetzen. Es

Heranwachsende sind Expertiinnen
bedeutet auch, dass die Erwachsenen die Kinder P

. ] ihrer Lebenswelten
und Jugendlichen ernst nehmen, sie als Exper-
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tinnen und Experten fiir ihre Lebenswelt sehen und ihnen zutrauen miissen,
dass sie mit Freiheiten umgehen und realistische Vorschldge machen konnen.
Es bedeutet aber auch, dass es Erwachsene braucht, die in der Lage sind,
Meinungsverschiedenheiten und Diskussionen zwischen den Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen zuzulassen und gemeinsam eine Losung zu fin-
den. Denn: Partizipation ist meist auch eine Interessen- und Entscheidungs-
abstimmung, die oft gegensitzliche Positionen, Konflikte bzw. Kontroversen
und schliefflich Kompromisse beinhaltet. Das macht Partizipationsprozesse
nicht unbedingt zu ,,Wohlfiihlveranstaltungen®. Dies auszuhalten und gleich-
zeitig konstruktiv zu gestalten ist aber ein wesentlicher Teil des Bildungspro-
zesses Partizipation (Ziichner/Peyerl 2015: 41).

(2) Kind- und jugendgerechte Methoden?

Die Unterschiedlichkeit und auch der jeweilige
Entwicklungsstand junger Menschen muss bei
der Auswahl von Themen, Methoden und Unter-
stittzungsleistungen berticksichtigt und teilweise
flexibel angepasst werden (vgl. DKJS 2019: 25). Allen Kindern sollte unabhéngig
ihres Alters, sozialen Hintergrunds, ihrer Schulbildung, Nationalitit, person-
lichen Fihigkeiten und Grenzen, Partizipation und somit praktizierte Demo-
kratiebildung ermdoglicht werden. Mit Blick auf spezifische Benachteiligungs-
strukturen bzw. -konstellationen sind entsprechende Angebote insbesondere
auch fiir benachteiligte junge Menschen zu entwickeln (vgl. DKJS 2019: 25). Die
Erwachsenen nehmen dabei eine begleitende Rolle ein und miissen sich (gerade
bei jiingeren Kindern) die Zeit nehmen, die Wiinsche und Vorstellungen der
Kinder und Jugendlichen anzuhoéren, auszudiskutieren und in einen realisti-
schen Rahmen zu setzen. Dies bildet den Ausgangspunkt fiir demokratische
Handlungsweisen. Neben der richtigen Methodenwahl ist moglicherweise die
herausforderndste Aufgabe fiir pidagogisch Handelnde, die eigene Rolle in Par-

Eine wirkungsvolle Partizipation
beriicksichtigt die Voraussetzungen
der Adressat:innen

tizipationsprozessen zu reflektieren, Kinder und Jugendliche als aktive Gestalter
gewdhren zu lassen und sich selbst zuriickzunehmen, um tatséchliche Partizipa-
tionsprozesse zu ermdglichen (vgl. Ziichner/Peyerl 2015: 41).

(3) Strukturen und Rahmenbedingungen

Aus dem Partizipationsrecht fiir Kinder und Ju-
gendliche (s. Kap. 2.2) leitet sich fiir alle padago-
gisch Handelnden (i.e.S. alle Erwachsenen) eine
anwaltschaftliche Funktion ab. Sie sollten dafiir
Sorge tragen Partizipationsrdume zu 6ffnen, Moglichkeiten aufzuspiiren, Par-

Partizipationsmdoglichkeiten
mussen von Erwachsenen aktiv
geschaffen werden.

1 Beispiele fiir Methodendatenbanken sind https://www.kinderrechte.de/praxis/methodendaten-
bank/ und https://www.bpb.de/lernen/formate/methoden/227/methodendatenbank
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https://www.bpb.de/lernen/formate/methoden/227/methodendatenbank
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tizipationshiirden abzubauen und Kinder und Jugendliche beim Aushandeln
und der Umsetzung ihrer Partizipationsrechte zu unterstiitzen (vgl. Ziichner/
Peyerl 2015: 41). Oder kurz gesagt: Es braucht aktive Erwachsene, die als (Mit-)
Verantwortliche Partizipation in der Schule ermdglichen. Aus dem Partizipa-
tionsrecht der Heranwachsenden ergibt sich andererseits aber auch die Not-
wendigkeit in den Institutionen und Organisationen verbindliche, strukturell
verankerte Alltagsrechte und -orte zu schaffen, damit die Kinder und Jugend-
lichen nicht von der Anwaltschaft, nicht von dem ,goodwill® der Erwachsenen
abhingig bleiben. Auch die Organisation Ganztagsschule bietet nicht automa-
tisch ein ,Mehr* an Partizipationsmoglichkeiten, solange diese nicht aktiv ge-
schaffen werden. Aus dem ,Mehr an Zeit" in Ganztagsschulen lisst sich kein
Automatismus bzgl. der Realisierung partizipativer Strukturen und der Ge-
wihrung individueller Rechte ableiten. Vielmehr zeigt sich, dass auch an Ganz-
tagsschulen nur erweiterte Partizipationsspielraume eingerdumt und genutzt
werden, wenn Schulen explizit eine beteiligungsorientierte Schulkultur anstre-
ben (vgl. Arnoldt/Steiner 2011).

Dabei ist die padagogische Haltung und das wechselseitige Anerkennen
spezifischer Rechte genauso wichtig, wie ein (situativ) angemessenes methodi-
sches Werkzeug oder auch das Wissen dariiber, wie sich Partizipationsstruktu-
ren in der Schulpraxis implementieren lassen. Erwachsene missen qualifiziert
und iiber Mitwirkungsmoglichkeiten informiert sein. Dabei haben die Fach-
krifte aus der Jugendhilfe den Vorteil, dass Partizipation eine der Leitprin-
zipien der Jugendhilfe ist, wie sie auch im SGB VIII festgeschrieben ist. Die
multiprofessionelle bzw. ressortiibergreifende Kooperation bietet hier demnach
grofles Potenzial.

Haltung

« respektvoll zutrauend
-*" « hérend und fragend
« unterstitzend und zuriickhaltend

« verlasslich
Methode Struktur
« altersgerecht « geklarte Rahmenbedingungen
« Jungen und Madchen « gesetzliche Grundlagen
ansprechend « ressortubergreifende
- gleiche Beteiligungschancene ...~ .. Zusammenarbeit
r6ffnend T « Qualifizierung

Abbildung 1: Dimensionen im Beteiligungsdreieck (vgl. DKJS 2019: 26)
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5. Partizipationspotenzial in der Ganztagsschule -
Handlungsbereiche und partizipationsforderliche
Strukturen

Partizipation in (Ganztags-)Schulen ist nicht widerspruchsfrei, denn Schule ist
»aufgrund ihrer gesellschaftlichen und staatlichen Funktion (Bildung und Er-
ziehung, aber auch Selektion und Zuweisung) kein frei zu gestaltender demo-
kratischer Raum“ (Becker 2014: 16). Dennoch lassen sich in (Ganztags-)Schulen
vielfiltige (Handlungs-)Bereiche identifizieren, in denen Erwachsene ein Mehr
an Partizipation wagen konnen und sollten. Wichtig ist hierbei im Dialog mit
den Kindern/Jugendlichen Transparenz dariiber zu schaffen, welche Partizipa-
tionsspielriume eroffnet werden und welche Bereiche wohlbegriindet ausge-
nommen werden miissen. Dabei sollte bei der Er6ftnung von Gestaltungs- und
Entscheidungsspielraumen nicht nur auf naheliegende Erscheinungsformen
der Partizipation — wie Schiiler:innenvertretungen, Wahl- und Entscheidungs-
moglichkeiten bei Kursen und Angeboten etc. — geblickt werden. Gerade auch
in wichtigen schulspezifischen Feldern, die hiufig noch durch die schulischen
Professionen selbst vorgegeben sind - wie die Gestaltung von Lehr-Lernset-
tings, der Arbeitsorganisation bis hin zu Bewertungsverfahren - lassen sich
immens viele Bereiche identifizieren, die durch Kinder und Jugendliche verant-
wortlich im Dialog mit Erwachsenen und Peers mitgestaltet werden konnen.
Die Ubersicht in Abbildung 1 (angelehnt an Becker 2014) erhebt hierbei nicht
den Anspruch auf Vollstdndigkeit. Vielmehr sollen hier erste Hinweise auf pro-
fessionelle Handlungsbereiche gegeben werden, die durch verschiedenste Me-
thoden und Ansitze Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit fiir Kinder und
Jugendliche im Kontext der (Ganztags-)Schule erfahrbar machen kénnen. Fiir
ausfiihrlichere Praxisbeschreibungen sei an dieser Stelle auf die Literatur der
Serviceagentur ,ganztigig lernen® NRW? sowie der in den Fufinoten aufge-
fithrten Links verwiesen.

(1) Lehr-/Lerninhalte, -formate und -materialien

Bildungsprozesse sind Selbstbildungsprozesse! Aus diesem bildungstheoreti-
schen Paradigma ldsst sich ableiten, dass ,,Schiilerinnen und Schiiler [...] in aller
Konsequenz nur dann Subjekte ihres eigenen Bildungsprozesses sein [konnen,
d. Verf], wenn die Planung und Durchfiihrung von Lernaufgaben sowie die
Uberpriifung der Ergebnisse teilweise oder ganz in ihren Hianden liegt” (Becker
2014: 55). Das Instrumentarium und die Ansétze, die Kinder- und Jugendliche
zu Gestalterinnen und Gestaltern ihrer Bildungsprozesse machen, reicht von
differenzierten Lernangeboten, die eine Auswahl erméglichen, bis hin zu frei
gestaltbaren Lernsettings, in denen die Professionen der Ganztagsschule die

2 https://www.ganztag-nrw.de/information/broschueren-ganztag-in-nrw/
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Rolle einer Lernbegleiterin oder eines Lernbegleiters einnehmen. Solche Set-
tings erlauben bspw. die eigenstindige Wahl der Arbeitsorganisation (Projekt-,
Gruppen- oder Einzelarbeit), die selbstbestimmte Wahl der Arbeitsabldufe und
Zeitorganisation (z.B. durch Wochen- und Monatspline), die eigenstindige
Auswahl der Lehr-/Lernmaterialien (bspw. analoge/digitale Medien), die Wahl
des Lernortes (in der Klasse, auf dem Schulhof, in schulischen Riickzugsriu-
men oder in auflerschulischen Lernorten), bis hin zu selbstgewdhlten Themen
und eigenstindigen Aufgabendefinitionen (Beriicksichtigung von Interessen,
Begabungen, etc.). Diese Formen des selbstgesteuerten und interessengeleiteten
Lernens, setzt Vertrauen in die Selbstorganisationskompetenz voraus. Gleich-
zeitig werden sie aber auch entwickelt und ausgebaut. In vielen Schulen wurden
bspw. gute Erfahrungen mit (binnendifferenzierten) jahrgangsiibergreifendem
Lernen oder anderen offenen Lernformen, wie Stationenlernen und selbstge-
steuerte Projektarbeit gemacht (Borner u.a. 2014: 56f.).

(2) Schulische Bewertungspraxen, Leistungsdefinitionen und -evaluation
Schulische Bewertungspraxen und Leistungsdefinitionen, wie bspw. die Noten-
gebung, sind sensible Partizipationsbereiche, denn sie beriihren Kernbereiche
professioneller Handlungspraxen. Aber auch hier lassen sich Partizipations-
spielraume erschlieflen, sofern Lehrkrifte dazu bereit sind mogliche kontrire
Meinungen zu Leistungsbeurteilungen zuzulassen, bzw. in einem ergebnisof-
fenen Diskussionsprozess einen Konsens herbeizufiihren. Méglich sind hier
dialogisch vereinbarte Zielvorgaben mit regelmifligen (oder nach Bedarf der
Kinder/Jugendlichen) Feedbacks zum Entwicklungs-/Leistungsstand durch
Lehrkrifte und/oder andere schulische Akteure. Alternativ konnen auch An-
sidtze und Materialien zur Selbstbeurteilung (was habe ich schon geschafft, wo
mochte ich noch hin?) bzw. zur Fremdbeurteilung durch Peers (z.B. eine Riick-
meldung der Klasse/des Kurses) zum Einsatz kommen.

(3) AuBerunterrichtliche Aktivitdten und Kooperationen

Neben den rein schulischen Partizipationsfeldern bietet die Ganztagsschule mit
ihren auferunterrichtlichen Angeboten vielfdltige weitere Partizipationspoten-
ziale bzw. Bereiche, in denen Kinder und Jugendliche mitentscheiden konnen.
Beispielsweise die Mitbestimmung und (echte) Wahlfreiheit bei der Schulver-
pflegung und auflerunterrichtlichen Angeboten. In letzter Konsequenz schlief3t
das auch die Entscheidung mit ein, mal nicht an einem Angebot teilzunehmen
und stattdessen selbstbestimmt und selbstorganisiert Freirdume zu nutzen, die
sich den Kindern und Jugendlichen im institutionellen Setting Ganztagsschule
bieten. Dariiber kann es auch bedeuten, dass man den Kindern bzw. Jugend-
lichen ein Mitsprache- und Mitbestimmungsrecht bei der Auswahl der Anbie-
ter:innen und Kooperationspartner:innen gewahrt.
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(4) Schulentwicklungsprozesse

In vielen (Ganztags-)Schulen ist es bereits Praxis Befragungen von Schiiler:innen
durchzufithren und die gewonnenen Erkenntnisse in Qualitatsentwicklungs-
prozesse einflieffen zu lassen. Eine konsequente Form der Beteiligung bestiinde
darin, Kinder bzw. Jugendliche in allen Stufen und Prozessschritten innerschu-
lischer Qualititsentwicklung mit einzubinden. Beispielsweise sind sozialpadago-
gische Ansdtze zur partizipativen Raum- und Flichengestaltung praxiserprobt
und haben sich bei konsequenter Anwendung als fiir alle Seiten vorteilhafte Me-
thoden® bewidhrt. Beispiel hierzu sind die ,,Erkundung der subjektiven Schul-
raume” (Deinet/Derecik 2016; Deinet 2009) oder die Erfassung des (objektiven)
Sozialraums, bspw. durch gemeinsame Sozialraumbegehungen und anschlieflen-
der Visualisierung oder die Erkundung der (subjektiven) Lebenswelten durch die
Erstellung von subjektiven Land- bzw. Schulkarten durch die Nadelmethode*
(Deinet 2009).

Neben ,(ganztags-)schulspezifischen Handlungsfeldern® in denen sich an-
lassbezogen oder situativ Partizipationsmoglichkeiten bieten, lassen sich par-
tizipationsfordernde Strukturen benennen, die auf unterschiedlichen Ebenen
der (Ganztags-)Schulen ansetzen. Dazu gehdren bspw. Kinder-/Jugend- oder
Schiiler:innenparlamente, Klassenrdte, Schiiler:innenvertretungen, Klassen-
sprecher:in und andere auf Dauer angelegte Reprisentationsformen und Mitbe-
stimmungsgremien. Dariiber hinaus gibt es partizipationsfordernde Ansitze,
die tendenziell einen Projektcharakter haben und den pddagogischen Ansatz
des Demokratielernens unterstiitzen. Dazu gehoren bspw. (aus Eikel 2016):

« Service-Learning — Lernen durch Engagement®
Ein Lehr-/Lernansatz, bei dem es vor allem um die Initiierung und Star-
kung von biirgerschaftlichem Engagement und aktiver Verantwortungs-
iibernahme seitens der Kinder bzw. Jugendlichen geht. Im Zen-trum ste-
hen hierbei gemeinniitzige, soziale oder umweltbezogene Themen, die mit
curricularen, schulischen Inhalten verkniipft und meist in iibergreifenden
Arbeitsgruppen oder Klassenverbinden projektférmig bearbeitet werden.

3 Ein Uberblick zu Methoden fiir Sozialraumerkundungen und -analysen findet sich hier: https://
www.sozialraum.de/methodenkoffer/

4 Kinder/Jugendliche markieren auf einer Karte bspw. Orte oder Treffpunkte, an denen sie ihre Frei-
zeit verbringen mit einer Nadel. So entsteht ein visuelles Abbild der Freizeitaktivititen der Kinder/
Jugendlichen und es gibt Hinweise, welche Angebote/Orte im Angebotsspektrum der Ganztags-
schule anschlussfahig an die Lebenswelten der Kinder oder Jugendlichen sind. Weitere Informatio-
nen hier: https://www.sozialraum.de/nadelmethode.php

5 Weitergehende Informationen bspw. hier: https://www.servicelearning.de/lernen-durch-engage-
ment/was-ist-sevice-learning-lernen-durch-engagement
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- Deliberationsforum®

Deliberation ist ein Ansatz zur politischen Meinungsbildung in dessen
Verlauf kontroverse Themen diskursiv, durch abwigen und aushandeln
bearbeitet werden. Als Ziel wird die Herstellung eines breiten, von einer
demokratischen Mehrheit getragenen Konsens angestrebt. Im Kontext
der (Ganztags-)Schule kann das Deliberationsforum als Lehr- und Lern-
setting betrachtet werden, das prozesshaft die Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Perspektiven, Meinungen zu einem schulinternen oder
gesellschaftspolitischen Thema als Ausgangspunkt fiir die Auseinander-
setzung mit demokratischen Aushandlungsprozessen und -praxen er-
moglicht und beférdert.

+ Zukunftswerkstatten’
Urspriinglich ein Ansatz zur Biirgerbeteiligung in kommunalen Entwick-
lungsprozessen, um mit neuen und ungewohnlichen Ideen Losungen fiir
gesellschaftliche Probleme zu finden. Im Kontext der (Ganztags-)Schulen,
Verfahren zur partizipativen Schulentwicklung.

- Betzavta - Miteinander
Ein methodisch angeleitetes ,,Erziehungs- und Bildungskonzept zur De-
mokratie-, Toleranz- und Menschenrechtserziehung, das seine Wurzeln in
der israelischen Friedensbewegung hat™.

6. Reslimee

Die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bei der Gestaltung ihrer Le-
benswelt ist einfach und voraussetzungsvoll zugleich. Einfach, weil Kinder und
Jugendliche sich leicht fiir Partizipationsprozesse begeistern lassen, wenn sie
darin einen Sinn sehen und (Selbst-)Wirksamkeit erfahren. Gleichzeitig aber
auch voraussetzungsvoll, da Partizipation im Grunde nicht verordnet werden
kann, sondern von den verschiedenen Professionen gewollt, begleitet und getra-
gen werden muss. Beteiligung bedeutet fiir die Erwachsenen insofern Entschei-
dungsmacht und Verantwortung abzugeben und zu teilen, in Auseinander-
setzung mit den Bediirfnissen und Wiinschen von Kindern und Jugendlichen
zu gehen und auch Kompromisse und vermeintliche Fehlentscheidungen mit-
tragen zu konnen. Neben diesen offensichtlichen Herausforderungen liegt der
Mehrwert aber ebenso auf der Hand. Als offene und pluralistisch verfasste Ge-

6 Weitergehende Informationen bspw. hier: https://www.ganztaegig-lernen.de/deliberationsforum

7  Weitergehende Informationen bspw. hier: https://www.buergergesellschaft.de/mitentscheiden/me-
thoden-verfahren/visionen-entwickeln-zukunft-gestalten/zukunftswerkstatt

8 http://www.betzavta.de/anhang/KONZEPT.PDF
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sellschaft, muss ein allgemeines Interesse daran bestehen, dass Kinder und Ju-
gendliche frithzeitig demokratische Prinzipien erfahren und anwenden, um so
tiber Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten in ihrer unmittelbaren Lebenswelt
demokratische Prinzipien positiv wahrzunehmen. Dariiber hinaus stirkt Betei-
ligung das Verantwortungsgefiihl fiir das gemeinsam ausgehandelte Ergebnis
und schaftt Identifikation. Eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung
heifdt in diesem Zusammenhang nicht, dass alle Ideen und Wiinsche der Kin-
der und Jugendlichen auch umgesetzt werden, vielmehr muss eine Entschei-
dung fiir oder gegen einen Sachverhalt in einem konsensualen Aushandlungs-
prozess inhaltlich begriindet und nicht einfach verfiigt werden. Partizipation
in diesem Sinne setzt einen Dialog, Aushandlungsprozesse und eine wechsel-
seitige Perspektiviibernahme und Kompromissbereitschaft voraus, wahrend es
gleichzeitig eine Transparenz tiber die Grenzen der Partizipation geben muss.

Reflexionsfragen

1. Kennen die Kinder/Jugendlichen unserer Schule zentrale Inhalte
der UN-Kinderrechtskonvention?

2. Weif ich wie zufrieden die Kinder/Jugendlichen an unserer
Schule mit den Partizipationsmdoglichkeiten sind?

3. Was wiirden die Kinder/Jugendlichen an unserer Schule sagen,
wie hdufig sie nach ihrer Meinung gefragt werden?

4. Wann habe ich selbst zuletzt die Kinder/Jugendlichen an unserer
Schule nach ihren Interessen, Meinungen und Bediirfnissen
gefragt?

5. Weif3 ich, wie ich die Kinder/Jugendlichen an unserer Schule alters-
angemessen beteiligen kann?

6. Welche Bereiche in unserer Ganztagsschule sind gemeinsam mit
den Kindern/Jugendlichen zu gestalten und welche Aspekte grenzen
wir wohlbegriindet aus?

« Diirfen die Kinder/Jugendlichen an unserer Schule nur bei
einfachen bzw. organisatorischen Entscheidungsfindungen
mitreden (z.B. Klassenraumgestaltung) oder auch bei
elementaren Gestaltungsentscheidungen in unterrichtlichen
(z.B. Themen, Methoden und Leistungsbeurteilung) und
auflerunterrichtlichen Angeboten (z.B. Auswahl der
Angebote/Anbieter/Personen etc.)?
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7. Gehort die Beteiligung von Kindern/Jugendlichen an unserer
Schule zur allgemein akzeptierten Schulkultur oder geht sowas
eher von einzelnen Personen aus?

8. Haben wir sporadische Beteiligungsmaoglichkeiten
(z.B. gelegentliche Umfragen) oder feste Partizipationsstrukturen
in der Schule (z.B. Klassenrat, Schiilerparlament.)?

9. Haben wir ein Feedback oder Beschwerdesystem fiir Kinder/Ju-
gendliche an unserer Schule? Kénnen dies alle und jederzeit nutzen?

10. Fragen wir die Kinder/Jugendlichen an unserer Schule, in welchen
Bereichen sie partizipieren wollen?
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Bildung weit(er) denken — formale,
non-formale und informelle Bildungsmoglich-
keiten in der Ganztagsschule verbinden

1. Einleitung

Im folgenden Text soll erldutert werden, inwiefern die Verkniipfung von forma-
len, non-formalen und informellen Bildungsprozessen fiir die Konzeption einer
kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung hilfreich ist und wie sie konkret
dem einzelnen Kind und Jugendlichen von Nutzen sein kann. Dariiber hinaus
wird der Versuch unternommen, kommunale Bezugspunkte auszumachen und
die Verbindung von Bildungssettings und -prozessen im Kontext von Ganz-
tagsschule als Querschnittsthema zu beschreiben. In einem ersten Schritt wer-
den dafiir zunichst die folgenden Fragen beantwortet, um fiir den Text zentrale
Grundannahmen zu kldren:
« Von welchem (Ganztags-)Bildungsverstindnis wird ausgegangen?
» Was meinen formale, non-formale und informelle Bildungsprozesse im
Kontext von Ganztagsschule?
» Wie kdnnen diese Ansitze und Prozesse zum gelingenden Aufwachsen
des einzelnen Kindes und des:der einzelnen Jugendlichen beitragen?
Durch die Auseinandersetzung mit diesen Fragen sollen klare theoretische Zu-
ginge geschaffen werden, die darauffolgend eine praxisnahe Betrachtung er-
lauben.

2. Ein weites Bildungsverstandnis als Voraussetzung fir eine
kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung

In diesem Artikel wird von einem Bildungsbegriff ausgegangen, der den Pro-
zess eines gelingenden eigenstindigen Lebens begleitet, mafigeblich gestaltet
und sich im Verlauf einer Biographie stetig weiterentwickelt (vgl. Horlacher
2011: 8). Vor allem vor dem Hintergrund gestiegener Bildungsaspirationen ver-
lingern sich dariiber hinaus institutionell geprigte Bildungsbiographien. Zu
betrachten ist Bildung ,,im Horizont der alltiglichen Lebensfithrung, also von
individualisierten Lebensentwiirfen, Lebensverldufen und Lebenslagen in Ver-
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bindung mit sozial, geschlechtsspezifisch, kulturell, regional und ethnisch un-
terschiedlichen Voraussetzungen, Bedingungen, Erwartungen und Resultaten®
(BMFSE]J 2005: 81).

Bildungsaspiration meint hier die Bestrebung sich zu bilden und hiermit einen
Anspruch (z.B. einen bestimmten Schulabschluss) zu verbinden.

Qualifizierung: Hierzu zéhlen v.a. fachliche Fahigkeiten wie berufliches Wissen
und Fertigkeiten.

Verselbststandigung: Abgrenzung und Freiheit von der Kinderrollen, fordert/of-
feriert Verantwortungslibernahme flr andere und sich selbst.

Selbstpositionierung: Hierzu zahlen z.B. die Entwicklung von Haltungen und
Meinungen als Teil der Gesellschaft.

Im Sinne einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung und vor allem
im Hinblick auf die Kernherausforderungen des Jugendalters — Qualifizierung,
Verselbststindigung, Selbstpositionierung (vgl. BMFSF] 2017: 96 ff.) - wohnt
dem Begrift Bildung immer auch eine emanzipatorische Dimension inne, eine
»Stiarkung des Ichs, Stirkung der Unabhingigkeit® (Adorno 1950, zitiert nach
Wolf 2017: 132). So soll vor der Annahme, dass Bildung mehr ist als Schule
(BJK 2002), Ganztagsschule im Zusammenwirken mit ihren Kooperationspart-
nern als eine maf3gebliche Akteurin von Bildung verstanden sein. Zudem sollen
Briicken geschlagen werden von unterrichtsbezogenen (formalen) Bildungspro-
zessen zu solchen, die pidagogisch gerahmt (non-formal) oder die als unstruk-
turiert, absichtslos (informelle) zu kennzeichnen sind. Bildung kann in diesem
Zusammenhang verstanden werden als ,,die Transformation von Selbst- und
Weltverhiltnissen [...]. Damit ergibt sich eine Differenz zum Lernbegrift. Wih-
rend Lernen als ein Wissenszuwachs und damit als eine Verdnderung inner-
halb einer Orientierung gesehen wird, stellt Bildung die Transformation dieser
Orientierung dar® (von Rosenberg 2011: 11 ff.).
Mit Lederer (2013: 17) gesprochen: ,Lernen [...]
ist genau genommen letztlich Mittel zum Zweck
der Bildung.

Bildung als sich fortwahrend entwickelnder subjektiver Prozess, unter-
streicht die Notwendigkeit, Bildungsarrangements so zu gestalten, dass Kinder
und Jugendliche Fihigkeiten entwickeln konnen, die sie in die Lage versetzen,
sich Herausforderungen zu stellen, an ihnen zu wachsen, Leistungspotenziale
zu verwirklichen und das eigene Leben in seinen Facetten gelingend zu gestal-
ten. Hieraus ergibt sich ein Zugang zu den in diesem Sammelband eingangs er-
wihnten individuellen Bediirfnissen, objektivierten Bedarfen und gesellschaft-
lichen Anforderungen, die auf institutionalisierte Ganztagsbildung wirken
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und unter deren Betrachtung kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung in
der SAG NRW konzeptioniert wird'. Eine kind- und jugendorientierte Ganz-
tagsbildung schafft in diesem Spannungsfeld ,Institutionalisierungsformen in
denen formelle und nicht-formelle Bildung durch die organisatorische, inhalt-
liche und personelle Verschrinkung, unter Beriicksichtigung subjekttheoreti-
scher Uberlegungen, zu einem integrierten Ganzen zusammengefiihrt werden®
(Coelen 2006: 3). Diese sollten erganzt werden durch informelle Bildungsgele-
genheiten, z.B. in Schulfreirdumen (vgl. Derecik 2015). In diesem Sinne kommt
der Verbindung verschiedener Bildungsprozesse
eine bedeutende Stellung zu, um Kindern und
Jugendlichen eine lebensweltnahe ganztagige
Bildung zu erméglichen.

Ohne die gesellschaftliche Rolle und zugeschriebene Funktionen von Schu-
le - Qualifikation, Sozialisation, Selektion und Legitimation - (vgl. Fend 2008)
aufler Acht zu lassen, lauft eine pidagogische Begriindungslinie von Ganz-
tagsschule entlang der recht pessimistischen Betrachtung einer ,kiinstlichen’
Schule, neben der das ,wirkliche® Leben stattfinde. Mit der Ganztagsschule und
ihren erweiterten Moglichkeiten von ganzheitlichen und rhythmisierten Bil-

Kinder und Jugendliche

dungsgelegenheiten wird - tiberspitzt formuliert - also eine ,Entschulung’ von
Schule (vgl. Reh u.a. 2015: 14) und eine stirkere Offnung zur Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen verbunden. Ob forciert oder nicht, allein durch ihre
Verlingerung in den Nachmittag hinein ldsst Ganztagsschule zeitliche Korri-
dore entstehen, die ein umfassenderes Denken von Bildung (ndmlich ganzheit-
lich und tiber den ganzen Tag) zulassen. Beispielsweise haben Heranwachsende
in Ganztagsschulen im Schnitt zwischen 500-900 Minuten pro Woche offi-
ziell Pause, in Halbtagsschulen im Vergleich lediglich 150-315 Minuten (vgl.
Derecik 2018: 114). Das bedeutet, dass auch ein
Mehr an informeller Bildung in Peergruppen
und - soweit organisiert — auch an non-formaler
Bildung (z.B. in Form von offenen Angeboten)
stattfinden kann. Offensichtlich ist natiirlich,
dass diese reine Tatsache nicht dazu dient, gleich
von gelungener Ganztagsbildung zu sprechen. Vielmehr ist hiermit der Ansatz
verbunden, Ganztagsschule nicht lediglich als quantitative Erweiterung schuli-
scher Bildung zu verstehen, sondern Kinder und Jugendliche iiber ihre Rolle als
Schiiler:innen hinaus zu begreifen und entlang ihrer Bediirfnisse und entwick-
lungstypischen Bedarfen eine Ganztagsbildung zu entwerfen, die auf tragfihi-
gen Konzepten einer am Kind und Jugendlichen orientierten Subjektbildung
basieren. Eine padagogische Begriindung fiir die Einfithrung von Ganztags-
schulen war und ist schliefllich, dass ,damit [...] die einseitig auf formale (ko-

fernab von Unterricht und
padagogischen Angeboten.

1 Siehe auch Kapitel 2 in diesem Band.

Eine komplexe Welt erfordert
vielfaltige Bildungsarrangements flr

Ganztagsschule ist Lebenswelt:
Kinder und Jugendliche bilden
sich in der Ganztagsschule auch

53



54

Bildung aus der Sicht von

Kindern und Jugendlichen, heiBt
Bildungsmdoglichkeiten zu
verbinden und nicht abzugrenzen.

Lisa-Marie Staljan | Malte Vossiek

gnitive) Bildungsinhalte konzentrierte Forderung der Kompetenzentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler in der traditionellen Halbtagsschule erweitert
werden [soll], in der zu wenig Raum fiir biografisch bedeutsame non-formale
und informelle Bildungsanliegen bleibt“ (BMFSE] 2006: 12).

3. Theoretische Zugange zu formalen, non-formalen und
informellen Bildungsprozessen

Um diesen erweiterten Moglichkeiten der Subjektbildung in der Ganztagsbil-
dung niher zu kommen, lohnt sich der genauere Blick auf die verschieden ge-
arteten Bildungsprozesse:

« Formale Bildungsprozesse, die unterrichtsbezogen auf forcierte Lern-
erfolge abzielen und tiberpriift, bewertet und zertifiziert werden.

+ Non-formale Bildungsprozesse, die Freiwilligkeit implizieren, nicht ge-
bunden sind an das formale Curriculum und in dem Bildungsprozesse
meist selbstgesteuert stattfinden.

« Informelle Bildungsprozesse, die Selbstbildung beschreiben (auch in
Gemeinschaft), unstrukturiert, oft losgelost von Institutionen, deren
Absichten nicht dezidiert formuliert werden (vgl. Sting/Sturzenhecker
2013: 375 fL.).

Im Sinne der vorangestellten Definition von Ganztagsbildung, die abgestimm-
te Angebote zur (Selbst-)Bildung iiber den ganzen Tag beinhaltet, 6ffnet sich
iiber die verschiedenen Bildungsprozesse auch ein Blick in den Sozialraum von
Schule, den Lebensort und die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, den
offentlichen Raum und ihr Erleben von Alltag (vgl. Deinet 2012: 82 ff.). Damit
wird deutlich:

»Die Verbindung oder Integration formellen und informellen Lernens ist kein
Selbstzweck.” (Rohs 2014: 401)

Im Sozialraum verbinden sich soziale Handlungen mit rdumlichen Aspekten,
z.B. in einem Stadtteil oder in einem Dorf in spezifischer Weise und pragt so
Lebensbedingungen.

Aus der Perspektive von sich bildenden Kindern und Jugendlichen sind die
Ergebnisse der verschiedenen Bildungsprozesse
letztlich nicht trennscharf voneinander abgrenz-
bar. Und auch in der piddagogischen Ausgestal-
tung von Bildungsprozessen sind Uberginge
zwischen informeller, non-formaler und forma-
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ler Bildung fluide, sie bedingen sich gegenseitig und beziehen sich aufeinander.
Die Erwartungen an eine kind- und jugendorientierte Konzeption von Ganz-
tagsbildung beinhalten die Auflésung eines distinktiven Ansatzes, in dem
formelle und informelle Bildungsprozesse als Pole angesehen werden, die aus-
schlieSlich durch ihre Abgrenzung miteinander in Beziehung stehen (vgl. Rohs
2014: 392). Denn wenn die Perspektive von Kindern und Jugendlichen im Zen-
trum padagogisch planerischen Handelns steht und weniger von den ,,Syste-
men“ aus gedacht wird, ist im Hinblick auf die Subjektbildung besonders die
Interdependenz formeller, non-formaler und informeller Settings von Bedeu-
tung. Deswegen wird hier von einem ,life-wide“-Verstindnis von Bildungspro-
zessen ausgegangen (vgl. Thole/Hoblich 2014: 84 ff.). Dieser Begriff impliziert
- auch im Wirkungsbereich von Schule - fiir die bestehende Hierarchisierung
der verschiedenen Bildungsprozesse zu sensibilisieren (vgl. Rohlfs 2011), frei-
willige und ungesteuerte Bildungsprozesse zuzulassen, zu erdffnen und als
konkreten Bestandteil der ganztigigen Bildung zu verstehen:

»Changing the balance between formal and informal attributes changes the nature
of the learning.“ (Hodkinson u.a. 2003: 8)

Personlichkeitsentwicklung, Subjektwerdung sowie Gemeinschaftssinn und
-erleben sind zentrale Bestandteile ganzheitlicher
Ganztagsbildung und nicht Mittel zum Zweck
einer Effizienzsteigerung von formaler Bildung.
Gerade die piddagogischen Verheiflungen der
Ganztagsschule ergeben sich zu einem grof3en Teil aus der Idee einer Bildung,
in der die Uberginge zwischen iiberpriifbaren, organisierten und gezielten Bil-
dungsprozessen (formal) sowie ungeplanten, unbewussten und ungezielten Bil-
dungsprozessen (informell) verschwimmen. Im Hinblick auf ein gelingendes
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen kann die Ganztagsschule ihre ge-

Bildung.

steigerten Moglichkeiten im Umgang mit und ihre Zugénge zu Kindern und
Jugendlichen nutzen, um lebensweltnahe Bildungsgelegenheiten anzuregen, die
entwicklungstypische Bedarfe beriicksichtigen und gemeinschaftliche wie auch
individuelle Bediirfnisse anerkennen. Dies kann auch heiflen, solche Lebens-
welten in der Schule ,,zuzulassen®, die in der tradierten Schule der ,,reinen Leh-
re“ keinen Platz finden konnten (z.B. Charakteristika verschiedener Kulturen).
So kann lebensweltnahe Bildung in vielfiltigen Bildungsgelegenheiten im Sin-
ne aller Kinder und Jugendlicher stattfinden. Padagogisch wie politisch wird
nicht zuletzt aus diesem Grunde erwartet, Bildungsgelegenheiten aufeinander
zu beziehen und zu verkniipfen (vgl. MSB NRW 2018: 1).

In diesem Zusammenhang ist aber auch ein Verweis auf die (moglicherwei-
se versteckten) Motive einer Verzahnung von Bildungsprozessen bedeutsam.
Denn hier kénnen Gefahren lauern, auch und vielleicht gerade im Kontext von

Vielfaltige Bildungsarrangements
unterstitzen lebensweltnahe

55



56

Lisa-Marie Staljan | Malte Vossiek

Ganztagsschule, wenn non-formale und infor-

Non-formale und informelle Bildung
sind nicht der ,verldangerte Arm"
des Unterrichts. Sie kdnnen sich
aber ergénzen.

melle Bildung (ausschliefllich) der Erweiterung
von Zugingen zu formalen Bildungsabschliissen
dient oder eine Formalisierung und ,Verzwe-

ckung® von Freirdumen und Freizeit passiert.
Eine Verengung von Bildung auf Aspekte gesellschaftlicher Anforderungen
und gestiegener individueller Anforderungen greift zu kurz.

4. Bildungsprozesse im Horizont gelingenden Aufwachsens
von Kindern und Jugendlichen

Im Sinne einer am Kind und Jugendlichen orientierten Ganztagsbildung sind
v.a. Vorginge in den Blick zu nehmen, die Bildung und das Erleben des Selbst
beférdern und Kinder und Jugendliche unterstiitzen, alterstypische Entwick-
lungsaufgaben zu meistern. In Ganztagsschulen geschieht dies vergemein-
schaftet und klammert das Aufwachsen in Peerbeziehungen nicht aus (vgl
Soremski/Lange 2010: 47). Exemplarisch werden einige alterstypische Ent-
wicklungsaufgaben genannt, die bereits darauf hinweisen, dass es vielfiltiger
Bildungsgelegenheiten und -settings bedarf, um Kinder und Jugendliche best-
moglich in ihrem Aufwachsen zu unterstiitzen:

Tabelle 1: Alterstypische Entwicklungsaufgaben (vgl.

BMFSFJ 2005: 131)

Kinder im Alter zwischen 6-12 Jahre

Jugendliche im Alter zwischen 12-16
Jahren

Ausbau der korperlichen Geschicklichkeit

Umgang mit biologischen Entwicklungs-
prozessen des Korpers

Erlernen grundlegender Kulturtechniken
wie Lesen, Schreiben, Rechnen

Verselbststandigung in sozialen
Beziehungen (bspw. in Familie) und Wahl
der Sozialpartner:iinnen (Freund:innen,
Wahl des:der Partner:in)

Angemessener Umgang im Kontakt mit
Gleichaltrigen

Verhalten in und Positionierung zu
gesellschaftlichen Leistungsanforderungen
(z.B. Schule und Ausbildung)

(Weiter-)Entwicklung von Moralvorstellun-
gen, Werten und Gewissen

(Weiter-)Entwicklung der kulturellen
ldentitat

Im Sinne eines weiten Bildungsverstindnisses, das iiber die Moglichkeiten for-
maler (Schul-)Bildung hinausgeht, riicken als Ankniipfungspunkte die subjek-
tiven Lebenswelten? sowie das Alltagsleben von Kindern und Jugendlichen in

2 Siehe auch Kapitel 5 in diesem Band.
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den Blick (vgl. Deinet 2012: 86). Aus dieser Perspektive formuliert Staudner
(2018: 1): ,,Bildungsprozesse geschehen hier vor allem in der Auseinanderset-
zung mit und durch die Aneignung von Welt®. In der Hinwendung zu den Le-
benswelten von Kindern und Jugendlichen kann eine Anerkennung von Inter-
essen, Bediirfnissen, Bedarfen und Talenten erfolgen, Kinder und Jugendliche
kénnen an eigene Erfahrungen ankniipfen. Besonders Kinder und Jugendliche,
die in Settings der formalen Bildung schlechte Erfahrungen gemacht haben,
konnen durch die Moglichkeiten der informellen Bildungsgelegenheiten Gelin-
genserfahrungen machen (vgl. Ziircher 2007: 10). Dieses Potenzial sollte Ganz-
tagsschule erkennen, liegt doch ein beachtlicher Teil der Bildung, die stattfin-
det, nicht in schulisch geplanter Hand: Kinder und Jugendliche eignen sich
Fahigkeiten und Kompetenzen an, die fiir Schule (nur) scheinbar irrelevant
sind, nicht zertifiziert werden und dennoch fiir das Aufwachsen, den gelin-
genden Alltag und auch fiir das (bevorstehende) Berufsleben von Bedeutung
sind (vgl. Ziircher 2007: 13). Bildung in diesem non-formalen und informellen
Sinne findet bspw. in Familie, Peerbeziehungen, Jugendzentren, Vereinen und
eben in Ganztagsschulen statt; freiwillig, weitestgehend ungesteuert und ohne
Leistungserwartungen. Hier erwerben Kinder und Jugendliche fiir sich und
ihren Alltag relevantes Wissen, es finden soziale und kulturelle Entwicklung
statt (vgl. Brake/Biichner 2013: 481). Diese Moglichkeiten konnen Kinder und
Jugendliche erleben durch die ,,Gestaltung anregender Lern- und Lebensum-
gebungen, die auch ein Lernen auflerhalb piddagogisch angeleiteter Angebots-
und Unterrichtsformen erlauben® (Deinet 2012: 82). Empirische Studien bele-
gen, dass informelle Bildungsprozesse in der Ganztagsschule allgemein fiir die
Lebensbewiltigung (vgl. Derecik/Deinet 2013: 0.S.) und speziell fiir die emo-
tionale sowie soziale Entwicklung der Kinder und Jugendlichen von zentraler
Bedeutung sind (vgl. Kanevski/Salisch 2011: 0.S.). Im Einbezug lebensweltlicher
und sozialrdumlicher Aspekte kann Ganztagsbildung kind- und jugendorien-
tierter gestaltet werden, wenn sie Moglichkeiten zur Partizipation beinhaltet
und die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen als ,Raum der Kommunikati-
on und sozialen Erfahrung® (Maykus 2018: 81; Derecik et al. 2018) aufgreift. So
kann Ganztagsbildung ihrer Zielsetzung gerecht werden, ,,Kinder und Jugend-
liche in ihrer individuellen personlichen bildungsbiografischen und sozialen
Entwicklung bestmdglich zu férdern (AGJ 2019: 1).

5. Bildungsgelegenheiten verknlipfen — Implementierungs-
moglichkeiten und Herausforderungen in der Praxis

Die Ankerkennung der unterschiedlichen Bildungssettings als wichtige Be-
standteile ganztagiger Bildung und damit einhergehend das Anregen, Ermog-
lichen und Zulassen von freiwilligen und ungesteuerten Bildungsprozessen,
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bringen vielfiltige Herausforderungen fiir die Gestaltung von Ganztagschulen
mit sich:

»Jugendliche werden in Schulen zumeist in ihrer Rolle als Schiilerin oder Schiiler
angesprochen, und eben nicht als Jugendliche. Auch wenn die Schule der zentrale
institutionelle Rahmen fiir Jugendliche ist, der eine betrachtliche Zeit dieses bio-
grafischen Abschnitts pragt und konstruiert, und der fiir sich Erwartungen sowie
spezifische Ordnungen des Jugendalters reklamiert, bleiben wichtige Betrachtun-
gen der jugendlichen Biografie und ihrer Alltagswelten eher auflen vor, als dass sie
offensiv Teil des Schulalltags werden.“ (BFSFJ 2017: 332)

Zentraler Ausgangspunkt ist dabei, die Perspektive von Kindern und Jugend-
lichen in den Mittelpunkt zu stellen und damit Schule nicht nur als Lern-,
sondern auch als Lebenswelt zu begreifen (vgl. Staudner 2018: 7 ff.). Mit die-
ser veranderten Sicht auf Schule finden Wandlungsprozesse inhaltlicher und
struktureller Art auf Schulebene statt, die bei erfolgreicher Umsetzung zu einer
Verianderung von Organisationstrukturen, einer Veranderung der Grundorien-
tierungen von Mitarbeitenden, erweiterten Partizipationsmdglichkeiten und
letztendlich einer Neuausrichtung des aktiven Schullebens fithren (vgl. Staud-
ner 2018: 11 ff.).

Im Folgenden werden padagogische und organisationale Bedingungen ge-
nannt, die fiir die Verbindung von formalen, non-formalen und informellen
Bildungsprozessen von Belang sind.

5.1 Den Sozialraum als wichtigen Teil der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen anerkennen: Schule als Teil der
Bildungslandschaft gestalten

Kinder und Jugendliche lernen nicht nur in schulischen Institutionen, sondern
insbesondere auch in ihren jeweiligen Lebenswelten, Nahriaumen, Dorfern,
Stadtteilen und vor allem auch im 6ffentlichen Raum. An diesen Orten findet
z.B. die Entwicklung sozialer Kompetenz in wechselnden Gruppen oder im Um-
gang mit fremden Menschen in neuen Situationen, die Erweiterung des Hand-
lungsraumes und damit der Verhaltensrepertoires statt (vgl. Deinet 2003), die
sich direkt mit den alterstypischen Entwicklungsaufgaben (s. Kap. 2) in Zusam-
menhang bringen lassen. Wesentliches Element,
um formelle und nicht-formelle Bildungssettings
in die Ganztagsschule zu integrieren, ist deshalb
die Einbindung von und Zusammenarbeit mit
auflerschulischen Partner:innen im Sozialraum

Die Einbindung und Zusammen-
arbeit mit auBerschulischen
Partner:innen im Sozialraum ist
wesentliches Element, um in der
Ganztagsschule ein breites

Bildungsverstandnis zu integrieren und der Einbezug der Herkunfts- und Lebens-

welt von Kindern und Jugendlichen in das ak-
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tive Schulleben (vgl. Staudner 2018: 7). Multiprofessionelle Kooperation, eine
Offnung der Ganztagsschule zum Sozialraum und die Einbeziehung aufer-
schulischer Lernorte unterstreichen auch den kommunalen Aspekt ganztigiger
Bildung, die in Form kommunaler Bildungslandschaften - deren Teil Ganztags-
schulen sein kénnen - organisiert werden kann (vgl. Maykus 2017: 322).

Den Sozialraum als wichtigen Teil der Lebenswelt von Kindern und Ju-
gendlichen anzuerkennen und deshalb Schule als Teil der Bildungslandschaft zu
gestalten, betrifft zum einen die Aufhebung von ,,Grenzen® zwischen der Insti-
tution Schule und dem 6ffentlichen Nahraum, um so auflerschulische Angebote
im Rahmen von Ganztagsschule zugianglich zu machen und auflerschulische
Lernorte und -inhalte als Potenzial zur Bereicherung um lebensweltrelevante
Aspekte anzuerkennen (vgl. Staudner 2018: 7). Auf8erunterrichtliche Angebote
sind spezifische Erfahrungsraume, die mit anderen Bildungserfahrungen ein-
hergehen als Unterricht oder unbetreute Freizeit. Zum anderen bietet der Einbe-
zug vielféltiger Professionen und externen Personals Kindern und Jugendlichen
eine andere Form der Beziehungsqualitét (vgl. Briimmer u.a. 2011: 165). Gleich-
zeitig muss der Blick der Schule fiir die ,,Unterschiedlichkeit der Lebens- und
Bildungswelten ihrer Schiiler*innen geéftnet werden® (Staudner 2018: 9f.).

Die Ganztagsschule sollte sich dafiir als gleichrangige Partnerin in der Bil-
dungslandschaft verstehen, sowohl auf institutionell-organisatorischer Ebene
als auch in der personenbezogenen Koopera-
tion in multiprofessionellen Zusammenhingen
innerhalb und auflerhalb der Institution Schule
(vgl. Staudner 2018: 19). Die Verzahnung unter-
schiedlicher Bildungseinrichtungen einer Region und damit die ganzheitliche
Bildung des Individuums gelingt allerdings nur, wenn Bildung als ,,organisa-
torische Einheit in die Zustindigkeit kommunaler Verantwortung iibergeht®
(Staudner 2018: 19). Ein gemeinsames Bildungsverstandnis aller beteiligten Ak-
teur:innen im Sozialraum, aber auch kommunalpolitischer Entscheidungstra-

Ganztagsschulen sollten

dungslandschaften sein.

ger:innen, ist dafiir von zentraler Bedeutung (vgl. Koller 2008: 43).

Als ,Schule im Stadtteil® versteht sich zum Beispiel die Grundschule Kleine
Kielstrafe’ in Dortmund. Sie kooperiert eng mit anderen sozialen Akteur:in-
nen im Stadtteil, um bestehende Bildungsangebote besser zu verkniipfen und
dort, wo sie fehlen, neue Angebote zu schaffen. Gemeinsam mit unterschied-
lichen Partner:innen im Sozialraum hat die Grundschule vor zehn Jahren das
Netzwerk INFamilie gegriindet, um auf die Vielfalt der Kinder im Stadtteil
ganzheitlich reagieren zu kénnen. ,Dazu ist jede Institution nicht linger nur
fiir bestimmte Lebensabschnitte eines Kindes zustindig, sondern alle Akteu-
rinnen und Akteure fithlen sich fir die gesamte Bildungsbiographie verant-
wortlich® (vgl. Das Deutsche Schulportal 2019).

3 https://www.grundschule-kleinekielstrasse.de

Partnerinnen in kommunalen Bil-
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5.2 Ausrichtung der Zeitstruktur in der Ganztagsschule an den
Bedarfen von Kindern und Jugendlichen durch die
Rhythmisierung von Lernsequenzen und Bildungsarten

Bezugnehmend auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse zu Belastbarkeit und Biorhythmus, brau-
chen Kinder und Jugendliche iiber den ganzen
Schultag verteilt einen durchdachten Wechsel
von Anspannung und Entspannung, Themen,
Fragestellungen, Menschen und Tétigkeiten. Maf3stab fiir diese Verteilung
muss dabei ein aus Kinder- und Jugendperspektive sinnvoll erlebter Bildungs-
alltag sein, der eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten, mit der Welt
und dem eigenen Leben erméglicht (vgl. Scheuerer 2008: 60 ff.). Innerhalb des
rhythmisierten Schulalltags miissen die unterschiedlichen Bildungssettings for-
maler, non-formaler und informeller Bildung Beriicksichtigung finden. Damit
informelle und non-formale Bildungssettings aktiv gefordert werden kénnen,
braucht es angemessene zeitliche und strukturelle Rahmenbedingungen. Frei-
willige und ungesteuerte Bildungsprozesse als Bestandteil einer Ganztagsbil-
dung in den Schulalltag strukturell zu integrieren setzt voraus, dass den unter-
schiedlichen Bildungssettings eigene Zeiten und Rdume zugesprochen werden
und damit ggf. auch eine bestehende Taktung der Schule verdndert wird (vgl.
Derecik 2015: 64 fT.).

Mit dem Slogan ,,In der Ganztagsschule geht es um das Ganze. Es kommt
darauf an, was man daraus macht® beschreibt die Kéllerholzschule* in Bochum
ihre Entwicklung hin zu einer rhythmisierten Ganztagsschule. Bereits seit tiber
25 Jahren werden hier Formen der rhythmisierten Schule erprobt und reali-
siert. Basis der Arbeit sind die Schulkonzeption, die Unterrichtskonzeption und
die Ganztagsschulkonzeption, in denen aufeinander abgestimmte konzeptio-
nelle Grundlagen enthalten sind, die sich im Rahmen neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse stetig weiterentwickeln (vgl. Kollerholzschule o.].).

5.3 Neue Raumkonzepte entwickeln: Einbezug der Sicht von
Kindern und Jugendlichen

Eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung, die neben formalen auch
non-formale und informelle Bildungsméglichkeiten bietet, stellt an die Ge-
staltung von Schule auch hinsichtlich der (Weiter-)Entwicklung bestehender
Raumkonzepte neue Anspriiche.

Durch die Kooperation mit auflerschulischen Partner:innen bieten sich
sowohl fiir die Organisation Schule als auch fiir die Lernenden neue Erfah-

4 https://koellerholzschule.de
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rungs- und Handlungsriaume, die nicht mehr auf Klassenzimmer und Fach-
rdume begrenzt werden (konnen). So geraten auflerschulische Bildungsorte
ebenso in den Blick, wie die Umgestaltung vorhandener Schulraume. Letz-
tere wird vorgenommen, um den Anforderungen sowohl formaler als auch
non-formaler und informeller Bildungssettings gerecht zu werden (vgl. Staud-
ner 2018: 21). Um die unterschiedlichen Bildungssettings in Schule gleich-
berechtigt einzubeziehen, darf die pddagogische Relevanz unverplanter Zeit
nicht vernachlissigt werden. Deshalb braucht es eine ausreichende Bertick-
sichtigung von Freirdumen im rhythmisierten Schulalltag zur individuellen
Gestaltung, die fernab vom curricularen Unterricht genutzt werden kénnen.
Unabhingig von schulischen Zwingen brauchen Kinder und Jugendliche
Freirdume, in denen sie miteinander in Kontakt kommen konnen, Beziehun-
gen aufbauen, voneinander lernen, Regeln des Zusammenlebens ausprobieren
und Grenzen erfahren kénnen (vgl. Balnis 2005: 65). Durch dieses selbst-
verantwortliche Handeln, das insbesondere in informellen und non-forma-
len Bildungssettings gefordert wird, werden Selbstbildungsprozesse in Gang
gesetzt, die auch als zentrale Aspekte innerhalb der alterstypischen Entwick-
lungsaufgaben (s. Kap. 2) benannt werden:

»Diese Voraussetzungen werden am ehesten in den Pausen, aber auch wihrend der
freien Zeit in der Betreuung, auf dem Schulgelinde und in Freirdumen im Schul-
gebdude erfillt, in denen die Schiiler eben diese selbstbestimmten Handlungen
ausfithren konnen.“ (Derecik 2015: 15)

Vor dem Hintergrund der Relevanz, die diesen Riumen damit zukommt, be-
diirfen sie einer bewussten Konzeption, die
sowohl das Wohlbefinden, das soziale Zusam-
menleben als auch gelingende Bildungsprozes-
se beachtet (vgl. Staudner 2018: 11). Da Kinder
und Jugendliche in Bezug auf die Wahrnehmung von Raumen/Orten und ihre
Nutzbarkeit eine ganz eigene Sicht haben, muss bei dieser Konzeptionierung
ihre Sichtweise einbezogen werden (vgl. Augsburg 2018, 0.S.). Dabei sollte Be-
achtung finden, dass, auch wenn informelle Bildung als subjektive Prozesse
generell nicht planbar und steuerbar sind, sich aus theoretischen Uberlegungen

Non-formale und informelle
Lernprozesse brauchen
(gestaltete) (Frei-)Raume

und empirischen Hinweisen durchaus konkrete Anregungen zur Konzipierung
von alters- und geschlechtsspezifischen Schulfreirdumen ableiten lassen, die
entwicklungsaddquate Bedingungen im Rahmen informeller Bildungsprozesse
unterstiitzen (vgl. Derecik 2015: 14 ff.). Gleichzeitig sollte bedacht werden, dass
auch diese Zeitrdume, ebenso wie die Zusammenarbeit mit auflerschulischen
Bildungssettings, sich nie vollig vom schulischen Kontext 16sen lassen, da sie
immer noch den Rahmenbedingungen der Institution Schule unterliegen (z.B.
in Bezug auf Schulregeln, Schulpflichten etc.) (vgl. Derecik 2015: 14 ft.).
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Fir ihr innovatives Raumkonzept ist z.B. die Gottfried-Kinkel-Grund-
schule in Bonn bekannt, die sich durch die gemeinsame Nutzung aller Raum-
ressourcen durch Teamarbeit auszeichnet. Die vielfaltigen Klassen-, Themen-
und Gemeinschaftsraume werden gemeinsam gestaltet und als padagogische
Gesamteinheit verstanden, in denen formelle, non-formale und informelle Bil-
dungsprozesse stattfinden konnen (vgl. Eberhard o.].).

5.4 Die Bedeutung der Professionsverstandnisse von
Mitarbeitenden fir die Verknlipfung von Bildungsgelegenheiten

Die Offnung in den Sozialraum und die Schaffung von (Frei-)Rdumen fiir
non-formale und informelle Bildungssettings ruft die Frage nach den Pro-
fessionsverstindnissen von Mitarbeitenden an Ganztagsschulen auf den
Plan. So haben Lehrkrifte an Ganztagsschulen, die einem ganzheitlichen
Bildungsverstindnis folgen und Schule auch als Lebensort begreifen, ggf.
andere Aufgaben und Rollenanforderungen als an Halbtagsschulen (vgl.
Staudner 2018: 14; Speck 2012: 58f.). Gleiches gilt fiir Fachkrifte der Kinder-
und Jugendhilfe, die durch Kooperationen und die Mitgestaltung des offe-
nen Ganztages die Arbeit der Schule zu einem gewichten Teil mitgestalten.
Gelingt die Zusammenarbeit auf Augenhohe, kann sie grundsitzlich gute
Auswirkungen haben, fiihrt sie zu Uberlastung, konnen diese positiven Aus-
wirkungen gebremst bzw. blockiert werden (vgl. Speck 2012: 58f.).

Aus einer gelingenden Zusammenarbeit auf Augenhohe ergibt sich auch
die Frage, wie im Kontext von Rhythmisierung und der Verschmelzung von
Ganztagsschule und Sozialraum mit dem eigenen professionellen Selbstver-
stindnis umgegangen wird. Die Forderung einer Zusammenarbeit auf Au-
genhohe sollte keine vollige Vermischung und Auflosung der unterschiedli-
chen Selbstverstindnisse von Lehrkriften und Fachkriften der Kinder- und
Jugendhilfe fithren, da gerade die ,Beibehaltung der institutionellen Eigen-
stindigkeiten [...] und damit der bildungswirksamen Strukturprinzipien®
(Coelen 2005: 60) einen ganzheitlichen Bildungsansatz moglich machen.
Die Vielfalt von Moglichkeiten, was Bildung
sein kann und wie Bildungssettings gestaltet
werden konnen, machen eine ganzheitliche
Bildung fiir Kinder- und Jugendliche aus (vgl.
Staudner 2018: 21) und verbessern die Mog-
lichkeiten individueller Férderung.®

Die Bedeutung einer gelingenden Zusammenarbeit zwischen unter-
schiedlichen Professionen fiir die Verkniipfung von unterschiedlichen Bil-

5 Siehe auch Kapitel 9, S. 133-146 in diesem Band.
6 Siehe auch Kapitel 7, S. 99-112 in diesem Band.
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dungsgelegenheiten hat die Heliosschule in Koln schon frith erkannt. Sie
beschreibt die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams ,,in allen Be-
reichen der piddagogischen Arbeit und der Schulentwicklung® (Heliosschule
0.J.) als zentrale Gelingensbedingung fiir eine gute Schule. Durch die ganz-
tigige Anwesenheit des ganzen Teams, auch der Lehrkrifte, wird ein stindi-
ger Austausch gewidhrleistet (vgl. Montag Stiftungen 2019). Die Motivation
und Befihigung aller beteiligten Akteur:innen, team- und mitarbeiter:in-
nenfreundliche Arbeitszeitmodelle sowie fest eingeplante Teamzeiten wer-
den dabei zu den wichtigsten Voraussetzungen, damit Teamarbeit ihren An-
spriichen gerecht werden kann (vgl. Heliosschule o.].).

6. Fazit

Die Verkniipfung von formalen, non-formalen und informellen Bildungsset-
tings ist ein Schliisselmoment der kind- und jugendorientierten Ganztags-
bildung. In diesem Bemiihen kumulieren Ansitze, den Bildungsalltag von
Kindern und Jugendlichen ganzheitlicher und lebensweltnaher zu gestalten.
Um diese Ressourcen im Sinne der Bildung von Kindern und Jugendlichen zu
biindeln, gilt es in der Ganztagsschule die formalen Inhalte (z.B. Unterricht im
Klassenraum) mit der ,,Selbst- und Welterfahrung® (Derecik 2012: 2) in non-
formalen Settings (z.B. AG-Angeboten) und informellen Bildungsgelegenhei-
ten ,fiir einen selbsttitigen Umgang mit sich und der Welt“ (Derecik 2012: 2)
z.B. durch gut gestaltete Rdume, anzuregen und zu ermdglichen. Ganztags-
schulen - in denen Kinder und Jugendliche sehr viel Zeit verbringen - tragen
eine besondere Verantwortung, ihr Konzept nah an den Bedarfen von Heran-
wachsenden (bspw. nach Ruhe und Erholung) und ihren Bediirfnissen (bspw.
die Anerkennung ihrer Interessen) auszurichten.

Hierzu kénnen auflerschulische Lernorte im Sozialraum entdeckt und Ko-
operationen in Bildungslandschaften strukturell verfasst, also institutionell ver-
ankert werden. Innerhalb des Schulgeldndes ist das Raum- und Flichenangebot
auf die Erméglichung und Anregung von Bildungsgelegenheiten in den Blick zu
nehmen: Flure, Nischen, die Turnhalle, ein Café-Raum und auch das Auflen-
geldnde halten oft ,,Rdume“ bereit, deren Bedeutung fiir Kinder und Jugend-
liche den Erwachsenen oft verborgen bleiben und ein riesiges Potenzial fiir in-
formelle Bildungsprozesse bieten. In welcher Art und Weise und Auspragung
diese ,,Schitze gehoben® werden konnen, ist mafigeblich davon geprigt, welches
Bildungsverstindnis unter den Professionen an und in einer Ganztagsschule im
Alltag gelebt wird.

Die Umsetzung und Anerkennung der beschriebenen Hebelpunkte, die fiir
eine Verkniipfung der Bildungssettings im Kontext Ganztagsschule von Bedeu-
tung sind, werden von einer ,,Reihe von (zum Teil eng miteinander verkniipften)
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Strukturbedingungen auf Schulstandort-, Stadtteil-, kommunaler und Landes-
ebene sowie den Beziehungen zwischen diesen Ebenen beeinflusst® (Baumheier
et al. 2013: 197 ff.). Deshalb ist die Zusammenarbeit zwischen Schule und Kom-
mune zentral. Die Kommune wird damit zu einer wichtigen Kooperationspart-
nerin der Ganztagsschule, die tiber ihre Rolle als Geldgeberin hinaus als mafigeb-
liche Gestalterin kommunaler Bildungsinfrastruktur auch an einer qualitativen
Weiterentwicklung von Ganztagsschule interessiert und eingebunden sein sollte
(vgl. Staudner 2018: 21f.).

Aus den Bedarfen und Bediirfnissen von Heranwachsenden sowie den cur-
ricularen ,,Notwendigkeiten entwickelt sich bestenfalls ein Verhiltnis, das eine
Rhythmisierung des Alltags hervorbringt, in der Kindern und Jugendlichen ein
moglichst umfassendes Bildungsangebot gemacht werden kann.

Reflexionsfragen

1. Konnen wir im Alltag unserer Ganztagsschule formale, non-formale
und informelle Bildungsgelegenheiten fiir Kinder und Jugendliche
erkennen und benennen?

2. Wo greifen in unserem Alltag informelle, non-formale und formale
Bildungsgelegenheiten ineinander?

3. In welche unserer Angebote konnen die Kinder und Jugendlichen
eigene Erfahrungen und Interessen, also ,ihre eigene Normalitat
einbringen?

4. Was und wann lernen die Kinder und Jugendlichen in unserer
Ganztagsschule auflerhalb von Unterricht und begleiteten
Angeboten?

5. Wissen wir was die Kinder und Jugendlichen an unserer
Ganztagsschule interessiert und worin sie sich bilden mochten?
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Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen (an)erkennen

1. Kind- und Jugendorientierung bedeutet
Lebensweltorientierung

Die Ganztagsschule stellt einen zentralen Lern- und Lebensort fiir Kinder
und Jugendliche dar (vgl. BMFSF] 2013: 332). Die Adressat:innen der Ganz-
tagsschule stammen aus unterschiedlichen Lebenswelten und haben spezi-
fische Erfahrungen, Interessen, Kompetenzen und Ressourcen. Durch das
»Mehr an Zeit* (Hopf/Stecher 2014: 65), das in der Ganztagsschule verbracht
wird, bringen Kinder und Jugendliche ebenso vermehrt ihre lebensweltlichen
Erfahrungen ein.

Wenn von Ganztagsbildung die Rede ist, wird nicht selten das Merkmal der
»Orientierung an der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen® herangezogen
(vgl. BoBhammer et al. 2013: 32, 44, 49). Im gewihlten Titel ,Lebenswelten
(an)erkennen® soll deutlich werden, dass dies aus unserer Sicht zwei Aspekte
beinhaltet. Zunichst geht es darum, dass pada-
gogisch Titige dafiir sensibilisiert sind, Kinder
und Jugendliche vor dem Hintergrund ihrer je-
weiligen Lebenswelten wahrzunehmen. Das al-

Akteure in der Ganztagsbildung
nehmen Kinder und Jugendliche
vor dem Hintergrund ihrer
jeweiligen Lebenswelten wahr
und beziehen diese in die Gestal-
tung von Bildungssettings ein.

lein reicht im Sinne einer kind- und jugendori-
entierten Ganztagsbildung jedoch nicht aus: Ein
aktives Interesse an den Lebenswelten und deren
Einbezug in den Lern- und Lebensort Ganztagsschule stehen fiir die lebens-
weltliche Offnung der Ganztagsschule.

2. Eine begriffliche Anndherung: Lebenswelt und
Lebensweltorientierung

Die Lebenswelt kann als ,das unhintergehbar subjektive Wirklichkeitskon-
strukt eines Menschen“ (Kraus 2006: 126) beschrieben werden. Zum besseren
Verstandnis lasst sich der Begriff der Lebenslage abgrenzen, der die tatsich-
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lichen ,materiellen und immateriellen Lebensbedingungen eines Menschen®
(Kraus 2006: 126) beschreibt. In der Auseinandersetzung mit den Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen in der Ganztagsbildung muss es daher im ersten
Schritt nicht um deren tatséchliche Lebensbedingungen, sondern um das Er-
kennen und Anerkennen subjektiv wahrgenommener Lebenswelten gehen.

Lebenswelt

Der Begriff Lebenswelt wird in diversen fachlichen Diskursen, aber auch in der
Praxis, schon beinahe selbstverstandlich benutzt, um eine Kombination aus z.B.
der Lebenslage, der Lebenssituation und der Sozialisation von Menschen zu be-
schreiben. Das in diesem Beitrag angewandte Verstandnis von Lebenswelt bezieht
sich auf die Individualitdt von Menschen sowie deren personliche Wahrnehmung
ihres Lebens. Die Lebenswelt wird somit nicht von auBBen zugeschrieben, sondern
kann nur durch ein Individuum selbst beschrieben werden.

Dass die Orientierung an den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen kein
komplett neuer Ansatz in der Ganztagsbildung ist, zeigt die zunehmende Ein-
bindung des Sozialraums (s. Kapitel Sozialraumorientierung), aber auch die Ar-
beit des Programms ,,Ganztigig bilden® der letzten Jahre (www.ganztaegig-ler-
nen.de). Bevor das Thema Lebenswelt im Kontext von Ganztagsbildung weiter
diskutiert werden kann, ist es sinnvoll das Konzept der Lebensweltorientierung
in der sozialen Arbeit zu erdértern. Vor dem Hintergrund, dass Ganztagsbil-
dung an Schulen ein gemeinsames Projekt von Schule und sozialer Arbeit ist,!
sollte diese grundlegende Theorie sozialer Arbeit mit einbezogen werden (vgl.
Schilling & Klus 2015: 143f.). In der sozialen Arbeit geht der Diskurs zu grof3en
Teilen auf den Erziehungswissenschaftler Hans Thiersch zuriick: ,,Das Konzept
betont, dass der Ausgang aller Sozialen Arbeit in den alltdglichen Deutungs-
und Handlungsmustern der AdressatInnen und in ihren Bewiltigungsanstren-
gungen liegt“ (Thiersch 2015: 327). Es geht fiir padagogisch Tétige darum, den
Alltag von Kindern und Jugendlichen als den Ort zu verstehen, an dem sich
deren Leben abspielt und an dem die an sie gestellten Anforderungen bewal-
tigt werden miissen (vgl. Thiersch 2015: 335f.). Die subjektiv wahrgenommene
Wirklichkeit eines Menschen sollte respektiert und anerkannt werden. Kinder
und Jugendliche haben Anspruch darauf, unterschiedlich zu sein und in die-
ser Unterschiedlichkeit Unterstiitzung zu erfahren (vgl. Thiersch 2015: 334). Im
lebensweltorientierten Handeln sozialpidagogischer Einrichtungen wird Le-
benswelt dementsprechend anerkannt, um dann in der padagogischen Arbeit in
Bezug zu tatsichlichen Lebenslagen gesetzt zu werden. In diesem notwendigen
Schritt der Institutionalisierung miissen Hilfen sich daran messen, den Bezug
zum Alltag der Adressatinnen und Adressaten nicht zu verlieren, um gemein-
sam in Aushandlungsprozesse zu treten (vgl. Thiersch 2015: 341f.).

1 Zum Begriff Ganztagsbildung siehe Eingangskapitel.
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Lebensweltorientierung

Leitende Grundsatze der Sozialen Arbeit sind die Achtung der Menschenrechte und
der Menschenwdrde sowie die Férderung sozialer Gerechtigkeit (vgl. DBSH 20009:
7f.). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die Lebenswelten bzw. den Alltag der
Adressatiinnen als Ausgangspunkt zu setzen, an welchen sich fachliches Handeln
anschlieBt. Die Lebensweltorientierung ist ein Fachkonzept der sozialen Arbeit und
gibt diesbezlglich Prinzipien fur das professionelle Handeln von Fachkréften vor. Das
Individuum und seine personliche Erfahrungswelt werden in den Mittelpunkt gestellt.
Wahrend die Begriffe Lebenswelt und Alltag synonym fur die subjektive Wahrneh-
mung eines jeden Menschen stehen, handelt es sich bei der Lebensweltorientierung
um den institutionellen Zugang zu ebendiesen (vgl. Thiersch 2015: 341f.).

Im Gegensatz zu der gerade beschriebenen Anerkennung von Unterschied-
lichkeit, orientiert sich Schule in ihrer sozialen Praxis und den verwendeten
Lehrmitteln eher an Normvorstellungen der gesellschaftlichen Mitte (vgl. El-
Mafaalani 2020: 163f.). Das dreigliedrige Schulsystem in Deutschland ist his-
torisch gewachsen und entsprach bei der Einfithrung ,,im Wesentlichen den
politischen, 6konomischen und sozialen Statusinteressen einer Dreiklassenge-
sellschaft® (Becker 2014: 0.S.). Der darauf basierende Auftrag, junge Menschen
fiir bestimmte Berufe und gesellschaftliche Aufgaben vorzubereiten, zeigt sich
auch heute noch in der Qualifikations-, Sozialisations-, Legitimations- und
Selektionsfunktion des Bildungssystems. Im speziellen die Sozialisationsfunk-
tion, also Kinder und Jugendliche in die bestehende Gesellschaft ein- und an
deren Vorstellungen anzupassen, steht im Gegensatz zu den Prinzipien der Le-
bensweltorientierung (vgl. Becker 2014:). Mit Schiiler:innen in Aushandlungs-
prozesse zu treten, deren Lebenswelten anzuerkennen und darauf einzuge-
hen, scheint dementsprechend eine grofSe Herausforderung darzustellen (vgl.
Thomas & Calmbach 2013: 205). Die Prinzipien der Lebensweltorientierung
lassen sich zwar auf das Feld der Ganztagsbildung nicht passgenau {ibertra-
gen, konnen allerdings als Anregung fiir Fachkrifte verstanden werden, sich
selbstkritisch und reflektiert mit dem eigenen Handeln und den vorhandenen
Strukturen auseinanderzusetzen. Somit konnte im Rahmen institutioneller
Aushandlungsprozesse unter der Beriicksichtigung curricularer Vorgaben eine
kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung umgesetzt werden.

Die fiir die Ausgestaltung von Ganztagsbildung relevanten Prinzipien der
Lebensweltorientierung werden im Folgenden kurz skizziert. Nach dem Prinzip
der Alltagsnihe sollte Ganztagsbildung nah an den Lebenswelten der Schii-
ler:innen ausgerichtet werden. Dafiir konnten Angebote, ,die die lebenswelt-
lichen Ressourcen in ihrem Eigensinn stiitzen und entwickeln® (Thiersch 2015:
347) forciert werden. Das Prinzip der Sozialraumorientierung lasst sich in der
Offnung von Schule hin zum Nahraum teilweise wiederfinden?. Dabei ist es

2 Es sei der Verweis auf den Fachtext Sozialraumorientierung gegeben.

71



72

Sarah Spannruft | Nils Winkler

von zentraler Bedeutung, die Lebenswelt im Sinne von gemachten Erfahrungen
und zu meisternden Aufgaben im Sozialraum anzuerkennen und die Angebote
darauthin auszurichten (vgl. Thiersch 2015: 348). Das Prinzip der Inklusion
basiert auf dem Konzept sozialer Inklusion.? Jeder Mensch muss in der Bewil-
tigung seines Alltags Unterstiitzung erfahren, egal welchen Geschlechts, wel-
cher sozialen Herkunft und/oder race und ob er ein Mensch mit Behinderung

Das sozialwissenschaftliche Kon-
zept der Lebensweltorientierung
und seine Prinzipien der Alltags-
nahe, Sozialraumorientierung,
Inklusion und Partizipation bieten
praxisnahe Ansatze zur Verwirkli-
chung von lebensweltorientierter
Ganztagshildung.

ist (vgl. Thiersch 2015: 349). Nach dem Prinzip
der Partizipation sollten Kinder und Jugendliche
in der Ganztagsbildung die Moglichkeit haben,
einerseits ihren Alltag selbsttitig zu bewiltigen
und andererseits die Prinzipien demokratischen
Handelns zu erlernen®. Die Moglichkeiten von
Partizipation miissen dabei ausgehandelt und
den unterschiedlichen Verantwortlichkeiten ge-

recht werden (vgl. Thiersch 2015: 350).

3. Was die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
ausmacht

Um greifbar zu machen, wie sich Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
gestalten, sollen verschiedene Merkmale empirisch beleuchtet und Beispiele aus
dem Fachdiskurs genannt werden.

Lebenswelten sind auch dadurch gekennzeichnet, in welcher Umgebung
sich Kinder und Jugendliche bewegen und in welche Art von Beziehung sie
treten. Die Beziehungen im Rahmen der Lebenswelt kénnen freundschaft-
licher aber auch familidrer Art sein (vgl. Dalhaus 2011: 120f.). Freundschaften
sind fiir das Wohlbefinden von Grundschiiler:innen ein wichtiger Faktor (vgl.
Andresen et al. 2018: 7). Der Freundeskreis kann eine existenzielle Bedeu-
tung erlangen, denn soziale Beziehungen stellen vor allem im Jugendalter
(neben der Familie) die wichtigste Werteorientierung dar (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2019: 40f; vgl. Albert et al. 2019: 157). An erster Stelle der Frei-
zeitaktivitaten von Jugendlichen stehen personliche Treffen mit Freund:innen
(vgl. mpfs 2018b: 11).

Zwar ist die auflerfamilidre institutionelle Betreuung in den letzten Jahren
angestiegen, die Bedeutung der Familie bzw. der familidren Kontexte bleibt je-
doch bestehen. Kinder und Jugendliche ordnen ihr Wohlbefinden im Rahmen
der Familie, bei Freund:innen und im Wohnumfeld mehrheitlich hoch ein (vgl.
Miithing 2020: 8; vgl. Albert et al. 2019: 136). Jugendliche schopfen Halt und

3 Zum Konzept sozialer Inklusion siehe auch Hilse-Carstensen et al. 2019: 16.
4 Verwiesen sei auf den Fachtext Partizipation.
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Sicherheit aus den Beziehungen zu ihren engen Verwandten (vgl. Albert et al.
2019: 105). Kinder wachsen in vielfiltigen Familienkontexten auf, neben der
klassischen Kernfamilie u.a. in der Alleinerziehenden-Familie sowie in Patch-
work-Familien (vgl. Andresen et al. 2018: 1). Die Sozialisationsbedingungen im
familidren Kontext sind relevante Aspekte, welche die Lebenswelten von Kin-
dern und Jugendlichen unterschiedlich beeinflussen. Nicht zuletzt ist der Blick
auf die soziokulturellen Tétigkeiten und Interessen von Kindern und Jugend-
lichen zu richten. Wie verbringen junge Menschen ihre (freie) Zeit? Welchen
Hobbies gehen sie nach und inwiefern nutzen sie ihr Wohnumfeld? Der Alltag
von Kindern ist unter anderem geprigt von sportlichen und kulturellen Tétig-
keiten, sowohl innerhalb der Familie als auch an aulerfamilidren Orten, wie
zum Beispiel in Jugendkunstschulen und in Sportorganisationen (vgl. MFKJKS
2016: 20). Auflerdem nutzen Kinder den offentlichen Raum, wie Parkanlagen
oder Wohngebiete, und verbringen dort selbstorganisiert ihre Freizeit (vgl.
MFKJKS 2016). Zu beliebten Freizeitbeschéftigungen von Jugendlichen zdhlen
neben dem Treffen von Freund:innen die Nutzung von (digitalen) Medien (Mu-
sik horen, im Internet surfen, Serien schauen, soziale Medien nutzen etc.), Sport
treiben, aber auch nichts tun/chillen und Biicher lesen (vgl. Albert et al. 2019:
214). Diese Freiraume, also Zeit aufSerhalb von institutionellen formalen und
non-formalen Kontexten, sind besonders fiir Heranwachsende unverzichtbar.
Das selbstbestimmte Agieren in 6ffentlichen aber auch digitalen Rdumen eroff-
net jungen Menschen Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie Gelegenheiten fiir
Sozialisationsprozesse in der Begegnung mit Peers (vgl. AGJ 2016).

Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen sind heute auch Medien-
welten. Nahezu alle Haushalte sind mit einer Vielzahl an Medien ausgestattet;
Grundschulkinder nutzen mediale Angebote wie das Fernsehen, Streaming-
Angebote oder kommunizieren via Social Media (vgl. mpfs 2018a: 84). Auch
junge Menschen ab 12 Jahren wachsen in Haushalten auf, die mit einem brei-
ten Medienrepertoire ausgestattet sind; Smartphone, Computer/Laptop und
Internetzugang sind in fast allen Familien vorhanden. Das Internet bzw. das
Smartphone als ,, Allzweckgerit® (Albert et al. 2019: 322) werden in erster Linie
zur Kommunikation, dicht gefolgt von Unterhaltung aber auch zur Informa-
tionsgewinnung genutzt (vgl. mpfs 2018b: 73). Die Digitalisierung verandert
die Erfahrungen in vielen Lebensbereichen und bietet eine Vielzahl an neuen
medialen Moglichkeiten, bis hin zu einer Augmentierung des Wirklichkeits-
empfindens junger Menschen. Analoge und digitale Lebenswelten verschrén-
ken sich und verschmelzen zunehmend. Um einen Einblick in eine Lebenswelt
zu erhalten, liegt es daher nahe, der Mediensozialisation sowie den digitalen
Riumen der Kinder und Jugendlichen Beachtung zu schenken und ihre Poten-
ziale fiir eine lebensweltorientierte Bildung zu heben.

Mit Blick auf Jugendliche werden im Rahmen der Jugendstudie des SINUS-
Instituts sieben verschiedene Modelle von Lebenswelten erstellt (Traditionell-
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welten sind z.B. soziale Beziehun-
gen, Medienwelten, soziokulturelle
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den Blick zu nehmen. Die Lebens-
welten sind vielfaltig, verdndern

sich stetig und sind gepragt
von diversen Wertvorstellungen. liche Aufmerksamkeit und Offenheit gegentiber
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biirgerliche, Postmaterielle, Expeditive, Adaptiv-pragmatische, Experimen-
talisten, Konsum-Materialisten und Prekire) (vgl. Calmbach et al. 2020: 45).
Gemeinsam ist diesen sehr unterschiedlichen ,,Typen von Lebenswelten, dass
soziale Werte wie Familie, Freund:innen, Treue sowie Toleranz hoch im Kurs
stehen. Aber auch individualistische Absichten, wie Leistung und Selbstbestim-
mung sind den jungen Menschen allgemein wichtig. Weitere lebensweltspezifi-
sche Werte, die betont werden, sind zum Beispiel Tradition, Bildung, Diversity,
Multikulturalismus und Kreativitdt (vgl. Calmbach et al. 2020: 30). Im Sinne
der beschriebenen Individualitidt von Lebenswelten muss an dieser Stelle darauf
hingewiesen werden, dass sich Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
nicht kategorisieren lassen. Die Ergebnisse der Studie konnen daher lediglich
eine Orientierung geben, welche Werte und Lebensstile aktuell die junge Ge-
neration prigen (kénnen). Im Kinder- und Jugendbericht der Landesregierung
NRW wird zusammenfassend fiir die Lebenswel-
ten von Kindern und Jugendlichen betont, dass
diese ,offener, pluraler, individueller, vorldufi-
ger“ (MFKJKS 2016: 56) werden. Lebenswelten
sind nicht gleichbleibend, sondern veridndern
sich je nach Lebensalter und -situation. Das ver-
langt von padagogisch Tétigen eine kontinuier-

jedem einzelnen Kind und Jugendlichen.

4, Lebenswelten als Ressourcen wahrnehmen

Bildung als Kernelement von Schule orientiert sich spezifisch an einem ,,idea-
listische[n] Bildungsverstindnis, welches durch akademische Vorstellungen
von Bildung geprigt ist“ (Dalhaus 2011: 122). Das Prinzip von Leistung als
grundlegendes Kriterium basiert in diesem Sinne auf den individuellen Fihig-
keiten von Schiiler:innen, jedoch unabhéngig von ihrem lebensweltlichen Er-
fahrungswissen (vgl. Dalhaus 2011: 122). Sowohl in der Schule, als auch in der
Lebenswelt werden notwendige Kompetenzen zur Bewiltigung des Alltags und
gesellschaftlicher Anforderungen erlernt.

Das Verbinden bzw. der Einbezug von Lebenswelt in der Ganztagsbildung
kann nach Dalhaus auf zwei Ebenen als gewinnbringend beschrieben werden:
Im Bereich der sozialen Kompetenzen ,werden soziale Fahigkeiten, z. B. ande-
ren Menschen emotionale und materielle Hilfestellungen und Unterstiitzung
anzubieten, entwickelt” (Dalhaus 2011:127). Auf der personalen Ebene werden
Kompetenzen ,wie etwa die Fihigkeit, Handlungssituationen auf die eigenen
Wiinsche und Bediirfnisse hin wahrnehmen und beurteilen zu konnen, aus-
gebildet® (Dalhaus 2011: 127).
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Die Entwicklung dieser Kompetenzen in der Ganztagsbildung aufzugreifen,
stellt ein kind- und jugendorientiertes Handeln und gleichzeitig eine Unterstiit-
zung zur Bearbeitung schulischer Anforderungen dar. Im Erlernen sozialer, vor
allem aber personaler Kompetenzen bieten sich durch das Sichtbarmachen von
Lebenswelten Moglichkeiten, Reflexionsanldsse zu schaffen und Diversitit zu
unterstiitzen. Diese Uberlegungen stehen unter der Primisse, dass unabhingig
von der institutionellen Einbettung durch den Ganztag, lebensweltliche Aspekte
von Schiiler:innen am Ort Ganztagsschule verstiarkt hervortreten (vgl. Bohnisch
2018: 104). In der lebensweltorientierten Perspektive werden diese aufgezeigt
und im Sinne einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung nutzbar ge-
macht. Durch den Einbezug von familidarem und soziokulturellem Erfahrungs-
wissen, werden zum einen die Ressourcen der Schiiler:innen genutzt und zum
anderen die Vielfalt bzw. Diversitit sichtbar gemacht. Eine solche Kontextuali-
sierung kann sowohl Lehrkriften in der Ausgestaltung ihrer pidagogischen T4-
tigkeit helfen, als auch Schiiler:innen einen Rah-
men bieten, die eigenen Erfahrungen vor dem .
Kontext anderer zu reflektieren, um Verstind- 28 T [ zmeeliE e
nis zu schaffen und gleichzeitig Unterstiitzung
in ebendieser Unterschiedlichkeit zu erfahren
(vgl. Thiersch 2015: 334).

Des Weiteren verlagern sich auch Freundschaften und Peerkultur in den
Raum Schule bzw. wirken sich auf die Ganztagsbildung aus (vgl. Lange 2014).
Wissen iiber Gleichaltrigenkultur, Praktiken der Aneignung von analogen wie
virtuellen Riumen und Peernetzwerken sind elementar zum besseren Ver-
stindnis der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen (vgl. Lange 2014:
152). Hier zeichnet sich ein doppelseitiger Nutzen ab; wihrend das Foérdern
von Peerkultur am Ort Schule die Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt (vgl.
ebd.: Lange 2014: 146 ff.), konnen Lehrkrifte sich bspw. Peernetzwerke und
Erfahrungswissen in Bezug auf Medienwelten in der kind- und jugendorien-
tierten Gestaltung von Ganztagsbildung zu Nutzen machen. Freundschaftli-
che Beziehungen kénnen zudem dazu beitragen, die emotionalen und sozialen
Kompetenzen von Jugendlichen zu verbessern (vgl. Schmalfeld 2013). Auch fiir
Kinder gilt, dass Freundschaften und Peer-Beziehungen im schulischen Kon-
text eine Sozialisationsfunktion einnehmen (vgl. Deinet et. al 2018: 25).

5. Méglichkeiten der Offnung von Ganztagsschule zu
den Lebenswelten

Nachfolgend werden Umsetzungsideen und Strategien aus zwei lebensweltlichen
Bereichen beschrieben. Es werden fachliche Anregungen und Praxisbeispiele
skizziert sowie Materialien vorgestellt. Es gilt, die bereits beschriebenen Aspekte,

Die Einbindung der Erfahrungen

Bereichen der Kinder und Jugend-
lichen tragt zur Starkung personaler
und sozialer Kompetenzen bei.
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wie zum Beispiel das Prinzip der Sozialraumorientierung oder der Alltagsnihe
bei der Gestaltung lebensweltorientierter Ganztagsbildung zu beachten. Dafiir
konnen die im Ganztag Tétigen ,,vom ,Rohstoft Realitét® der Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen ausgehen, [...] den in sich heterogenen Eigen-Sinn
der Heranwachsenden ernst nehmen, seine verdeckten Bedeutungen und Poten-
tiale entschliisseln und als Ausgangsbasis fiir Begleitung, Hilfen, Unterstiitzung
und Veridnderung produktiv machen® (Bolay & Iser 2016: 144).

5.1 Medienwelten

Medienwelten als Lebenswelten sind mit Blick auf die Lebensweltorientierung
von Ganztagsbildung von besonderer Bedeutung. In der Folge sollten sowohl
Aspekte der Medienkompetenz und -bildung sowie der Mediendidaktik be-
sonders in einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung fest verankert
werden (vgl. Hugger 2020: 734).

Ein Beispiel sind sogenannte peer-to-peer-Projekte, mit dem Ziel Medien-
kompetenz durch Kinder und Jugendliche selbst zu férdern.> Das Projekt Me-
dienscouts stellt einen solchen Ansatz dar, in dem die Qualifikationen von Schii-
ler:innen, z.B. in den Bereichen soziale Medien, Gaming oder soziales Lernen,
genutzt und durch ausgewihlte Formate in den Ganztag eingebunden werden.
An einer ganztigigen Gesamtschule in Duisburg werden Medienscouts z.B. ein-
gesetzt, um Unterrichtseinheiten fiir jiingere Schiiler:innen durchzufiithren.®

Ein ganztigiges Gymnasium in Aachen zeigt, wie die Nutzung neuer Medien
nicht nur Motivation und positive Lernerfolge entstehen ldsst, sondern aktiv Me-
dienwelten von Kindern und Jugendlichen mitgestaltet. Durch die Einfithrung
von Videokonferenzen mit Partnerklassen im Sprachunterricht kann zum einen
der Unterricht authentischer gestaltet werden und zum anderen gleichzeitig eine
lindertibergreifende Verkniipfung iiber soziale Medien gefordert werden.”

Mit Blick auf diese Anforderungen lassen sich beispielhaft verschiedene
Moglichkeiten der Umsetzung beschreiben. Das Land NRW empfiehlt z.B.
die Umsetzung des Medienkompetenzrahmens NRW. Alle Schulen in NRW
sind auflerdem verpflichtet ein schulinternes Medienkonzept zu erarbeiten;
hierfiir soll der Medienkompetenzrahmen die Grundlage bieten. In den ein-
zelnen Bezirksregierungen angesiedelte Medienberater.innen kénnen bei
Bedarf sowohl auf der kommunalen Ebene wie auch auf der Einzelschulebene
in Form von Beratung, Fortbildung oder auch Hilfe beim Aufbau von
Netzwerken unterstiitzen.® Dabei sollten die Kinder und Jugendlichen als Ex-

5  https://www.medienkompetenzportal-nrw.de/handlungsfelder/peer-to-peer-projekte. html

6 https://www.medienkompetenzportal-nrw.de/praxis/best-practice-nrw/best-practice-nrw-
006-peer-to-peer-an-der-heinrich-heine-gesamtschule-duisburg.html

7 https://www.youtube.com/watch?v=3ei9cXh65]g

8 https://medienkompetenzrahmen.nrw/medienkonzept/
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pert:innen ihrer eigenen Lebenswelt sowie gleichzeitig als Expert:innen im
Umgang mit digitalen Medien stets mit einbezogen werden. Im Besonderen
der Umgang mit digitalen Medien bietet vielfiltigste Moglichkeiten der Parti-
zipation von Kindern und Jugendlichen in der Umsetzung von Projekten und
im Schulalltag.

5.2 Soziokulturelle Umwelt: Kulturelle Bildung

Befunde der Kindheits- und Jugendforschung zeigen, dass die kreative Beschaf-
tigung in der Freizeit einen hohen Stellenwert fiir Kinder und Jugendliche hat
(vgl. Gumz et al. 2019: 3).

Das Einbeziehen der soziokulturellen Umwelt von Kindern und Jugend-
lichen im Rahmen von ganztigiger Bildung kann demnach tiber Projekte der
kulturellen Bildung geschehen. Kulturelle Bildung bedeutet, ,,[...] sich kultu-
rell auszudriicken und in der Welt zu platzieren, um sich als eigensinniges wie
eigenstindiges Subjekt zu prisentieren [...]* (Gumz et al. 2019: 3). Sie umfasst
viele dsthetisch-kiinstlerische Ausdrucksformen (Musik, Literatur, Medien,
Theater, Tanz, Bildende Kunst, Architektur, Film, Fotografie, Video, Spielpada-
gogik, Zirkusarbeit) (vgl. Stute/Wibbing 2014: 2).

Gelingensbedingung fiir die Entwicklung
von Kulturprojekten kann die Kooperation mit
Einrichtungen und Angeboten kultureller Bil-
dung sein (vgl. Stute/Wibbing 2014: 12): Der
Verein Aktion und Kultur mit Kindern e.V. ge-
staltet die Ganztagsangebote an der Duisbur-
ger Gemeinschaftsgrundschule Vennbruchstrafe’. Das Konzept der Offenen
Ganztagsschule versucht, kulturpiddagogische Projektarbeit in der Schule zu
etablieren, indem mehrwochige Projektphasen zu einem Leitthema stattfinden.
Ein Schuljahr steht unter einem Leitthema, dessen Teilaspekte und Inhalte sich

Kindern und Jugendlichen.

in den einzelnen Spielangeboten, in kiinstlerischen Workshops und offenen
Werkstitten wiederfinden. So werden Workshops zu Jahresthemen wie ,,Vor-
wirts, rilickwirts, seitwirts, ran - alles in Bewegung® und ,,Analog & digital
- vom Pinsel zum Pixel. Zwischen Urknall und Zukunftsmusik®“ von Kiinst-
ler:innen gemeinsam mit den Kindern durchgefithrt und die Ergebnisse der
Schulgemeinde vorgestellt.

Durch kulturpadagogische Arbeit kann ein kreativer Zugang zu Lebens-
welten eroffnet und Vielfalt spielerisch sichtbar gemacht werden. Kinder und
Jugendliche werden als Expert:innen ihrer Lebenswelt angesehen und kénnen
~eigene Handlungs-, Erfahrungs- und Deutungsspielrdume in Bezug auf Kunst

9 https://www.vennbruchschule.de/unsere-schule/offene-ganztagsschule/unser-kooperationspart-
ner-aktion-und-kultur-mit-kindern-ev.html

Geeignete Kooperationen mit Berei-
chen aus der Kulturpadagogik er-
maoglichen einen kreativen Zugang
zu soziokulturellen Tatigkeiten von
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und Kultur (KMK 2013: 3) entwickeln. Kulturelle Bildung kann dabei sowohl
im auflerunterrichtlichen Bereich angesiedelt sein, z.B. als AG oder Projekt,
aber auch im Unterricht integriert werden.

Weiterfithrende Informationen und Materialien zum Thema Kulturelle Bil-
dung sind:

« Das Landesprogramm ,Kulturagenten fiir kreative Schulen NRW*“°
unterstiitzt Schulen im gebundenen Ganztag dabei, kulturelle Bildung
langfristig im Schulprogramm zu verstetigen.

o Das Sonderheft'' ,Kulturelle Bildung in der Schule® zeigt auf, wie Ganz-
tagsschulen mit Kinstler:innen sowie (Jugend-)Kultureinrichtungen
zusammenarbeiten.

« Zudem beleuchten zwei Werkbiicher die kulturelle Bildung im Offenen
Ganztag im Primarbereich sowie im gebundenen Ganztag in der Se-
kundarstufe.'

o Auch ein kommunales Gesamtkonzept fiir kulturelle Bildung stellt die
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen in den Fokus, denn es geht um
den Wohn- und Lebensort Kommune, also den sozialen Nahraum, in
dem sich Kinder und Jugendliche bewegen. Hilfreiche Empfehlungen
und Praxisbeispiele gibt das Themenheft der Arbeitsstelle Kulturelle Bil-
dung NRW*",

Moglichkeiten, sich in einer Kommune mit den Lebenswelten auseinanderzu-
setzen, also die Perspektive von jungen Menschen in die kommunale Ganztags-
schulentwicklung einzubinden, bieten Formate wie Zukunftswerkstitten'. Es
konnte in Erfahrung gebracht werden, ob Netzwerke oder Qualitétszirkel in der
Kommune existieren, die sich mit der Weiterentwicklung von Ganztagsbildung
beschiftigen. Um einen Zugang zu den Lebenswelten von Kindern und Jugend-
lichen zu bekommen, bietet sich in diesem Kontext z.B. eine Einladung der
Landesschiler:innenvertretung oder der jeweiligen (Landes-)Jugendverbinde
und -ringe an.

10 https://www.kulturellebildung-nrw.de/kulturagenten-nrw/

11 https://broschueren.nordrheinwestfalendirekt.de/broschuerenservice/msb/kulturelle-bildung-in-
der-schule-sonderheft-schule-nrw/1658

12 https://www.kulturellebildung-nrw.de/fileadmin/uploads/PDF_Werkb%C3%BCcher/WERK-
BUCH_05.01_Primarstufe.pdf
https://www.kulturellebildung-nrw.de/fileadmin/uploads/PDF_Werkb%C3%BCcher/ WERK-
BUCH_05.02_Sek_Lpdf

13 https://www.kulturellebildung-nrw.de/fileadmin/uploads/PDF_Themenhefte/Themenheft_ KGK_
Screen.pdf

14 https://www.kinderrechte.de/fileadmin/Redaktion-Kinderrechte/3_Beteiligung/3.0_Starke_Kin-
der-und_Jugendparlamente/Methoden/Methode_10_ZUKUNFTSWERKSTATT.pdf
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6. Resliimee

Im Grundlagenerlass”® des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des
Landes NRW wird betont, dass die Entwicklung der Personlichkeit, der
Selbst- und Sozialkompetenzen, der Fihigkeiten, Talente und Fertigkeiten im
Rahmen von ganztigiger Bildung gestirkt werden sollen. Diese Ziele kon-
nen durch das Einbeziehen der Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
sowie durch das Anerkennen von Unterschiedlichkeit erreicht werden, um
Chancengerechtigkeit und eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung
zu erméglichen. Einen Einblick in die Lebenswelten von Kindern und Ju-
gendlichen zu bekommen, ist iiber verschiedene Bereiche moglich, zum Bei-
spiel iiber das Kennenlernen sozialer Beziehungen und familidrer Konstel-
lationen, tiber die soziokulturelle Umwelt und das Gestalten der freien Zeit
oder tiber die Medienwelten und virtuellen Raume der jungen Menschen. Fiir
Fachkrifte kann dies zunichst bedeuten, eigene Haltungen und Prinzipien
zu hinterfragen und sich auf die Perspektive von Kindern und Jugendlichen
einzulassen:

»Zum Konzept der lebensweltlichen Offnung gehért [...] die Verdnderung des Rol-
lenverstindnisses, und dies bedeutet in Bezug auf Kinder und Jugendliche das Ein-
beziehen ihrer auf3erschulischen Interessen und Bediirfnisse und die Mdglichkeit,
ihnen eigenverantwortlich — auch im Rahmen der Ganztagsschule - nachgehen zu
kénnen.“ (Steiner & Arnoldt 2012: 24)

In diesem Sinne ist auch die Bedeutung von Freirdumen im Kontext der Ganz-
tagsschule nicht zu vernachlissigen’. Die Offnung zu den Lebenswelten von
Kindern und Jugendlichen kann zudem iiber die Kooperation mit auflerschu-
lischen Bildungsorten gelingen. Einrichtungen

z.B. der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ver- ~Um in der Ganztagsbildung eine

fiigen tiber andere Zuginge zu ihrer Zielgruppe lebensweltliche Offnung zu

und konnen neue und andere non-formale und
informelle Bildungsgelegenheiten schaffen, als es
im schulpddagogisch gerahmten Setting moglich
ist. Stehen das Wohlergehen und die forderliche
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in  kindern und Jugendlichen

Bildungseinrichtungen im Mittelpunkt, sollte  konzeptionell zu verankern.

das Interesse fiir die Lebenswelten von Kindern

15 Vgl. RdErl. d. Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung v. 23.12.2010 (ABL. NRW. 01/11 §. 38,
berichtigt 02/11 S.85): 12-63 Nr. 2 Gebundene und offene Ganztagsschulen sowie auflerunterricht-
liche Ganztags- und Betreuungsangebote in Primarbereich und Sekundarstufe I

16 Zur Bedeutung von Freirdumen siehe Fachtext zu formaler, non-formaler und informeller Bildung
(Kap.3,S.51-64)

erreichen, ist es nétig, die eigene
Haltung als Fachkraft zu hinter-
fragen, auBerschulische Bildungs-
orte einzubinden und die Offenheit
flr Themen und Interessen von
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und Jugendlichen als Priamisse fiir die Gestaltung kind- und jugendorientierter
Ganztagsbildung verstanden werden.

Reflexionsfragen

1. Haben wir uns mit dem Fachkonzept der Lebensweltorientierung
und seinen Prinzipien auseinandergesetzt?

2. Gehen wir mit den Kindern und Jugendlichen ins Gesprich,
um etwas iiber ihre Lebenswelten zu erfahren?

3. Haben wir eine Vorstellung davon, wie das familidre und soziale
Umfeld von den Kindern und Jugendlichen an unserer GTS aussieht
(Wohnsituation, Erziehungssituation, Geschwister, Gleichaltrige
etc.)?

4, Kennen wir die Medienwelten, in denen sich die Kinder und
Jugendlichen bewegen und beziehen wir diese in unsere Arbeit ein?

5. Wissen wir, was den Kindern und Jugendlichen wichtig ist und
welchen Freizeitbeschaftigungen sie nachgehen? Fordern wir
die soziokulturellen Interessen der Kinder und Jugendlichen,
z.B. durch kulturpidagogische Angebote?

6. Flief}t unser Wissen iiber die Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen in die Gestaltung von Unterricht und aufSeruntericht-
lichen Angeboten ein?

7. Nutzen wir unser Wissen iiber die Lebenswelten der Kinder und
Jugendlichen zur konzeptionellen Weiterentwicklung unserer
Ganztagschule?
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Sozialraumorientierung in
der Ganztagsschule:
Konkrete (erste) Schritte

1. Der Sozialraum als Lebens- und Lernwelt

Um aufzuzeigen, wie die Sozialraumorientierung das padagogische Profil der
Ganztagsbildung im Kontext einer Ganztagsschule konkret erweitern kann,
wird im Folgenden ein fiktiver Entwicklungsprozess einer Ganztagsschule be-
schrieben, in der sich die Lehrkrifte und padagogischen Fachkrifte dem Thema
Sozialraumorientierung anndhern. Die Leser:innen konnen so verfolgen, wie
ein Vorgehen in der Praxis verlaufen konnte und Ansitze auf ihre Ganztags-
grundschule bzw. ihre Ganztagsschulpraxis einer weiterfithrenden Schulform
beziehen. Abwechselnd zu dieser fiktiven Praxis folgen theoretische Ausfiith-
rungen zu verschiedenen Aspekten der Sozialraumorientierung. Dieses exem-
plarische Vorgehen verbindet theoretische Begriindungslinien entlang idealty-
pischer praktischer Umsetzungs- und Alltagsfragen. So soll dieser Text drei
Funktionen erfiillen: Er soll (1) zur Begriffsschirfung im genannten Kontext
beitragen und (2) iiber die Frage danach, was eine Orientierung am Sozialraum
den Kindern und Jugendlichen ,,bringen” kann (3) konkrete praktische Imple-
mentierungsgelegenheiten fiir Ganztagsschulen herleiten.

Eine Ganztagsschule befindet sich in einem Schulentwicklungsprozess und hat
auf diesem Wege festgestellt, dass viele Lehr- und Fachkrifte zu ihrer Arbeits-
stelle — der Schule — pendeln, sich wenig im Stadtteil auskennen und oft nicht
wissen, wovon die Kinder und Jugendlichen sprechen, wenn sie aus ihrem All-
tag erzahlen. Deswegen setzt sich das Team aus Schulleitung, Ganztagsleitung,
Lehr- und Fachkriften der Ganztagsschule und der Schulsozialarbeit ein ge-
meinsames Ziel: ,Wir mochten die Bedarfe und Bediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen wahrnehmen, um ihren Alltag besser zu verstehen.“ In der Uber-
legung, wie sie Kenntnis tiber Lebensbedingungen und Lebenswelten der Kin-
der und Jugendlichen erlangen konnen, stofien die Schul- und Ganztagsleitung
in der Recherche auf das Konzept der Sozialraumorientierung.

Zunichst stellt sich also die Frage, was unter dem Sozialraum zu verstehen ist.
Ohne die wissenschaftliche Diskussion um den Begriff des Sozialraums hier
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ausfithrlich wiederzugeben (s. hierzu Briischweiler/Falkenreck 2019), lohnt sich
ein Blick auf die Facetten dieses vielschichtigen Begrifts. Denn auch der Ver-
such eines praktischen Zugangs zum Sozialraum kann nicht dariiber hinweg-
tauschen, dass eine Definition nicht ganz einfach ist. Wehmeyer beschreibt ihn
als ,ortliche, regionale und institutionelle Struktur eines Ortes, an dem Sub-
jekte agieren und interagieren® (2013: 49). Hiermit wird der starre Raumbegriff
um kulturelle und soziale Aspekte erweitert und es wird deutlich, dass Raum
und Mensch aufeinander wirken und voneinander gepragt werden. ,,Die Sozial-
raumperspektive befasst sich nicht primér mit den Objekten, also den ,Orten’
und ,Pldtzen’, sondern mit den sozialen Verhiltnissen, die den Raum konstru-
ieren, den Beziehungen, sozialen Verhiltnissen und Interaktionen im Raum®“
(Wehmeyer 2013: 50). Hieriiber 6ffnet sich auch ein Blick auf die verschieden
verteilten Moglichkeiten, Riume (mit) zu gestalten und zu pragen: Wer wird
wahrgenommen? Wessen Gestaltungsversuche werden als legitim und gewinn-
bringend anerkannt — und wer wird ausgeschlossen (vgl. Kessl/Maurer 2019:
178)? Somit muss auch das Verstindnis des Sozialraums aus einer machtkri-
tischen Perspektive betrachtet werden (hierzu ausfithrlich Kessl/Reutlinger
2019). Das Verhalten von Kindern und Jugendlichen in Bezug zu Rdumen und
der Aneignung dieser, sagt etwas tiber Kinder und Jugendliche aus. Das ist
bspw. wahrzunehmen in dem eigenstindigen (Um)Gestalten von Raumen (z.B.
durch Graffiti) oder der Wahl des Raumes (z.B. Treffen an verbindenden Or-
ten, auch digital). All dies sagt bei genauerer Betrachtung viel iiber die han-
delnden Kinder und Jugendlichen aus. Um hier tiber die Sensibilisierung fiir
und die Analyse von sozialrdumlicher Konstituierung auf die Ganztagsbildung
schlieffen zu konnen, wird Sozialraum als gestaltbare ,Lebens- und Lernwelt*
(vgl. Grimm/Deinet 2008: 8) — als Ressource — begriffen.

Sozialraum als Lebens- und Lernwelt unterstreicht, dass Kinder und Jugendliche
sich ihren Sozialraum aneignen, sich in ihrer Umwelt alltagsnah bilden: Gezielt und
begleitet oder unbewusst.

2. Die Offnung von Schule

Der Raum ldsst sich nicht vom sozialen Geschehen trennen, ist mit ihm ver-
woben und wird durch die in ihm handelnden Menschen angeeignet und
ausgestaltet (vgl. Low 2001: 264). Fir die Konzipierung einer kind- und
jugendorientierten Ganztagsbildung iiber die ,,Offnung von Schule” (Grimm/
Deinet 2008: 4) hin zu ihrem Umfeld, heifit das zunichst einmal, sich stiarker
auf die Kinder und Jugendlichen zu beziehen, um sich dann an ihrem Sozial-
raum orientieren zu kénnen: ,Man versteht grundsitzlich unter Sozialraum-
orientierung in der Schule und Jugendhilfe auch die konzeptionelle Ausrich-
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tung von Angeboten [...] an den Bedarfen, Bediirfnissen, Lebensbedingungen
und den Ressourcen von Kindern und Jugendlichen in Stadtteil und Schule®
(Deinet/Grimm 2008: 4).

Offnung von Schule meint die Hinwendung von Schule zu ihrer Umwelt und das
Einlassen der Umwelt in die Schule, bspw. Uber auBerschulische Lernorte oder
Kooperationspartner.

Der Einbezug von Orten, die fiir Kinder und Jugendliche wichtig sind, sie
priagen und auch von ihnen geprigt werden, mitzudenken, ist ein wichtiger
Schritt zur Anerkennung kindlicher und jugendlicher Lebensrealitit. Denn die
Orte und Rdume, die Kinder und Jugendliche vorfinden, bieten ihnen besten-
falls vielfdltige und anregungsreiche Bedingungen um sich (informell) situativ
und interessengeleitet bilden zu koénnen. Der Blick iber die sprichwértlichen
Schulmauern einer Ganztagsschule hinaus, kann ,,Moglichkeitsraume® (Deinet
2014a: 0.S.) fiir Kinder und Jugendliche freilegen in denen sie z.B. neue Verhal-
tensweisen erproben konnen, sich selbst in unbekannten Situationen erfahren
und sich im sozialen Gefiige positionieren. Die Kooperation einer Ganztags-
schule mit und die Nutzung von Angeboten der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit im Stadtteil bspw. bietet Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit, den
eigenen Handlungsspielraum zu erweitern, in dem es méglich wird, interessen-
geleitet z.B. sprachliche und motorische Kompetenzen (weiter) zu entwickeln.
Z.B. dann, wenn Kinder und Jugendliche in diesen Rdumen und an diesen
Orten in interkulturellen Austausch kommen,
eine (neue) Sportart ausprobieren oder sich fiir
(neue) Themen aus ihrer direkten Lebenswelt
begeistern. Finden diese Themen dann Eingang
in die Gestaltung von Ganztagsschule (z.B. iiber
offene Angebote), ist ein erster konkreter Schritt
hin zum sozialraumlichen Arbeiten einer Ganz-

tionen einzubeziehen.

tagsschule in dem Verstindnis einer kind- und jugendorientierten Ganztags-
bildung getan.

3. Begriffsbestimmungen zum Sozialraum

Die verschiedenen titigen Professionen an der Ganztagsschule sind sich in
der Auslegung und der Praxistauglichkeit der Sozialraumorientierung uneins.
Nach der Recherche verbinden die Beteiligten mit dem Begrift verschiedene
Vorstellungen, die von einem reinen Analyseinstrument bis hin zum Sozial-
raum als Planungsgrofie fir Budgetierung von Leistungen der Jugendhilfe oder

Sozialraumorientierte Ganztagsbil-
dung bedeutet, die individuelle Sicht
von Kindern und Jugendlichen auf
deren Handlungs- und Erfahrungs-
rdume zu erkunden und in Konzep-
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die reine Suche nach auflerschulischen Bildungsorten meint. Deswegen wird
auch Kritik an dem ,,schwammigen® Begrift laut, der in der Praxis wenig tauge.
Das Ganztagsschul-Team einigt sich darauf, in Kleingruppen zu verschiedenen
Interpretationen der Sozialraumorientierung zu arbeiten und tragt die Ergeb-
nisse zusammen.

Das Verstindnis sowie die Arbeit mit dem Begriff Sozialraum stellen sich in
verschiedenen Zugingen unterschiedlich dar. Zur Einordnung sollen hier in
Anlehnung an Spatscheck (2009), besonders vier Lesarten voneinander ab-
gegrenzt werden:

o Sozialraumorientierung als ,,Instrument® zur Bereitstellung und Budge-
tierung von Leistungen der sozialen Arbeit (z.B. Jugendhilfeplanung).

» Sozialraumorientierung als sozialgeographischer Erfassungsrahmen fiir
besondere Bedarfe eines Stadstteils, der sich auf die Stadtteilentwicklung
auswirkt (z.B. das ESF-Projekt ,,Soziale Stadt®).

« Sozialraumorientierung als eigenstindiges Fachkonzept zur verbesser-
ten Steuerung von Angeboten in Wohngebieten.

« Sozialraumorientierung als Wahrnehmen der subjektiven Lebenswelt
und Sozialraum als gestaltbarer Aneignungs- und Bildungsraum von
Kindern und Jugendlichen, in dem Lernprozesse stattfinden und (Parti-
zipations-)Erfahrungen gemacht werden konnen.

Hier wird deutlich, dass der Sozialraum ebenso iiber eine Verwaltungslogik wie
auch wiber eine Akteur:innenperspektive gebildet werden kann, die sich durch-
aus widersprechen konnen.

4, Sozialraum und Lebenswelten

Die Akteur:innenperspektive bietet einen prakti-
schen Zugang zur subjektorientierten Ganztags-
bildung im Kontext von Ganztagsschule. Hier-
bei ist die Ganztagsschule aktiver Akteur in den
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen und
wird so selbst zu einem hochst relevanten Sozial-
raum, der auf Kinder und Jugendliche wirkt und
den sie selbst mitgestalten.

Das Team erkennt besonders in der Definition einen Mehrwert, in welcher
der Sozialraum aus der Akteur:innenperspektive als Lern- und Lebenswelt
beschrieben wird. So wird es dem Team méglich, Kinder und Jugendliche
ganzheitlich, tiber die Rolle ihres Schiiler:innenseins hinaus, in ihren lebens-
weltlichen Kontexten wahrzunehmen. Wichtig ist, darin stimmt das Team
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tiberein, den Ansatz mit Blick auf die Kinder und Jugendlichen zu verstehen,
denn nur so wird er fiir ihre Ganztagsschulpraxis bedeutungsvoll und alle
Beteiligten konnen einen Sinn darin erkennen, sich mit der Sozialraumorien-
tierung auseinander zu setzen. Wie ldsst sich der Sozialraum von Kindern
und Jugendlichen also greifen und welche Ansétze eignen sich hierzu?

Neben privaten Réumen nutzen Kinder und vor allem Jugendliche 6ffentliche
Réume in ihrem alltéglichen Leben. Der 15. Kinder- und Jugendbericht diffe-
renziert grundlegend nach (nicht institutionalisierten) ,,6ffentlichen Rdumen
(offentliche Plétze, [...], Parks, Spielplitze, [...] etc.), offentlich zugdnglichen
verhiuslichten [halb6ffentlichen] Rdumen ([...] Shopping Malls, Bahnhofe etc.)
sowie institutionalisierten o6ffentlichen Raumen (Sportanlagen, Vereinsraume,
[...] etc.) (Nissen 1998, zitiert nach BMFSFJ 2018: 251). Hierbei sind deutliche
Unterschiede zwischen lindlichem und stidtischem Raum erkennbar und es soll-
te Beachtung finden, dass die Nutzung von Ridumen je nach Altersgruppe stark
variieren kann (vgl. BMFS]J 2018: 255 ff.). Zu den Orten des alltdglichen Nutzens
und der Aneignung von Kindern und Jugendliche zdhlen dariiber hinaus auch
virtuelle Rdume als Teil des sozialen Nahraums (vgl. Tillmann 2014: 273).

Virtuelle Rdume sind durch die Digitalisierung geschaffene nicht materielle
Raume der privaten oder offentlichen Kommunikation. Sie sind Sozialrdume die
Kinder und Jugendliche jederzeit betreten oder verlassen kdnnen (vgl. Tillmann
2014: 273).

Der soziale Nahraum beschreibt das direkte soziale Umfeld eines Kindes oder
Jugendlichen in dem sie:er sich tagtéglich bewegt.

Fiir die subjektorientierte Offnung zum Sozialraum gilt grundlegend:

»Sozialrdumliche Ansitze und Strategien beziehen sich [...] einerseits auf Orte,
an denen Kinder und Jugendliche leben und aufwachsen, und andererseits auf
die an diesen Orten sich spiegelnden und manifestierenden sozialen Verhilt-
nisse und ihre Wirkungen auf die Bewohner(innen) und Nutzer(innen) dieser
Orte.“ (Mack 2020: 1316)

Die Sozialraumorientierung richtet sich aber nicht nur an bestehenden Réu-
men und deren sozialen Konstruktionen aus, sondern betrachtet Kinder
und Jugendliche als aktive Gestalter:innen der ihnen zu Verfiigung stehen-
den Riume. Um zu verstehen, wie der Sozialraum mit der Entwicklung und
den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen zusammenhingt, wurden
verschiedene Modelle erstellt. Eines davon ist das Zonenmodell von Dieter
Baacke (vgl. Deinet 2009a: 42). Nach diesem eignen sich Kinder und Jugend-
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liche ihre Umwelt in immer grofleren Zonen an. Damit erweitern sie auch
ihren Handlungs- und Erfahrungsraum und erschlieflen nach und nach wei-
tere Teile ihres personlichen Sozialraumes. Als Zentrum werden die Fami-
lie und das Zuhause beschrieben, der sogenannte 6kologische Nahraum sind
die Nachbarschaft oder das Stadtviertel bis hin zur Zone der gelegentlichen
Kontakte, wie zum Beispiel Freizeitfahrten. Trotz des weiterhin bestehenden
Mehrwertes dieses Modells, ist es nicht mehr uneingeschrankt anwendbar
auf heutige Lebensrealititen. Durch verdnderte Sozialisationsbedingungen
und neue (digitale) Kommunikationsformen werden tradierte Vorstellungen
von Raum oft aufgelost (vgl. Deinet 2014b: 63).

Ein weiteres Modell stammt von Helga Zeiher, welches die Raumaneig-
nung als eine Verinselung von Lebenswelten beschreibt (vgl. Grimm/Deinet
2008: 5). Das Modell wurde urspriinglich fiir das Leben in der Grof3stadt
entwickelt, eignet sich aber auch, um Strukturen im liandlichen Raum zu be-
schreiben, (vgl. Grimm/Deinet 2008). Denn in ldndlichen Raumen findet sich
die beschriebene Distanz der Inseln untereinander auch haufig in den tatsich-
lichen lokalen Gegebenheiten wieder. In diesem Modell wird davon ausgegan-
gen, dass der Wohnort die zentrale Insel bildet, von welcher aus sich Kinder
und Jugendliche weitere Bereiche ihrer Umwelt einzeln erschlieflen. Als Inseln
koénnen zum Beispiel die Verwandtschaft, das Jugendzentrum, die Schule oder
Orte in der Innenstadt beschrieben werden. Die Bereiche sind rdumlich nicht
miteinander verbunden, daher ist eine Form von Mobilitat (z.B. 6ffentliche
Verkehrsmittel, Fahrdienst der Eltern) nétig, um sich diese anzueignen.

Die beiden skizzierten Modelle zeigen anschaulich, wie sich die Erweite-
rung und Aneignung von Raumen durch Kinder und Jugendliche gestalten
kann. Sie konnen - wenn auch nicht vollumfinglich - als Orientierung dienen,
um sich mogliche analoge wie digitale Erfahrungsbereiche und Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen zu erschliefien. Eine Ausgrenzung ,virtueller
Kommunikationswelten (Tillmann 2014: 274) wiirde relevante Riume von
Kindern und Jugendlichen vernachlissigen. Auch die virtuellen Rdume werden
von Kindern und Jugendlichen als Teil ihrer Lebenswelt wahrgenommen (vgl.
Alfert 2018: 530) und sollten daher im Verstind-
nis des Sozialraumes nicht aufler Acht gelassen
werden. Die Eindriicke aus der Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen sind so vielfiltig wie
die Lebenswelten selbst; dabei eriibrigt sich im Empfinden eines Grofiteils jun-
ger Menschen die Trennung in analoge oder digitale Lebenswelten, da sie zu-
nehmend ineinandergreifen und verschmelzen.

Das Team hat sich mit den konkreten Erkldrungsmodellen und Ansitzen zur
Sozialraumaneignung auseinandergesetzt und nun eine Vorstellung davon,
was unter den Sozialriumen von Kindern und Jugendlichen zu verstehen ist
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und wie vielfaltig sie gestaltet sein kénnen. Die Lehr- und Fachkrifte konn-
ten anhand der Modelle erkennen, dass spezifische Raume, wie zum Beispiel
die Bushaltestelle, das Jugendzentrum, das Zuhause oder der Schulweg ganz
unterschiedlich wahrgenommen und genutzt werden. Thnen ist bewusst, dass
nicht allen Kindern und Jugendlichen die gleichen Erfahrungsrdaume zur Ver-
figung stehen und Rdume einem Wandel unterzogen sind. Sie finden auch
bereits Beispiele fiir Schiiler:innen ihrer Ganztagsschule: Einige Jugendliche
bewegen sich in digitalen Lebenswelten, v.a. social media (wie Instagram, you-
tube, Tiktok), haben allerdings auch den Schulhof ihrer Ganztagsschule zum
Dreh- und Angelpunkt ihrer Freizeit umfunktioniert. Hier verbringen sie viel
Zeit — und hier verbinden sich auch digitale und analoge Lebenswelten.

5. Die Ressourcen im Sozialraum nutzen

Schule und besonders die Ganztagsschule selbst sind Teil des Sozialraums. Auch
Familie, Peergruppentreffen, die Arbeit von Vereinen usw. finden verstarkt am
Ort Schule statt und ,,soziale Beziige [entfalten sich] in ihr selbst* (Bohnisch
2019: 13). Mit der Offnung zum Nahraum bzw. der Orientierung am Sozial-
raum ist grundlegend verbunden anzuerkennen, dass Schule und Ganztagsbil-
dung Teile des Sozialraums sind und beide Aspekte nicht voneinander getrennt
betrachtet werden kénnen (vgl. Bohnisch 2019: 13). Wird der Sozialraum als
Lebenswelt begriffen, werden Kinder und Jugendliche von Lehrkréften und pa-
dagogischen Fachkriften tiber ihre Rolle als Schiiler:in hinaus wahrgenommen.
Es riicken die Bediirfnisse und Bedarfe der Kinder und Jugendlichen in den
Mittelpunkt und es entsteht ein Rahmen, in dem lebensweltliche Erfahrungen
fiir Lehr- und Fachkrifte sichtbar und greifbar werden.

Das Erschliefien von Ressourcen von Kindern und Jugendlichen ist zentra-
ler Aspekt der Sozialraumorientierung. Wenn Ganztagsschule an dem ansetzt,
was Kinder und Jugendliche interessiert, betriftt und motiviert, kann Kindern
und Jugendlichen die Einnahme einer aktiv mitgestaltenden Rolle im Ganz-
tagsschulalltag ermoglicht werden (vgl. Spatscheck 2014: 115 ff.).

6. Akteure und Kooperationen im Sozialraum

Nachdem das Team sich grundlegend iiber seine Auffassung von sozialrdum-
licher Arbeit verstindigt hat, mdchten es beginnen, den Sozialraum von Kin-
dern und Jugendlichen ihrer Ganztagsschule zu erforschen. Dafiir erstellen
die Lehr- und Fachkrifte gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen eine
Ubersicht dariiber, welche Orte in ihrem Nahraum ihnen wichtig sind, wel-
che Institutionen und Einrichtungen sie besuchen. Im Team tauschen sie sich
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tiber mogliche Kooperationspartner in der Umgebung aus. Das Team mochte
hieriiber auch eruieren, an welchen Bildungsnetzwerken es sich beteiligen
kann. Wahrend dieser Entwicklungen wird den Beteiligten bewusst, dass sie
sich bereits auf den Weg zur sozialrdumlichen Arbeit begeben haben, denn
Sozialraumorientierung ist ein fortlaufender Prozess, der seinen Anfang in
der Auseinandersetzung mit ihm findet.

Um den beschriebenen Anforderungen an eine Sozialraumorientierung gerecht
zu werden, empfiehlt es sich, Kooperationspartner und Netzwerke im Sozial-
raum zu erschlieflen. Denn, um das Ziel zu erreichen, eine an den Lebenswelten
und dem Sozialraum orientierte pidagogische Arbeit in der Ganztagsbildung
zu ermoglichen, ist die Ganztagsschule auf die Perspektive und die Kenntnisse
weiterer Partner angewiesen (vgl. Wehmeyer 2020: 136).

Das Gewinnen verlésslicher Kooperationspartner ist notwendig, um eine
sozialrdumliche Ausrichtung und die konstante Arbeit im Sozialraum zu er-
moglichen. Dabei gilt es zuerst Rahmenbedingungen zu vereinbaren, Zustén-
digkeiten abzustecken und eine gemeinsame Idee dazu zu entwickeln, was fiir
die Kinder und Jugendlichen des Stadtteils, der Stadt bzw. des Dorfes von Be-
lang ist. Hiertiber kann eine Zusammenarbeit entwickelt werden, die konse-
quent Querschnittsthemen von Kindern und Jugendlichen zum Anlass ihrer
Kooperation nimmt und nicht bspw. (nur) organisatorische, institutionelle An-
gelegenheiten. Zur Ausgestaltung von Kooperation im Ganztag bietet die Bro-
schiire ,Kooperationen vereinbaren - Eine Arbeitshilfe zur Entwicklung von
Kooperationsvereinbarungen im Ganztag der Sekundarstufe I der SAG NRW
eine Unterstiitzung,.

Den Zugang zu Netzwerken im Sozialraum der Ganztagsschule und den
ersten Kontakt zu méglichen Partnern fiir Ganztagsschulen, konnen unter an-
derem ,,Kommunale Qualititszirkel schaffen. Diese Qualititszirkel setzen sich
i.d.R. aus schulischen und kommunalen Vertreter:innen, Vertreter:innen der
OGS-Tréger sowie weiteren Akteur:innen des Ganztags zusammen. Die Zu-
sammenarbeit dient generell der Qualititsentwicklung von Ganztagsschulen
in einer Kommune.? In der Kommunikation mit Akteur:innen aus dem Sozial-
raum konnen aber auch wichtige Themen aus diesem heraus behandelt wer-
den. Hier entsteht die Moglichkeit, das was Kinder und Jugendliche bewegt,
tiber Institutionen hinaus zu kommunizieren. Es konnen Querschnittsthemen
und Interessen der Kinder und Jugendlichen aus ihrem Sozialraum aufgenom-
men werden und bspw. abgestimmte Angebote geschaffen werden, die kon-
krete Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen aufgreifen. Hierzu sollte der
Qualitdtszirkel die sozialraumliche Struktur widerspiegeln, also auflerschuli-

1 https://www.ganztag-nrw.de/fileadmin/user_upload/GanzTag_Bd25_Web.pdf
2 https://www.ganztag-nrw.de/vernetzung/qualitaetszirkel/
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sche Bildungsorte und -partner mitdenken und Zusammenarbeit anregen (vgl.
Heinrich/Lepers 2014: 63).

Als weitere Moglichkeit der vernetzten Zusammenarbeit sind die regiona-
len Bildungsnetzwerke NRW zu nennen, die dabei unterstiitzen, ,verldssliche
Kommunikations- und Kooperationsstrukturen® (Stern/Reichel 2014: 16) in
kreisfreien Stiadten und Kreisen aufzubauen. Ausgewiesenes Ziel ist es, dass alle
Bildungspartner in der kreisfreien Stadt oder dem Kreis voneinander wissen.?
Die regionalen Bildungsnetzwerke sind ein Beispiel dafiir, wie iiber die (Ganz-
tags-)Schule hinaus, auf kommunaler Ebene gemeinsam Bildungslandschaften
gestaltet werden konnen.*

Bildungslandschaften entstehen, wenn in einer Kommune/in einem Sozialraum
die im Bildungsbereich tatigen Akteur:innen (z.B. Schulen, Jugendhilfe, soziokultu-
relle Einrichtungen, Vereine, usw.) zusammenarbeiten, um mehr Bildungsmoglich-
keiten fur Kinder und Jugendliche zu schaffen.

Das Konzept der Bildungslandschaft ldsst sich ,auf der Grundlage der Ko-
operation von Bildungseinrichtungen in einem Planungsraum® (Deinet 2020:
1301) beschreiben. Bildungslandschaften beziehen Orte non-formaler und
informeller Bildung ein (vgl. Deinet 2020: 1302), also auch solche die ggfs.
aus der Perspektive erwachsener Akteur:innen zunichst nicht als explizite
Bildungsorte wahrgenommen werden, wie bspw. Skatehallen mit kulturellem
Angebot. Die Ganztagschule als Teil der Bildungslandschaft soll dabei ver-
standen werden als ein Ausgangspunkt von Bildung, der sich als Bildungsort
zum Sozialraum hin 6ffnet und im Sinne eines erweiterten Bildungsbegriftes
sowie einer ,,Grundausrichtung hin zu den Lebenswelten der im Sozialraum
lebenden Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen® (Briischweiler/Falkenreck
2019: 425) agiert. Die Schule ist in ihren Eigenschaften ein tiberaus wichtiger
Teil der Bildungslandschaft. In einer sozialrdumlich orientierten Bildungs-
landschaft spielen allerdings nicht nur schu-

Kinder- und Jugendhilfe eine bedeutsame Rolle  ynd Kenntnisse weiterer Partner
(vgl. Deinet 2010: 0.S.). Insgesamt konnen ,In-  einbezogen. Dies kann durch
stitutionen und Initiativen aus den Bereichen die Kooperation mit auBerschuli-
Bildung, Jugend, Soziales, Wirtschaft, Kultur, schen Bildungspartner:innen,
Gesundheit, Sport, unter Einbezug gesellschaft-  in regionalen Bildungsnetzwerken

licher Gruppen und Verbinde, Gewerkschaf- ~0der durch die Vernetzung

ten, Kirchen und Vereine“ (Mack 2020: 1312) in Bildungslandschaften realisiert

Sy . - . werden.,
wichtige Partner sein. In der sozialrdumlichen

3 https://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/Regionale-Bildungsnetzwerke/Startseite/
4 https://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/Regionale-Bildungsnetzwerke/Material/quer_
gedacht-gut_gemacht.pdf

In der sozialraumorientierten
lische Einrichtungen, sondern besonders die  Arpeit werden die Perspektiven
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Bildungslandschaft finden demnach der ,,Subjektbezug und die Orientierung
an den Bediirfnissen der AdressatInnen®, ,die individuellen Bildungsbiogra-
fien®, ,die Erleichterung bildungsbiografischer Uberginge“ (Heinrich 2020:
1346), ein ,umfassende[s] Bildungsverstindnis“ (Heinrich 2020: 1347) sowie
der Aspekt des Raums als ,,Gestaltungsdimension® (Heinrich 2020: 1347) Be-
achtung. Eine solche Vernetzung als Grundlage einer sozialrdumlichen Aus-
richtung des Ganztags bietet die Chance, Sozialraumorientierung institutio-
nell und nachhaltig zu implementieren.

7. Den Sozialraum gemeinsam erkunden: Methoden

Im Verstindnis einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung steht
das Wahrnehmen und Aufgreifen von Kind- bzw. Jugendthemen im Zentrum
der Kooperationen. Indem Themen, Interessen und Bediirfnisse von Kindern
und Jugendlichen den Kooperationsanlass bieten, wandelt sich die institutio-
nenfokussierte in eine kind- und jugendfokussierte Perspektive und institu-
tionelle Grenzen konnen tiberwunden werden.

Das Team der Ganztagsschule mochte nun noch konkreter werden und vor
allem die Kinder und Jugendlichen stirker in den Erkenntnisprozess ein-
beziehen. Denn wenn es um deren Sozialrdume und Lebenswelten geht, ist
es unumganglich, die Perspektive der jungen Menschen zu ergriinden. Daher
werden verschiedene Methoden in den Blick genommen, die sich zur gemein-
samen Erkundung des Sozialraumes eignen.

Im Arbeitsverstdndnis einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung sind
die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen Ausgangspunkt einer ange-
wandten Sozialraumorientierung. Der hohe Stellenwert des Sozialraums lésst sich
altersiibergreifend fiir alle Kinder und Jugendlichen begreifen. So kénnen sozial-
raumliche Methoden nicht nur mit élteren Kindern oder Jugendlichen, sondern
bereits mit sehr jungen Kindern, wie z.B. in der Kita, angewendet werden (vgl.
Deinet 2009b: 13). Methoden wie die Stadtteilbegehung, Institutionenbefragung,
fotografische Streifziige oder subjektive Landkarten konnen dazu beitragen, In-
formationen zu den Lebenswelten und -orten von Kindern und Jugendlichen zu
erhalten. Zudem werden Kinder und Jugendliche ,,als Expert/innen ihrer Lebens-
welten in den Prozess aktiv einbezogen® (Deinet 2020: 1307), indem Fach- und
Lehrkrifte sie beim Agieren im Sozialraum begleiten (vgl. Deinet 2020).
Grundlage eines realistischen Bildes des Sozialraums ist ein offener Pro-
zess, in dem Kinder und Jugendliche die Méglichkeit bekommen, ihre tatsdch-
lichen und mitunter ganz eigenen Eindriicke einzubringen. Fiir einen solchen
Prozess bieten sich konkrete Methoden an, die von Deinet und Grimm (2008)
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bereits in Heft 8 der Schriftenreihe ,Der GanzTag in NRW*® und aktuell auch
in ,,Offene Ganztagsschule - Schule als Lebensort aus Sicht der Kinder“ (Deinet
2018) veroftentlicht wurden. An dieser Stelle folgt eine Kurzbeschreibung einer
Auswahl von Methoden:

Nadelmethode

« Es wird nach bestimmten Orten und deren Bedeutung fir Kinder und Jugend-
liche gefragt. Mit der aktivierenden und partizipativen Methode werden auf
Stadt(teil)karten verschiedene Orte visualisiert. Dies geschieht Uber das Setzen
von Stecknadeln auf der Stadt(teil)karte. So werden Strukturen von Lieblingsor-
ten Rickzugsorten, Treffpunkten, sicheren QOrten, angstbesetzten Orte, gefahr-
lichen Orten, vertrauten Orten, sichtbar.

« So entsteht ein Einblick in die (emotional) unterschiedlich besetzten Orte der
Kinder und Jugendlichen.

Stadtteilbegehung

- Die subjektive Sicht auf alltdgliche Orte im Umfeld der Kinder und Jugendlichen
kann durch eine Stadtteilbegehung sichtbar gemacht werden, in der die Kinder
und Jugendlichen selbst als Expert:iinnen die Begehung anleiten.

- Wichtige Aufenthaltsorte, Wege, Abklrzungen und Nischen werden sichtbar und
kdnnen zudem noch fotografisch erfasst werden (z.B. mit dem Smartphone oder
einer Digitalkamera). Uber die Frage nach dem Mehrwert von Orten und Wegen,
die Kinder und Jugendliche nutzen, kénnen ihre Bedurfnisse, Ressourcen, Kom-
petenzen, Talente und Vorlieben sichtbar werden und Eingang in den Bildungs-
alltag junger Menschen finden,

Zeitbudgets

« Die Methode macht transparent, wie die Kinder und Jugendlichen ihre Tageszeit
verbringen und gibt so Aufschluss darUber, wie sich ihr Alltag gestaltet. Ob Ver-
pflichtungen oder frei verfigbare Zeit: Oft generieren sich Zeiten und Ablaufe
um Raume und Orte, die sozial erlebt und gestaltet werden.

« FUr die Durchfihrung wird ein Wochenplan erstellt oder ausgeflllt, Gber den
die Kinder und Jugendlichen mit den Fach- und Lehrkraften in den Austausch
gehen.

+ Es besteht die Chance, einen Einblick in das Privatleben zu erhalten und daher
neue und unbekannte Seiten, Themen und Interessen der Kinder und Jugend-
lichen zu entdecken.

Die Ergebnisse der Auswertungen der Methoden tragen dazu bei, die subjek-
tiven Wahrnehmungen von Kindern und Jugendlichen sichtbar zu machen
und damit eine nidher an den Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen
ausgerichtete Ganztagsbildung zu gestalten. So konnen zum Beispiel bisher

5 Ein Download der Broschiire ist méglich unter: https://www.ganztag-nrw.de/information/bro-
schueren-ganztag-in-nrw/
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unbekannte Kompetenzen und Stdrken von Kindern und Jugendlichen in
unterrichtliche Lernprozesse integriert werden (vgl. Grimm/Deinet 2008: 9),
die aulerunterrichtlichen Angebote bediirfnisorientierter und attraktiver ge-
staltet werden und nicht zuletzt wertschitzende Beziehungen zwischen Pida-
gog:innen und Schiiler:innen entstehen. Vor allem aus Perspektive der Kinder
und Jugendlichen konnen neue bedeutungsvolle Beziehungen untereinander
entstehen und das Gruppenbewusstsein der Klasse/des Kurses gestarkt wer-
den (vgl. Grimm/Deinet 2008: 29). Auch die Erschlieflung von zusitzlichen
Orten, die eine besondere Bedeutung fiir die Kinder und Jugendlichen haben
und im Rahmen von Ganztagsbildung genutzt werden konnen, kann ein Er-
gebnis der Sozialraumerkundung sein. Dariiber hinaus ist zu betonen, dass
die Anwendung der Methoden Gelegenheiten fiir Beteiligung schafft. Kin-
dern und Jugendlichen wird idealerweise aktive Mitbestimmung und Mit-
wirkung ermdglicht und somit ihre Selbstposi-
tionierung und Selbstreflexion angeregt. Auch
konnen so nachhaltige Selbstwirksamkeitser-
lebnisse geschaffen werden. Dies gelingt dann,
wenn Themen und Ideen von Kindern und
Jugendlichen von Lehr- und Fachkriften zum
Anlass genommen werden, den Bildungsalltag von Kindern und Jugendlichen
weiterzuentwickeln.

Eine Erkundung des Sozialraums hat ggf. auch zur Folge, dass Akteur:in-
nen entdeckt werden, die an der Gestaltung von Ganztagsbildung beteiligt
werden kénnen. Dadurch erdffnen sich neue Moglichkeiten der Kooperation
mit aufSerschulischen Bildungspartner Grenzziehungen zwischen Schulgeldn-
de und Sozialraum werden ein Stiick weit aufgelost. Ganztagsschule wird als
ein (zentraler) Bildungsort verstanden, der nicht im ,luftleeren” Raum agiert.
Vielmehr ist Ganztagsschule ein iiberaus wichtiger Teil von Bildungsnetz-
werken, die die Perspektiven von Kindern und Jugendlichen wahrnehmen,
verstehen und Erkenntnisse verschrinken. So kénnen Kinder und Jugend-
liche eine Anerkennung ihrer Lebenswelten erfahren und insbesondere die
Ganztagsschule als einen ,Resonanzraum® erfahren (vgl. Maykus 2018: 25 ff.).
Konkret heifit das, dass die lebensweltlichen Erfahrungen aus den Sozialriu-
men der Kinder und Jugendlichen in der Ganztagsschule aufgegriffen werden
und dort Gehoér finden. Sozialraumorientierung in diesem Sinne ist ein fort-
wihrender Prozess in der Verwirklichung von kind- und jugendorientierten
Ganztagsbildungsarrangements, der einen offenen Blick auf die Umwelt er-
fordert und in dessen Zentrum die Wahrnehmung von Lebenswelten und
-realitdten von Kindern und Jugendlichen stehen.

Das Team der Ganztagsschule hat begonnen, sich umfangreich mit seinem
Verstindnis von Sozialraumorientierung auseinanderzusetzen und einen
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»ersten Schritt® hin zum Sozialraum der Kinder und Jugendlichen getan. Das
Team erkennt, das es tiber das Ergriinden von Orten, die fiir Kinder und Ju-
gendliche wichtig sind, die Kinder und Jugendlichen in zahlreichen Belangen
besser verstehen kann. Hieraus erwuchs die Motivation, vorerst einem aus-
gewidhlten Thema, das die Kinder und Jugendlichen stark bewegt, im Rah-
men einer offenen Diskussionsrunde in einer lingeren Pause im Schulalltag,
Raum zu geben. Eine Lehrkraft sowie eine piddagogische Fachkraft 6ffnen
hierfiir verldsslich jeden Montag einen Raum in dem sich alle, die sich betei-
ligen mochten, versammeln und austauschen konnen. Zu ausgemachten Pro-
blemlagen in ihrem Sozialraum finden die Kinder und Jugendlichen selbst-
stindig Losungen aus denen Handlungen folgen. Die Ganztagsschule konnte
dartiber hinaus Bildungsorte von Kindern und Jugendlichen sowie méogliche
Kooperationsmoglichkeiten im Nahraum der Ganztagsschule entdecken.
Erste konkrete Schritte auf dem Weg zur Etablierung einer sozialraumorien-
tierten Ganztagsbildung sind gegangen.

Reflexionsfragen
Auf die ,Theorie" bezogen:
1. Haben wir ein gemeinsames Verstindnis davon, was Sozialraum im
Kontext von Ganztagsbildung bedeutet?

2. Kennen wir Methoden der Sozialraumerkundung, die wir gemein-
sam mit den Kindern und Jugendlichen anwenden mdchten?

Auf die Kinder und Jugendlichen bezogen:
3. Kennen wir Orte, an denen Kinder und Jugendliche wichtige Erfah-
rungen machen?

4, Wo halten sich die Kinder und Jugendlichen in unserer Ganztags-
schule gern/ungern auf und warum?

5. Wie lassen sich diese ,,Erfahrungsorte® in die Planung von ganzti-
gigen Bildungsprozessen zum Wohle der Kinder und Jugendlichen
einbeziehen?

Auf die Ganztagsschule bezogen:

6. Welche Bildungsakteur:innen gibt es in unserem Stadtteil/Quartier/
Dorf?
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7. Welche (auflerschulischen) Bildungs- und Lebensorte kennen die
Kinder und Jugendlichen in unserem Stadtteil/Quartier/Dorf?

8. In welchen Kooperationen und Bildungsnetzwerken im Sozial-
raum ist die Ganztagsschule bereits aktiv und welche Kooperationen
konnen dariiber hinaus aufgebaut werden?
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Individuelle FGrderung — Chancen
ganztagiger Bildung

1. Einleitung

Angestoflen von den Ergebnissen internationaler Schulleistungsstudien wie
der PISA-Studie prigte das ,Forum Bildung“ (eingerichtet durch die Bund-
Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung) durch
seine Reformempfehlungen fiir das deutsche Bildungssystem im Jahr 2001
den Terminus ,individuelle Forderung® Seither stellt die individuelle For-
derung eine zentrale Zielsetzung der bildungspolitischen Reformbemii-
hungen hierzulande dar und zédhlt zu den Grundlagen schulpadagogischen
Handelns. Diese Bemithungen sollen zur Vermeidung und zum Abbau von
(Bildungs-)Benachteiligungen sowie dem Finden und Férdern individueller
Potentiale, Begabungen oder Interessen bei Schiiler:innen aller Jahrgangs-
stufen beitragen (vgl. Fischer et al. 2015: 19). Dabei geht es nicht nur um He-
rausforderungen, welche durch die Heterogeni-
tit der Schiilerschaft entstehen. Vielmehr geht
es darum, die subjektiven Perspektiven sowie
Moglichkeiten der Kinder und Jugendlichen,
ihre Lebenswelt und Biografie zum Ausgangs-

Individuelle Férderung berlck-
sichtigt die Lernpotentiale der
Schiler:iinnen und schafft eine
ganzheitliche Verbindung von

formalen, informellen und
punkt einer bestméglichen Forderung zu ma-  onformalen Angeboten.

chen. Diese umfasst ein breites Spektrum zum

Beispiel von Zusatzangeboten fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten,
schnellerem Lerntempo, besonderen Begabungen, Potentialen oder Interes-
sen (vgl. KMK o.].).

Der massive Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland birgt aufgrund
eines erweiterten zeitlichen wie auch rdumlichen Angebots sowie eines multi-
professionellen Teams ein enormes Potential fiir die Umsetzung individueller
Forderkonzepte in den Ganztagsschulen. Dariiber hinaus stellt eine Gestal-
tung der Schule als sozialen Ort die Chance und Herausforderung zugleich
dar, ,,...Kindern und Jugendlichen, insbes. in benachteiligten Lebensverhilt-
nissen, mit individuellen Schwierigkeiten und in riskanten Lebenslagen Wege
zu Bildung zu er6ffnen® (Mack 2020: 265).



100

Dirk Fiegenbaum | Melanie Ahrens | Birgit Schréder | Hiltrud Wéhrmann

Umso mehr gilt es, angesichts der Auswirkungen der Covid-19-Pandemie,
individuelle Lernausgangslagen und Lernstdnde, gleichzeitig aber auch indivi-
duelle Bediirfnisse und Bedarfe der Kinder und Jugendlichen als eine Basis zur
Gestaltung eines ganzheitlichen piddagogischen Schulkonzeptes anzusehen, um
die Herstellung von Bildungsgerechtigkeit zu unterstiitzen (vgl. Fischer 2021).

Gleichzeitig wird dabei die Frage aufgeworfen, wie zukunftsrelevante Bil-
dung gestaltet werden kann. Diese sollte aktiv, in sozialen Kontexten und bes-
tenfalls ko-konstruktiv erworben werden und versteht Lernen als Erweiterung
der Selbst- und Welterfahrung. Das pddagogische Personal (Lehrkrifte, sozial-
padagogische Fachkrifte und andere pddagogische Professionen) sind hierbei
als Begleiter:innen der (Selbst-)Lernprozesse zu verstehen. Bildungsrelevante
Potentiale der Ganztagsschule liegen hierbei insbesondere in dem erweiterten
Zeitrahmen und zentral im systematischen Einbezug der Kinder und Jugend-
lichen und ihren Mitbestimmungsmoglichkeiten: Sie iibernehmen Verantwor-
tung fir eigene Lernprozesse und erwerben Selbststeuerungskompetenzen im
Sinn der Selbstaneignung der Welt (s. auch Kap. 3).

Im Folgenden wird zunichst das dem Text zu Grunde liegende tiefere
Verstandnis individueller Férderung erldutert. Anschliefend werden Heraus-
forderungen und mogliche Wege im Rahmen von ganztigiger Bildung aufge-
zeigt. Dabei steht die Frage im Fokus, wie individuelle Férderstrategien in einer
kind- und jugendorientierten Ganztagsschule zu einer moglichst erfolgreichen
Verwirklichung von personlichen (Lebens-)Zielen und Bildungschancen der
Heranwachsenden beitragen kénnen. Abschlieflend werden Anregungen gege-
ben und beispielhaft einige Praxiskonzepte vorgestellt.

2. Grundlagen und Begriffsklarung

2.1 Gestaltung von Bildungsprozessen: Individuelle
Férderung in Ganztagsschulen

Individuelle Forderung als Grundsatz ist in den Schulgesetzen der Linder
in der Regel verankert. Hiufig fehlt jedoch eine genaue Beschreibung des-
sen, was darunter verstanden wird und wie sie umgesetzt werden kann (vgl.
Dumont 2018: 2). So hat laut dem nordrhein-westfélischen Schulgesetz jeder
junge Mensch, unabhingig von seinem Geschlecht, seiner wirtschaftlichen
Lage und Herkunft, das Recht auf schulische Bildung, Erziehung sowie in-
dividuelle Férderung (vgl. § 1 SchulG NRW). In der Bildungsforschung und
Schulpraxis findet sich hierzu kein einheitliches Begriffsverstindnis bzw. eine
einheitliche Arbeitsgrundlage (vgl. Dumont 2018: 2, Fischer 2014). Vielmehr
erfolgen in themenbezogenen Publikationen je nach Adressatenkreis unter-
schiedliche Definitionen sowie daraus resultierende Perspektiven fiir die je-
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weiligen Personengruppen, Institutionen und/oder Organisationen'. In der
Konsequenz bedeutet dies, dass in der Praxis
hiufig Verunsicherung iiber die Moglichkeiten
der Umsetzung besteht. Diese beziehen sich
auf die Moglichkeiten zur Identifizierung von

Die Definitionsbreite bedarf
einer Verstandigung im Team,
um Ansatze individueller
Férderung und selbststindigen

individuellen Stirken, spezifischen Unterstiit- | ornens zu entwickeln.

zungsbedarfen der Lernenden sowie auf die
Entwicklung und Umsetzung passgenauer Forder- und Foérderkonzepte (vgl.
Bertelsmann Stiftung 2014: 1f.).

Ubergreifend gibt es Gemeinsamkeiten in der Auslegung dessen, was indi-
viduelle Férderung meint, die fiir das dem Text zu Grunde liegende Verstindnis
herangezogen werden sollen. Zentral ist dabei, dass sich individuelle Férderung
auf alle Schiiler:innen bezieht, unabhingig von den jeweiligen Begabungen
oder moglichen Differenzkategorien wie Geschlecht, Behinderung oder Her-
kunft. Es geht um den Ansatz, Kinder und Jugendliche ihren Fahigkeiten ent-
sprechend bestmdglich zu fordern und zu fordern, ohne dabei ein Mittelmaf3,
an das sich alle Schiiler:innen anpassen miissen, zu Grunde zu legen. So eine
Art Durchschnittsschiiler:in wird hdufig dann herangezogen, wenn von einer
vermeintlichen Homogenitit der Lerngruppe ausgegangen wird (vgl. Vollstadt
2009). Eine solche Annahme kann in einer Schul- und Unterrichtskultur be-
griindet sein, die aus der selektierenden Tradition des deutschen Schulsystems
resultiert, beispielsweise durch die Unterscheidung verschiedener Schultypen.
Sie ist jedoch hinldnglich widerlegt (Vollstadt 2009). Kinder und Jugendliche
sind im schulischen Kontext nicht nur in ihrer Rolle als Schiiler:innen zu be-
trachten. Sie bringen ihren individuellen Alltag, ihre biografischen Erfahrun-
gen sowie unterschiedliche familidre und personelle Ressourcen mit. Lehr- und
Fachkrifte an Ganztagschulen sind gefordert, diese verschiedenen Lebenswel-
ten wahrzunehmen, sie im Rahmen schulischer Lern- und Entwicklungspro-
zesse anzuerkennen und als Basis fiir die Gestaltung ihrer Lernangebote fiir
Kinder und Jugendliche zu machen (vgl. Bartnitzky et al. 2021).

Mit der Aufnahme der individuellen Forde-
rung in die bildungspolitischen Reformen und
Schulgesetze aller Bundesldnder ging also auch
ein Perspektivwechsel einher. Denn wihrend

Der in den Schulgesetzen ver-
ankerte Anspruch auf individuelle
Forderung flhrt zu einem

o .. Perspektivwechsel mit Blick auf
traditionell oftmals der Uberzeugung gefolgt subjektive Bediirfnisse und

wurde, dass sich Kinder sowie Jugendliche an objektive Bedarfe der Kinder und
das Schulsystem anpassen sollen, bedeutet in-  jygendiichen.

dividuelle Forderung konsequent gedacht, dass

sich die (Ganztags-)Schulen im Kern an den Bedarfen und Bedirfnissen ihrer

1 Unterschiedliche Begriffsverstindnisse in wissenschaftlichen Diskursen werden von Dumont
(2018: 5) in einer Tabelle gelistet.
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Schiiler:innen orientieren. Grundlage ist der lerntheoretische Erkenntnisstand,
den Speck-Hamdan (2009: 174) wie folgt formuliert:

»Wir verstehen heute Lernen als aktiven Prozess der Konstruktion von Erkennt-
nissen und Vorstellungen. Diese gemifligt konstruktivistische Vorstellung vom
Lernen betont neben der Individualitit des Lernens vor allem die Aktivitit der

Lernenden und die situative und soziale Einbettung von Lernprozessen.”

Der Blick des (pddagogischen) Fachpersonals soll auf das Individuum gelegt
werden. Dies bedeutet zum einen, dass das tatsichliche Entwicklungsalter der
jungen Menschen zu beachten ist, welches vom biologischen Alter abweichen
kann (vgl. Bensel/Haug-Schnabel 2016: 6).

Zum anderen miissen entwicklungsspezifische Aspekte des Lernens von
Kindern und Jugendlichen intensiver in den Vordergrund gestellt werden. Den
idealen Rahmen zur Umsetzung der Forderelemente bietet dabei eine ,Wohl-
fithlatmosphire’ moglichst ohne Unter- oder Uberforderung (vgl. Largo 2010:
54). Diese Haltung wird ebenfalls von der OECD unterstiitzt. Diese stellt im
Rahmenkonzept ,,Lernkompass 2030“ das ,,Well-being“ in das Zentrum einer
gelingenden Kompetenzentwicklung von jungen Menschen (vgl. Schraml 2021).

Die in dem vorliegenden Sammelband diskutierten Themenfelder wie Le-
bensweltorientierung, Partizipation und Sozialraumorientierung kénnen dem-
entsprechend als zentrale Elemente individueller Foérderung benannt werden
(vgl. Vollstadt 2009). Im Rahmen multiprofessioneller Kooperation kénnen
dariiber hinaus die jeweiligen Bediirfnisse und Bedarfe der Kinder aus ver-
schiedenen Blickwinkeln betrachtet und konzeptionell verankert werden. Die
Ganztagsschule bietet aufgrund ihrer Verbindung von formeller, non-formaler
und informeller Bildung ein férderliches Setting, um individuelle Kompetenz-
entwicklung aller Kinder und Jugendlichen zu erméglichen (Vollstidt 2009).
Im Folgenden wird genauer erldutert, wie individuelle Forderung im Rahmen
von Ganztagsschulen gestaltet werden kann.

Im Kern bedeutet individuelle Férderung, ,jedes einzelne Kind und seine Lern-
und Lebensbedingungen, [...] zum Ausgangspunkt der Gestaltung von Bildungs-
prozessen zu nehmen. Lebensweltorientierung wird zum Handlungsprinzip. Dif-
ferenzierte Lernangebote, Arbeitsgemeinschaften, Sprachférderung, das Erlernen
von Arbeitstechniken (Lernen lernen!), Férderung von Interessen und Neigungen,
sozialen und kulturellen Lernens, Angebote bei besonderem erzieherischen For-
derbedarf von Kindern und Jugendlichen sowie Gelegenheiten der Partizipation
sind beispielsweise Elemente flr individuelle Férderung" (www.ganztag-nrw.de/
uploads/media/Kinder_foerdern_3.pdf).


http://www.ganztag-nrw.de/uploads/media/Kinder_foerdern_3.pdf
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2.2 Konzeptionelle Aspekte: Individuelle Férderung in
der Ganztagsschule

In Anlehnung an das oben beschriebene Verstindnis von individueller Forde-
rung bedarf es einer niheren Betrachtung der damit verbundenen Ziele und
der Bedeutung entsprechender Konzepte fiir die Lernenden, denn ,,[i]ndividu-
elle Forderung entscheidet dariiber, ob Menschen sich nach ihren Féihigkeiten
und Interessen entwickeln konnen. Individuelle Forderung ist gleichermafien
Voraussetzung fiir das Vermeiden und den rechtzeitigen Abbau von Benach-
teiligungen wie fiir das Finden und Férdern von Begabungen® (Forum Bil-
dung 2001: 7). Ganztagsschulen nehmen hierbei eine besondere Rolle ein, da
die Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu traditionellen Halbtagsschulen
i.d.R. auf mehr rdumliche, zeitliche, personelle und fachliche Ressourcen zu-
riickgreifen konnen. Die Kinder und Jugendlichen kénnen in vielfaltiger Wei-
se von qualitativ hochwertigen, auflerunterrichtlichen Angeboten profitieren.
Dies betriftt auch ihre fachlichen Fahigkeiten, wenn Leistungsverbesserung mit
den Angeboten beabsichtigt ist (vgl. Konsortium StEG-Studie 2019: 2). Daher
sind die konzeptionelle Gestaltung und Verankerung in der Zusammenarbeit
zwischen Lehrkriften, dem weiteren padagogisch titigen Personal sowie aufler-
schulischen Expert:innen eine notwendige Vo-
raussetzung fiir eine gelingende individuelle For-
derung (vgl. Konsortium StEG-Studie 2019: 4).
Auflerschulische Kooperationspartner:innen aus
dem Bereich der offentlichen und Jugendhilfe,
aus den Bereichen Sport und Kultur kénnen zu
einer facettenreichen Angebotsgestaltung beitragen. Die besonderen Chancen
der Ganztagsbildung liegen in der Verbesserung der Bildungs- und Teilhabe-
moglichkeiten aller Kinder und Jugendlichen. Die Vielzahl der Méglichkeiten
individueller Forderung wird von Vollstidt (2009: 34-35) benannt. Durch das
Mehr an Zeit, Raum und Personal:
« kann eine Verdnderung ,in Richtung selbststindiges und eigenverant-
wortliches Lernen® (Vollstadt 2009) erfolgen,
« konnen Lern-, Forder- und Entwicklungsangebote vielfiltig und den Be-
diirfnissen der Kinder und Jugendlichen entsprechend gestaltet werden,
o kann ein verdnderter Ganztagsschulalltag dazu genutzt werden, be-
stehende Unterrichtskonzepte aufzubrechen und durch forderlichere
Formen von Lernarrangements ersetzt werden (z.B. jahrgangs- und fi-
chertibergreifender Unterricht sowie Projektlernen),
« konnen Lebenswelt und Sozialraum in den Schulalltag einbezogen wer-
den, wodurch bei den Interessen sowie Alltagserlebnissen der Kinder
und Jugendlichen angesetzt werden kann.

Individuelle Férderung in der
Ganztagsschule verbindet Schul-
und Sozialpadagogik und fuB3t
auf einem gemeinsamen Konzept
mit einer veranderten Lernkultur.
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Zentraler Bestandteil der Konzeption ist, dass Unterricht und auflerunterricht-
liche Angebote miteinander verkniipft werden. So werden die ,,Grenzen® zwi-
schen Schulpadagogik und Sozialpddagogik im Sinne der Bildung von Kindern
und Jugendlichen flieffender.

Chancen individueller Férderung im Ganztag

,Der Ganztag erdffnet neue Spielrdume flr soziales Lernen und praktisches Erpro-
ben und Erfahren. AuBerschulische Partner bereichern das ganztagige Lernen und
ertffnen vielfaltige Moglichkeiten fir die individuelle Férderung der Schilerinnen
und Schuler. Spezifische Neigungen und Interessen der Kinder kénnen verstarkt
im Ganztagsangebot einen Platz finden. Auf lange Sicht kann Schule im Ganztag
den individuellen Bedurfnissen der Kinder und der Entwicklung von Selbstwirk-
samkeit besser gerecht werden." (www.ganztag-nrw.de/uploads/media/Kinder
foerdern_3.pdf)

Fiir die Umsetzung an der Ganztagsschule ist es wichtig, ein gemeinsames Ver-
staindnis von individueller Forderung in den multiprofessionellen Teams zu
entwickeln und grundzulegen.

»Ob man individuelle Forderung etwa als gleichmiflige Forderung fiir alle Grup-
pen (jeder erhilt das gleiche Maf3 an Forderung) oder im Sinne einer unterschei-
denden Gerechtigkeit (jeder erhilt ein faires, d.h. ein unterschiedliches Maf)
interpretiert, diirfte im Einzelnen viel Sprengstoff fiir Kontroversen bieten.“ (Wi-
scher/Trautmann 2014: 114)

Ebenso diskutabel sind die Fragen, in welchem Verhiltnis individuelles For-
dern und Fordern zueinanderstehen oder wie neue Formen der Sicherung und
Beurteilung von Lernerfolgen aussehen kénnen (vgl. Dollinger 2014: 76).

3. Herausforderungen

Kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung orientiert sich an den subjekti-
ven Bediirfnissen und objektiven Bedarfen der Kinder und Jugendlichen sowie
an den gesellschaftlichen Anforderungen, die an die jungen Menschen selbst
aber auch an die Institution gestellt werden. Dementsprechend kann auch in-
dividuelle Forderung letztlich zu einem Spannungsverhiltnis zwischen ins-
titutionellen Vorgaben und personlichen Bedarfen und Bediirfnissen fiihren.
Fiir den Unterricht liegen vielfaltige Konzepte individueller Férderung vor. Um
Kindern und Jugendlichen vielfiltige, sowie individuelle Bildungschancen zu
ermoglichen, bedarf es der abgestimmten Kooperation von Schule, Jugendhilfe
und weiteren Partner:innen, die ihre je spezifischen Potentiale und Perspekti-
ven in das Konzept Ganztagsbildung einbringen.


www.ganztag-nrw.de/uploads/media/Kinder_foerdern_3.pdf
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Folgende Ansitze individueller Férderung im Ganztag gibt es dazu nach
Dollinger (2014: 74 ft.):

« Stiarkung von Stiitzelementen des Lernens als Basisvoraussetzung des
Lern- und Leistungsverhaltens: Abbau hemmender Faktoren und Mo-
tivationssteigerung

o Abbau und Ausgleich von Lern- und Leistungsschwierigkeiten

o Vertiefung und Neuentdeckung von Interessen und Begabungsschwer-
punkten

o Stirkung von Sozialkompetenz, Erler-
nen und Einhalten von Lebens- und All-
tagsregeln, Verantwortungsiibernahme,
Demokratieférderung, Forderung der
Selbstandigkeit usw.

spektrum erforderlich.

Grundlage dafiir ist ein individualisierter Lern- und Leistungsbegriff, der auf
Fahigkeiten und Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet ist.
Als Anforderungen fiir die Ausgestaltung einer zukunftsfahigen Ganz-
tagsschule benennt der Grundschulverband (2020)* weitere Schritte. Neben der
Verankerung des Kinderrechts auf Bildung soll die die Ganztagsschule mehr
Bildungsgerechtigkeit im Kontext eines demokratischen Schulsystems befér-
dern und dies als selbstverstindliche Aufgabe wahrnehmen. Auflerdem soll sie
allseitige Bildung in einer offenen, inklusiven Bildungseinrichtung und die Ent-
wicklung eines Lernkonzeptes ermdglichen, ,,... das individuelles und gemein-
sames Lernen miteinander verbindet® (Hecker et
al. 2020: 16). Bezogen auf die ,,Learnings aus Co-
rona fiir ganztigige Bildung” (Beutel 2021) muss/
soll der Aspekt betont werden, dass die Digitali-
sierung des Lernens fir die Selbstbestimmtheit

und das Schaffen von mehr

Bildungsgerechtigkeit sein.
intensiv in den Blick genommen werden muss

(Beutel 2021).

4. Unterstutzungs- und Implementierungsmaoglichkeiten

Leitgedanken fiir die Ausgestaltung der individuellen Férderung in der Ganz-
tagsschule sind die UN-Kinderrechtskonvention, demokratische Prinzipien so-
wie die Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogischer Beziehungen® (Prengel
et al. 2017), die als Ausgangsbasis fiir eine wertschitzende Kultur ganztigigen
Lernens genutzt werden konnen. Letztere formulieren konkrete Leitlinien fiir

2 https://grundschulverband.de/2020/
3 https://paedagogische-beziehungen.eu

Fir die Ausgestaltung individuellen
Lernens ist ein breites Angebots-

Leitideen flr den Aufbau zukunfts-
fahiger Ganztagsschulen sollten
die Verankerung der Kinderrechte
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eine Orientierung an ethischen Prinzipien in Schulen und weiteren pidagogi-
schen Einrichtungen (vgl. Prengel et al. 2017: 4):

»Gute padagogische Beziehungen bilden ein Fundament dafiir, dass Leben, Ler-

nen und demokratische Sozialisation gelingen. Darum soll mit den hier vorliegen-

den ethischen Leitlinien die wechselseitige Achtung der Wiirde aller Mitglieder von

Schulen und Einrichtungen gestarkt werden. Die Leitlinien sollen Reflexion anregen

und als Orientierung fiir dauerhafte professionelle Entwicklungen auf der Bezie-

hungsebene dienen. Sie wenden sich an Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte

sowie an verantwortliche Erwachsene in allen Bereichen des Bildungswesens.

1.

2

Die Reckahner Reflexionen zur Ethik
padagogischer Beziehungen kénnen
zur Implementierung einer Kultur

Kinder und Jugendliche werden wertschitzend angesprochen und behandelt.

. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte héren Kindern und Jugendlichen zu.
3.

Bei Riickmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis

werden neue Lernschritte und férderliche Unterstiitzung besprochen.

. Bei Riickmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen

benannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauer-
hafte Zugehorigkeit aller zur Gemeinschaft wird gestarkt.

. Lehrpersonen und padagogische Fachkrifte achten auf Interessen, Freuden, Be-

diirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie
beriicksichtigen ihre Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Ande-

ren angeleitet.

Insgesamt erfordern das Umsetzen der indivi-
duellen Forderung in der piddagogischen Praxis
der Ganztagsschule und die Etablierung einer
Lernkultur sowohl schiilerorientierte und akti-

ganztdgigen individuellen Lernens

genutzt werden.

vierende Ansitze in einer strukturierten Lern-
umgebung als auch eine stirkenorientierte For-

derhaltung der padagogischen Lehr- und Fachkrifte.

4.1 Lernzeiten — Verdnderung der Lernkultur in Ganztagsschulen

Insbesondere das Konzept der Lernzeiten bietet sich zur Verwirklichung von

individueller Forderung in der Ganztagsschule an, da es verstirkt auf die indi-
viduellen Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen ausgerichtet ist (vgl. Stot-
zel/Tabel 2012: 124). An gebundenen und offenen Ganztagsschulen in NRW
werden beispielsweise Hausaufgaben in ein Lernzeitenkonzept der Ganztags-
schule integriert, indem diese in einem verldsslichen Zeitraster sinnvoll auf den
Vor- und Nachmittag verteilt werden (vgl. RdErl. d. Ministeriums fiir Schule
und Weiterbildung v. 23.12.2010, BASS 12-63 Nr. 2).
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Lernzeiten sind eine ganztagsschulspezifische Arbeitsform. Sie tragen
dazu bei, die fachlichen und sozialen Kompetenzen der Kinder und Jugend-
lichen zu unterstiitzen und die Stirken sowie die Selbstlernkompetenz zu for-
dern (vgl. Altermann et al. 2018: 104f.). Dariiber hinaus sind sie auf die Verant-
wortungsiibernahme der Lernenden ausgerichtet und schaffen Bedingungen,
in denen die Kinder ihre Kompetenzen aktiv entwickeln und sich einbringen
konnen. Dies kann nur gelingen, indem pada-
gogische Lehr- und Fachkrifte verantwortungs-
voll zusammenarbeiten und die Lernenden da- .. derung.
bei durch piddagogisches Handeln unterstiitzen.

Gleichzeitig andern sich das Selbstverstindnis und die Rolle der Lehrenden:
von der reinen Wissensvermittlung hin zu Lernbegleiter:innen.

Beispiel: Gottfried-Kinkel-Grundschule Bonn

An der inklusiven ganztigigen Bildungseinrichtung Gottfried-Kinkel-Grund-
schule in Bonn ist anstelle klassischer Hausaufgaben ein kindorientiertes Lern-
zeitenkonzept im Vor- und Nachmittag eingesetzt. ,,Sie verstehen sich als Zeiten
des Lernens auf den ganzen Tag bezogen und sind inhaltlich durch das Zusam-
menwirken von Schul- und Sozialpidagogik auf das verdnderte Bildungsver-
standnis ausgerichtet” (Eberhard 2021: 43-44). Die Lernzeiten am Nachmittag
werden als FLiP (,,Fordern, Lernen, individuelle Projekte®) bezeichnet und von
Lehrkraft und pddagogischer Fachkraft geplant und begleitet.*

»Dienstags bis donnerstags gestaltet das Klassenteam (Lehrkraft und PM
(Anm.: padagogische Mitarbeiter:in) die Lernzeit gemeinsam. Am Montag
liegt die Verantwortung bei der PM des Kinderwerks Baronsky. In Absprache
mit der Lehrkraft und in Anlehnung an Unterrichtsinhalte werden Themen
und Inhalte durch vielfaltige Zugange vertieft. Wir tauschen uns immer wie-
der iiber ein gemeinsames Verstindnis von ,Lernen aus (Uben; spielerisches
und kreatives Lernen u.a.) (Eberhard 2021: 43-44).

Beispiel: Gesamtschule Miinster-Mitte
Auch hier ist ein schuleigenes Konzept fiir ein Modell individualisierter
Lernformen erarbeitet worden. Es finden an jedem Tag sogenannte ,Lern-
biirozeiten® statt, in denen die Kinder und Jugendlichen an individualisierten
Aufgaben eigenstindig arbeiten konnen.

Kernelemente des Konzeptes, die dem Prinzip des individualisierten
selbstbestimmten Lernens folgen, sind die freie Wahl der Aufgaben, die

4  Weitere Informationen zum Konzept der Gottfried-Kinkel-Grundschule Bonn: https://www.gott-
fried-kinkel-grundschule.de/von-hausaufgaben-zu-lernzeiten/

Lernzeiten sind ein Schwerpunkt in
den Handlungsfeldern individueller
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Strukturierung des Arbeitsprozesses (inhaltlich und zeitlich) sowie die Do-
kumentation der Lernergebnisse z.B. in Form von Portfolios.®

»In den Lernbiirostunden arbeiten die Schiiler/innen in den Fachern Ma-
thematik, Deutsch und Englisch. Dazu bearbeiten sie Lernpléne, die ihnen die
Moglichkeit zur individuellen Auswahl von Aufgaben auf verschiedenen Ni-
veaus geben und die sie in ihrem eigenen Lerntempo bearbeiten konnen. D.h.,
im Lernbiiro findet vor allem konzentrierte Einzel- und Partnerarbeit zur Ver-
tiefung der Inhalte in Mathematik, Deutsch und Englisch statt. Um die Schii-
ler/innen optimal individuell fordern zu kénnen sind diese Stunden oftmals
doppelt mit Lehrkriften und/oder Praktikant/innen besetzt. Auflerdem gibt
es zahlreiche Férderangebote die zusitzlich im Lernbiiro angeboten werden®
(s. FAQ-Liste der Schule).

4.2 Peer-Learning — eine bewahrte Methode im Kontext
individueller Férderung

,Lernen durch Lehren‘ gehort aus neurodidaktischer Sicht zu den effektivsten
Lernstrategien (vgl. Schirp 2015: 3). Kooperatives Lernen in Lerntandems bzw.
in heterogenen Gruppen ist eine bewdhrte Methode und fithrt im Vergleich
zur gemeinsamen Erarbeitung von Lerninhalten durch andere Sozialformen
im Unterricht zu einer erh6hten Lernmotivation und dariiber hinaus nicht zu
schlechteren Leistungen (vgl. Brisson et al. 2017: 17).

»Positive Einfliisse zeigen sich vor allem auf das Fachwissen, die kognitive Ent-
wicklung, schulische Leistungen und das schulische Selbstkonzept (z. B. Korner
2015; Sliwka 2003). Zudem unterstiitzen Peer-Mentoring-Programme die allgemei-
ne Entwicklung aller beteiligten Schiiler*innen und férdern das soziale Selbstkon-
zept, den Aufbau von Freundschaften und das Selbstwertgefithl (Wang & Odell
2002). Gleichzeitig kann sich die Etablierung von Peer-Mentoring-Programmen
positiv auf das Klassen- und Schulklima, das individuelle Wohlbefinden, die Iden-
tifikation mit der Schule sowie die allgemeine Schulzufriedenheit auswirken (Den-
nison 2000).“ (Brisson et al. 2017: 18)

Vor allem das Peer-Mentoring durch speziell ausgebildete, dltere Schiiler:in-
nen ist fiir den Ganztag mit dem Mehr an Zeit, der erweiterten Personal-
struktur sowie den potenziell offenen Unterrichtsformen besonders geeignet.
Die Peers konnen jiingere Kinder und Jugendliche beim Lernen lebensnah
unterstiitzen, wenn sie von der Schule auf ihre Aufgaben vorbereitet und kon-

5 Weitere Informationen zum Konzept der Gesamtschule Miinster-Mitte: https://gesamtschule-mu-
enster.de/wp-content/uploads/2021/04/Schulprogramm?21-01.pdf
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tinuierlich begleitet werden (vgl. Konsortium
StEG-Studie 2019: 2). Eine gute Moglichkeit zur
Umsetzung des Peer-Mentorings bieten jahr-
gangsiibergreifende Gruppen gerade im Hin-
blick auf das differierende Entwicklungsalter (vgl. Bensel/Haug-Schnabel
2016: 6) der Kinder und Jugendlichen. Sie lernen voneinander, erleben sich
als Vorbild fiir Jiingere, geben Rituale weiter, erfahren neue soziale Rollen
und motivieren sich gegenseitig. Weitere Unterstiitzungsmoglichkeiten durch
Peers stellen Mentorenkonzepte in Handlungsfeldern dar: z.B. Bewegung,
Spiel und Sport, Pausengestaltung, Umgang mit digitalen Medien, Schulsa-
nitatsdienst, kulturelle und naturwissenschaftliche Angebote sowie Streit-
schlichter- und, Suchtpriventionsprogramme (weiterfithrende Tipps zum
Einsatz von Mentorenprogrammen finden sich bei Brisson et al. 2017: 18).

Beispiel: WirFiirUns-Konzept der Europaschule Rheinberg
»Im Konzept WirFiirUns wird unseren Schiilerinnen und Schiilern tat-
sachliche Verantwortung im Ganztag der Europaschule Rheinberg tiber-
tragen im Sinne der Peergroupeducation, denn sie sollen dadurch in ihrer
Selbststandigkeit gefordert und in der Verantwortungsitbernahme gestérkt
werden. Dem Konzept liegt ein humanistisches Menschenbild zugrunde,
das den Kindern unterstellt, dass sie helfen mochten und dies auch kon-
nen. Dieses basiert auf einem ,humanistischem [sic] und optimistischem
[sic] Menschenbild®, d.h. der Mensch entwickelt Fahigkeiten ,sich auf die
ihm geméfle Art und Weise zu entfalten und dadurch dem grundlegenden
Streben seines Organismus gerecht zu werden‘ (Hinte, 1990, S.49-50). Der
Auftrag der Schule in einer demokratischen Gesellschaft ist es unter an-
derem, den Lernenden zu unterstiitzen, Verantwortung zu tibernehmen,
Reflexionsfahigkeit, Solidaritdt und Toleranz zu iiben, selbstbestimmt leben
zu konnen und sich als Personlichkeit zu entwickeln (vgl. Schulgesetz NRW
2006; Oelke 2005, S. 649-654). Des Weiteren fordert auch das Ministerium
fir Schule und Weiterbildung Referenzrahmen Schulqualitit NRW, dass
die Schule Demokratie-Lernen erméglicht, ,indem die Schiilerinnen und
Schiiler - auch mit Blick auf eine in verschiedenen Gesichtspunkten hetero-
gene Schiilerschaft — reale Verantwortung in unterrichtlichen und aufler-
unterrichtlichen Kontexten iibernehmen‘ (Referenzrahmen, 2014, S. 41).
WirFiirUns bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
der Peergroup-education (Module) ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler
und/oder die Lehrerinnen und Lehrer in bestimmten Bereichen (z.B. Me-
dien, Aufsicht, Klassenfahrten sowie das System Schule (Verschonerungs-
arbeiten, Wartungsarbeiten PC, ...) unterstiitzen.

Durch Peers kénnen Kinder und
Jugendliche voneinander und
miteinander erfolgreich lernen.
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Folgende Vorteile bietet die Peergroup-Education:
« Jugendliche lernen leichter von anderen Jugendlichen
(von Gleichgestellten)
« Tutoren erwerben selbst padagogische Fahigkeiten und Fertigkeiten
o Modelllernen
« Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schiiler fiir bestimmte Themen
« Entlastung der Lehrerinnen und Lehrer
o Zertifizierung am Ende der Ausbildung“®

5. Resilimee

Individuelle Forderung benétigt einen systemischen Ansatz, eine ko-konstruk-
tive Didaktik und dialogische Diagnostik sowie die kollegiale Professionalisie-
rung. Zudem erfolgt die Lernorganisation kooperativ, demokratisch und auf
Grundlage eines weiten Bildungsbegrifs.

Individuelle Forderung stellt somit das Individuum als Subjekt in den Mit-
telpunkt ihrer Entwicklungsbestrebungen. Besonders qualitativ hochwertige
Ganztagsangebote konnen diesen Anspruch leisten, wenn das Mehr an Zeit
und die erweiterten Handlungsmoglichkeiten konsequent an den Bedarfen und
Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet sind. Voraussetzung
ist, dass ,,Bildung fiir Alle“ Grundsatz eines qualititsvoll gestalteten Ganztags
ist (vgl. Deutsche Schulakademie 2020). Dies bedarf einer stetigen Weiterent-
wicklung der Konzeption zur individuellen Férderung im Rahmen von Schul-
entwicklungsprozessen mit allen Beteiligten in multiprofessionellen Teams, um
dem Anspruch gerecht zu werden, Bildungsbenachteiligung abzubauen sowie
Chancengerechtigkeit zu erméglichen.

Reflexionsfragen

1. Gibt es ein abgestimmtes Verstindnis zwischen pddagogischen
Lehr- und Fachkriften guter ganztigiger Bildung basierend auf
einem weiten Bildungsbegriff?

2. Istdas Bild eines eigenaktiv lernenden Kindes/Jugendlichen
handlungsleitend fiir die Ausgestaltung des Forderkonzeptes?

3. Wie werden Kinder und Jugendliche an der Ausgestaltung der
eigenen Lernprozesse beteiligt?

6 Weitere Informationen zur Europaschule Rheinberg unter: https://europaschule-rheinberg.de/in-

dex.php/genauer-betrachtet/schwerpunkte/item/176-wirfueruns
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4, Gibt es einen padagogischen Lern- und Leistungsbegriff mit
padagogischer Lern- und Leistungsbeurteilung?

5. Wie ist die multiprofessionelle Teamarbeit an unserer
Ganztagsschule gestaltet?

6. Was tragt zur gelingenden Kooperation bei?

7. Wie und wann reflektieren wir unser Konzept zur Individuellen
Forderung?
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Kinder und Jugendliche ganzheitlich
unterstutzen durch Bildungs- und
Erziehungspartnerschaften

1. Einleitung

Kinder und Jugendliche bewegen sich in verschiedenen Systemen und Einrich-
tungen, die in unterschiedlichem Mafle mit Bildungs- und Erziehungsaufga-
ben betraut sind. Gemein ist diesen Bereichen die Aufgabe, Minderjahrige zu
unterstiitzen, zu férdern und zu begleiten und so zur Befidhigung einer selbst-
bestimmten Lebensfithrung beizutragen.

Das System Schule hatte immer schon die Funktion als Sozialisationsins-
tanz (vgl. Fend 1980) und dient der ,Vermittlung gesellschaftlicher Normen®
(Hummrich & Kramer 2017: 179). Diese Funktion wird im Kontext der Ent-
wicklung von Schule als ,Ganztags-Setting®
(Richter et al. 2008: 52) immer deutlicher (vgl.
Stange et al. 2012: 10). Grund dafiir ist zum einen
die eingefithrte Verbindung von Angeboten der
Kinder- und Jugendhilfe mit curricularen Inhal-
ten. Zum anderen tragt die zeitliche Erweiterung von Bildungs- und Betreu-

Im Kontext der Entwicklung hin zu
einem ,Ganztags-Setting" kommt
der Schule wachsende Bedeutung
als Sozialisationsinstanz zu.

ungsangeboten in ganztigigen Bildungs- und Betreuungsarrangements dazu
bei, einige Bereiche der bisher im familidren Raum erfolgten Care-Arbeit stér-
ker zu institutionalisieren (z.B. Mittagessen und Hausaufgabenbetreuung) (vgl.
Richter et al. 2008: 54; Peitz et al. 2020). Dennoch bleibt in den meisten Fillen
das Elternhaus, bzw. das weitere familidre Umfeld, fiir Kinder und Jugend-
liche der entscheidende Ort des Aufwachsens und damit auch ein wichtiger
Erziehungs- und Bildungsort (vgl. Betz 2015: 3). Die Einbeziehung familidrer
Bezugspersonen spielt deshalb innerhalb der Ganztagsschule eine wesentliche
Rolle, um Kinder und Jugendliche effektiv unterstiitzen zu konnen (vgl. Stange
2012: 10). In Ganztags-Settings ist die engere Kooperation mit Eltern' schon
konzeptionell angelegt und wird vermehrt im Rahmen von so genannten ,Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften® (vgl. Wiss. Beirat f. Familienfragen
2006; Richter et al. 2008: 53) diskutiert, die auf die Herstellung eines kom-

1 Der Begriff Eltern steht hier und im Folgenden stellvertretend auch fiir alle Erziehungsberechtigten.
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familiaren Umfeld.
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munikativen Verhiltnisses aller an der Erziehung und Bildung von Kindern
und Jugendlichen beteiligten Personen zielen. Im Folgenden soll ausgefiihrt
werden, was unter ,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft’ im fachlichen Dis-
kurs verstanden und wie sie begriindet wird. Es folgen rechtliche Grundlagen
und praxisnahe Gestaltungsoptionen sowie Herausforderungen und mégliche
Losungswege. Zentral ist dabei immer die Idee, Eltern und andere Erziehungs-
und Bildungspartner:innen in der ,,Zusammenarbeit als gleichwertige und
gleichberechtigte Partner bei der Erziehung und Bildung des Kindes* (Textor
2013: 10) zu betrachten.

Das dem Text zu Grunde liegende Konzept von Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaften bezieht sich dabei nicht ausschliellich auf eine gleichberech-
tigte und partnerschaftliche Zusammenarbeit von Eltern bzw. Familie und
Akteur:innen in der Ganztagsschule. Stattdessen gehoren zu dieser Partner-
schaft weitere Beteiligte: So sollten beispielsweise Kindertageseinrichtungen,
die Jugendberufshilfe sowie weitere familienbezogene Dienste einbezogen wer-
den (vgl. Bartscher 2010 et al.: 14f.). Allerdings steht die Zusammenarbeit mit
Eltern im wissenschaftlichen und im programmatischen Diskurs und in der
Praxis meist im Fokus. Auch im Folgenden findet sich diese Fokussierung, um
die Grundlegung zu erldutern und zentrale Aspekte dieser besonderen Bezie-
hung zu diskutieren. Uber Eltern hinaus soll aber auch die Rolle des erweiter-
ten familidren Umfeldes in den Blick genommen werden, da nicht nur Eltern,
sondern auch Geschwister und andere Verwandte entscheidende Rollen bei der
Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen einnehmen kénnen.
Im Anschluss daran wird im Folgenden davon ausgegangen, dass Personen aus
dem erweiterten familidren Umfeld, ebenso wie Eltern, wichtige Beteiligte fiir
Erziehungs- und Bildungspartnerschaften dar-
stellen. Im Mittelpunkt steht dementsprechend
die Frage, wie die beiden Systeme Familie und
Ganztagsschule zusammenfinden, um gemein-
sam Bildungsbiografien und Prozesse des Auf-
wachsens zu gestalten.

Nicht nur im Sinne einer kind- und jugend-
orientierten Ganztagsbildung muss diese Fra-
ge aber noch um die Perspektive der Kinder und Jugendlichen selbst erwei-
tert werden. Sie sind Hauptakteur:innen des Bildungsprozesses und an ihm
somit immanent beteiligt, dementsprechend sollten sie auch im Rahmen von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften grundsitzlich mitbedacht werden.
Wie sie in diese einbezogen werden, bleibt in der aktuellen Fachdebatte jedoch
hiufig unbeantwortet?. Der Beitrag versucht hierfiir erste Ideen zu entwickeln,

2 Die Art der Beteiligung wird auch deswegen selten diskutiert, weil sie Kinder und Jugendliche in
vorliegenden Konzeptionen zu Bildungs- und Erziehungspartnerschaften nur selten als Beteiligte
genannt werden.



Kinder und Jugendliche ganzheitlich unterstitzen

um dem Anspruch einer tatsichlich gleichwertigen Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft fiir alle Beteiligten - zu denen eben auch die Schiiler:innen selbst
zdhlen - gerecht zu werden.

2. Bildungs- und Erziehungspartnerschaften — Grundlagen
eines anspruchsvollen Konzepts

Im Fachdiskurs wird die Relevanz von Bildungs- und Erziehungspartnerschat-
ten auf verschiedene Argumentationen gestiitzt, die sich auf gesellschaftliche
Entwicklungen, Forschungsergebnisse, rechtliche Erfordernisse und volkswirt-
schaftliche Herausforderungen beziehen (s. folgende Seite). Ein wesentlicher
Ausgangspunkt fiir das gesteigerte Interesse an einer partnerschaftlichen Zu-
sammenarbeit aller Beteiligten, vor allem aber von Bildungsinstitution und El-
tern bzw. Erziehungsberechtigten, ist die Erkenntnis, dass die Familie als zen-
traler Ort fir Alltagsbildung (vgl. Rauschenbach 2007) als wichtige Ressource
fiir die Aus- und Identitéitsbildung von Kindern und Jugendlichen verstanden
und anerkannt werden muss (vgl. Bartscher et al. 2010). Gleichzeitig wird ein
gesteigertes Maf$ an Unterstiitzungsbedarf bei der Bildung, Erziehung und Be-
treuung seitens der Familien angenommen (vgl. Stange 2012), wobei sich die-
se These sicher nicht pauschal auf alle Familien tibertragen lasst. Auch in der
Konzeption kommunaler Bildungslandschaften werden Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften dementsprechend beriicksichtigt (vgl. Deutscher Verein
f. off. und priv. Vorsorge 2007: 11f.) und in weiteren bildungspolitischen Kon-
zeptionen wird der Stellenwert deutlich: So werden in den Bildungsgrundst-
zen des Landes Nordrhein-Westfalen Bildungs- und Erziehungspartnerschaf-
ten fiir den Ganztag in der Primarstufe besonders hervorgehoben:

»Zentrale Grundlage der OGS ist die Zusammenarbeit der Schule mit auflerschu-
lischen Tragern. Auf diese Weise entsteht in den Schulen eine multiprofessionelle
Kultur der Zusammenarbeit, die in besonderem Mafle geeignet ist, Bildung, Erzie-
hung und Betreuung ganzheitlich zu konzipieren und auszugestalten. Besondere
Aufmerksamkeit verdienen Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zwischen
OGS und Eltern sowie die Beteiligung der Kinder an der Ausgestaltung der An-
gebote.“ (MKFFI NRW & MSB NRW 2018: 13)

Auf gesellschaftspolitischer Ebene werden in gelingende Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften auflerdem Erwartungen in Bezug auf Demokratiebil-
dung gesetzt, um Eltern als ,bedeutsame Ressource in der Herausbildung poli-
tischer Orientierungen bei Kindern und Jugendlichen® (BMFSFJ 2021a: 531)
gezielt einzubinden.
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Begriindungslinien fiir Bildungs- und Erziehungspartnerschaften:

+ Die Bedeutung des familiaren Systems fur die Bildungsbiografien von Kindern
und Jugendlichen

- Gestiegener Stellenwert der (vor-)schulischen Betreuung, Bildung und
Erziehung

- Verénderte Lebensbedingungen von Familien (u.a. Vereinbarkeit von Beruf
und Familie)

 Volkswirtschaftlicher Nutzen von Kinderbetreuung

- Steigerung der Lernleistung und Unterstlitzung der Personlichkeitsentwicklung

+ Konzeption als PréaventionsmaBnahme im Sinne einer Risikominimierung
- Demokratische Implikationen im Rahmen gesellschaftlicher Entwicklungen

(vgl. Stange 2012; Bartscher u.a. 2010; Betz 2015; BMFSFJ 2021a)

2.1 Begriffsentwicklung

Wihrend der Begrift der Erziehungspartnerschaft sich geschichtlich aus dem
Feld der Elementar- und Kindergartenpiddagogik ableiten ldsst und die Koope-
ration von Kindertagesstitten mit Eltern und Schulen fokussiert, entwickelte
sich der Begrift der Bildungspartnerschaft eher im Feld der formellen Bildung
und zwar sowohl in Schulen mit Fokus auf die Einbindung der Eltern als auch
in Hochschulen, bei denen es um die Kooperation mit Unternehmen bzw. um
berufliche Aus- und Weiterbildung geht (vgl. Stange 2012: 12; zu den verschiede-
nen Begrifflichkeiten auch Bartscher et al. 2010: 15). Im Rahmen fachlicher und
bildungspolitischer Entwicklungen wurden die Ausdriicke zusammengefiihrt:

»Der dann in den 1990er Jahren zunichst sukzessiv, dann massiv erhobene An-
spruch, dass auch der Elementarbereich einen fundierten Bildungsauftrag habe,
fithrte dann zur Zusammenfithrung dieser Linien - und zu der Auffassung, dass
es auch hier um Bildungs- und Erziehungspartnerschaften - im Rahmen groflerer
Gesamtzusammenhinge im Sinne von Praventions- und Bildungsketten, die alle
Lebensphasen und Institutionen umfassen - ginge.“ (Stange 2012: 12)

Bildungs- und Erziehungspartnerschaften werden nicht nur weiter gefasst als
Elternarbeit (s. folgende Seite). Der Begriff verweist auch auf die Notwendigkeit,
dass der Aufbau einer lern- und entwicklungsférderlichen Umgebung fiir Kin-
der und Jugendliche die Beriicksichtigung des familidren Umfelds, aber eben
auch des Einbezugs des gesamten Sozialraums, aller weiteren Institutionen, Or-
ganisationen und Personen bedarf, die sich um das Kind bzw. den Jugendlichen
kiitmmern. So verstanden geht es also um ,.einen
systemisch-6kologischen und kontextuellen Bil-
dungsbegriff, d.h. um eine sehr umfassende und
integrierte Auffassung von kindlicher Entwick-
lung® (Stange 2012: 14).
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Elternarbeit wird als ,ergdnzende bzw. arbeitsteilig organisierte Zusammenar-
beit" (Soremski & Lange 2010: 45) beschrieben, in der die beiden Systeme Familie
und Schule jeweils eigene Zustandigkeiten besitzen und ,auf die Leistungen des
jeweils anderen Partners angewiesen” (ebd.) sind. Bartscher et al. (2010) spre-
chen von einer ,zielorientierten Umgehensweise”, bei der Eltern die Zielgruppe
bzw. Adressat*innen sind und verweisen damit auf das tendenziell hierarchisch
angeordnete Verhéltnis, das einer solchen Zusammenarbeit zu Grunde liegt (s.
Abschnitt 3).

Bildungs- und Erziehungspartnerschaften sollen auf ein Miteinander auf Augen-
héhe abzielen und weiten das Zusammenwirken Uber Eltern und Schule hinaus
auch auf das weitere familidare Umfeld sowie auf andere im Sozialraum wirken-
de und fur Bildung und Erziehung relevante Einrichtungen und Personen aus. Im
Sinne des Kindeswohls und einer gemeinsam getragenen Verantwortung fur die
Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen wirken alle Beteiligten part-
nerschaftlich auf das Ziel hin, ihnen gelingende Bildungsbiografien zu ermdglichen
(vgl. Soremski & Lange 2010; Bartscher et al. 2010).

2.2 Rechtliche Rahmung

Die Ausgestaltung der Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen,
Grundschulen und Familien als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ge-
winnt in den letzten Jahren verstarkte Aufmerksambkeit, die sich auf politischer
und rechtlicher Ebene widerspiegelt.

So bestirkt die Kultusministerkonferenz (2018a) in ihrer Empfehlung Bil-
dung und Erziehung als gemeinsame Aufgabe von Eltern und Schule eine auf
gegenseitigem Respekt aufgebaute Kooperation von Eltern und Schule und
beschreibt das gemeinsame Verstindnis der partnerschaftlichen Zusammen-
arbeit. Der in diesem Zusammenhang veréffentlichte Bericht bildet erginzend
dazu eine detaillierte Ubersicht iiber die Vielfiltigkeit der Zusammenarbeit
und kollektiver Mitwirkung von Eltern auf schulischer und tiberschulischer
Ebene (vgl. Kultusministerkonferenz 2018b).

Fir NRW bildet das Schulgesetz NRW die rechtliche Grundlage dafiir,
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften als Zielperspektive fiir die Zu-
sammenarbeit von Schule und Erziehungsberechtigten zu verankern. Neben
der grundsitzlichen Aussage, die das partnerschaftliche Prinzip der Zusam-
menarbeit unter Beriicksichtigung des Erziehungsrechtes der Eltern unter-
streichen, werden insbesondere drei Bereiche differenziert betrachtet: die
Zusammenarbeit beziiglich der Entwicklung des eigenen Kindes, die Zu-
sammenarbeit in Fragen des Kinderschutzes sowie die Mitwirkung bei der
Gestaltung von Bildung und Erziehung in der Schule (Bartscher et al. 2010;
Kultusministerkonferenz 2018b).
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Von Seiten der Jugendhilfe bildet das Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB
VIII) die rechtliche Basis fiir die Zusammenarbeit. Auch wenn hier im Unter-
schied zum Schulgesetz der Begriff der Partnerschaft nicht auf die Zusammenar-
beit mit Eltern angewendet wird, lassen sich aus dem Arbeitsauftrag des SGB VIII
im Hinblick auf die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft innerhalb der Ganz-
tagsschule relevante Bereiche ableiten, die letztendlich auch mit den Aussagen im
Schulgesetz NRW korrespondieren: Jugendhilfe als Kooperationspartnerin der
Eltern in Bildungs- und Erziehungsfragen, Kooperation im Kinderschutz sowie
die Gestaltung bzw. Aufrechterhaltung von positiven Entwicklungsumgebungen
fiir junge Menschen (vgl. Bartscher et al. 2010: 17ff.). Betont wird jeweils das Ziel,
fiir alle Kinder bessere Bildungschancen zu erreichen (vgl. Betz 2015: 14) und
Bildungsgerechtigkeit herzustellen (vgl. Kultusministerkonferenz 2018a).

3. Herausforderungen und kritische Einordnung

Insgesamt ist festzustellen, dass in der einschldgigen wissenschaftlichen Literatur
und den politischen Diskursen die (verstirkte) Zusammenarbeit mit Eltern und
dem familidren Umfeld im Rahmen einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
vorrangig positiv besetzt ist. Kritische Stimmen, die hinter dem Konzept liegende
Motive und moglicherweise (unerwiinscht) auftretende Begleiterscheinungen in
den wissenschaftlichen Diskurs einbringen, finden sich eher wenig. Auch wenn
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zunehmend Gegenstand von For-
schungsprojekten werden, wobei die Praxisforschung, insbesondere mit Blick auf
das Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen, iiberwiegt, existiert Grund-
lagenforschung, die sich dem Bereich stirker theoretisch und wissenschaftlich-
systematisch widmet, nur vereinzelt (Betz 2015: 15). Daraus folgt auch, dass die
vorliegende Literatur zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft eher program-
matisch, als empirisch geprégt ist. Um diese Leer-
stelle aufzugreifen hat Betz (2015) aus sozialwis-
senschaftlicher Perspektive kritische Fragen an
die aktuelle Forderung einer verstirkten Zusam-
menarbeit am Ideal einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft gestellt. Aus
ihrer Sicht beziehen sich zentrale Kritiklinien u.a. auf den noch diinnen bzw. aus-
schnitthaften Forschungsstand sowie die Orientierung an standardisierten Quali-
tatskriterien, die gesellschaftliche Heterogenitit nicht ausreichend beriicksichti-
gen (konnen). Dartiber hinaus wird die bereits an anderen Stellen aufgetauchte
Kritik in Bezug auf das Verstdndnis und die Umsetzung von Partnerschaft an der
Schnittstelle zwischen den Systemen Familie und Schule, die hinter dem Ansatz
liegenden Ziele sowie die Rolle von Kindern und Jugendlichen in der Konzeption
und der Umsetzung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften aufgegriffen
(vgl. Betz 2015). Diese drei Aspekte werden im Folgenden genauer betrachtet.
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3.1 Verschiedenheit der Systeme Familie und Schule

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften werden als Zusammenarbeit auf Au-
genhohe beschrieben. Dabei ist ein ,,gleichberechtigter Dialog” (Deutscher Ver-
ein 2007: 11) zwischen den Beteiligten aufgrund der Unterschiede, die zwischen
ihnen bestehen, herausfordernd. Die ,,bereits strukturell angelegten problema-
tischen Verhiltnisse zwischen Familie und Schule® (Soremski & Lange 2010:
39) diirfen bei aller Euphorie nicht vergessen werden:

»Das Verhiltnis zwischen Familien- und Schulsystem basiert auf einem Grund-
konflikt: Familien wollen eine individuelle Forderung fiir ihr Kind, das Erzie-
hungssystem hingegen versucht von seiner (padagogisch oft fragwiirdigen) Kon-
zeption her, Ungleiche gleich zu behandeln. Solange das Schulsystem damit stindig
Selektion statt Férderung thematisiert, wird es deshalb immer wieder zu Konflikt-
linien kommen. Gute Pidagogik zeichnet sich ndmlich durch die Ungleichbehand-
lung der Ungleichen aus. Diese Erkenntnis hat sich bei vielen Verantwortlichen
noch nicht durchgesetzt.“ (von Saldern 2012: 71)

Die unterschiedlichen Erwartungen, die hier mitschwingen und die an Familie
und Schule herangetragen werden, beeinflussen auch die Beziehung der beiden
Systeme, die jeweils zentrale Sozialisations- und Bildungsinstanzen darstellen
(vgl. Peitz et al. 2020). Eine Partnerschaft zwischen den beiden Systemen ist
dementsprechend herausfordernd und keineswegs einfach zu gestalten. Zumal
héufig eine hierarchische Situation entsteht, wenn Vertreter:innen der Institu-
tion und Familienmitglieder im schulischen Kontext aufeinandertreffen (vgl.
Betz 2015: 7f.): In der Regel sind es die Lehr- und Fachkrifte, die die ,Haus-
macht® innehaben und fiir die Realisierung der Partnerschaft verantwortlich
sind und es stehen schulische bzw. institutionelle Themen im Vordergrund.
Vor allem in Bezug auf das Verhiltnis zwischen Schule und Eltern erscheint
es dementsprechend wichtig, dass Lehr- und Fachkrifte sich dieses moglichen
Machtgefilles bewusst sind und Eltern bzw. der Familie mit einer offenen,
wertschédtzenden und anerkennenden Haltung entgegentreten (vgl. Andernach
et al. 2015: 30f.). So schreiben Herwartz-Emden und Waburg (2017) beispiels-
weise zur Elternarbeit mit Migrant:innen und Gefliichteten:

»Schulische Elternarbeit muss [...] an den Ressourcen ansetzen, d.h. Eltern miissen
in ihrer alltiglichen Sozialisations- und Erziehungsleistung respektiert werden,
und es muss bspw. Wissen dariiber vorhanden sein, welchen Konzepten die Eltern
in der Erziehung folgen.“ (Herwartz-Emden & Waburg 2017: 30)

Dieser Hinweis lasst sich grundsétzlich auf eine partnerschaftliche Zusammen-
arbeit mit Eltern tibertragen. Dariiber hinaus erscheint es von Bedeutung, dass
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sich alle Beteiligten zu Beginn einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit iiber
ihre jeweiligen Rollen bewusstwerden und Erwartungshaltungen offenlegen.
Ziel ist in diesem Sinne eine ,Schaffung génz-
lich neuer, vernetzter, ganzheitlicher Angebote
der Bildung und Unterstiitzung von Eltern und

Alle Beteiligten missen sich zu
Beginn einer partnerschaftlichen
Zusammenarbeit ihrer jeweiligen
Rollen bewusst werden und
Erwartungshaltungen offen legen.

padagogischen Fachkriften als eigenstindige.. ]
Bildungsakteurel...] (Stange 2012: 15).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass in der
Literatur der Fokus stark auf die Einbindung bzw. Beteiligung der Eltern ge-
richtet ist. Wie bereits vorne beschrieben, wird das erweiterte familidre Umfeld
eher selten einbezogen, sollte aber im Sinne einer ganzheitlichen Ausrichtung
von Ganztagsbildung ebenfalls Teil von Bildungs- und Erziehungspartner-
schaften sein.

3.2 Zielkritik

Mit Riickgriff auf Ergebnisse der PISA-Studien, in denen Schulen der Lander
besser abgeschnitten haben, an denen Eltern stirker oder anders mit einbezo-
gen wurden (vgl. Schwaiger & Neumann 2010: 61), wird davon ausgegangen,
dass die Zusammenarbeit mit Eltern ein Schliissel zum Bildungserfolg der Kin-
der ist (vgl. Hendricks 2006: 134). Dariiber hinaus wird in den letzten Jahren
auch vermehrt der Diskurs um Bildungsgerechtigkeit mit einer engen Koopera-
tion aller Beteiligten verbunden (vgl. Kultusministerkonferenz 2018a).

Gleichzeitig bleibt dieser Aspekt in den wissenschaftlichen Auseinander-
setzungen eher unklar. In diesem Zusammenhang formuliert Betz Bedenken,
da die Befundlage zu den positiven Aspekten bei der Zusammenarbeit mit El-
tern keineswegs eindeutig, sondern vielschichtig und ambivalent ist. Anders als
in politischen Debatten suggeriert, gibt es nicht nur positive Effekte der Zusam-
menarbeit. Auch wenn vereinzelte Untersuchungen zu besonderen familien-
unterstiitzenden Programm und Vorhaben (u.a. OSTAPJE oder Rucksack) und
vereinzelt auch von den Kinder- und Familienzentren mit spezifischer Ausrich-
tung, wie z. B. nach dem Early-Excellence-Ansatz arbeitende Einrichtungen,
zwar recht gut belegt sind, fehlen fiir die Zusammenarbeit mit Eltern im Alltag
der breiten Masse Empirie und evaluative Untersuchungen, sodass tiber die tat-
siachlichen Wirkungen der Zusammenarbeit wenig bekannt ist (vgl. Betz 2015:
23). Erste Auswertungen {iber den Stand der Forschung im In- und Ausland zu
den Wirkungen von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften und Bildungs-
erfolgen konnen empirisch bisher nicht ausreichend belegen, dass Elternbeteili-
gung den Bildungsweg der Kinder positiv beeinflusst (Betz et al. 2017).

Auch Sacher stellte bereits 2008 die Frage, inwieweit die vermehrte und
enge Zusammenarbeit mit Eltern langfristig auch zu einer Vermehrung von
Ungleichheit fithren kann.
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»Der unzweifelhaft grofie Einfluss des Elternhauses ist allerdings etwas anderes als
der Effekt der Elternarbeit: Die Frage ist ja gerade, ob Elternarbeit das ,kulturelle
Kapital® des Elternhauses mobilisieren kann. Und in diesem Zusammenhang muss
auch bedacht werden, dass die blofle Mobilisierung vorhandenen ,Kapitals‘ leicht
zu vermehrter sozialer Ungleichheit fithren kann: Wo wenig ,Kapital® ist, kann
auch nicht viel mobilisiert werden!“ (Sacher 2008: 49)

Was Sacher hier auf die Elternarbeit bezieht, gilt in gleichem Mafle auch fiir Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften. Er betont, dass eine Forcierung der Zu-

sammenarbeit mit Eltern unter diesen Gesichts- ) .
Bildungs- und Erziehungspartner-

schaften missen durch Konzepte
getragen werden, die ungleiche
Zugange und Mitwirkungsmaoglich-
keiten von Familien kompensieren.

punkten nur verantwortbar ist, wenn sie durch
Konzepte getragen wird, die ungleiche Zuginge
und unterschiedliche Méglichkeiten und Inter-
essen von Eltern an der Mitwirkung kompensie-
ren (vgl. Sacher 2008: 49).

3.3 Die Rolle von Kindern und Jugendlichen im Rahmen von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften

In den letzten Jahren geriet vermehrt die Rolle von Kindern und Jugendlichen
im Rahmen von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in den Diskurs.
Betz (2015: 48) schreibt dazu:

»Ein zentraler, bislang nicht berticksichtigter Aspekt in der Diskussion um eine
verbesserte und vermehrte Zusammenarbeit mit Familien stellt die Frage dar, wel-
che Position eigentlich die Kinder - respektive die Schiilerinnen und Schiiler - bei

«

der Zusammenarbeit haben (sollen)

Fachlich und programmatisch wird im Rahmen von Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaften mit einer Zusammenarbeit aller zum Wohl der Kinder
und Jugendlichen argumentiert und Kinder bzw. Schiiler:innen werden als
Partner:innen von Eltern und Lehrkriften konzipiert (Betz et al. 2019: 186). So
betont Sacher in diesem Zusammenhang:

»Ob es zu einer Partnerschaft zwischen Schule und Elternhaus kommt, hangt nicht
zuletzt von den Schiilerinnen und Schiilern ab. Sie kénnen die Beziehung sowohl
verhindern als auch erleichtern [...]. So oder so ist es geboten, die Schiilerinnen
und Schiiler als dritte Gruppe an der Kooperation ihrer Eltern und Lehrkrifte zu
beteiligen.“ (Sacher et al. 2019: 66)

Mit Blick auf den Forschungsstand sowie der Auseinandersetzung mit vorwie-
gend praxisbezogener Literatur zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
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und der Zusammenarbeit zwischen Professionellen und Eltern ist jedoch fest-
zustellen, dass der Familie auf der einen und der Kindertageseinrichtung/Schu-
le auf der anderen Seite ein wesentlich gréfieres Gewicht zukommt, als den
Kindern und Jugendlichen selbst (vgl. Betz 2015: 48). Inwiefern sich also diese
neue Rolle von Kindern und Jugendlichen als Partner:innen auch in der tat-
sachlichen und konkreten Ausgestaltung der Zusammenarbeit wiederfindet,
kann aufgrund von fehlenden ausreichenden empirischen Grundlagen aktuell
noch nicht umfassend bewertet werden. Neuere Studien geben aber erste Hin-
weise darauf, dass sich eine deutliche Diskrepanz zwischen Programmatik und
empirischer Realitét zeigt, dass generationale Machtungleichgewichte nach wie
vor nicht iiberwunden werden und keine Partnerschaft mit Kindern und Ju-
gendlichen auf ,Augenhohe’ besteht (vgl. Betz et al. 2019: 187). Daraus ergibe
sich eine Vorstellung tiber das ,Wohl* von Kindern und Jugendlichen, an dem
diese ,weder in der Definition noch in der Ausgestaltung unmittelbar beteiligt
sind“ (Betz 2015: 48)

Im Schulgesetz NRW wird die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen
zwar im Rahmen der Forderung einer gelingenden Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft zwischen Eltern und Schule erwéihnt. So ist z.B. im § 62 SchulG
festgehalten, dass Eltern in vertrauensvoller Zusammenarbeit mit Lehrer:in-
nen sowie Schiiler:innen an der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule
mitwirken (vgl. Kultusministerkonferenz 2018b: 21). In weiten Teilen riickt sie
jedoch auch im rechtlichen Kontext in den Hintergrund und Hinweise darauf,
wie diese vertrauensvolle Zusammenarbeit aussehen kann, werden ebenfalls
nicht gegeben.

Die Ausgestaltung einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft als Teil
einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbil-
dung muss diese Leerstelle berticksichtigen und
in weitere konzeptionelle Uberlegungen einbe-
ziehen. Gerade im Anschluss an Kinderrechts-
diskurse (Kinderrechtskonvention, allgemeine

Beriicksichtigung der spezifischen Handlungs-
maximen der Kinder- und Jugendhilfe sind die Sichtweisen der Kinder und
Jugendlichen in die padagogisch-institutionelle Gestaltung ihres (schulischen)
Alltags einzubeziehen und sie selbst aktiv an eben dieser zu beteiligen.

4. Unterstutzungs- und Implementierungsmaoglichkeiten auf
kommunaler, institutioneller und individueller Ebene

Die Gestaltung einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft auf Augenho-
he, insbesondere auch mit den Eltern und dem erweiterten familidren Um-
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feld, macht die Erweiterung eines einrichtungsfokussierten Blicks durch einen
»systemisch, ganzheitlichen Blick® (Stange 2012: 36) unverzichtbar, der auf drei
unterschiedlichen Ebenen implementiert sein sollte: Der kommunalen, der in-
stitutionellen und der individuellen Ebene (s. Abbildung 1). Die Verankerung
muss auf allen drei Ebenen stattfinden und kann nicht direkt auf die dritte,
individuelle Ebene reduziert werden, denn Bildungs- und Erziehungspartner-
schaften als ,,Systemfunktionen setzen fachlich und wissenschaftlich angemes-
sen Konzepte und die Zurverfiigungstellung der
erforderlichen Strukturen, Rahmenbedingungen
und Ressourcen auf den tbergeordneten Sys-
temebenen voraus® (Stange 2012: 35). Auf diese . . ;

] ) ineinandergreifende Konzepte
Weise kann ein ganzheitlicher und umfassender ¢ kommunaler, institutioneller
Blick, nicht nur auf Kinder, Eltern oder die Bil- und individueller Ebene.
dungseinrichtungen sowie die Institutionen im
Sozialraum, sondern auch auf die verantwortlichen Kommunen, die &ffentli-
chen und freien Trager, auf formale, non-formale und informelle Bildung als
Bestandteil eines modernen Bildungsbegriftes und eine ,,am Auftrag der Ju-
gendhilfe orientierte innovative Auffassung von Préavention und Intervention®

Fir die Gestaltung von Bildungs-
und Erziehungspartnerschaften
braucht es abgestimmte und

1. Planung und Organisation der liberindividuellen Strukturen und
Rahmenbedingungen von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften

Sozial-, Jugendhilfe-, Schulentwicklungs- und Gesundheitsplanung
- Kreisebene (Ubergreifende Querschnittskonzepte und Planungen)

Regionale, kommunale, lokale Bildungslandschaften (Bildungsnetzwerke)
+ Kreisebene und lokale Ebene

Lokale Netzwerkstrukturen (z.B. Familienzentren, Familien-Service-Buros,
kommunale Qualitatszirkel, lokale Biindnisse)
- Lokale Ebene (Gemeinde, Stadt und Sozialrdume)

Konzepte fiir die Kooperation an den Schnittstellen von Jugendhilfe und Schule,
Ubergang Kita und Schule, Ubergang Schule und Ausbildung
- Institutionenlbergreifende Konzepte zwischen mehreren Einrichtungen

2. Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften auf der Ebene
einzelner Institutionen

Institutionsbezogene Bildungs- und Erziehungspartnerschaften
- In der einzelnen Ganztagsschule

3. Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften auf der
individuellen Ebene
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften fir das einzelne Kind
- Einzelfallbezogene Perspektive innerhalb der Ganztagsschule

Abbildung 1: Implementationsebenen fir Bildungs- und Erziehungspartnerschaften,
eigene Darstellung in Rlckgriff auf Stange 2012: 35
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(Stange 2012: 14) zu Gelingensbedingungen fiir die Implementierung von Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften werden.

4,1 Kommunale Ebene

Auf der kommunalen Ebene ist im Rahmen von Ganztagsbildung die Unterstiit-
zung bei der Gestaltung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften zu veror-
ten. Dabei geht es vor allem um die Bereitstellung von Netzwerkstrukturen und
Kooperationsmoglichkeiten, beispielsweise im Rahmen kommunaler Bildungs-
landschaften. Vielerorts gibt es inzwischen Angebote, die eine partnerschaft-
liche Zusammenarbeit auch auf iiberinstitutioneller Ebene erméglichen: ,,Mitt-
lerweile gibt es in vielen Kommunen und Kreisen Arbeitskreise und Netzwerke,
die sich die Unterstiitzung von Eltern und Familien zum Ziel gemacht haben®
(Bartscher et al. 2010: 60). Akteur:innen im Netzwerk konnen neben den auf die
Bildung und Betreuung bezogenen Einrichtungen (bspw. Kindertages- und Fa-
milienbildungsstitten, freie Triger der Jugendhilfe) auch die Vertreter:innen der
Stadt, der politischen Gremien sowie der Elternverbinde, der Gewerkschaften
und der Kirchen sein (vgl. Kriiger & Kriiger 2012). Ein Beispiel fiir solche Netz-
werke sind die kommunalen und regionalen Qualitatszirkel in Nordrhein-West-
falen (https://www.ganztag-nrw.de/vernetzung/qualitaetszirkel/).

Gerade solche Formen der Netzwerkarbeit und deren kommunaler Beglei-
tung, aber auch von iiberinstitutioneller Unterstiitzung bei der Konzeptionser-
stellung und in Form von finanziellen und personalen Mitteln wird vom Sach-
verstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (SVR) als
besonders wichtig bei der iiberinstitutionellen Férderung der Zusammenarbeit
von Familien und Schulen betont (Lokhande et al. 2014: 5). Letztlich ist aber
auch die Thematisierung von partnerschaftlicher Zusammenarbeit mit Eltern
und Familien in die Ausbildung von Erzieher:innen und Padagog:innen bzw.
die Vermittlung entsprechender Weiterbildungsangebote wichtig, wenn Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften weiterentwickelt und an den Ganztags-
schulen verankert werden sollen.

4.2 Institutionelle Ebene

Auf institutioneller Ebene kann Bildungs- und Erziehungspartnerschaft als Teil
der Qualititsentwicklung der Einzelschule verankert werden. Hierbei geht es
um die Festlegung von konkreten Mafinahmen zur Umsetzung von Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft im Schulprogramm. Die verschiedenen Referenz-
und Orientierungsrahmen der Lander zur Schulqualitdt bieten den Schulen
differenzierte Aussagen zu Auspragungen der Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft. Anhand dessen konnen Leitideen und Entwicklungsziele fiir die je-
weilige Schul- und Unterrichtsentwicklung erarbeitet werden.
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Ein Beispiel fiir einen Schulentwicklungsprozess, bei dem die Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft im Mittelpunkt steht, ist die Weiterentwicklung
von Offenen Ganztagsgrundschulen zu Familiengrundschulzentren in Nord-
rhein-Westfalen (www.ganztag-nrw.de/fgz).

Familiengrundschulzentren haben die Aufgabe, Eltern und Kinder wir-
kungsvoll in den Bereichen Bildung, Erziehung, soziokulturelle Teilhabe und
Gesundheit zu unterstiitzen und zur Mitgestaltung ihres sozialrdumlichen
Umfeldes zu ermutigen. Dieses Ziel soll durch ein verbessertes Zusammenwir-
ken von Schule, Jugendhilfe und sozialen Diensten erreicht werden. Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft konkretisiert sich u.a. durch aktive Mitwirkung
von Familien als zentrale Bildungs- und Sozialisationsinstanz der Kinder. In
Familiengrundschulzentren werden verschiedene Dimensionen der Schulent-
wicklung im Hinblick auf die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft bearbei-
tet. Dies sind insbesondere:

o Familien im Mittelpunkt

« Bedarfs- und Wirkungsorientierung

« Niederschwelligkeit und Teilhabe

+ Schulentwicklung

o Netzwerk im Sozialraum (vgl. MSB 2022)

Aus Sicht der Sachverstindigenkommission der Bundesregierung des Neunten
Familienberichts spricht auf institutioneller Ebene vieles fiir die Ausweitung
des Ansatzes der Familienzentren auf Schulen:

»Damit kénnte auch Schule Erziehungs- und Bildungspartnerschaften vor einem
breiterenSpektrumfamilienunterstiitzender Angebotegestaltenunddem Anspruch
der Chancengerechtigkeit im Bildungswesen besser gerecht werden.“ (BMFSF]
2021b: 362)

Zudem lassen sich aufbauend auf den Erfahrungen von Familiengrundschul-
zentren auch Maflnahmen zur Qualititsentwicklung und -sicherung seitens
der Bildungsverwaltung ableiten. Hier zu nennen sind insbesondere Impulse
fiir die Ausrichtung und Konzeption von Ausbildung und Weiterbildung von
Lehrkriften und piadagogischen Fachkriften.

4.3 Individuelle Ebene

Die institutionelle und die individuelle Ebene bedingen sich im Rahmen von
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften gegenseitig. Fiir die Ganztagsschul-
gemeinschaft sollte ein Rahmenkonzept fiir Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften festlegen, was fiir den Einzelfall gilt. Jede einzelne Schule benétigt ein
Handlungskonzept, um Mitarbeitenden einen verldsslichen Handlungsrahmen
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zu bieten. Dafiir benennt Stange eine Reihe von Handlungen, die von besonde-
rer Bedeutung sein kénnen:
« ,Absprache gemeinsamer Aktivititen
o Austausch tiber Erfahrungen und Einschitzungen tiber den
Bildungsstand der Kinder
o Erarbeitung gemeinsamer Bildungsziele und Angebote der
Institutionen
« Uberstiitzung bei familidren Erziehungsfragen
« Synergetisches Erschlieflen von Ressourcen fiir Eltern, Kinder und
Bildungseinrichtungen
« Verbesserung der Beziehung zwischen Eltern und Einrichtungen
« Erweiterung von Mitstimmungsméglichkeiten
o Offnung der Schulen gegeniiber anderen Erziehungspartner*innen
o Vernetzung aller relevanten Einrichtungen® (Stange 2012: 14f.)

In der Zusammenarbeit mit Eltern und Familien konnen diese Aktionen sehr
unterschiedlich aussehen. Es wird angenommen, dass insbesondere solche For-
men partnerschaftsbegiinstigend sind, die Transparenz und eine wechselsei-
tige Offnung, Austausch und die aktive Beteiligung fordern (vgl. Textor 2013:
23). Von besonderer Relevanz scheinen hier informelle und formelle Eltern-
gespréche (z.B. Tiir-und-Angel-Gespriche, vor allem aber auch Eingangs- und
Entwicklungsgespriche), da diese einen intensiven wechselseitigen Austausch
ermoglichen. Zu empfehlen ist dabei eine regelméflige und préaventive Durch-
fithrung, um zu vermitteln, dass Austausch nicht ausschliefSlich zur Bearbeitung
von Problem- oder Konfliktsituationen gesucht wird (vgl. Textor 2013: 23 ff.).
Dariiber hinaus konnen auch niedrigschwellige Angebote der klassischen El-
ternarbeit Bausteine einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sein (vgl.
Bartscher et al. 2010: 251F.)3:

« Informationsveranstaltungen

« Einzelberatungen in Erziehungs- und Familienfragen

« Elterncafés und Elternkurse

o der Einbezug von Eltern in verschiedenen Gremien

+ Projekte mit und von Eltern

« informelle Kommunikations-, Lern- und Engagementgelegenheiten

(beispielsweise gemeinsame Ausfliige)

Wichtig ist es, diese Angebote auf die Erfordernisse einer Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft hin zu tiberpriifen und ggf. anzupassen. So kénnen klassische

Elterncafés als offene Treffs fiir Lehr- und Fachkrifte, Familien und Kinder und

3 Letztlich zeigt die Sichtung der Literatur, dass vieles eher programmatisch denn empirisch be-
schrieben wird. Dementsprechend schwierig ist es, sichere Aussagen zur Wirkung der beschriebe-
nen Aspekte und Konzepte zu treffen.
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Jugendliche konzipiert werden. Mit einem weiten Begriffsverstindnis konnten auch
andere Kooperationsbeteiligte eingebunden werden (Jugendtreff, Betriebe 0.4.).

Bei der Gestaltung solcher Angebote im Rahmen von Bildungs- und Er-
ziehungspartnerschaften muss immer mitgedacht werden, dass Eltern keine
homogene Gruppe sind. Sie agieren in unterschiedlichen Lebenslagen und in
sozialen, religiosen und kulturellen Kontexten mit unterschiedlichen Wertvor-
stellungen. Dementsprechend gilt, dass die Angebote immer auch ,im Rah-
men interkultureller Kommunikation stattfinden® (Herbartz-Emden & Waburg
2017: 31) sollten. Unterstiitzung konnen in diesem Zusammenhang Kulturver-
mittler:innen und/oder Sprachmittler:innen bieten (ebd.). Sinnvoll erscheint
es auflerdem, die Zusammenarbeit nicht kurzfristig anzulegen, sondern per-
spektivisch, prozesshaft und vielfiltig zu gestalten: Fiir den Aufbau von Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften diirfen sich Bemiithungen ,nicht in
Tiir- und-Angel-Gesprachen, drei oder vier Elternabenden und ein oder zwei
Festen erschopfen® (Textor 2013: 20). Stattdessen
braucht es verschiedene Angebote mit unter-
schiedlichen Beteiligungsgraden, um Familien
aus unterschiedlichen Milieus fiir eine langfris-
tige Form der Zusammenarbeit zu motivieren
(vgl. Bartscher et al. 2010: 29).

Konzepte fir Bildungs- und
Erziehungspartnerschaften
sollten prozesshaft, langfristig
und kultursensibel gestaltet
werden.

Ein Blick in die Praxis: Das Projekt ,,Eltern und Schulen - Gemeinsam stark"
Im Rahmen des Projekts ,Eltern und Schulen — Gemeinsam stark” widmen sich
verschiedene Kommunen aus dem Ruhrgebiet der Gestaltung von gelingenden Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaften zwischen Eltern und Schule, um so letzt-
endlich auch Bildungsgerechtigkeit zu starken. Ziel ist es gemeinsam mit unter-
schiedlichen Bildungsakteur*innen zu zeigen, wie diese Partnerschaften in der
Praxis vor Ort gelingen kdnnen. Neben konkreten Praxisansatzen stehen auch die
strategische Koordination der Aktivitaten und aufeinander abstimmte Konzepte
zwischen Schulen und Kommunen im Fokus (vgl. Eltern und Schulen — Gemeinsam
stark 0.J.).

5. Resiimee

Gut ausgestaltete Bildungs- und Erziehungspartnerschaften, die auch syste-
misch als Gesamtstrategie angelegt sind, kénnen einen wichtigen Beitrag dazu
leisten, individuelle Bediirfnisse sowie Bedarfe und Interessen von Kindern und
Jugendlichen ebenso in den Blick zu nehmen, wie gesellschaftliche und profes-
sionsspezifische Anforderungen an Schule und die in ihr agierenden Lehr- und
Fachkrifte. Denn sie konnen einen multiperspektivischen und multiprofessio-
nellen Blick auf das Kind zulassen und so den individuellen Bediirfnissen von
Kindern und Jugendlichen sowie ihren Interessen und Bedarfen besser gerecht
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werden (vgl. Meier-Grawe 2012: 354). Auf diese Weise kann die Wahrnehmung
von Kindern und Jugendlichen in ihren vielfiltigen gesellschaftlichen Rollen
ermoglicht und die ausdifferenzierten Systeme im Sinne eines ganzheitlichen
Ansatzes, in dessen Zentrum das Wohl des Kindes steht, verbunden werden
(vgl. Stange 2012: 15). Zentraler Bestandteil solcher Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaften ist es, nicht nur Eltern, sondern das erweiterte familiire Um-
feld und weitere relevante Akteur:innen einzubeziehen. Insbesondere die im
Rahmen von Politik, Forschung und Praxis bisher nicht bewiltigte Heraus-
forderung, Kindern und Jugendlichen im Rahmen einer Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft konsequent als eigenstindige Partner:innen einzubeziehen,
ihren Selbstvertretungsanspruch anzuerkennen und eine Einschrankung ihrer
Privatsphire auszuschlieflen (vgl. Betz 2015; Betz et al. 2019) muss dafiir aber
in der konzeptionellen Verankerung und praktischen Umsetzung weiter in den
Mittelpunkt geriickt werden.

Reflexionsfragen

1. Gibt es auf kommunaler Ebene ein Konzept, in dem Grundlagen zur
Zusammenarbeit zwischen Lehrkrifte und Mitarbeitenden im offe-
nen Ganztag mit Eltern und Familien festgelegt sind?

2. Gibt es institutionsbezogen ein Konzept, in dem Grundlagen zur
Zusammenarbeit zwischen Lehrkrifte und Mitarbeitenden im offe-
nen Ganztag mit Eltern und Familien festgelegt sind?

3. Gibt es Momente, in denen Kinder/Jugendliche, padagogisches Per-
sonal an Schulen und Mitarbeitende anderer Einrichtungen im So-
zialraum/aus der Lebenswelt der Kinder- und Jugendlichen gemein-
sam ins Gesprach kommen (insbesondere im Hinblick auf einzelne
Bildungsbiografien, nicht im Kontext von Angebotsgestaltung etc.)?

4. Was bedeutet fiir uns Zusammenarbeit auf Augenhohe im Kontakt
zu Eltern, Familien und anderen Bildungsinstitutionen?

5. Wie gestaltet sich der Kontakt mit Eltern und Familien konkret?

6. Welche Rolle spielen die Kinder und Jugendlichen in unseren Kon-
zepten sowie in der konkreten Ausgestaltung der Zusammenarbeit
mit den Familien?
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Es geht nur gemeinsam — multiprofessionelle
Kooperation an Ganztagsschulen

Seit dem Ganztagsschulausbau in Nordrhein-Westfalen ab 2003 sind vieler-
orts hochwertige Bildungsangebote geschaffen worden. Dieser Trend hat sich
aber noch nicht flichendeckend durchgesetzt. Entsprechend gilt es daher, den
Ganztag noch mehr aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen zu den-
ken sowie noch stirker deren individuelle Bediirfnisse und objektivierten Be-
darfe sowie Neigungen und Lebenswelten in die Ausgestaltung der Angebote
einzubeziehen. Als entscheidender Ansatz zur Bewiltigung dieser vielfdltigen
Herausforderungen wird in fachlichen und politischen Diskursen die multi-
professionelle Kooperation aller am Ganztagsleben Beteiligter betrachtet (vgl.
Speck 2020: 1453 ft.). Folglich hat die Jugend- und Kultusministerkonferenz be-
reits 2004 in einem gemeinsamen Beschluss die Chancen einer solchen Zusam-
menarbeit hervorgehoben: Sie tragt zum fachlichen sowie sozialen Lernen bei,
und entsprechend konzipierte Ganztagsangebote erh6hen die Motivation und
Aufnahmebereitschaft von Schiiler:innen. Dies ermdglicht, die an die Ganz-
tagbildung gestellten Erwartungen zu erfiillen und sich den Bediirfnissen der
Heranwachsenden besser anzunédhern (vgl. JMK/KMK 2004: 5 ff.). Dabei sieht
der 12. Kinder- und Jugendbericht des Bundes die grofiten Erfolgsaussichten
fiir den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen in der engen Zusammenarbeit
von Schule und Jugendhilfe. Beide Systeme seien durch ihre unterschiedlichen
Sichtweisen auf die jungen Menschen bestens dafiir geeignet, bestehende Kon-
zepte, Organisationsformate und Strukturen zu transformieren bzw. zu ver-
binden (vgl. JIMK/KMK 2004: 40 ff. und Brinks/Miiller 2015: 54f.). Hierbei
ist insbesondere das Zusammenwirken der innerschulischen, padagogischen
Kooperationspartner - also von allen Lehrkriften, Schulsozialarbeiter:innen,
Erzieher:innen bis hin zu z.B. Integrations(Schul-)helfer:innen — von grofler
Bedeutung (vgl. Brinks/Miiller 2015: 54f.).

Trotz dieser entscheidenden Rolle der multiprofessionellen Zusammen-
arbeit fir einen gelingenden Ganztag sind deren Verfahren und Strukturen
vielerorts noch nicht (voll)umfinglich etabliert bzw. werden deren Potentiale
noch nicht ausreichend genutzt, wie der letzte Bildungsbericht Ganztagsschule
2018 (BiGa) fiir NRW zeigte (vgl. Altermann et al. 2018: 23 ff.). Zwar haben
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innerschulische Kooperationsprozesse im Rahmen multiprofessionell besetzter
Teams in der Primar- und Sekundarstufe I leicht zugenommen, beschrinken
sich aber in beiden Bereichen meist noch auf klassische Aktivitdten wie gegen-
seitigen Austausch oder gemeinsame Elterngespriche. Kooperationsansitze, in
denen die jeweiligen Professionen ihre je eigenen Stirken und Kompetenzen
abgestimmt und zielorientiert zusammenbringen, werden noch zu selten umge-
setzt (vgl. Altermann et al. 2018: 24f.). Auch die
Zusammenarbeit mit auflerschulischen Koope-
rationspartnern (vor allem Sportvereinen, Mu-
sikschulen, Stadtbiichereien) hat demnach in der
Primarstufe nur leicht zugenommen und war in

Altermann et al. 2018: 23f.).

Als moglicher Impuls fiir den Ausbau der multiprofessionellen Zusam-
menarbeit vor Ort werden im Folgenden, nach einer kurzen theoretischen Ein-
fithrung und einer Verdeutlichung ihrer Potentiale, einige Anregungen fiir die
Akteur:innen vor Ort gegeben, wie man eine multiprofessionelle Zusammen-
arbeit in Ganztagsschulen gestalten und (be)leben kann.

1. Multiprofessionelle Kooperation — Definitionen und
Dimensionen

Mit einer Kooperation ist grundlegend die Situation gemeint, bei der zwei oder
mehr Akteur:innen bzw. Organisationen im Rahmen ihrer Zusammenarbeit
ein gemeinsam vereinbartes Ziel verfolgen. Davon ausgehend muss die Umset-
zung auf Grundlage der vorhandenen Ressourcen der Kooperationsbeteiligten
individuell gestaltet werden. Demnach ist der Terminus Kooperation als weit
gefasster Begriff zu verstehen, der verschiedenste Formen der Zusammenarbeit
umfasst (vgl. Naujokat 2019). Eine besondere ,,Art* stellt die multiprofessionelle
Kooperation dar. Hiermit ist das gezielte Zusammenwirken von Akteur:innen
aus mehreren Berufsgruppen gemeint, die ein gewisses Maf3 an Spezialisierung
aufweisen (vgl. Speck/Olk/Stimpel 2011: 185f.). Eben dieses Modell ist insbe-
sondere in Ganztagsschulen wiederzufinden: Statistisch gesehen setzen 9 von
10 Ganztagsschulen neben Lehrkriften ,weiteres Personal® im auflerunter-
richtlichen Bereich ein (vgl. StEG-Konsortium 2015: 52 ff.).

Es lassen sich hierbei sowohl inner- als auch auflerschulische Koopera-
tionspartner unterscheiden. Im ersten Fall handelt es sich um Personen mit
einer hohen und dauerhaften Prisenz an der Schule wie z.B. Lehrkrifte fiir
Regelschul- und Sonderpiddagogik, Schulsozialarbeitende, Erzieher:innen aber
eben auch Schulsekretdr:innen und Hausmeister:innen. Auflerschulische Ko-
operationspartner (bzw. deren Mitarbeitende) haben dagegen eine geringere
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und angebotsbezogene Priasenz im Ganztag.
Dies konnen beispielsweise Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe (wie z.B. Kitas), Sport-
vereine, Musikschulen oder die Berufsberatung
sein (vgl. Speck 2020: 1455 ff.; vgl. auflerdem
Kielblock/Gaiser/Stecher 2017: 141 ff.) sein.

Die multiprofessionelle Kooperation
beschreibt das gezielte Zusammen-
wirken mehrerer Berufsgruppen im
Ganztag, wobei hier sowohl inner-
schulische als auch auB3erschulische
Partner einbezogen werden sollten.

2. Die Bedeutung der multiprofessionellen Kooperation fir
eine kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung

Die abgestimmte, multiprofessionelle Zusammenarbeit inner- und aufler-
schulischer Kooperationspartner ist mitentscheidend fiir die Etablierung eines
kind- und jugendorientierten Gesamtsystems von Bildung, Erziehung und Be-
treuung im Ganztag. Sie ermdglicht durch einen ganzheitlicheren Blick auf die
Heranwachsenden die passgenauere Abstimmung auf deren individuelle Be-
diirfnisse und objektivierten Bedarfe. Neben formalen kénnen noch stirker
und gezielter non-formale und zum Teil auch informelle Lernprozesse angeregt
werden, welche wiederum unterschiedliche Kompetenzbereiche der Kinder
und Jugendlichen ansprechen.

Tabelle 1: Lernkategorien modifiziert nach Neuber 2010: 13

Formales, non-formales und informelles Lernen

Zur Unterscheidung verschiedener Auspragungen des Lernens, hat sich in der internatio-
nalen Diskussion die Differenzierung in formales, non-formales und informelles Lernen
durchgesetzt. Diesen Lernkategorien liegen jeweils unterschiedliche Bildungsmodalitaten
zugrunde, die in der nachfolgenden Tabelle verdeutlicht werden:

Formales Lernen

Non-formales Lernen

Informelles Lernen

Verpflichtend

Freiwillig

Freiwillig

Zielgerichtet, strukturiert,
hierarchisch

Weitgehend zielgerichtet,
organisiert

Ungeplant und unorgani-
siert

Unterricht im Rahmen der
Stundentafel

Kurse, Ubungsstunden,
offene Angebote...

Innere oder duBere Impulse

Normierung, Leistungsmes-
sung, Zertifikate

Zumeist keine
Zertifikate

Keine Zertifikate

Schule

Verein, VHS,
(Ganztags-)Schule, Jugend-
zentrum...

Familie, Peer-Group,
Medien, z.T. auch Jugend-
zentrum und (Ganztags-)
Schule...




136

Dirk Fiegenbaum-Scheffner | Melanie Ahrens | Niklas Kihl

In einer solchen Ganztagskonzeption wird die Lehr- und Lernkultur durch
das Einbringen unterschiedlicher Rollen, Sichtweisen und Methoden verbes-
sert, und die Offnung der Schule zum Sozialraum kann besser vollzogen wer-
den (vgl. Speck 2020: 1456). Denn die Zusammenarbeit verschiedener Profes-
sionen schafft facettenreiche Zuginge zu den Lebenswelten der Schiiler:innen
und setzt neue Potentiale frei, so dass vielfaltigere Angebote fiir sie entwickelt
werden konnen. Fachkrifte der Jugendhilfe (z.B. Erzieher:innen oder Schulso-
zialarbeitende) bringen in die Ganztagsbildung beispielsweise weitere partizi-
pative Ansitze und Methoden ein, durch welche die Interessen und Bedarfe
der jungen Menschen noch starker berticksichtigt und entsprechende Angebo-
te ,,maflgeschneiderter” entwickelt werden konnen (vgl. Steiner 2010: 22f). In
diesem Sinne kann die multiprofessionelle Kooperation auch zur individuellen
Forderung beitragen, indem es hierdurch zu einer besseren Passung von Lern-

voraussetzungen und Lernangeboten kommen

Eine gut abgestimmte, multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit, in der

die Professionen ihre Kompetenzen
und Sichtweisen kindes- und
jugendorientiert zusammenbringen,
ist eine wichtige Grundlage fur
einen gelingenden Ganztag.

kann (vgl. Fischer et al. 2014: 11f)). Dazu gehort
beispielsweise auch, durch die Entwicklung eines
neuen Rhythmisierungskonzeptes den unter-
schiedlichen Lerntypen eher gerecht werden zu
koénnen: Weg von der Trennung in Vormittags-
unterricht und Nachmittagsbetreuung hin zu

einem Modell mit einem Wechsel von Anspan-
nung und Entspannung, also von Unterricht und Erholungs- bzw. Vertiefungs-
phasen (vgl. Rabenstein 2020: 1022ff.).

3. Die Zusammenarbeit in der Praxis (be-)leben und gestalten

Da die innerschulischen und auf8erschulischen Kooperationspartner in unter-
schiedliche institutionelle Kontexte eingebunden sind und unterschiedliche
professionelle Selbstverstindnisse sowie Herangehensweisen haben, ist es fiir
eine gelingende Zusammenarbeit zunichst wichtig, ein gemeinsames Grund-
verstindnis zu entwickeln (3.1). Die Kooperation muss aktiv und kontinuier-
lich gestaltet werden (3.2) und sollte auf einem gemeinsam ausgehandelten und
verbindlichen Kooperationsvertrag fufSen (3.3). Zur dariiber hinaus gehenden
Belebung und Weiterentwicklung der Zusammenarbeit eignen sich interprofes-
sionelle Fortbildungen besonders (3.4).

3.1 Ein gemeinsames Grundverstandnis von ... entwickeln
Die innerschulischen und auflerschulischen Kooperationspartner kénnen

den individuellen Bediirfnissen und objektivierten Bedarfen von Schiiler:in-
nen durch ihre multiprofessionelle Zusammenarbeit besser gerecht werden



Es geht nur gemeinsam — multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen | 137

als jeweils alleine. Fiir einen guten Ganztag, welcher auf diese Erfordernisse
abgestimmt werden soll, ist in der Praxis insbesondere das Zusammenwir-
ken der innerschulischen, pidagogischen Kooperationspartner, d.h. Lehr-
kriafte, Schulsozialarbeiter:innen, Erzieher:innen, Sonderpadagog:innen, So-
zialpddagog:innen, Integrationshelfer:innen (uvm.) bzw. der beiden Systeme
Schule und Jugendhilfe von grofler Bedeutung (vgl. Brinks/Miiller 2015: 54f.).
Die Akteur:innen in Schule und Jugendhilfe arbeiten jedoch in verschiede-
nen rechtlichen Rahmungen bzw. gesellschaftlichen Funktionszuweisungen
sowie mit unterschiedlichen, professionellen Selbstverstindnissen. Fiir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit ist es daher fiir die Mitarbeitenden beider Be-
reiche essentiell, sich dessen bewusst zu sein und infolgedessen das Denken
nur aus Sicht des eigenen Systems zu vermeiden (vgl. Fiegenbaum/Biicken
2019a: 108f.) sowie die leistungsorientierte Funktionslogik der Schule und
den subjektorientierten Ansatz der Kinder- und Jugendhilfe gegenseitig an-
zuerkennen (vgl. Brinks/Miiller 2015: 56). Dafiir ist es notwendig, vorab die
jeweiligen professionellen Selbstverstindnisse, Arbeitsprinzipien und -me-
thoden kennenzulernen, die (Bildungs-)Perspektive der Kooperationspartner
zu verstehen und ein gemeinsames Bildungsverstindnis zu entwickeln (vgl.
Mavroudis 2013: 11), in dem die Heranwachsenden im Mittelpunkt stehen.
Dazu gehort, Schiiler:innen als solche und gleichzeitig als Kinder und Ju-
gendliche mit entsprechenden individuellen Bediirfnissen und objektivierten
Bedarfen wahrzunehmen. Entsprechend ist eine Verstindigung iiber Lebens-
und Lernsituationen sowie Entwicklungen der Heranwachsenden wichtig
(vgl. Thimm 2020: 1484).

Zentraler Leitgedanke einer so verstandenen Kooperation ist, dass unter
Beriicksichtigung der unterschiedlichen, strukturellen Voraussetzungen, alle
Professionen einen Teil der Verantwortung fiir die Angebote und Ziele des
Ganztagsprogramms iitbernehmen (vgl. Thimm 2013: 9; vgl. Fiegenbaum/Bii-
cken 2019b: 110; Speck 2020: 1461). Viele tun also nicht das Gleiche, sondern
die Kooperationspartner miissen sich in definierten Bereichen auf gemein-
same Ziele, Aufgaben und Realisierungsstrate- Beginn und als Grundlage
gien einigen (vgl. Thimm 2020: 1434f.). Gelingt o, multiprofessionellen Zusam-
dies, konnen die Bildungsangebote besser auf  menarbeit ist es essentiell,
die Bediirfnisse der Schiiler:innen abgestimmt  dass die Kooperationspartner ein
(vgl. Thimm 2020) und damit vielfdltiger und  gemeinsames Grundverstandnis -
v.a. kind- und jugendorientierter werden. und hiervon ausgehend Ziele und

Analog zur Zusammenarbeit mit der Jugend- ~ Aufgaben - der Zusammenarbeit
hilfe ist es unerlasslich, dass die Ganztagsschulen ~ entwickeln. Fir einen gelingenden
eine addquate Kooperation mit ihren weiteren, ~©@nztag ist hierbei insbesondere
auflerschulischen Partner:innen aus z.B. Sport, Fias Zusam.menwirk(fn der .
Kultur oder Handwerk in gegenseitiger Anerken- lnnerschL.Jllschen, padalgogllschen
nung aufbauen und aufrechterhalten. Kooperationspartner wichtig.
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Eine gute multiprofessionelle
Kooperation ist kontinuierlich
angelegt und fuBt auf verbindlich
festgelegten Kommunikations-
strukturen und Austauschmdoglich-

keiten.

3.2 Die Zusammenarbeit aktiv und kontinuierlich gestalten

Die auf einem gemeinsamen Grundverstindnis sowie Leitbild beruhende mul-
tiprofessionelle Zusammenarbeit in einer Ganztagsschule fithrt weg vom ad-
ditiven in Richtung eines integrativen Modells mit Gleichrangigkeit von Schule,
Jugendhilfe (vgl. Fiegenbaum/Biicken 2019b: 109) und allen weiteren Bildungs-
partnern. Der Weg dorthin kann zwar einen hoheren Planungs- und Abstim-
mungsaufwand bedeuten und setzt die Aufgeschlossenheit der Partner fiir neue
Wege voraus (vgl. Mavroudis 2013: 11). Dafiir konnen aber die unterschiedli-
chen Erfahrungen der Professionen bei der schrittweisen (Weiter-)Entwicklung
der Ganztagsbildung genutzt werden. Voraussetzung ist, dass die Zusammen-
arbeit von gegenseitigem Respekt getragen und unter Beriicksichtigung der
verschiedenen Zielvorstellungen von (moglichst) allen Beteiligten aktiv gelebt
und gestaltet wird. Strukturell ist die Kooperation sowohl der inner- als auch
auflerschulischen Partner kontinuierlich anzulegen und schlussendlich in der
Schulkultur fest zu verankern.

Entsprechend ist es gerade auch angesichts der Vielfalt der Professionen
und deren Anstellungsformen in und auflerhalb der Schule unerldsslich, dass
sich alle Akteur:innen so regelmiflig wie moglich in eigens hierfiir vorgesehe-
nen und konzeptionell sowie zeitlich fest verankerten Formaten austauschen,
wie z.B. Schul- und Ganztagskonferenzen oder wochentlichen (jahrgangs-/
klassenbezogenen) Planungstreffen. Je nach Anstellungsform und Ausmafi der
Tiatigkeit miissen Zeitbudgets fiir Kooperationsgesprache vorgesehen werden.
Durch einen solchen kontinuierlich angelegten und regelgeleiteten Austausch
aller Kooperationspartner:innen wird eine stabile und fiir alle Beteiligten ge-
winnbringende Zusammenarbeit befordert. Die unterschiedlichen professio-
nellen Wissensbestinde konnen so in die Ausgestaltung der Ganztagsangebote
einfliefen, wovon letztendlich die Kinder und Jugendlichen profitieren. Neben
Zeiten fiir den formalen Austausch braucht es fiir eine lebendige Zusammen-
arbeit auch Formate, die ein Kennenlernen der Professionen ermdglichen und
térdern. Hier bieten sich u.a. Fortbildungen an (s.u.), aber auch gegenseitige
Hospitationen. Dariiber hinaus sollten gezielt informelle Anléisse fiir das Ken-
nenlernen und Zusammenwachsen der Professionen geschaffen werden, wie ge-
meinsame Feste und Feiern, ein gemeinsamer Teamtag oder Begegnungsriume
(z.B. gemeinsame Lehr- und Fachkriftezimmer), welche allen Mitarbeitenden
und Kooperationspartnern offen stehen.

Aus Sicht der Heranwachsenden sollten Ganz-
tagsveranstaltungen wie Arbeitsgemeinschaften
oder Pausenangebote - gerade auch mit aufler-
schulischen Partnern - regelmiflig stattfinden
(taglich, wochentlich, monatlich bis hin zu halb-
jahrig bei Projekten usw.). Die Durchfiihrenden
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konnen so zu festen Bezugspersonen fiir die Schiiler:innen werden und es stellt
sich bestenfalls eine gute Beziehungsqualitit ein, welche sich zudem positiv auf
deren (generelles) Lernverhalten auswirken kann.

Anregungen fiir die aktive Gestaltung multiprofessioneller Kooperation

1. Einen Kooperationsrahmen schaffen, der die Unwiégbarkeit perso-
neller Zufilligkeiten zumindest weitgehend eingrenzen kann (vgl.
Schone 2016: 36).

2. Unterschiedliche Organisationsziele und Handlungsprogramme
von Schule, Jugendhilfe und weiteren Partner:innen z.B. aus Sport
und Kultur sowie deren Organisationsgrenzen beachten und res-
pektieren (vgl. Bohm-Kasper o.].: 271F.).

3. Einbindung aller innerschulischen und aulerschulischen Koopera-
tionspartner in die Ganztagsschulkultur.

4, Prozesse und Strukturen der Zusammenarbeit sollten zwischen den
beteiligten Kooperationspartnern und auf Augenhohe ausgehandelt
werden.

5. Steuerung der Zusammenarbeit iber Pline, Vertrige, Gremien usw.
(vgl. Thimm 2020: 1485). Die Gesamtverantwortung hierfiir liegt
bei der Schulleitung.

6. Aufbau kontinuierlicher Kooperationsbeziehungen und deren re-
gelmiafige Reflexion.

7. Bereitschaft zur Reflexion der Berufsrolle der Kooperationspart-
ner, zum Einlassen auf zeitliche und inhaltliche Anforderungen des
Ganztags sowie zur Perspektiveniibernahme (vgl. Bohm-Kasper
0.J.: 2711.).

8. Kultur- und Beziehungspflege (z.B. Gerechtigkeit, Beteiligung,
Wertschitzung (vgl. Thimm 2020: 1485)).

9. Die Schiiler:innen stehen im Zentrum der Uberlegungen: Wie kann
die Kompetenzférderung und Identititsentwicklung der Kinder
und Jugendlichen durch die Zusammenarbeit geférdert werden?

10. Einbeziehung des Sozialraumes: Wie konnen schulische und auf3er-
schulische Partner:innen ihre Bildungsangebote im Sozialraum der
Ganztagsschule systematisch verkniipfen?

3.3 Kooperationsvertrage als Basis der Zusammenarbeit

Einseitiges Denken und Handeln aus der Warte der eigenen Profession steht
einer gelungenen Kooperation im Wege (vgl. Abschnitt 3.1). Im Gegensatz dazu
ist gemeinsam vereinbartes Agieren aller Mitwirkenden im Sinne der Schii-
ler:innen (vgl. Kap. 2) und fordert ebenfalls die Zufriedenheit der Koopera-

139
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tionspartner. Nachhaltig unterstiitzt wird dies, wenn - wie im Ganztagserlass
vorgegeben (vgl. MSB 2018: 6.8) — Regeln, Rollen und wesentliche Fragen zu
Auftriagen und Handlungsmoglichkeiten sowie die Verstindigung iiber zen-
trale Begrifflichkeiten, Vorgehensweisen und Verantwortlichkeiten in einem
Kooperationsvertrag festgehalten (vgl. Hein/Nienhuys 2015: 13) und fiir alle
Beteiligten verbindlich gemacht werden. Dies bietet allen (gerade auch neuen)
Beteiligten Orientierung, baut gegenseitiges Vertrauen auf und kann helfen,
Herausforderungen, Probleme und Konflikte im Alltag zu 16sen (vgl. Mavrou-
dis 2013: 11). Die Vereinbarung fithrt nicht automatisch zu besserer Koope-
ration, aber wenn der Vertrag von allen relevanten Akteur:innen gemeinsam
gestaltet, gelebt und weiterentwickelt wird und die dauerhafte Zusammenarbeit
intendiert ist, besteht dazu eine grofle Chance (vgl. Bathke 2019: 128).

Kooperationsvertrége als Basis einer gelingenden Zusammenarbeit

Der Prozess zur Gestaltung von Kooperationen mit entsprechenden Verein-
barungen erfordert Zeit und Geduld. Der erste Entwurf stellt nur einen Zwi-
schenschritt dar auf dem Weg zur passenden Kooperationsvereinbarung (vgl.
Mavroudis 2013: 11).

Geregelt werden sollten:

« Gemeinsame Ziele, Verantwortlichkeiten, Zustdndigkeiten, Rechte
und Pflichten

o Zeitrahmen/Angebotszeiten, Mitteleinsatz, Aufsicht, Personaleinsatz
(Verwendung von Lehrerstellenanteilen, Vertretungs- und Aufsichts-
regelungen usw.) in der Zusammenarbeit

« Umgang mit auftretenden Konflikten

o Erweiterte Mitwirkungsmoglichkeiten der Kooperationspartner:in-
nen sowie die Beteiligung der Eltern und der teilnehmenden Schii-
ler:innen (MSW 2018: 6.8.)

o+ Regelmiflige Evaluation der Zusammenarbeit

Vereinbarungen sollten die Kooperationspartner:innen in ihrer Zusammen-
arbeit nicht zu sehr einengen, so dass flexibel auf Anforderungen, die sich in
der Praxis ergeben, reagiert werden kann.

Bei den relevantesten Kooperationspartner:innen (Schulleitungen, Ganztags-

koordinator:innen, Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter:innen, Vertreter:innen

der Jugendhilfetridger oder Sport- und Musikverein usw.) werden Verant-

wortliche (,,Lotsen®) benannt. Diese sorgen fiir:

o regelmifligen Austausch in festgelegten Gremien zwischen Leitungsperso-
nen sowie allen Lehr- und Fachkriften (monatliche Arbeitsgruppe; jahrliche
Schulkonferenz zum Ganztag usw.)
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« interne und institutionsiibergreifende Fortbildungen (s.u.)

o Regelmiflige Evaluation der Zusammenarbeit

o Aufklirung neuer Kolleg:innen iiber bestehende Kooperationen

o Information und Aufkldrung tiber relevante schulische Ablaufe und Ent-
wicklungsprozesse, Veranderungen und Neuigkeiten (Fiegenbaum/Biicken
2019b: 116 und Mavroudis 2013: 10).

Der Vertrag ist Grundlage fiir die (moglichst jahrlich stattfindende) Reflexion
der Zusammenarbeit (vgl. Mavroudis 2013: 11).

Weiterfithrende Informationen wie z.B. das ,Rechts-ABC der Kooperations-
vertrige", Checklisten zu Kooperationsvereinbarungen und eine Ubersicht zu
deren Themenbereichen sowie Praxisbeispiele sind unter folgenden Links zu
finden:
https://www.ganztag-nrw.de/fileadmin/user_upload/GanzTag_Bd25_Web.pdf
https://www.ganztag-nrw.de/information/broschueren-ganztag-in-nrw/
https://www.ganztag-nrw.de/fileadmin/user_upload/Plakat_GanzTag_
Bd25_Endf.pdf

Die dringende Empfehlung, regelmiflige Evaluations- und Reflexionsschleifen
in der Kooperationsvereinbarung vorzusehen, untermauert deren Bedeutung.
Insbesondere sollten dabei alle Partner:innen of-
fen alle Aspekte thematisieren konnen, die Un-
zufriedenheit und Konflikte im Hinblick auf die
Zusammenarbeit auslosen konnten. Dies unter-

Grundlage der Zusammenarbeit

ist ein Kooperationsvertrag, der
von den Kooperationspartnern
gemeinschaftlich entwickelt wurde

und Ziele, Rollen und Aufgaben
Wertschitzung zugunsten einer positiven Stim- ¢ alle verbindlich festlegt.

mung der kooperierenden Akteur:innen.

stiitzt deren Gefiihl von Gleichberechtigung und

3.4 Gemeinsame Fortbildungen beleben die Zusammenarbeit

Nach Etablierung einer Kooperation sind zur Aufrechterhaltung der Zusam-
menarbeit ,fest vereinbarte und wiederkehrende, gemeinsame Treffen und
Fortbildungen notwendig, nicht zuletzt auch damit neue Mitarbeitende auf
beiden Seiten sich und die erfahrenen Kolleginnen und Kollegen kennen ler-
nen“ konnen (vgl. Fiegenbaum 2019: 147). Wissen iiber die multiprofessionelle
Zusammenarbeit sowie iber Methoden und Kompetenzen in der Ganztags-
bildung, kénnen insbesondere in professionsiibergreifenden Fortbildungen
vermittelt werden. Aufler, dass diese ein Merkmal guter Zusammenarbeit
darstellen, haben sie den grof3en Vorteil, dass die Beteiligten neben dem ge-
genseitigen Kennenlernen parallel etwas iiber das professionelle Selbstver-
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Professionsiibergreifende Fort-
bildungen sind ein gutes Mittel,
um die multiprofessionelle
Zusammenarbeit zu beleben und
zu einem wechselseitigen Verstan-

digungs- und Lernprozess der
Beteiligten beizutragen. werden kénnen. So kann die Zusammenarbeit
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stindnis der anderen Kooperationspartner lernen koénnen. Denn alle Lehr-
und Fachkrifte erlangen in ihren Ausbildungsgingen allenfalls rudimentare
Kenntnisse iiber die Aufgaben und Arbeitsweisen der jeweils anderen Syste-
me oder {iber Grundlagen multiprofessioneller Kooperation (vgl. Fiegenbaum
2019: 138). Die Erfahrungen auflerschulischer Fachkrifte aus der eigenen
Schulzeit konnen zudem zu Vorurteilen/falschen Vorstellungen dem System
Schule gegeniiber fiithren (vgl. Fiegenbaum 2019: 137f.).

Da interprofessionelle Fortbildungen Rollenklarheit und die Zusammen-
arbeit fordern, sollte unbedingt ein gemeinsames Fortbildungskonzept unter
Beteiligung aller Partner:innen entwickelt werden (vgl. Spogis 2015: 68). Sinn-
voll ist, darin, neben externen Referent:innen, auch die gemeinsame Gestaltung
von Veranstaltungen festzulegen, denn Lehrkrifte und Fachkrifte sind jeweils
Expert:innen fiir ihre Praxis und die gegenseitige Akzeptanz wird auf diesem
Wege laufend befordert (vgl. Spogis 2015: 67). Zum Einstieg sollten entsprechen-
de Grundlagen iiber die Funktionen der Systeme aller beteiligten Partner:innen
sowie deren Fachbegriffe vermittelt und maégliche Vorurteile thematisiert wer-
den (vgl. Spogis 2015: 67f.). Die Themen der Fortbildungen sowie deren Ausge-
staltung sollten gemeinsam durch die Beteiligten und in Abhéngigkeit der vor
Ort geltenden Rahmenbedingungen, Anforderungen und Herausforderungen
festgelegt werden. Weiterhin sollten hierbei sowohl Informationen tiber ak-
tuelle Entwicklungen in den Systemen der beteiligten Professionen vermittelt
werden und eine (weitere) gegenseitige Sensibili-
sierung fiir deren jeweilige Handlungsfelder er-
folgen. Fiir einen guten Transfer des Gelernten
ist es sinnvoll, im Rahmen der Fortbildungen
konkrete Projekte und Vorhaben zu erarbeiten,
welche im Anschluss in die Praxis iibernommen

auch iiber das Gelernte hinaus erweitert werden.

4, Fazit

Eine gelingende multiprofessionelle Kooperation als Mitbedingung eines ge-
lingenden kind- und jugendorientierten Ganztages ist kein Selbstldufer, son-
dern muss aktiv und kontinuierlich gestaltet und gepflegt werden. Um dies
gewidhrleisten zu konnen, miissen aufseiten aller Kooperationspartner mog-
lichst entsprechende personelle, zeitliche und auch finanzielle Ressourcen zur
Verfugung gestellt bzw. die Kooperationstitigkeiten in den Arbeitszeitmodel-
len der jeweiligen Mitarbeitenden eingeplant und vergiitet werden, damit die
gemeinsame Zusammenarbeit der Professionen nicht nur vom personlichen
Engagement der beteiligten Fachkrifte abhéngt. Dies beinhaltet vor allem fest



Es geht nur gemeinsam — multiprofessionelle Kooperation an Ganztagsschulen | 143

verankerte Zeiten fiir den Austausch in entsprechenden Gremien. Unabhingig
von konkreten Kooperationen vor Ort ist es wiinschenswert, dass im Sinne
der Kinder und Jugendlichen in den jeweiligen Ausbildungsgingen von Schule,
Jugendhilfe (Soziale Arbeit) und auch der weiteren Systempartner die zukiinf-
tigen Akteur:innen in der Ganztagsbildung fiir eine Zusammenarbeit mit po-
tentiellen Kooperationspartnern sowie fiir mogliche Schnittstellen der Systeme
sensibilisiert und geschult werden.

Neben diesen objektivierbaren Voraussetzungen bedarf es aber grundsitz-
lich der Bereitschaft und entsprechender Haltung aller Beteiligten, sich fiir ei-
nen kind- und jugendorientierteren Ganztag auf i gie Etablierung einer gelingen-
den teilweisen Mehraufwand der multiprofessio-  gen multiprofessionellen Koopera-
nellen Kooperation und auf die (Sichtweisen der)  tion im Ganztag, bedarf es neben
anderen Professionen einzulassen. Ungeachtet einer entsprechenden (personellen/
des hohen Anspruchs ist eine ausgeprigte Zu-  zeitlichen/finanziellen) Ressourcen-
sammenarbeit in der Ganztagsbildung sowohl ausstattung auch des Engagements

fiir die Mitarbeitenden als auch fiir die Heran-  und einer entsprechenden Haltung
aller Beteiligten, sich auf die

Zusammenarbeit einzulassen

wachsenden selbst immer lohnenswert und da-
ritber hinaus im Interesse letzterer alternativlos!

Reflexionsfragen (in Anlehnung an Speck 2020: S. 1459 ff.)

1. Ist die multiprofessionelle Kooperation mit innerschulischen/
auflerschulischen Partner:innen Teil des schulischen Leitbildes
und wird im Alltag auch so gelebt?

2. Gibt es eine gemeinsam ausgehandelte Kooperationsvereinbarung
als Grundlage der Zusammenarbeit mit innerschulischen/
auflerschulischen Partner:innen? Wird diese auch tatsichlich gelebt?

3. Gibt es eine regelmiflige Evaluation und Fortschreibung der
Zusammenarbeit/Kooperationsvereinbarung?

4, Gibt es verbindlich festgelegte Austauschmoglichkeiten in der
Zusammenarbeit mit den Kooperationspartnern bzw. verbindliche
Kommunikationsstrukturen?

« Gibt es ein Ganztagsgremium bestehend aus Lehr- und
verschiedenen Fachkriften?

« Sind die Kooperationspartner:innen in die bestehenden schulischen
Gremien integriert (v.a. Schulkonferenz)?

o Gibt es regelmiflige, gemeinsame Austauschzeiten zur Planung
und Reflexion der Zusammenarbeit (z.B. jahrgangsbezogene
Teamsitzungen von Lehr- und Ganztagskriften)?
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o Gibt es gemeinsame Fortbildungen aller in der Ganztagsbildung
tatigen Professionen?

5. Isteine Auflosung der relativ strikten, professionsbezogenen
Arbeitsteilung fiir Unterricht (Lehrkréfte) und auflerunterrichtliche
Angebote (Fachkrifte) hin zu einem integrativeren Modell
erkennbar?

o Gibt es hiufige und konzeptionell/organisational gestaltete Beriih-
rungspunkte von Unterricht und auflerschulischen Angeboten?

6. Werden die Lehrkrifte und padagogischen Fachkrifte in einem
rhythmisierten Ganztag (soweit moglich) vormittags und
nachmittags eingesetzt?
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Vom Appell zum Handeln:
Ganztagsbildung aus der
Perspektive von Kindern und
Jugendlichen entwickeln

Die in diesem Band vereinten Beitrige sind als Kernthemen einer kind- und
jugendorientierten Ganztagsbildung adressiert, wie sie die Serviceagentur
»Ganztigig lernen NRW konzeptionell gefasst und gerahmt hat. In den ein-
zelnen Beitrigen dieses Bandes werden padagogische Schliisselthemen behan-
delt, die aus unserer Perspektive in allen Uberlegungen zur Ausgestaltung
einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung zu berticksichtigen sind.
Gleichwohl stellt die hier dargelegte Konzeption kind- und jugendorientier-
ter Ganztagsbildung nur eine unter mehreren denkbaren Herangehensweisen
dar.

Wie auch immer das Konstrukt kind- und jugendorientierte Ganztags-
bildung gestaltet wird, von zentraler Bedeutung ist stets die Frage, wie die
Perspektiven von Kindern und Jugendlichen konkret in die Gestaltung von
Ganztagsbildung Einzug halten. Zentrales Schliisselthema einer kind- und
jugendorientierten Ganztagsbildung ist demnach Partizipation und eine kon-
sequente Orientierung an Bediirfnissen und Bedarfen der Adressat:innen, mit
der expliziten Betrachtung als Kinder bzw. Jugendliche und nicht ausschlief3-
lich in ihrer Rolle als Schiiler:innen.

Allzu héufig stehen die vermeintlichen und auch realen organisatorischen
Notwendigkeiten - im Sinne von tradierten Strukturen, Abldufen, Aufgaben-
zuteilungen und -zuschnitten, oft auch biirokratischen Hiirden - im Fokus
des Geschehens. Der zentrale Sinn und Zweck, einer an den Heranwachsen-
den orientierten Ganztagsbildung, die vielfiltige Anregungen und Bildungs-
moglichkeiten schafft, die Freirdume und Selbstwirksamkeitserfahrungen er-
mdoglicht und an Ressourcen, Bediirfnissen und Bedarfen von Kindern und
Jugendlichen ansetzt, gerdt hdufig aus dem Blick.

Gleichwohl kann und sollte selbstverstandlich nicht unberticksichtigt
bleiben, dass die Institution Schule und die in ihr titigen Personen und Pro-
fessionen Erwartungen und Anforderungen ausgesetzt sind, die nicht (un-
mittelbar) aus den Bediirfnissen und Bedarfen der Kinder bzw. Jugendlichen
ableitbar sind. Wie in Kapitel 2 ausfiihrlicher dargelegt, geht es nicht aus-
schlieflich um das subjektive Wohlergehen Einzelner (vgl. Beljan 2019: 131).
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Vielmehr miissen stets drei Aspekte beriicksichtigt werden, die sich in der
Konzeption einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung widerspie-

geln sollten:

o Die subjektiven Bediirfnisse der Heranwachsenden, also der Anschluss
an lebensweltliche Erfahrungen und Prigungen jedes einzelnen Kin-
des bzw. Jugendlichen, zu denen auch die Interessen und Talente junger
Menschen zihlen.

« Die objektivierten Bedarfe von Heranwachsenden in ihrer jeweiligen
Entwicklungsphase. Dies entspricht dem (multi)professionellen Wissen,
also aktuellen wissenschaftlichen Annahmen, tiber gelingendes und ge-
sundes Aufwachsen sowie notwendigen Entwicklungsschritten in den
verschiedenen Lebensphasen von Kindern und Jugendlichen.

« Sowie die impliziten und expliziten gesellschaftlichen Anforderungen,
und Erwartungen an das Bildungssystem, die Institution Schule und das
Personal. Gemeint sind hier beispielsweise, die Sozialisations- und Allo-
kationsfunktion von Schule, die gesellschaftliche Vereinbarung, welches
Bildungsinhalte von Relevanz sind und welche nicht, die Erwartungen
und Anspriiche des Wirtschaftssektors aber auch die Erwartungen und
Anspriiche der Eltern.

Diese kurze Zusammenfassung verdeutlicht, dass die Gestaltung von Ganz-
tagsbildungsprozessen immer auch durch systeminhirente Abhéngigkeiten be-
einflusst wird. Jedoch besteht kein Determinismus und es gilt den zweifelsohne
vorhandenen Gestaltungsspielraum so zu nutzen, dass die strukturellen Stér-
ken der Ganztagsschulen zum Tragen kommen (zeitliche Aspekte, Multiprofes-
sionalitat, Kooperationen etc.).

Bildungsmdglichkeiten erweitern,
soziales Lernen starken und
Lebenswelten von Heranwachsen-
den bertlicksichtigen.

Die Aufgabe besteht darin vielfiltige, anre-
gungsreiche und anschlussfahige Bildungsmog-
lichkeiten zu schaffen, die geeignet sind, Bil-
dungsungerechtigkeiten abzumildern, soziales
Lernen und ,, Alltagslernen® neu zu gewichten.

Dies gelingt nur gemeinsam mit den Kindern bzw. Jugendlichen und Ihren

Eltern, also durch die aktive Einbeziehung und Beteiligung der Menschen, fiir
die (Ganztags-)Schule konzipiert ist.!

Damit dieses pro-aktive und kooperative Gestalten von Ganztagsbildung

gelingt und Ganztagsschulen tiber die Appell-Ebene hinaus in das zielgerichte-
te Handeln kommen, braucht es konkrete piadagogische Konzepte und Hand-

lungsschritte.

1

Dies entspricht auch dem Gedanken des Art. 3, Abs. 12 der UN-Kinderrechtskonvention. In Nord-
rhein-Westfalen fokussiert insbesondere das Landesprogramm Kinderrechteschulen diese Perspek-
tive und praktische Hinweise bspw. fiir die kinderrechtliche Gestaltung von padagogischen Bezie-
hungen in Schulen (www.kinderrechteschulen.de).
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In Anlehnung an Miiller et al. (2008), Sturzenhecker (2015), Maykus (2018)
und Deinet et al. (2019) wird hier ein, in vier Phasen differenzierter, zirkularer
Ablauf zur Genese einer ganz praktischen Kind- und Jugendorientierung vor-
geschlagen:

(1) Das bewusste Wahrnehmen (konnen) der Kinder und Jugendlichen durch
die Lehr- und padagogischen Fachkrifte,

(2) das Anerkennen der je spezifischen Bediirfnisse von Kindern und Jugend-
lichen,

(3) das Kommunizieren und Beraten mit Kindern und Jugendlichen,

(4) die gemeinsame, konsequente Gestaltung des Bildungsalltags auf dieser Ba-
sis.

Da der verdnderte Bildungsalltag (4) stets Riickwirkungen auf die Handlungs-
und Wahrnehmungsweisen aller Beteiligten hat, schlief}t hier wieder der Pro-
zess des bewussten Wahrnehmens (1) an. So entsteht ein Kreislauf, der die Pi-
dagogik aus der Perspektive der handelnden Professionen/Akteure fortlaufend
tiberpriift, bewertet und ggfs. verdndert.

Das Wahrnehmen (kénnen) von Kindern und Jugendlichen als Haltung der
Erwachsenen meint die Wiederentdeckung der Neugier, ein Abstand-Nehmen
aus dem ,,Strudel“ des Alltags in Form einer Fremd- und Selbstbeobachtung. In
diesem Schritt nehmen Erwachsene das Erleben und das Ausdriicken von Kin-
dern und Jugendlichen, aber auch das eigene Handeln, konzentriert wahr. Das
Verhalten, die Aulerungen und Themen, mit denen sich Kinder und Jugend-
liche beschiftigen, geben erwachsenen Akteur:innen Einblicke in die Lebens-
welten?von Kindern und Jugendlichen, in die Sozialrdume, die sie prigen und
von denen sie geprigt werden. Die ,professionelle Grundhaltung kompetenter
Achtsamkeit (Deinet et al. 2019: 394) der Lehr- und padagogischen Fachkrifte
ist die Voraussetzung des Reflektierens und Analysierens.

Das mag zunichst banal klingen, doch erfordert ein solches bewusstes
Wahrnehmen eine emotionale Distanz, die im Alltag nicht immer ganz ein-
fach zu erlangen sein diirfte. Aus diesem Wahrgenommenen ergibt sich das
Erkennen und Anerkennen von den Bediirfnissen junger Menschen, ohne sie
zu bewerten. Das personliche und organisational-normative Gerist tritt in den
Hintergrund: ,Wir iiben uns darin, andere Ansichten und Lebenswelten zu
akzeptieren® (von Spiegel 2007: 76). Dieser Satz, der so typisch piddagogisch
anmutet, ist nicht so trivial wie er auf den ersten Blick erscheinen kann. Viel-
mehr beinhaltet er einen komplexen und mitun-
ter schwierigen Auftrag: Das Erkennen und An-
erkennen von Bediirfnissen, Themen, Interessen
und Bedarfen junger Menschen.

Wissen, was Heranwachsende
bewegt. Ihre Anliegen respektieren
und anerkennen.

2 Vgl.Kap. 5 in diesem Band.
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Denn noch bevor Erwachsene sich entscheiden, auf dieser Basis Ganztagsbil-
dung zu gestalten, miissen Erwachsene wissen, was die Kinder und Jugendli-
chen bewegt und ihre Anliegen als relevant anerkennen.

Ein kind- und jugendorientierter Ansatz ver-

Themen von Kindern und Jugend-  Jangt in diesem Zusammenhang auch eine the-
lichen in allen sie betreffenden

Angelegenheiten im Bildungsalltag
einzubeziehen verlangt eine
thematische und methodische
Offenheit.

matische und methodische Offenheit seitens der
Erwachsenen in (Ganztags)Schule, denn die An-
liegen und Themen von Kindern und Jugendli-
chen sollen in allen sie betreffenden Angelegen-
heiten im Bildungsalltag einbezogen werden.

Die von den pidagogischen Lehr- und Fachkriften wahrgenommenen Be-
diirfnisse, Themen, Interessen und die hieraus entstehenden Ableitungen fiir
die Gestaltung der Ganztagsbildung verbleiben somit nicht bei den Erwach-
senen, sondern werden mit den Kindern und Jugendlichen kommuniziert und
beraten. Auf dieser Basis werden Kinder und Jugendliche aktiv an der Gestal-
tung der sie betreffenden Ganztagsbildung beteiligt.

Haben Kinder und Jugendliche aktive Teilhabe an ihrem Bildungsalltag,
ist dies - je nach Bildungssetting (formal, non-formal, informell)’ - auch ein
Schliissel zur individuellen Forderung®, die sich so an der Lebenswelt des ein-
zelnen Kindes oder Jugendlichen orientieren kann oder bspw. eine Offnung der
Ganztagsschule zum Sozialraum® bewirkt.

Um diesen Ansatz im Kontext der Ganztagsschulen zu ermdglichen und
zu verwirklichen, ist eine abgestimmte und vertrauensvolle Zusammenarbeit
innerhalb der multiprofessionellen Teams aber auch eine verlissliche Koopera-
tion mit relevanten Akteuren im Nahraum der Ganztagsschulen ® eine notwen-
dige Basis der padagogischen Arbeit.

Der Austausch und die Verstindigung iiber Bediirfnisse und Bedarfe bil-
det die Grundlage einer kind- und jugendorientierten Gestaltung von An-
geboten, in denen Kinder und Jugendliche die Méglichkeit finden, Eigenver-
antwortung zu iibernehmen und Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen.
Uber einen solchen offen zu gestaltenden Prozess sollen auch bildungsbe-
nachteiligte junge Menschen besser erreicht werden, die sich von gingigen
Bildungs- und Teilhabeformaten oft weniger angesprochen fithlen (vgl. Calm-
bach et al. 2020: 277). Kinder und Jugendliche ,,stark“ machen bedeutet sie in
ihrer Personlichkeit anzuerkennen, sie teilhaben zu lassen, ihnen Selbstwirk-
samkeitserfahrungen ermoéglichen und ihnen Freirdume einzurdumen. Hier-
fiir braucht es piadagogisch gestaltete Formate und Methoden, die die Kinder

Vgl. Kap. 4 in diesem Band.
Vgl. Kap. 7 in diesem Band.
Vgl. Kap. 6 in diesem Band.
In NRW existieren bspw. etwa 2.200 Jugendhduser: https://www.mkffi.nrw/offene-kinder-und-ju-
gendarbeit-nordrhein-westfalen

AN VW
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und Jugendlichen tatsdchlich erreichen. Im Sinne der Kind- und Jugendorien-
tierung bilden Lehr- und padagogische Fachkrifte hierfiir eine Allianz’, die
auflerschulische Bildungspartner:innen einbezieht und eine verldssliche und
abgestimmte Zusammenarbeit gewéhrleistet. Sie markieren Beteiligung von
Kindern und Jugendlichen gemeinsam als Strukturprinzipien der Gestaltung
von Ganztagsbildung und unterstiitzen Kinder und Jugendliche dabei, ihre
Themen und Anliegen (in strukturierten Formaten und Gremien) vorzubrin-
gen. Im Sinne einer Forderung bewusster de-
mokratischer Erfahrungen soll fiir Kinder und
Jugendliche dariiber hinaus erkennbar sein,

Fir Kinder und Jugendliche ist
erfahrbar, dass sie in demokrati-

. . ) schen Strukturen handeln.
dass sie partizipieren®konnen.

Lehr- und pidagogische Fachkrifte machen demokratische Strukturen
transparent, und benennen sie als solche (s. hierzu Haupt/Vossiek 2021).

Die genannten Schritte gilt es geplant, strukturiert und zielgerichtet
durchzufithren und auch in den Organisationstrukturen der Ganztagsschu-
len nachhaltig zu verankern und ihnen einen
verbindlichen Rahmen zu geben. Das heifit, die
kind- und jugendorientierte Ganztagsbildung
ist nicht lediglich das Thema oder die Angele-
genheit von einzelnen Erwachsenen, die sich
»kiimmern®.

Fiir die Etablierung einer kind- und jugendorientierten Ganztagsbildung

Die Etablierung und Umsetzung
einer kind- und jugendorientierten
Ganztagshildung ist Aufgabe aller
Erwachsenen.

in dem zuvor skizzierten Sinne, braucht es Zeit, Strukturen, die ,Riickende-
ckung® der Leitungspersonen, letztendlich das gemeinsame und abgestimmte
Zusammenwirken aller beteiligten Erwachsenen einer Ganztagsschule.
Ganztagsbildung benoétigt dariiber hinaus auch zeitliche und physische
»Rdaume®, in denen Kinder und Jugendliche sich austauschen, sich mitteilen
konnen. Das konnen bestehende Formate oder Gremien sein, die einen realen
Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum bieten, wie ein mandatiertes Kin-
der- oder Schiilerparlament, eine Schiilervertretung aber auch informellere
Settings wie offene Diskussions- und Entscheidungsforen. Denn das Spiegeln
und Einbinden der Themen und Anliegen von Kindern und Jugendlichen be-
deutet, dass sie sich mit ihren Perspektiven und Anliegen in den Bildungsan-
geboten, der Schulhofgestaltung, der Gestaltung des Zusammenlebens, letzt-
lich in allen Bereichen der Ganztagsschule wiederfinden. Konsequenter weise
bedeutet dies, Verantwortung zu teilen, indem Kinder und Jugendlichen Ein-
fluss auf ihren Bildungsalltag und seine Rahmenbedingungen erhalten. Diese
Umsetzung bendtigt Mut und dieser Mut bendétigt Strukturen, Rahmenbe-
dingungen und Ressourcen, die es den Erwachsenen in und um Ganztags-

7 Vgl. Kap. 9 in diesem Band.
8 Vgl Kap. 3 in diesem Band.
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schulen erméglicht, gemeinsam mit den Kindern bzw. Jugendlichen und ihren Eltern
eine qualitativ hochwertige Ganztagsbildung zu gestalten und weiterzuentwickeln.
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