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Ganztagsschule
— Chancen fiir die Entwicklung von Lernkultur und Forderung

Vortrag auf dem Bildungsforum zum Saarlidndischen Schulpreis in Neunkirchen am 08. November 2007

"Wenn ich ein Millionir wire und konnte mir die Zukunftsschule bauen", so schreibt
der Bremer Schulreformer Heinrich SCHARRELMANN (1922) vor fiinfundachtzig Jah-
ren, "ich wiirde iiber die Tiir schreiben “Nichts ist so ordinir als Eile™." Zeitdruck und
Stundenhalten dominieren wie selbstverstdndlich den Schulalltag fiir Kinder und
Lehrkrifte. Das Beginnen mit der Erwartung, nicht durchzukommen, und das Enden
mit dem Gefiihl, nicht alles geschafft zu haben, gehort zu den Alltagserfahrungen der
Lehrpersonen. Und auch Kinder haben beim Lernen - wie FLITNER (1989, S. 489) es
formuliert - "eigene und andere Zeitrhythmen als Industrie- und Erwachsenenwelt".
Eine Losung bestiinde darin, dass die Schule iiberhaupt mehr Zeit fiir Kinder erhiel-
te.

Nach Begriindungen fiir eine erweiterte Schulzeit stelle ich in Teil 2 kurz die pada-
gogische Gestaltung von Ganztagsschulen vor, gehe in Teil 3 auf verschiedene Or-
ganisationsmodelle ein und gebe im vierten Teil einen ausfiihrlichen Uberblick iiber
Forschungsbefunde, dabei auch einige ganz aktuelle Resultate. Im Fiinften Teil geht
es um Perspektiven der Schuloffnung.

1  Mehr Zeit fiir Kinder: Sozialpolitische und schulpidagogische Begriindun-
gen fiir eine erweiterte Schulzeit

Seit Ende der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts liefern erziehungs- und sozialwis-
senschaftliche Gegenwartsanalysen (vgl. TIPPELT 1990; KLEMM/ROLFF/TILLMANN
1985) zum einen Befunde zum gesellschaftlichen Wandel und dessen Folgen (vgl.
u.a. ROLFF/ZIMMERMANN 1985), zum anderen Bildungstheorie und schulpiddagogi-
sche Reformansitze Begriindungen fiir eine zeitlich erweiterte Schulzeit und den
Ausbau von schulischen Ganztagsformen iiber den reinen Fachunterricht hinaus (vgl.
VON HENTIG 1973; HOLTAPPELS 1994). Diese Begriindungslinien werden unter aktu-
ellen Entwicklungen neu bewertet. Die damit verbundenen Zielorientierungen ver-
deutlichen die plurale Motivlage und den ,,Bedarf* nach ganztigiger Schulzeit. Diese
Motive haben auch heute weiter Bestand, teilweise haben sich jedoch die Begriin-
dungszusammenhinge kumulativ zugespitzt, so dass aktuell schul- und bildungsthe-
oretische Begriindungen wie folgt zu differenzieren sind:

(1) Schulen in Ganztagsform als Teil sozialer Infrastruktur

Mit verdnderten Erwerbs- und Familienstrukturen durch angestiegene Erwerbsquo-
ten, gewandelte Familienformen und verénderter familialer Arbeitsteilung sowie an-
haltend hoher Anteile an Alleinerziehenden wird ein hoherer Bedarf an erzieheri-
scher Versorgung begriindet, wobei die Schule dazu einen gesellschaftlichen Beitrag
leisten soll. Der derzeitige Versorgungsgrad an verldsslichen Betreuungsmoglichkei-
ten fiir Schulkinder entspricht bei weitem nicht den verinderten Erwerbs- und Fami-



lienstrukturen und den daraus entstehenden Notwendigkeiten. Um Vitern und Miit-
tern die Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie angemessene Formen familialer
Arbeitsteilung zu ermdglichen, benotigen Familien zeitlich geregelte Betreuungs-
formen.

Zugleich bestehen in den regionalen Wohnumfeldern Divergenzen in der Dichte und
Qualitét der soziokulturellen Infrastruktur an Spiel-, Freizeit- und Kulturangeboten,
was hinsichtlich der Anregungspotenziale, der Lern- und Erfahrungsgelegenheiten
und der sozialen Kontaktchancen fiir Kinder und Jugendliche disparate Bildungs-
und Entwicklungsmoglichkeiten mit sich bringt. Erweiterte Angebotsformen im
Rahmen ganztdgiger Schulen vermogen hier infrastrukturelle Defizite zu mindern,
um zu regional gleichen Lebensverhiltnisse — und entsprechenden sozialen Voraus-
setzungen fiir Bildung - beizutragen.

Ganztédgige Schulen wiren in dieser Hinsicht als gesellschaftlicher Beitrag zur Si-
cherstellung und zur Qualitédtssteigerung der soziokulturellen Infrastruktur zu verste-
hen. Schulen in Ganztagsform erlangen so Bedeutung als sozial- und wirtschaftspoli-
tisches Instrument zur Unterstiitzung der Erwerbstitigkeit und der gesellschaftlichen
Teilhabechancen von Familien. Damit wird in erster Linie die kustodiale Funktion
der Schule betont. Dabei besteht aktuell das Problem, dass mit wachsender Destabili-
sierung der sozio6konomischen Lage der Familien (durch Massenarbeitslosigkeit
und soziale Entsicherung) und gestiegenen Arbeitsanforderungen Familien nicht nur
eine flachenhafte und raumlich erreichbare, sondern vor allem eine finanzierbare
Angebotsstruktur erhalten.

(2) Ganztagsformen zur Stirkung der sozialerzieherischen Funktion der Schule

Gewandelte auBBerschulische Sozialisationsbedingungen, erhohte Anforderungen an
Familien durch Erwerbstitigkeit, wechselnde Familienkonstellationen und problema-
tische Erziehungsformen von Eltern fithren auch heute — wie schon in den 50er und
60er Jahren - vielfach zur Begriindung fiir eine Stirkung der Erziehungsaufgabe der
Schule als familienergédnzende und —unterstiitzende Leistung, aber auch um die fiir
den Unterricht erforderlichen Lernvoraussetzungen bei den Schiiler/innen zu schaf-
fen.

Neu hinzu kam in den letzten Jahrzehnten der Verlust an Spiel-, Treff- und Erfah-
rungsridumen in verdichteten Wohnumfeldern sowie der Riickgang an nachbarschaft-
licher Begegnung, womit eine Ausdiinnung sozialer Kontaktchancen einhergeht. Im
Zusammenwirken mit der Ausbreitung elektronischer Medien und kommerziellen
Angebotsformen miissen fiir Lebensgestaltung und Lernentwicklung ambivalente
Folgen veranschlagt werden: Eigeninitiative, Selbstgestaltung und Angebot vielfilti-
ger Lernressourcen einerseits, soziale Desintegration, Probleme der Identititsfindung
und Riickgang an Eigentdtigkeit und Bewegung andererseits.

Daraus ergibt sich ein entwicklungsbezogener und sozialer Integrationsbedarf und an
ganztigige Erziehungseinrichtungen die Erwartung, den Bedarf nach Eigentitigkeit,
Gestaltungsmoglichkeiten, Bewegungsdrang und Sozialkontakten kompensatorisch
oder zumindest ergdnzend abzudecken. Die Schule kommt hier als geeignete Institu-
tion ganzheitlicher Ganztagsbildung ins Spiel, weil sie prinzipiell die erforderlichen
curricular-didaktischen Potenziale innehat und in einem zeitlich erweiterten und



strukturell verandertem Schulleben einen Sozialisationsraum birgt, der soziale Integ-
ration gewdhren, Lernzusammenhinge sichern, den Erwerb von Urteilsfihigkeit, so-
zialer Verantwortung und demokratischer Handlungskompetenz sowie auch den lo-
kalen Bedarf nach sozial-kommunikativen Kontaktraumen, kulturellen Orientierun-
gen und Rollenlernen er6ffnen kann.

(3) Ganztagsschule als Reaktion auf gewandelte Bildungsanforderungen

Ganz abgesehen davon, dass fiir den Berufseinstieg zunehmend formal hohere Quali-
fikationen verlangt werden, haben sich auch die inhaltlichen Bildungsanforderungen
verdndert: Fir Berufstitigkeit und Lebensgestaltung miissen erstens Schliisselquali-
fikationen und metakognitive Kompetenzen quer zu den Fachgebieten erworben
werden. Zweitens gewinnen Eigentétigkeit, erfahrungsbezogenes Lernen sowie auf-
kldarende Bildung und Lernen iiber komplexe Zusammenhénge an Bedeutung (vgl.
ROLFF 1988), wenn in einem von Medieneinfliissen, Informationsiiberflutung und
Expertenwissen bestimmten Lebensalltag gleichzeitig authentische Erfahrungsmog-
lichkeiten im Wohnumfeld schwinden und nicht alle Kinder und Jugendlichen sich
auBerschulisch Bildungswissen selbst aneignen. Drittens sind in Bildungsinhalten
zunehmend zentrale Lebensfragen und epochaltypische Schliisselprobleme (vgl.
KLAFKI 1985) zu beriicksichtigen (z.B. Umwelt-, Gesundheitserziehung, kulturelle
Gegensitze, Dauerarbeitslosigkeit).

Die Vermittlung von Schliisselqualifikationen, Orientierungswissen und Medien-
kompetenz kann vermutlich wirksam nur iiber die Schule erfolgen und ist eine origi-
nire Aufgabe fiir ihre Qualifikationsfunktion. Entsprechende Lernprozesse erfordern
aber angemessene Zeitkontingente und Methoden, Lerngelegenheiten und Erfah-
rungsmoglichkeiten, und damit vermutlich auch mehr Zeit und andere Lernstrukturen
als es die halbtdgige Stundenschule ermoglicht. Hier wird demnach auf ganztigige
Schulformen gesetzt, um hoheren bzw. verinderten Bildungsanforderungen gerecht
zu werden und erweiterte Lernmoglichkeiten und Bildungsangebote bereit zu stellen,
die ansonsten in der Halbtagsschule zu kurz kiimen.

(4) Erweiterte Schulzeit zur Entwicklung der Lernkultur und der Forderungsin-
tensitit

Schulen offenbaren selbst strukturelle und padagogische Defizite: Die immer noch
betrichtlichen Schulversagerquoten, die anhaltende Bildungsbenachteiligung von
Arbeiter- und Auslidnderkindern sowie die notwendige Integration sonderpidago-
gisch bediirftiger Kinder verweisen auf Erfordernisse verstérkter Lernforderung, aber
auch auf sozialpdadagogische Hilfen in einem aktiven Schulleben. Strukturelle,
schulorganisatorische und unterrichtliche Defizite wurden in Leistungsvergleichs-
studien (vgl. DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001; BOS u.a. 2003), in sekundérstatis-
tischen Analysen (vgl. BELLENBERG/KLEMM 2000; HOVESTADT/KLEMM 2002) und
durch Erkenntnisse zur Schul- und Unterrichtsqualitit aufgezeigt (vgl. dazu HELMKE
2003, HOLTAPPELS 2003):

In Leistungsvergleichen zeigen Lernende hierzulande besonders in der SI erhebliche
Lerndefizite. Ein betrachtlicher Teil der Schiiler/innen, besonders die lernschwéche-
ren, werden offensichtlich mit der bislang entwickelten Lernkultur und Unterrichts-
gestaltung nicht ausreichend wirksam erreicht. Zudem scheinen Diagnose- und For-



derkompetenzen in deutschen Schulen eher unterentwickelt. Schiiler/innen aus unte-
ren sozialen Schichten und damit aus weniger bildungsorientierten Elternhdusern
sowie Lernende mit Migrationshintergrund haben erheblich mehr Probleme, bei der
Kompetenzentwicklung mitzuhalten und gehoren iiberproportional zu den Risiko-
gruppen. Bei der Ubergangs- und Verlaufsauslese verdeutlicht sich eine hohe soziale
Chancenungleichheit und eine unzureichende Begabungsausschopfung durch soziale
und nicht leistungsgerechte Selektion. Zudem sind betrédchtliche Anteile der Schiiler-
schaft hierzulande in der Schullaufbahn von Verzogerungen und Versagenserlebnis-
sen betroffen: 6,9 % aller Kinder werden im Einschulungsalter zuriickgestellt (vgl.
BELLENBERG/ KLEMM 2000) und rund 24 % der 15-Jidhrigen haben in ihrer Schul-
laufbahn schon einmal eine Klasse wiederholt (s. TILLMANN/ MEIER 2001, S. 472).
Nach PISA-Befunden (ebenda 2001) zeigen diese Gruppen eher schwichere Schul-
leistungen. Unter den Schulabgéngern beenden seit 1980 im Bundesdurchschnitt re-
lativ konstant acht bis zehn Prozent der Jugendlichen eines Altersjahrgangs die
Schule ohne Bildungsabschluss; seit Erhebung der gesamtdeutschen Daten stieg die-
se Quote von 7,6 % (1992) auf 9,6 % (2001) an und liegt nunmehr bei 9,0 % (2003)
an (vgl. BMBF 2005, Grund- und Strukturdaten).

Diese Befunde haben fiir Fragen der Lernzeit und Schulgestaltung insofern Bedeu-
tung, als ganztigige Schulen prinzipiell die Chance fiir eine priventive Problembe-
arbeitung im Sinne intensiverer Lernfoérderung und Begabungsausschopfung bieten -
ohne dass aber kausale Befunde als Belege fiir die Effektivitit erweiterter Lernzeit
vorliegen. In dieser Begriindungslinie wird mit der Ganztagsschule die Sicherung
und Verbesserung der Qualifikationsfunktion der Schule verfolgt, in dem iiber erwei-
terte Lernzeit die Ausgestaltung einer differenzierten und variablen Lernkultur sowie
intensive Lernforderung, Chancengewdhrung und Talententwicklung fiir alle Schii-
ler/innen zu realisieren wire.

Die statistischen Daten zeigen: Gegeniiber anderen OECD-Staaten steht in Deutsch-
land im Schnitt weniger unterrichtliche Lernzeit zur Verfiigung (vgl. OECD 2001).
Und die meisten Schulsysteme in der EG, vor allem aber moderne Industriestaaten,
weisen flichenhaft ganztigige Schulen auf. In Deutschland gab es im Jahr 2005 mit
9338 Ganztagsschulen. In der Grundschulen beléduft sich der Anteil an allen Schulen
auf 23,3 %; in der SI reicht diese Quote von 17,9 % bei RS bis 73,1 % bei IGS. Al-
lerdings besuchen insgesamt nur 15,2 % aller Schiiler/innen einen Ganztagsbetrieb
(bis 2002 waren es nur 9,8 %; s. KMK 2007); in Grundschulen sind es nur 9,9 %.
Die niedrigeren Quoten der Ganztagsschiiler/innen gegeniiber der Quoten der Ganz-
tagsschulen liegen in der dominierenden offenen Form der Schulen, die vielfach nur
eine Minderheit ihrer Schiilerschaft im Ganztagsbetrieb versorgt.

Ausbaustand von Ganztagsschulen und schulischen Ganztagsangeboten

Fiir den Ausbau von Ganztagsschulen setzte die Bund-Linder-Kommission bereits
1973 quantitative Zielmarken (vgl. BLK 1973): 1980 sollten 15 % und 1985 schon
30 % aller Vollzeitschiiler/innen Ganztagsschulen besuchen; zuriickhaltendere Vari-
anten gingen von 5 % bzw. 15 % aus. In der spiteren Fortschreibung von 1980/81
wurden nur noch Bandbreiten (bis 1985=5-15 %, bis 1990= 10-20 %) festgelegt.



Hortplitze fiir Kinder im Grundschulalter lagen zur gleichen Zeit bei 4,4 % im Ge-
biet der alten Bundeslédnder, stagnierend seit 1985. Zugleich ist darauf hinzuweisen,
dass in der ehemaligen DDR noch 19809 fiir die gleiche Altersgruppe ein Versor-
gungsgrad an Hortplétzen von 81,2 % bestand (vgl. BMBW 1992, S. 34 {.). Nach der
Wende lag er in den neuen Landern 1992 bei insgesamt 66,1 % (ebenda). In den 90er
Jahren erfolgte sodann — ldnderspezifisch sehr unterschiedlich - ein sukzessiver Aus-
bau von ganztdgigen Angeboten, insbesondere im Primarbereich in Form von
Betreuungsangeboten oder als zeitlich erweiterte Grundschule, wobei aber der Ver-
sorgungsgrad kaum mehr als 10 bis 20 Prozent aller Schiiler/innen eines Landes
ausmachte (vgl. dazu Frank/ Pelzer 1996; Holtappels 2002, S. 35 ff.).

Durch das IZBB wurde seit dem Jahre 2002 die Versorgung mit Ganztagsplitzen
deutlich verbessert mit erheblichen Zuwichsen bei schulen und Ganztagsschulbe-
such der Lernenden, allerdings hinkt das Angebot der Nachfrage noch erheblich hin-
ter her, bei zugleich starkem Stadt-Land-Gefille und erheblichen regionale Dispari-
titen. Die teils hohe Versorgungsquote bezieht sich zudem in zahlreichen Landern
vorwiegend auf Formen der Verbindung von Schulen und Kinder- und Jugendein-
richtungen (Horte, Jugendhilfe). Im Versorgungsgrad, gemessen am Prozentsatz der
im Ganztagsbetrieb beschulten Schiiler/innen, liegen mit rund einem Drittel Schiiler-
beteiligung Thiiringen, Berlin und Sachsen an der Spitze. Hamburg mit einem Viertel
und Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg mit einem Fiinftel, Hessen, Nord-
rhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt folgen mit noch iiber dem Durchschnitt liegen-
den Versorgungsquoten. In den restlichen Léindern ist die Versorgung noch spiirbar
liickenhafter.

Integrierte Gesamtschulen weisen mit rund drei Viertel Schiiler/innen im Ganztags-
betrieb — entsprechend ihrem piddagogischen Konzept - den mit Abstand hochsten
Versorgungsgrad aus. Ein nennenswerter Anteil (von 44 %) findet sich noch im Be-
reich der Sonderschulen. Gesamtschulen, Waldorfschulen und Sonderschulen sind
die Schulformen, die deutlich iiberwiegend gebundene Modelle vorweisen, in der
Hauptschule haben sie noch beachtliche Anteile. Wahrenddessen herrschen in den
anderen Schularten des traditionellen Systems und in den Grundschulen offen-
freiwillige Angebotsformen der Ganztagsschule vor. In den Schulformen mit offe-
nem Angebot sackt wegen meist geringer Teilnahmequote dementsprechend der
Schiiler-Versorgungsgrad auf verschwindend kleine Anteile ab.

2 Ganztigige Bildungskonzeption: Ziele und Gestaltungsfelder von Ganz-
tagsschulen

Aus all dem folgt: Kinder und Jugendliche benétigen ein Mehr an padagogisch ges-
talteter Lernzeit, Anregung und Forderung sowie Gelegenheiten fiir soziales Lernen
und psychosoziale Zuwendung. Insgesamt ist dies nicht in einer Halbtagsanstalt,
sondern nur in einer verdnderten Konzeption von Schule realisierbar: Dabei wird fiir
eine forderliche schulische Lernkultur guter Unterricht immer mehr eine notwendige
Voraussetzung, aber ist immer weniger eine hinreichende. Wenn die Schule aber
mehr Zeit fiir Kinder erhilt, muss sie dieses Mehr an Zeit aber auch in einem kind-



und lerngerechten Zeitrhythmus pddagogisch forderlich nutzen (vgl. BURK 1990;
HOLTAPPELS 1997).

Der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1969, S. 13 ff.) hat 1968 in seinen Empfehlungen zur
Einrichtung von Schulversuchen mit Ganztagsschulen erziehungswissenschaftliche
Begriindungen formuliert, die sich in ihren Schwerpunkten auf Aspekte verdanderter
Bildungsaufgaben beziiglich komplexer Lebensvorbereitung, Arbeitstechniken und
sozialen Lernens, auf Forderung zur Verbesserung der Chancengleichheit, kulturelle
Anregungen, Lernmotivation und Lernhilfen und auf eine zeitlich-organisatorische
Erneuerung der Schule konzentrieren. Heute — 40 Jahre spiter — sind die aus der bil-
dungs- und sozialisationstheoretischen Analyse ableitbaren Ziele wie folgt zu formu-
lieren:

In der Grundkonzeption und in der realisierten Praxis von Ganztagsschulen lassen
sich folgende Gestaltungsfelder aufzeigen:

(1) Differenzierte Lehr-Lern-Arrangements im Unterricht

Um moglichst alle Kinder und Jugendlichen im Unterricht zu erreichen und ihre Po-
tenziale zu entfalten, sind differenzierte Lern-Arrangements zu entwickeln, die viel-
filtige Lernzuginge und Lernwege, lebensnahe Erfahrungsbereiche und Lernformen
mit Ernstcharakter eroffnen, die Unterricht anreichern und methodisch eine flexible

und vielfiltige Lernkultur schaffen.

(2) Lerngelegenheiten und Erfahrungsmoglichkeiten im Schulleben: Projekte, Ar-
beitsgemeinschaften, Schiilerfirmen und Werkstditten

Dies setzt sich tiber den Fachunterricht hinaus fort, vor allem iiber ein gezieltes Pro-
gramm an Arbeitsgemeinschaften einerseits und iiber Schulprojekte andererseits wie
z.B. Schulchor, Schiilerband, Schiileraustausch, 3.-Welt-Projekte, Anlage von Bioto-
pen etc. Gerade Schulprojekte und Arbeitsgemeinschaften bilden vielfach das piada-
gogische Scharnier zwischen dem Lern- und dem Freizeitsektor und erlangen damit
eine Schliisselfunktion fiir die Verbindung von Unterricht und Erziehung. Projekte
und AGs bieten die Chance, epochal angelegte und projektférmige Aktivititen mit
praktisch-eigentitigem und sozialem Lernen zu verkniipfen, wie etwa in der Theater-
AG, in der Fotodokumentation, bei der Schiiler-Friedensdemonstration, in der
Schuldiskussion mit Asylbewerbern, bei einer Biirgerbefragung iiber Schulwegsiche-
rung im Stadtteil. Unterrichtsinhalte und -formen lassen sich so ergéinzen, anreichern
und vertiefen. Schullebens-Aktivitdten sollen so Riickwirkungen auf den Unterricht
haben oder sich aus dem Unterricht ergeben.

(3) Intensivierung von Forderung

Die Konsequenz aus den Defiziten im Lernbereich der Schule muss hei3en: Wir
brauchen ein Mehr an pddagogisch gestalteter Lernzeit. Dies ist zum einen iiber zu-
sitzliche Forderzeiten mit Ubung, Wiederholung und Vertiefung erreichbar, wobei
die Hausaufgaben integriert werden. Forderung und Aufgabenstunden miissen an
Fachunterricht angekoppelt und von Fachpersonal unterstiitzt sein, was eine intensi-
ve Begleitung der Lernentwicklung (méglichst mit Diagnosen und Forderplinen)
ermoglicht (s. Formen in Abb. 2). Solche Formen der Lernforderung benétigen wir



im kognitiven, manuellen, sozialen und emotionalen Bereichen der Schiilerentwick-
lung. Zum anderen bedarf es flankierend gezielter Unterrichtsentwicklung im Sinne
einer Differenzierung von Lehr-Lern-Formen und einer Individualisierung von Lern-
zugdngen. Dazu gehoren auch Trainings in Lernmethoden, Arbeitstechniken und
fachiibergreifenden Kompetenzen, die aber nicht allein schon das Lernen verbessern.

(4) Schulleben als Feld fiir Partizipation und Demokratielernen

In all diesen Aktivititen eroffnet das Schulleben Raum fiir Partizipation von Schii-
ler/innen und Eltern und bietet Chancen fiir aktive Mitbestimmung und soziale Ver-
antwortung im Schulalltag. Erweiterte Angebote, Veranstaltungen und Einrichtungen
des Ganztagsbetriebs ermdglichen die gestaltende Mitwirkung von Eltern, Schii-
ler/innen und Schulnachbarn, z.B. im Cafeteriabetrieb oder an Produkten vielféltiger
Lernaktivitidten (Werk- und Kunstobjekte, Tanz-, Theater-, Musik- und Chorproduk-
tionen, Medienprodukte, Politik- und Geschichtsuntersuchungen, Ausstellungen
etc.). Dabei werden vielfach Partizipation und Mitbestimmung selbst zur Lernaufga-
be, etwa im politisch-sozialen Lernen zur Herausbildung moralisch-kognitiver Ur-
teilsfahigkeit und demokratischer Gestaltungskompetenz. Dies kann nicht iiber blof3e
theoretische Vermittlung geschehen, sondern muss in der Schule als Just-Community
praktiziert und gelebt und dabei erprobt und eingeiibt werden.

(5) Schule als Raum fiir Begegnung, soziales und interkulturelles Lernen

Aktives Schulleben schafft Identifikationsmoglichkeiten der Schulmitglieder mit der
Schule und fordert soziale Begegnung und soziales Miteinander. Es tragt iiber Ge-
meinsinn und Gruppenerfahrungen zur Entwicklung sozialer Kontakte und zur Stabi-
lisierung freigewihlter Freundschaftsbeziehungen der Schiiler/innen ebenso bei wie
zu verbesserten Sozialbeziehungen zwischen Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen.
Stabile Gruppenbeziige werden ebenso ermoglicht wie altersgruppeniibergreifendes
Lernen. Insbesondere bietet das Schulleben dabei vielfiltige Moglichkeiten sozialen
Lernens. Dazu gehoren soziale Gruppenarbeit, Trainingsformen, Selbsterfahrung,
Feste und Projekte. Interkulturelle Vorhaben zielen hierbei auf Solidaritét, Toleranz
und Verstdandigung.

Begegnung, soziales und interkulturelles Lernen kann in ungezwungenen Freizeit-
formen (Cafe, Disko, Aufenthaltsrdume), aber auch in besonderen Veranstaltungen
des Schullebens geschehen: Als gemeinschaftsstiftend und begegnungsfordernd gel-
ten hier vor allem Feste und Feiern, Theaterauffithrungen, Tanz- und Musikvorfiih-
rungen. Auch hier bestehen Verkniipfungsmoglichkeiten mit dem Unterricht. In der
Schulpraxis zahlreicher Ganztagsschulen wird im Schulleben Gemeinschaftssinn und
soziales Lernen zudem iiber die Forderung sozialer Verantwortung fiir die Schulge-
meinschaft entfaltet: Schiiler/innen iibernehmen pflichtgeméal oder freiwillig be-
stimmte Verantwortungsbereiche im Klassenraum, im Schulgebdude und in den Au-
Benanlagen (z.B. Raumgestaltung) oder Aufgaben im Rahmen der tdglichen Abwick-
lung des Ganztagsbetriebs (z.B. im Schiilercafe und Kiosk, in Bibliothek und Materi-
alausleihe).

(3) Freizeit im Schulleben



Der Freizeitbereich umfasst ein moglichst vielfaltiges Wahlangebot an Ar-
beitsgemeinschaften und Kursen (gebundene Freizeit) einerseits und offenen Ange-
boten (ungebundene Freizeit) andererseits, um den unterschiedlichen Bediirfnissen,
Interessen und Neigungen der Schiiler/innen gerecht zu werden (vgl. v.a. dazu HOY-
ER/KENNEDY 1978). Die Angebote bereichern insgesamt die unterrichtlichen Lern-
prozesse, in dem sie zusdtzliche, aufbauende und neue Lern- und Erfahrungsfelder
eroffnen; insbesondere konnen hier die gestalterischen, handwerklichen, musischen
und sportlichen Fahigkeiten der Schiiler/innen gefordert werden. In den offenen An-
geboten werden dagegen schwerpunktmifig Entspannungsmoglichkeiten fiir Bewe-
gungsaktivititen, Spiel und Sport, praktischer Betitigung sowie Ruhe und Erholung
bei freiwilliger Teilnahme geboten. Hier geht es um den selbstbestimmten und
selbstgestalteten, weitgehend nicht pddagogisierten und kontrollierten Freiraum,
welcher in ganztigig gefiihrten Schulen ein bedeutendes Element wider die Verschu-
lung darstellt. So werden Kindern im Rahmen von Spielpddagogik, Freizeit- und
Medienerziehung Anregungen fiir entwicklungsfordernde Spiel- und Freizeitformen
gegeben. Dies impliziert die pidagogische Anleitung zum selbststindigen Gebrauch
von freier Zeit und zur kritischen Mediennutzung. Daneben dient die offene Freizeit
in der Schule aber auch dezidiert der Entspannung und Erholung.

(7) Schuldffnung als differenzierte Arrangements fiir Lernen und Erfahrung

Vielerorts haben Konzepte der "Offnung von Schule", der "Nachbarschaftsschule"
oder der gemeinwesenorientierten Schule an Bedeutung gewonnen (vgl. dazu BUH-
REN 1989; REINHARDT 1992). Diese Konzepte haben ihren Ursprung in britischen
und amerikanischen Formen der "community education”. Die ganztégige Schulle-
bensgestaltung erfihrt durch eine Offnung der Schule nach innen und nach auf3en
eine betrichtliche Erweiterung:

Die inhaltliche Offnung betrifft die Anreicherung der Lerninhalte durch Lernanlisse
der Schulumwelt, die fiir exemplarisches Lernen aufgegriffen werden, es werden Fra-
gen und Losungsansitze erarbeitet, Produkte erstellt (z.B. Auswertungen, Ausstel-
lungen, Auffithrungen), wie etwa Unterrichtseinheiten zum Gewisserschutz, zur
Wohnsituation, zur Verkehrsberuhigung oder zu Lebensproblemen alter Menschen.
Methodisch geschieht dies in projektartigen Lernarrangements iiber Formen wie Spu-
rensuche, Werkprodukte, Ausstellungen, Auffithrungen, Experimente, Analysen oder
Gestaltungspline. In rdumlicher Hinsicht werden auBBerschulische Lernorte er-
schlossen und genutzt, in der 6kologischen und architektonischen Umwelt, der
handwerklich-technischen und betrieblichen Arbeitswelt, in politischen, administra-
tiven und soziokulturellen Institutionen und Feldern (z.B. Verkehrsstralle, Museum,
Handwerksbetrieb, Bachbett, Zoo, Stadtparlament).

Dies fiihrt zur Kooperation mit Institutionen, Organisationen (z.B. Behorden, Ver-
bédnden, Vereinen) und Personen (Laien, Expert/innen). Zum einen konnen schuli-
sche Lernfelder und Ganztagselemente gemeinsam mit aulerschulischen Partnern
organisiert werden: Von der Anreicherung der Lerninhalte durch Fachleute (Zeitzeu-
gen im Geschichtsunterricht, Kiinstler fiir Kunstprojekte, Ubungsleiter in Sport-AGs,
Okologiefachleute im Biologie-Projekt, Museumspiddagogen im Fach Technik etc.)
tiber die Zubereitung der Mittagsmahlzeit, Durchfithrung von Arbeitsgemeinschaften
und Freizeitangeboten durch nicht-schulische Trédger bis hin zu gemeinsamen Projek-



ten (etwa Schiilertheater in Kooperation mit den stdadtischen Biihnen, interkulturelle
Projekte mit Dritte-Welt-Initiativen, Fassadenbegriinung mit Oko-Initiativen, Kunst-
projekte mit beruflichen Schulen). Zum anderen 6ffnet sich das Schulleben durch
aktive Teilhabe an gemeinwesenorientierten Belangen (z.B. Biotop-Patenschaften,
Anlage von Naturpfaden, Beteiligung an Sammelaktionen, Ausstellungen, Stadtteil-
festen, Wettbewerben) oder die Schule schafft Angebote und soziale Begegnungen
fiir Schulgemeinde und Nachbarschaft (Elterncafe, Theater fiir Seniorenheim, Kon-
zert fiir Stadtteiljugend).

3  Konsequenzen fiir die Organisation von Ganztagsschulen
3.1 Merkmale der Organisationskultur in Ganztagsschulen
(1) Institutionelle Offnung der Schule

Sozialisationsprozesse im Rahmen der Schule erweisen sich prinzipiell als geeignet,
um gesellschaftliche Integrations- und Anpassungsforderungen mit einer for-
derlichen Personlichkeitsentwicklung zur Individualitit und Selbstindigkeit zu ver-
binden. Dieses Gelingen hingt jedoch entscheidend vom Ausmal} der Offenheit des
Systems institutioneller Normierungen auf der Leistungs- und Verhaltensebene so-
wie der Partizipations- und Gestaltungschancen der Schulmitglieder ab.

Eine Ganztagsschule benotigt die Jugend- und Kulturarbeit als Partner, und zwar
erstens im Hinblick auf die spezifischen sozialpidagogischen Kompetenzen, also
jugend-, medien-, spiel- und kulturpddagogische Perspektiven, zweitens hinsichtlich
der methodischen Arbeitsweisen, etwa der psycho-sozialen Beratung, Spielpddago-
gik, sozialen Gruppenarbeit, drittens wegen der spezifischen Zugangsweisen und Ar-
rangements von Lern- und Erfahrungsorten, also etwa Werkstétten, Gemeinwesen-
projekte, Theater, Kunstateliers, Begegnungsstitten wie Schiiler- oder Stadtteilcafes,
Lernstandorte wie Naturkundestationen oder Museen. Als konzeptioneller Rahmen
bietet sich das Konzept der Community Education bzw. der Offnung der Schule an.

Bei der Mitwirkung in konstitutiven Ganztagselementen sollte sich die Jugendarbeit
vor allem ihrer eigenen Stirken, Kompetenzen und typischen Muster bedienen (vgl.
Deinet 2003). Zu beachten sind dabei allerdings die strukturellen Unterschiede zwi-
schen Schule und Jugendarbeit. Jugendarbeit muss respektieren, dass die Mitwirkung
auf die Erfiillung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule zu fokussieren ist
und sich innerhalb eines institutionell-organisatorischen Rahmens vollzieht.

(2) Personalorganisation: Offene Rollenstruktur und Teambildung

In Ganztagsschulen arbeiten somit nicht nur Lehrer/innen sondern auch anderes pi-
dagogisches Fachpersonal: Sozialpidagogen und Erzieher/innen, Fachkrifte aus Ju-
gendarbeit, Sport, Musik und Kulturarbeit, Kiinstler und Experten aus verschiedenen
Fachgebieten. Sie bringen Fachwissen, praktische Erfahrungen und vielfiltige Me-
thoden des Lernens in die Schule. Dies erfordert aber die Entwicklung eines gemein-
samen padagogischen Konzepts und enge Kooperation von Lehr- und Erziehungs-
personal.
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In erzieherisch qualifizierten und konsequent sozialpiddagogisch orientierten Ganz-
tagsschulen treffen wir auf eine notwendigerweise verdnderte personale Rollenstruk-
tur. Sie wird weniger beherrscht von fachlichen Abgrenzungen und Spezialisierun-
gen, sondern ganzheitlichen Orientierungen. Die traditionellen Rollenbilder der Pid-
agog/innen verdndern sich insbesondere durch die andere Akzentsetzung der Ganz-
tagsschule zugunsten von Erziehungsaufgaben und der Gestaltung des Schullebens.
Lehrer/innen nehmen nicht mehr allein nur die Rolle eines fachbezogen Unter-
richtenden ein, sie gewinnen auch die Rolle der Erziehenden zuriick. Ihre Rollen
weisen also notwendigerweise andere Segmente auf als in traditionellen Unterrichts-
anstalten (vgl. auch HOMFELDT u.a. 1997): Lehrer/innen werden neben der Rolle des
Unterrichtenden in hohem MaB3e diagnostische, beratend-unterstiitzende und anlei-
tende Handlungsvollziige praktizieren, also Schiilergruppen anleiten und beraten,
eine Arbeitsgemeinschaft oder eine Spielgruppe betreuen, die Kooperation mit Ju-
gendverbédnden pflegen, die Schule im Stadtteilarbeitskreis vertreten, Aktionen zur
Medienerziehung vorbereiten, mit Schiilern den Ausbau des Schiilercafes oder mit
Eltern den wochentlichen Miitterbildungskreis planen.

In solchen Schulen, die oft Ganztagsschulen sind, erhalten Lehrer/innen neue Lehr-
und Erziehungsgelegenheiten; ihre Aufgaben und Rollenanforderungen sind diffe-
renzierter und komplexer. Das professionelle Qualifikationsprofil von Lehrer/innen
erfordert neben den Grundqualifikationen der fachdidaktischen Fertigkeiten im Un-
terricht und im Schulleben von Ganztagsschulen offensichtlich vor allem folgende
sozialpddagogische Kompetenzen: sozialerzieherisches Handlungsrepertoire, dia-
gnostisches Fallverstehen und Beratungskompetenz (zur Diagnose von Lern-
fortschritten und -problemen), methodische Fihigkeiten zur individuellen Forderung
und Binnendifferenzierung und ausgeprigte Kooperations- und Teamfihigkeit.

Die Beschiftigung von Lehrer/innen und sozialpddagogischen Fachkriften liegt na-
he. Doch bleibt die Kooperation zwischen Lehrer/innen und Sozialpddagogik nicht
ohne Probleme, weil Schulsozialarbeit hdufig als nachgeschaltet-dienende Einrich-
tung mit begrenztem Aufgabenspektrum aufgefasst und gestaltet wird (vgl. GGG
1977; RAAB u.a. 1987; Holtappels 1981). Wiinschenswert wire eher eine enge Ko-
operation beider Gruppen im Sinne einer verstirkten Integration unterrichtlichen und
sozialpddagogischen Handelns, so dass sich Lehrer/innen und Sozialpidagogen or-
ganisatorischen und erzieherischen Aufgaben gemeinsam verpflichtet fiithlen, sich in
ithrem Arbeitsverhiltnis aufeinander zu entwickeln (vgl. DEUTSCHES JUGENDINSTITUT
1984; TILLMANN 1982). Eine solche Personalorganisation scheint am ehesten reali-
sierbar in Konzepten von Teamschulen (vgl. BRANDT/LIEBAU 1978; SCHLOMERKEM-
PER 1987). Lehrer/innen und Sozialpddagog/innen sind bestimmten Lerngruppen
(z.B. als Jahrgangsteam) zugeordnet und kooperieren in diesem Kleinteam besonders
eng, ihr Aktionsraum ist zeitlich und inhaltlich flexibel gestaltet.

(3) Riumliche Gestaltung und Infrastruktur der Schule: Lernumgebung, Erfahrungs-
rdume und Mahlzeiten im Gemeinschaftsleben

Ein ganztigiger Aufenthalt von Schiiler/innen in der Schule erfordert, dass fiir die
unterschiedlichen Bediirfnisse entsprechende Rdaume zur Verfiigung stehen und spe-
zifisch ausgestaltet werden. Vor allem werden neben den - aufgrund der differenzier-
ten Lernorganisation andersartig gestalteten - Lernflichen Rdumlichkeiten erforder-
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lich, die spezifische Spiel- und Freizeitaktivititen ermoglichen und dem ausglei-
chenden Bewegungsdrang, den erweiterten Kommunikationsmoéglichkeiten und den
Ruhe- und Riickzugsbediirfnissen der Lernenden gerecht werden; Vorhandensein
und Gestaltung von AuBenflichen gewinnen hier ebenfalls hohere Bedeutung als in
Halbtagsschulen.

Klassenrdume werden in Ganztagsschulen vielfach nicht mehr nur monofunktional
als Unterrichtsraum genutzt, sondern sind auch als Aufenthaltsriume gestaltet, sollen
Identifikationsmoglichkeiten bieten und gleichzeitig den Aufenthalt fiir verschiedene
Tatigkeiten ermoglichen. Ziel ist sowohl die wohnlich-dsthetische Gestaltung des
Klassenraums als Lebensraum als auch die Schaffung einer anregungsreichen Ler-
numgebung mit Werkstattcharakter. Die Gestaltung von Klassen und Fachrdumen
und ebenso der Mehrzweckflachen und Auflenanlagen geben wiederum Anlésse fiir
ernsthafte Aktivititen sowie fiir sinnstiftende und kreative Lernprojekte und Erfah-
rungsformen her.

Hinsichtlich der Nutzungsart sind neben den Klassenrdumen und besonderen Fach-
rdumen fiir kiinstlerische, musische und sportliche Zwecke, insbesondere Mehr-
zweckridume fiir Mahlzeiten, Veranstaltungen und Auffithrungen, fiir Spiel, Riickzug,
Ruhe und Bewegung, fiir Kleingruppenarbeit und Beratung erforderlich. Hinzukom-
men miissen kind- und jugendgerechte Aullenanlagen fiir Bewegung und Ruhe, Sport
und Spiel. LOCHMANN (1987) unterscheidet zwischen folgenden Raumarten: a)
Kommunikationsraume, bestehend aus Stufenrdumen, Freizeitraumen, Teekiiche und
Kaffeeraum, Cafeteria, Aula mit Sitztreppen und Disco, im Schulgelinde Schulgar-
ten, Biotop und Tierhof; b) Ruhe- und Arbeitsriume, zur Erledigung von Ubungs-
aufgaben, zum Ruhen und Schlafen, Krankenzimmer; c) Spielfldachen, Lirm- und
Toberdume, mit Raumen besonderer Grofe fiir gerdusch- und bewegungsintensive
Aktivitdten und besonderen Spielgeriten; d) Mensa und Cafeteria fiir die Frithstiicks-
und Mittagsverpflegung.

Ganztagsschulen beinhalten im Schulleben zudem auch die Moglichkeit zur Ein-
nahme einer warmen Mittagsmahlzeit oder mitgebrachter Verpflegung. Dariiber hin-
aus werden iiber Formen gemeinsamen Klassenfriihstiicks, im Cafeteriabetrieb sowie
durch Kioskverkauf weitere Mahlzeiten, Imbisse und Verpflegungswaren angeboten.
Schulische Mahlzeiten stehen durchaus mit Lern- und Erziehungsaspekten in Ver-
bindung, etwa als gemeinschaftsstiftende und kommunikative Aktivitit sozialen Mit-
einanders oder als Ankniipfungspunkt fiir Fragen gesunder Erndhrung. Die durch-
dachte Integration von Mahlzeiten in den Tagesablauf vermag zur Schullebensgestal-
tung und zu gemeinsamen Gruppenerfahrungen beizutragen.

(4) Zeitorganisation: Flexible lern- und schiilergerechte Zeitrhythmisierung

Kinder brauchen Orientierung und Verlisslichkeit durch zeitliche Abfolge von Akti-
vititen und Ritualen, ebenso aber flexible Moglichkeiten, um eigenes Lerntempo,
eigene Lernwege und Lernmethoden zu finden. Kinder wollen lernen, sich Welt an-
eignen und Erfolge und Konnen durch eigene Leistungen und Lernergebnisse erfah-
ren, bendtigen aber auch flexible und hinreichende Phasen der Erholung und Zer-
streuung, des Spiels und freier Betitigung. Angesichts der Unterschiedlichkeit der
Lernvoraussetzungen der Schulkinder benotigt die Schule mehr Zeit und eine kind-
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und lerngerechte Rhythmisierung des Schulalltags. Der Verlauf des Schultags sollte
daher um des Lernens und des Lernerfolgs willen vom Lebens- und Lernrhythmus
der Kinder und der didaktisch-methodischen Differenzierung bestimmt werden, nicht
aber von einer von aullen gesetzten verwaltungsbiirokratisch gesetzten Zeitordnung.

Die Rhythmisierung des Schulvormittags orientiert sich sowohl an den physiologi-
schen und psycho-sozialen Belastungen und am Lerntempo der Kinder als auch den
didaktischen und methodischen Anforderungen der Lernprozesse nachkommt. Dies
erfordert eine Abstimmung hinsichtlich der optimalen Zeitpunkte, Dauer und In-
tensitit sowie der Art der Lernaktivititen, z.B. individuelles Lerntempo und variie-
rende Unterrichtsmethoden (vgl. MEYER 1976). Aus einer entsprechend rhythmisier-
ten Zeitstruktur erwachsen bei hoherem Zeitumfang Vorteile fiir eine flexiblere Or-
ganisation der Lernprozesse insgesamt (MESSNER 1991): Neben einer Minderung
von Lernstorungen werden Moglichkeiten einer Differenzierung der Lernzugdnge
und Lernformen erweitert, z.B. fiir Freiarbeit, projektorientiertes Lernen, fi-
cheriibergreifende Lerneinheiten (vgl. auch BURK u.a. 1998). Gleichzeitig begiinstigt
der Abschied vom Diktat eines starren Stundenplans offenere Lernprozessen mit
ganzheitlichen Orientierungen der Lernvorgdnge und eroffnet gleichzeitig Chancen
fiir ein altersiibergreifendes und ficherverbindendes Lernen in Zusammenhéngen.
Rhythmus beinhaltet verschiedene Elemente:

a) die Gegliedertheit der Schulzeit,

b) Wiederholung bestimmter Abldufe und Rituale,

c) Betonung und Akzentuierung besonderer Aktivititen und Ereignisse sowie
d) die Stetigkeit der zeitorganisatorischen Ordnung.

Eine alternative Rhythmisierung des Tagesablaufs integriert in einem sinnvollen
Wechsel Konzentrations- und Zerstreuungsphasen Bewegung und Ruhe, Anspan-
nung und Entspannung, Lernarbeit und Spiel. Dabei kommen innerhalb der Tages-
und Wochengestaltung verschiedene Lernsituationen und Lernarrangements zum
Tragen: offener Schulanfang, Kreisgesprich, gelenkte Unterrichtsphasen mit Instruk-
tion und Klassengesprich, Freiarbeits- und Ubungsstunden, ungelenkte Phasen freier
Arbeit, Arbeitsgemeinschaften, Spiel- und Bewegungspausen. Eine Gleitzeit am
Morgen mindert Spannungssituationen zu Schulbeginn. Eine Verinderung der Lern-
rhythmisierung betrifft demnach im Rahmen der jeweiligen didaktisch-methodischen
Konzeption drei Ebenen der Lernorganisation (vgl. MESSNER 1991; BURK u.a. 1998,
S. 20 ff.):

1) der duBBere Takt der Zeitblocke in der Tagesorganisation, 2) die dullere Rhythmi-
sierung, also Wechsel und Verbindung zwischen verschiedenen Lernsituationen,
zwischen gelenkten und ungelenkten Unterrichts- und Freizeitelementen, 3) der inne-
re individuelle Lernrhythmus durch die Aktivititen und das Lerntempo der Kinder.

In der Schule sind drei Rhythmen zu unterschieden: 1) der Tagesrhythmus mit dem
taglich wiederkehrenden duBBeren Takt und der inneren Rhythmisierung, 2) der Wo-
chenrhythmus mit einem zeitorganisatorischen Strukturplan, 3) der Jahreslauf mit
dem Rhythmus von wechselnden bzw. wiederkehrenden Ereignissen und jahreszeit-
lichen Besonderheiten.

3.2 Konzepte und Modelle fiir die Organisation von ganztigigen Schulen
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Eine erweiterte tdgliche Schulzeit wird zwar insbesondere aufgrund von Betreuungs-
bediirfnissen seitens der Eltern nachgefragt; neben dieser sozialpolitischen Begriin-
dung trigt ein erweiterter Zeitrahmen jedoch auch schulpidagogischen Ent-
wicklungsbedarfen Rechnung: erweiterte Lernangebote, verbesserte Forderung, sozi-
ales Lernen und die Weiterentwicklung der Lernkultur (vgl. BURK 1990; HOLTAP-
PELS 1997).

In den Bundesliandern konnen fiir die verschiedenen Formen zeitlich erweiterter
Schulen im wesentlichen zwei Grundmodelle unterschieden werden:

® Ganztags- und Betreuungsangebote: In tiglich gleich bleibenden und geregelten
Schulzeiten bis Mittag bzw. bis nachmittags werden fiir eine Teilschiilerschaft pa-
dagogische Betreuungsangebote, die nicht von allen Schiiler/innen der Schule be-
sucht werden, zur freiwilligen Nutzung unterbreitet. Zusétzlich zu einem im We-
sentlichen unverdandert bleibenden Unterrichtsteil gibt es vor und im Anschluss an
den stundenplanmiBigen Unterricht Betreuungsformen, die nicht unbedingt mit
dem Lern- und Interaktionsgeschehen des schulischen Pflichtbereichs in Verbin-
dung stehen. Sie konzentrieren sich meist schwerpunktméfig auf Spiel, Sport und
Freizeit sowie Hausaufgabenhilfe, zum Teil bestehen sie auch als ,,Pddagogischer
Mittagstisch®. Das Personal besteht meist aus sozialpadagogischen Fachkriften
oder ABM- bzw. Honorarkriften.

® Ganztagsschule fiir alle: Eine ,,gebundene* Ganztagsschule bietet bis in den
Nachmittag eine tiglich feste Schulzeit, die obligatorisch fiir alle Schiiler/innen
der Schule gilt. In solchen ,,integrativen* Modellen erfolgt eine stirkere Verzah-
nung von Unterricht, Spiel und Freizeit sowie erweiterten Lernangeboten und
FordermaBnahmen. Die Verbindung kognitiven, manuellen und sozialen Lernens
fiihrt Bildungs- und Erziehungsaufgaben der beteiligten Pidagog/innen und (Teil-
)Institutionen zu einer gemeinsamen Verantwortung und einem ganzheitlichen pé-
dagogischen Konzept zusammen. Die Verkniipfung der einzelnen unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Elemente findet hdufig ihre Entsprechung in einer fle-
xiblen Tagesrhythmisierung im Rahmen eines Wochenstrukturplans mit der Bil-
dung groBerer Zeitblocke (z.B. 90 Minuten), unterbrochen von langen Spielpau-
sen. Alle Kinder lernen gemeinsam in einem Wechsel verschiedener Lern- und
Spielarrangements, was ein gebundenes Modell mit weitgehend verpflichtender
Teilnahme erfordert.

Dabei wird deutlich, dass in Betreuungsschulen des additiven Modells fiir verschie-
dene Schiilergruppen unterschiedliche Tagesstrukturen entstehen, die bestimmten
Zwingen unterliegen: Einerseits muss der Unterricht nach Stundenplan in bestimm-
ten Kernzeiten fiir alle Kinder verbindlich platziert werden, andererseits wird in den
dariiber hinaus gestalteten Phasen kein gemeinsames Schulleben moglich, denn in
den Randzeiten hat ein Teil der Schiiler/innen (vor allem der oberen Klassen) schon
bzw. noch Unterricht, wihrend die nicht betreuten Schiiler/innen noch nicht in der
Schule sind oder bereits nach Hause gehen, betreute Schiiler/innen dagegen ein Son-
derprogramm erhalten. Im Gegensatz dazu kann in Halbtagsgrundschulen und Ganz-
tagsschulen im gebundenen Modell der Schultag fiir alle Schiiler/innen pddagogisch
gestaltet und rhythmisiert werden.
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Pddagogische Bewertung der Schulkonzeptionen

In Schulen, die fiir alle Schiiler/innen ganztigig verpflichtend sind, zeigen sich Vor-
teile:

e Es entstehen keine Diskussionen dariiber, wer teilnehmen soll oder darf; auch
fiihlen sich Schiiler ohne Ganztagsbesuch nicht benachteiligt, fiir andere ist klar,
dass nicht nur sie auch nachmittags Schule haben.

¢ [n gebundenen, fiir alle verpflichtenden Ganztagszeiten konnen Schiiler/innen
auch iiber den Stundenplan hinaus noch reichlich lernen, die erweiterte Zeit be-
steht nicht nur aus Freizeit.

e Mit allen Schiiler/innen kann das Schulleben gemeinsam gestaltet, Gemeinschaft
entfaltet und soziales Lernen ermdglicht werden; die Schiiler miissen ab mittags
nicht auf verschiedene Gruppen aufgeteilt werden.

e Schiiler/innen brauchen Orte, wo sie kontinuierliche Zuwendung und Lernhilfe
sowie stabile Beziehungen und integrierende Gruppenbeziige vorfinden. Die
Lerngruppe und die Lehr- und Erziehungspersonen konnen nicht dauernd wech-
seln, auch Weiterlernen aus sachlichen Inhalten und Problemstellungen des Vor-
mittags heraus muss moglich sein.

e Der Schultag kann anders zeitlich organisiert und lern- und kindgemif rhythmi-
siert werden, weg von dem starren Stundentakt werden, im Wechsel von Anspan-
nung und Entspannung, Ruhe und Bewegung, Lernarbeit und Spiel.

¢ Fiir eine effektive Lernforderung sind ein Mix aus unterschiedlich lernenden
Schiiler/innen und auch unterschiedliche Niveaus erforderlich; auch fiir soziales
Lernen ist eine gewisse soziale Mischung der Schiilerschaft notwendig.

e Schulen konnen ihre Lernkultur im Unterricht und im Schulleben ebenso weiter
entwickeln wie das Schulklima mit Eltern und Schiiler/innen entfalten; Lehrkrafte
gewinnen ein umfassenderes Verhéltnis zu den Schiiler/innen, ihren Lernbediirf-
nissen und ihrer Entwicklung, und handeln auch erzieherisch.

4  Forschungsergebnisse zur Elternakzeptanz und zur Elternnachfrage

Bei Bevolkerungs- und Elternumfragen unterscheiden wir zwischen Akzeptanzstu-
dien, Nachfragestudien und Forschungen zu Einschédtzungen und Motiven von El-
tern.

Akzeptanz von Ganztagsschulen in der Gesellschaft

Die Akzeptanz von Ganztagsschulen ist in Deutschland im letzten Jahrzehnt erheb-
lich gestiegen: Die alle zwei Jahre vom IFS durchgefiihrte Reprisentativumfrage in
der bundesdeutschen Bevolkerung und bei Schiilereltern verdeutlicht, dass immer
mehr Bundesbiirger, vor allem Eltern, eine Politik der verstdarkten Einrichtung von
Ganztagsschulen unterstiitzen: Die Quote der Biirger/innen, die meinen, ,,es sollten
mehr Ganztagsschulen eingerichtet werden®, steigerte sich von 39 % in 1991 (als
tiefstem Stand) bis auf 56 % in 2004; der Anteil der Gegner hat sich seit 1981 konti-
nuierlich verringert, von 40 % auf 21 % fast halbiert. Bei den Schiilereltern beléduft
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sich der Anteil der Befiirworter auf 51 % 1m Westen und 46 % im Osten, was bedeu-
tet, dass dieser Anteil in diesem Jahr nicht noch einmal anstieg; vermutlich hilt ein
Eltern das Erfordernis weiteren Ausbaus angesichts der derzeit laufenden Ausbau-
programme fiir abgearbeitet. Der Anteil der Gegner liegt bei 22 % im Westen und 25
% 1m Osten. Die Zustimmung bei Grundschiilereltern liegt — offenbar aufgrund des
hoheren Betreuungsdrucks fiir jiingere Kinder - spiirbar hoher, vor allem im Osten.

Die aktuelle forsa-Umfrage vom September 2003 (forsa 2003) bei 1.012 Bundesbiir-
gern im Alter von 20 bis 50 Jahren findet sogar eine Zustimmung von 79 % zur fli-
chendeckenden Einfiihrung von Ganztagsschulen (als Angebot neben Halbtagsschu-
len). Simtliche Umfragen ermitteln allerdings lediglich die Zustimmung zu ganzti-
gigen Schulen (in gebundener oder offener Form) als Wahlmoglichkeit neben Halb-
tagsschulen, nicht aber zur flichendeckenden Umwandlung aller Schulen in eine
Ganztagsform.

Nachfrage der Eltern nach ganztigigen Schulen und Angebotsformen

Was die Organisationsformen fir Ganztagsangebote anbetrifft, so ziechen Eltern von
den institutionellen Ganztagsformen mehrheitlich die Schule jenen in Horten, Zent-
ren oder Betriebe vor; von den Eltern werden aber offene Ganztagsangebote mit
freiwilliger Teilnahme iiberwiegend bevorzugt (s. BARGEL/ KUTHE (1991, S. 221 {f.).
Ein obligatorischer Ganztagsschulbesuch mit verpflichtender Teilnahme an vier Wo-
chentagen trifft bei einem Drittel auf Zustimmung, ein Pflichtganztag von fiinf Tagen
bei nur etwa einem Sechstel (ebenda, S. 225). In zeitlicher Hinsicht votieren 71 bis
88 % der Eltern fiir 16 Uhr als Schulende einer Ganztagsschule, wihrend ein Siebtel
eine Offnung bis 17 Uhr wiinscht. Bis zu 40 % der Eltern wiinschen jedoch auch fiir
Halbtagsschulen eine Verlidngerung der Offnung iiber 13 Uhr hinaus (ebenda, S. 225
f.).

Aktuellere lokale Bedarfserhebungen der 90er Jahre (vgl. Holtappels 1994, S. 184
ff.) weisen teilweise eine noch hohere Elternnachfrage nach schulischen Organisati-
onsformen mit zeitlicher Erweiterung aus, was am ehesten am Beispiel der wohl
groflten Regionalstudie fiir die Stadt Oldenburg (vgl. ebenda 1994, S. 202 {f.) bei
3.722 befragten Grundschiiler-Eltern sichtbar wird: Drei Viertel aller Eltern wollen
regelmifBige und verlissliche padagogische Angebote fiir Schulkinder iiber die stun-
denplanmiBige Schulzeit hinaus, also mehr als Unterricht nach Stundenplan, wobei
der Schule seitens der Eltern eine zentrale Rolle in der Ganztagsversorgung zuge-
schrieben wird.

Elternpriferenzen fiir die Gestaltung

Hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung der pddagogischen Angebot (vgl. HOL-
TAPPELS 1994) war lange Zeit fiir rund vier Fiinftel der Eltern die téglich "verldssli-
che Versorgung" der Kinder der mit Abstand bedeutsamste Aspekt. Gleichaltrigen-
Kontakte und Freundschaftsbildungen, vielfiltige Spiel-, Sport- und Freizeitangebo-
te, Hausaufgabenbetreuung, Lernforderung, musische Angebote sowie Mog-
lichkeiten der Mitgestaltung des Schullebens durch Schiiler folgen als weitere fiir
"sehr wichtig" erachtete Angebotselemente. Weniger wichtig sind den meisten Eltern
dagegen zusitzliche Wahlficher/AGs und erzieherische Hilfen der Schule.
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Die neue IFS-Umfrage ermittelte die konkrete aktuelle Nachfrage der Eltern, deren
Kind (noch) keine Ganztagsschule besucht: Auf das Statement ,,Ich wiinsche mir fiir
mein Kind einen Ganztagsschulplatz antworten 17 % mit ,.trifft zu* ohne nennens-
werte West-Ost-Unterschiede (Grundschiilereltern jedoch zu 28 % im Westen und im
Osten sogar zu 39 %). Zusammen mit Eltern deren Kind bereits eine Ganztagsschule
besucht, belduft sich die Quote derer, die aktuell eine Ganztagsschule fiir ihr eigenes
Kind nutzen oder nutzen mochten, auf insgesamt 22,4 %.

Die neue IFS-Umfrage 2004 verdeutlicht ein teilweise gewandeltes Bild bei den
Schiilereltern: Eltern wurden zur Bewertung der Wichtigkeit mittels einer vierstufi-
gen Skala fiinf Gestaltungsaspekte vorgelegt. Danach haben fiir Eltern Gemein-
schaftserfahrungen und soziales Lernen sowie Unterstiitzungsaspekte zur Leistungs-
forderung mit Abstand hochste Relevanz. Erst dann folgen erweiterte Neigungsan-
gebote sowohl zur Freizeitgestaltung als auch in Form zusitzlicher Lerngelegenhei-
ten. Reine Betreuungs- und Versorgungsaspekte bleiben fiir Eltern wichtig, aber be-
legen hier erst den fiinften Rang. Auch Grundschiilereltern sehen in etwa diese Rei-
henfolge. Sie priferieren ebenfalls soziales Lernen und Leistungsforderung, aller-
dings erlangen fiir sie alle Gestaltungselemente hohere Wichtigkeit. Im Osten liegen
die Elterneinschitzungen zu den einzelnen Aspekten dichter beieinander, Forderung
und Soziales werden wiederum am wichtigsten eingestuft, aber Freizeit und Betreu-
ung erhalten nahezu dhnliche Relevanzwerte. Grundschiilereltern im Osten gewich-
ten alle Gestaltungsbereiche deutlich stirker als andere Eltern und auch als Grund-
schiilereltern im Westen; dabei kommen Freizeit und Sport sowie Leistungsforde-
rung auf die ersten Plitze.

Die Bedeutung der Ganztagsschule fiir die soziale und kognitive Lernentwicklung
der Schiiler/innen wird demnach von Eltern offenbar erkannt. Thre Kinder sollen im
Ganztagsbetrieb vor allem fiir Kernkompetenzen lernen, eine erweiterte Schulzeit
wird dagegen weniger in der Freizeit- und Betreuungsfunktion gesehen — ein Auf-
trag, dem offene Ganztagsformen keineswegs durchgingig Rechnung tragen.

Elternmotive und Elterneinschitzungen fiir ganztigige Beschulung

Ein weiteres Resultat der IFS-Umfrage 2004 bezieht sich auf die von Eltern antizi-
pierten Effekte des Ganztagsschulbesuchs auf das Familienleben; dabei wurden den
Befragten drei Items mit moglichen Effekten zur Einschitzung auf einer dreistufigen
Skala vorgelegt: Dass die Ganztagsschule fiir die Familie generell eine Entlastung
sein wiirde, glauben 18 %, zusitzlich teilweise noch 30 %. Ein Viertel der Eltern er-
wartet giinstige Wirkungen fiir die Erledigung der Hausaufgaben, teilweise glauben
dies 38 %. Positive Effekte fiir die Weiterfiihrung oder Neuaufnahme einer Erwerbs-
tiatigkeit erwarten 19 % und zum Teil nochmals 24 %, womit fiir einen betrdachtlichen
Teil der Eltern das Ziel der verbesserten Vereinbarkeit von Familie und Beruf durch
den Ganztagschulbesuch erreicht wiirde. Grundschiilereltern sehen deutlich stirker
eine familidre Entlastung und Effekte fiir die Erwerbstitigkeit. Weitaus hoher schiit-
zen ostdeutsche Grundschiilereltern im Vergleich mit westdeutschen die Wirkungen
ein, auch spiirbar hoher als sonstige Eltern im Osten. Keine Unterschiede zwischen
Ost und West bestehen bei den restlichen Eltern.
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Ein Drittel aller befragten Bundesbiirger/innen und Eltern befiirchtet indes, dass bei
Besuch einer Ganztagsschule, die Schule zuviel Einfluss auf die Erziehung gewinnen
wiirde. 28 % glauben dies teilweise, wihrend 39 % ablehnend antworten. Auf ein
entsprechendes Statement konnten die Befragten mittels fiinfstufiger Skala der Zu-
stimmung/Ablehnung reagieren. Bevolkerung, Eltern bzw. Grundschiilereltern unter-
scheiden sich kaum. Alle ostdeutschen Befragtengruppen stimmen weniger (5 bis 7
Prozentpunkte) zu und sind deutlich stirker ablehnend.

Bei den Elternmotiven fiir den Ganztagsschulbesuch stehen bei Eltern mit Kindern
an Ganztagsschulen die Forderungsaspekte mit Quoten zwischen 49 % und 42 % an
der Spitze (vgl. BARGEL/KUTHE 1991, S. 199). Dazu gehoren die bessere Lernunter-
stiitzung, mehr Angebote der Freizeitgestaltung, Kontakt-/Spielmoglichkeiten, mehr
kulturelle Anregungen und breitere Bildung. Neben den Forderungsaspekten erzielt
nur noch die sichere Nachmittagsbetreuung eine hohe Quote (von 45 %), wiahrend
andere Entlastungsargumente wie das Entfallen der Hausaufgaben (32 %) und freiere
Einteilung des Tagesablaufs (15 %) als vorrangige Motive weniger gewichtig sind.
Als relevante Motive tauchen jedoch wiederum die Berufstitigkeit beider Eltern (38
%), volle Erwerbstitigkeit der Mutter (32 %), alleinerziehendes Elternteil (29 %) und
Riickkehr der Mutter in den Beruf (22 %) auf.

Hinsichtlich der pddagogischen Leistungsfdhigkeit schneiden Ganztagsschulen in
der Beurteilung von Eltern und Lehrkriften - iiber fast alle den Befragten vorgeleg-
ten Kriterien - erheblich besser ab als Halbtagsschulen (BARGEL/KUTHE 1991, S. 154
ff.). Dies bezieht sich nicht nur auf soziale Entlastungsaufgaben der Schule wie
Betreuung, Freizeitangebote und Hausaufgabenhilfe, die von groBen Mehrheiten als
Stiarken der Ganztagsschule angesehen werden. Auch die Forderung von Schiilern im
Lernbereich wie im Sozialverhalten, kulturelle und musische Anregungen, die Stér-
kung der Schulgemeinschaft und die Kooperation von Lehrern und Schiilern stechen
als iiberaus positiv bewertete Merkmale zugunsten der Ganztagsschule hervor. Ab-
striche werden allenfalls hinsichtlich der Zusammenarbeit von Lehrern und Eltern
gemacht.

Als besondere Vorteile der Ganztagsschule nennen jeweils 60 % der Eltern zum ei-
nen die Aufsicht und Betreuung der Kinder am Nachmittag, zum anderen die Entlas-
tung von Hausaufgaben. Die Hilfte der Eltern sieht zudem eine Forderung der Schii-
ler durch intensive Betreuung als gewichtigen Vorteil. Die Breite des Freizeitange-
bots (40 %), eine "spiirbare Entlastung der Familie" (34 %) und das "Einwirken auf
das kindliche Sozialverhalten" (38 %) folgen als weitere Vorteile. Als Nachteile se-
hen Eltern besonders die Einschrankung der auBBerschulischen Freizeit (48 % nennen
dies) und die Linge des Schultages (45 %); bei jeweils nur gut einem Viertel der El-
tern werden "Belastungen des Kindes durch die Schule", eine geringere Leistungs-
kontrolle durch Eltern und die Abwesenheit wihrend des Mittagessens als Nachteile
empfunden. Die Vor- und Nachteile werden von Lehrkréften tendenziell dhnlich be-
wertet (BARGEL/KUTHE 1991, S. 188 {f.). Neuere Befragungen in der Bevolkerung (s.
forsa 2003) zeigen hohe Erwartungen bei 20- bis 50-Jdhrigen: Es glauben 68 %, dass
sich durch das Mehr an Zeit die individuelle Forderung verbessere, 55 % nehmen
dies fiir die Kreativitidtsforderung und 44 % fiir die Unterrichtsqualitét an. 83 %
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Eltern- und Lehrerurteile variieren offenbar entscheidend nach der eigenen Erfah-
rung mit der Praxis. Eltern ohne Ganztagsschulerfahrung dufern weitaus mehr Be-
fiirchtungen und betonen stirker vermutete Nachteile als Eltern mit Kindern an
Ganztagsschulen, die wiederum die bessere Leistungsfihigkeit dieser Schulart posi-
tiver als andere Eltern beurteilen. Auch in der Bilanz der Bund-Linder-Kommission
fiir Bildungsplanung (vgl. IPFLING 1981, S. 58 f.) zu den Modellversuchen mit Ganz-
tagsschulen wird iiber Elternbefragungen eindeutig bestétigt, dass die Eltern nach
gewonnenen Erfahrungen mit dieser Schulart Ganztagsschulen breit akzeptieren; die
Quoten der Befiirwortung lagen zwischen 50 und 90 %.

5  Forschungserkenntnisse zur Pidagogik und Organisation von Schulen mit
erweiterter Lernzeit

Im Folgenden werden die wesentlichen Forschungserkenntnisse zusammen gefasst,
wobei neben den wenigen spezifischen Ganztagsschulstudien auch relevante Befun-
de aus der Schulqualitéts- und Innovationsforschung Bedeutung fiir die Einschédtzung
von Ganztagsschulen haben.

5.1 Erkenntnisse zur Schulqualitiit aus Forschungen in Ganztagsschulen

Die BUND-LANDER-KOMMISSION fiir Bildungsplanung legte 1981 eine zusammenfas-

sende Auswertung vor, aus der hier die wichtigsten Ergebnisse vorgestellt werden
sollen (IPFLING 1981, S. 6 f.):

¢ [m Hinblick auf Schulleistung, Schulerfolg, Disziplinprobleme und Schulangst
ergeben sich keine wesentlichen Unterschiede zwischen Ganztags- und Halbtags-
schulen.

¢ Lernorganisation, individuelle Forderung und auBerunterrichtliche Aktivitdten
haben teilweise positive Riickwirkungen auf den Unterricht, Leistungsbereitschaft
und Lernerfolg.

¢ Erholung und Freizeitaktivitdten benotigen hinreichende Zeiten. Fragen der Zeit-
rhythmisierung wurden ebenso wenig gelost wie die Integration von Hausaufga-
ben, die Lehrerbelastung und konkurrierende Angebote.

¢ FEine Verbesserung des Sozialklimas, des Gemeinschaftslebens und des Sozial-
verhaltens wird berichtet.

Problemfelder zeigten sich (ebenda, S. 68 f.) in der ungeldsten Rhythmisierung, der
Tagesorganisation, der Gefahr der Verplanung und Verschulung der Lernenden, der
hoheren und andersartigen Lehrerbelastung und in du3eren Bedingungen und Ein-
flussfaktoren, etwa baulich-rdiumliche Aspekte, soziale Schiillerzusammensetzung,
Konkurrenz auBlerschulischer Freizeitangebote. Wesentliche Erkenntnisse decken
sich mit der Evaluation Osterreichischer Ganztags- und Tagesheimschulen (vgl. Do-
BART u.a. 1984).

Hinsichtlich der pddagogischen Leistungsfdhigkeit schneiden Ganztagsschulen in
der Beurteilung von Eltern und Lehrkriéften erheblich besser ab als Halbtagsschulen
(s. BARGEL/KUTHE (1991, S. 154 ff.). Dies bezieht sich nicht nur auf soziale Entlas-
tungsaufgaben der Schule wie Betreuung, Freizeitangebote und Hausaufgabenhilfe,
die von groBBen Mehrheiten als Stirken der Ganztagsschule angesehen werden. Auch
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die kognitive und soziale Forderung der Lernenden, kulturelle und musische Anre-
gungen, die Stiarkung der Schulgemeinschaft und das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis ste-
chen als liberaus positiv bewertete Merkmale zugunsten der Ganztagsschule hervor.

5.2 Studien zu besonderen Organisationskonzepten

Neuere Studien widmen sich zum einen den additiven Modellen von Schulen mit
Betreuungsangebot als offene Formen eines schulischen Ganztagsbetriebs, zum an-
deren gebundenene Konzepten erweiterter Schulzeit.

Schulen mit Ganztags- oder Betreuungsangebot

Die Studie von GLUMPLER/LUIG-ARLT (1995) an schleswig-holsteinischen Schulen
verdeutlicht paddagogische Probleme in Konzeptionen ohne festes Ganztagspersonal.
Personalausfélle und organisatorische Belastungen beeintridchtigen die Kontinuitit
der Arbeit der padagogischen Fachkrifte. Die auf der Basis von Arbeitsbeschaf-
fungsmafBnahmen und Honorarkriften organisierte Betreuung zwingt die Grund-
schule in das Spannungsfeld von elterlicher Betreuungsnachfrage und Diskontinuitét
der personellen Absicherung.

Die Auswertung der landesweiten Erhebung in Nordrhein-Westfalen (vgl. MSW
1997) an Schulen Betreuungsgruppen (57 % der Grundschulen als ,,Schule von acht
bis eins®) zeigte, dass nur 21 % der Betreuungskrifte iiber Angestelltenvertrige (da-
von 9 % iiber ABM), aber 57 % auf Honorarbasis und 22 % in sonstigen Arbeitsver-
hiltnissen beschiftigt waren; 29 % waren zudem ohne piddagogische Qualifikation.
Die padagogische Gestaltung der Betreuung hatte vornehmlich freizeitpidagogische
und kompensatorische Schwerpunkte: 84 % der Betreuungsformen wiesen Freizeit-
und Sportangebote und 43 % Hausaufgabenhilfe auf, jedoch nur 11 % erweiterte
Lernmoglichkeiten in AGs und nur 17 % FordermaBBnahmen.

Eine aktuelle Untersuchung iiber schulische Ganztagsangebote in NRW (vgl. HAE-
NISCH 2003) zeigt fiir Nachmittagsangebote in Primar- und Sekundarstufe (Pro-
gramm ,,Dreizehn plus®) folgende Ergebnisse: Zwar handelt es sich iiberwiegend um
eine schulische MaBnahme, jedoch nur in 9 % der Fille in der Primarstufe und in 35
% 1n der SI ist die Schule Triger; zumeist sind Forder- oder Betreuungsvereine und
Jugendhilfe die Triger. Im Schulkonzept schien bei zahlreichen Schulen das Ganz-
tagsangebot nicht zentral verankert, denn nur bei etwa einem Drittel der ganztéigigen
Formen gab es in der Schule Kooperationsbeauftragte und nur in der Hilfte der Fille
ein festes Gremium fiir das Ganztagsangebot. 41 % der Stundenanteile in der Primar-
stufe und 31 % in der SI wurden von Personal auf Honorarbasis oder mit geringfiigi-

gen Beschiftigungsvertrigen bestritten, Lehrkrifte haben nur Anteile von 3 % bzw.
20 % (SI).

Lediglich gut ein Fiinftel der Schiiler/innen nahm im Durchschnitt am erweiterten
Angebot teil, somit ist bei etwa ein Drittel der Schulen die soziale Zusammensetzung
disproportional. Die seitens der Schulen benannten Ziele liegen deutlich iiberwie-
gend im sozial- und freizeitpddagogischen Bereich (Betreuung, Verbesserung des
Sozialverhaltens, Freizeit, interkulturelle Verstandigung, gesunde Erndhrung); die
Verbesserung der Hausaufgaben wird nur von Minderheiten als sehr wichtiges Ziel
genannt. Gleichwohl gehoren Hausaufgabenbetreuung, kiinstlerisch-musische und
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sportliche Angebote bei den weitaus meisten Ganztagsangeboten zum Programm,
weitere Medien- und Freizeitangebote und interkulturelle Aktivititen kommen bei
einem Drittel bis zur Hilfte der Schulen hinzu. Die seitens der Schulen berichteten
Wirkungen erreichen nur durchschnittliche Werte, besonders im Hinblick auf das
Lernverhalten, das Lerngruppenklima und die Sprachkompetenz von Migranten;
leicht hoher werden Wirkungen im sozialen Bereich angegeben (ebenda 2003).

Schulen mit erweiterter Schulzeit im gebundenen Modell

Mit der Entwicklung von Ganztagsschulformen durchaus vergleichbar ist die Ent-
wicklung zeitlich erweiterter Schulmodelle im Grundschulbereich. Die Entwicklung
von Halbtagsgrundschulen, die den Schultag iiber den Stundenplan hinaus bis mit-
tags gestalten, konnte in mehreren Bundeslidndern voran schreiten - in unterschiedli-
cher Konzeption jedoch: Wihrend in Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein additive Betreuungsangebote vorherrschen, wurden in Bremen,
Hessen und Niedersachsen sowie in Hamburg und Rheinland-Pfalz integrierte Mo-
delle mit einem Halbtag fiir alle Schiiler/innen geschaffen, in den letzten beiden Lin-
dern sind sie noch voll existent.

Die Wirkungen hinsichtlich Verdanderungen in der Lernorganisation und Lernkultur
sind in mehreren Léndern dokumentiert und ausgiebig erforscht. Forschungsergeb-
nisse aus eigenen Studien in Niedersachsen, Hamburg und Bremen sind relevant fiir
die Einschitzung von Wirkungen im Ganztagsbereich. So werden in Grundschulen
mit erweitertem Zeitrahmen in Niedersachsen und Hamburg nach Einfithrung der
neuen Zeitstruktur insgesamt spiirbare Qualitidtszuwichse in der Lernkultur, sowohl
im Unterricht als auch im auBerunterrichtlichen Schulleben, feststellbar (vgl. HOL-
TAPPELS 1997 und 2002): Insbesondere vollzieht sich ein Innovationsschub hinsicht-
lich der Vielfalt, Variabilitat und Differenziertheit der Lehr-Lern-Formen. Im Unter-
richt wird dies sichtbar in deutlich hoheren Anteilen offener und anspruchsvoller Un-
terrichtsformen wie Wochenplan, Freiarbeit, Projektlernen und Erkundung. Verstérkt
werden auerschulische Lernorte und Institutionen in Unterrichtsaktivitdten einbe-
zogen. Uber den Fachunterricht hinaus zeigen sich im Schulleben erweiterte Erfah-
rungsfelder durch Schulprojekte und Lernangebote nach Neigung sowie Spiel- und
Freizeitformen.

In Ankopplung an die internationale PIRLS-Untersuchung und IGLU zeigen Ergeb-
nisse einer vergleichenden Systemevaluation im Land Bremen (vgl. HOLTAPPELS u.a.
2004), dass im Vergleich zu Schulen mit Betreuungsangebot die Halbtagsgrundschu-
len im gebundenen Modell mit rund 20 % mehr Lernzeit und Beschulung aller Kin-
der der Schule nicht nur Kollegien aufweisen, die innovationsbereiter sind und inten-
siver in Teams kooperieren, sondern dass auch die Lernkultur differenzierter und die
Lernforderung intensiver betrieben wird. Zudem sind die Lernleistungen im Lesever-
stindnis und im Sachunterricht in gebundenen Halbtagsschulen — bei allerdings nur
geringem Leistungsvorsprung - signifikant besser und die Leistungsstreuungen ge-
ringer; auBBerdem vermogen sie eher als Betreuungsschulen Bedingungen der sozia-
len Herkunft und des Migrationshintergrundes auszugleichen.
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Schulen mit Ansiitzen der pidagogischen Offnung

Jene Schulkonzeptionen, die in der Tradition von Community Education Ganztags-
formen mit der Offnung von Schule verbinden, konnten iiber die Kooperation der
Schule mit Institutionen der Jugend- und Kulturarbeit eine piddagogische Alternative
bilden. Fiir Schulen, die den Ganztagsbetrieb mit Angebotselementen durch ge-
meinwesenorientierte Ansitze und Kooperationspartner der Jugend- und Kulturarbeit
realisieren wollen, zeigen empirische Studien zu Ansétzen der Schuloffnung (vgl. fiir
NRW: HAENISCH 1998 und 2001): Schulische Projekte, die auBerschulische Koope-
rationspartner und Lernorte einbeziehen und gemeinwesenorientierte Bildungsinhalte
verfolgen, tragen spiirbar bei zur Entwicklung der Lernkultur in der ganzen Schule
und haben aus Schulsicht Auswirkungen auf den Unterricht; zudem initiieren Off-
nungsprojekte teilweise ldngerfristige Schulentwicklung. Die Projekte waren aber
stets in der Hand der Schule.
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5.3 Bestandsaufnahme iiber Konzeptionen der Ganztagsschule in Deutschland
— Eigene Schulleitungsbefragung in den Bundeslindern

Von Dezember 2003 bis Februar 2004 fiihrten die Autoren eine bundesweite Befra-
gung von Schulleitungen an bestehenden Schulen in Ganztagsform statt. Es wurden
Schulen aller Schulformen mit Ausnahme der Berufskollegs befragt. Auswahlkriteri-
um waren die Schulen, die dem Institut von den Kultusministerien genannt wurden
und die bereits vor dem 01.08.03 als Ganztagsschulen gefiihrt worden sind. Mit Aus-
nahme von Sachsen haben sich alle Bundeslinder an der Befragung beteiligt. Auffil-
lig ist, dass es groBe Differenzen gibt zwischen diesen genannten Zahlen und den
Zahlen die aus anderen Quellen zu entnehmen sind (z.B. KMK, Ganztagsschulver-
band).

In den Léndern mit einem relativ breiten Ganztagsangebot wurden Stichproben ge-
zogen. Dies traf fiir NRW und Niedersachsen zu. Ansonsten fand eine Vollbefragung
in den Lindern statt. Insgesamt 83 Schulen meldeten sich mit dem Hinweis zuriick,
dass sie keinen Ganztagsbetrieb an ihrer Schule anbieten. Tabelle IX/5 gibt Auf-
schluss tiber die von den Ministerien genannten und befragten Ganztagsschulen so-
wie iiber den Riicklauf:

Hauptziel der Befragung ist es, eine Bestandsaufnahme iiber pidagogische Profile,
Gestaltungsansdtze und Organisationsvarianten von Schule mit ganztiagiger Konzep-
tion zu erstellen, um daraus fiir zukiinftige Ganztagsschulen Erkenntnisse fiir Impul-
se und Wissenstransfer zu gewinnen. Von den Ministerien der Linder wurden insge-
samt 1.759 ganztigige Schulen benannt. Die Schulleitungen von 1.361 Schulen wur-
den auf schriftlich-postalischem Wege befragt, der Riicklauf liegt bei fast 49 % (n=
663). Eingesetzt wurde ein Fragebogen mit einigen offenen Antwortformaten und
tiberwiegend standardisiert-quantitativen Formaten, bestehend aus vornehmlich neu
entwickelten Instrumentarien sowie bewihrten Itemlisten aus der Schulent-
wicklungs- und Qualitédtsforschung. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse
prisentiert, die im Kern vor allem die unterschiedlichen Organisationsformen der
Ganztagsschule (i.F. oft abgekiirzt: GTS) vergleichen.

5.3.1 Strukturdaten und Organisation der ganztigiger Schulen

Offentliche Schulen sind mit 96 % in der Stichprobe etwas iiberrepriisentiert, private
Schultrdger finden wir bei nur 4 %. Triager des Ganztagsbereichs ist in 94 % der Fil-
le der Schultrdager, andere Triger (6 %) sind Wohlfahrtsverbénde, kirchliche Einrich-
tungen oder Eltern- bzw. Fordervereine der Schulen. Bei gebundenen Ganztagsschu-
len sind fast durchgingig die Schultriger auch Triger des Ganztagsbetriebs, bei of-
fenen Modellen nur zu 87 %.

In 84 % der Fille geben die Schulleitungen an, dass die soziale Zusammensetzung
jener in der gesamten Schiilerpopulation der Schule entspricht, nur 13 % konstatieren
leichte und 3 % starke Abweichungen, deutlich iiberwiegend in Richtung groBerer
Problemgruppen. Disproportionale Verhiltnisse werden weitaus eher (zu 76 bis 77
%) 1in teilgebundenen und offenen Organisationsformen der GTS mit zumindest zum
Teil freiwilliger Teilnahme sichtbar, wéihrend die gebundenen Modelle ohnehin alle
Schiiler/innen ganztags beschulen. Zudem sagen diese Zahlen noch nichts tiber Lage
und Einzugsgebiet der Ganztagsschulen. Unter den Schulleitungen berichten in der
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Befragung jedoch 40 % von hdufigen Problemen mit Arbeitslosigkeit in Familien, 12
% von hdufig registrierter sozialer Verwahrlosung, 26 % von hoher Schiilerquote mit
nichtdeutscher Muttersprache. Ein Drittel der Schulleitungen gibt an, dass die Quote
ihrer Schiiler/innen, bei denen zu Hause nicht deutsch gesprochen wird, 20 % und
hoher liegt. Nach Angabe von iiber der Hiélfte der Schulleitungen liegt die Quote der
Schiiler/innen aus Haushalten Alleinerziehender bei 25 % und hoher.

Griindungsbedingungen

Was den Griindungstyp der befragten Schulen anbetrifft, so wurden 30 % der Schu-
len direkt als Ganztagsschule (vor allem Gesamtschulen) gegriindet, 70 % von einer
Halbtags- in eine Ganztagsform umgewandelt. Unter den voll gebundenen Organisa-
tionsformen mit verpflichtendem Ganztagsbesuch fiir alle Schiiler/innen finden sich
mit 46 % deutlich mehr in Ganztagsform gegriindete Schulen, schwerpunktmifBig
Gesamtschulen; unter den teilgebundenen und offenen Modellen sind dies nur 19 %
bzw. 16 %. Ein Viertel der befragten Ganztagsschulen wurde in den letzten fiinf Jah-
ren gegriindet, jede sechste besteht seit fiinf bis zehn Jahren, ein Drittel 10 bis 20
Jahre, ein Funftel seit iiber 20 Jahren.

Betrachtet man die Anlésse fiir die Griindung bzw. Umwandlung zur Ganztagsschu-
le, so dominieren bei je drei Fiinftel der Fille die Anlisse ,,sozialer Bedarf im Stadt-
teil* und bessere Umsetzungsmoglichkeit des Leitbildes der Schule (einschlieBlich
Forderung). Bei einem Drittel war der Wunsch des Kollegiums nach entsprechendem
padagogischen Konzept der Motor. Anreize durch verbesserte Sachausstattung
(11%) bzw. Personalausstattung (20%) werden eher seltener angegeben. Elterninitia-
tiven spielten nur in einem Sechstel der Fille eine Rolle. Wihrend bei Griindungen
als GTS etwas hiufiger (22 %) eine Elterninitiative den Ausschlag gab, kamen Um-
wandlungen zum Ganztagsbetrieb deutlich hidufiger (65 %) aufgrund des sozialen
Bedarfs zustande, aber auch eher aus Motiven der Leitbild- und Konzeptrealisierung
(66 bzw. 41 %). Bei den ,,Umwandlungstypen® bahnten allerdings auch Aussichten
auf Verbesserung der Sachmittellage (13 %) und der Personalausstattung (24 %)
manches Mal den Weg zur Ganztagsschule.

Personaleinsatz und Kooperation in der Schule

Zum Personaleinsatz zeigt die Befragung, dass Ganztagsschulen einen erhohten Per-
sonalbedarf haben, um ein Ganztagsangebot anbieten zu konnen. Uber die Lehrkriifte
hinaus kommen weitere Professionen zum Einsatz. In mehr als der Hilfte der befrag-
ten Schulen (54 %) arbeiten Sozialpddagogen und Sozialarbeiter unterstiitzend im
Ganztagsbereich, oftmals in vollem Stellenumfang. Unter den pdadagogisch ausgebil-
deten Professionen werden Sonderpidagogen (24 %) und Erzieher (24 %) angege-
ben. Etwa ein Viertel aller Schulen arbeitet zusitzlich mit Honorarkréften (29 %)
und Personal mit geringfiigigem Beschiftigungsverhiltnis (23 %) im auflerunter-
richtlichem Ganztagsangebot. Sieht man dabei auf die Durchfithrung und Anleitung
von typischen Ganztagselementen wie Arbeitsgemeinschaften (AGs) und Freizeitan-
gebote, so zeigt sich, dass die meisten organisierten AG-Angebote vom Lehrpersonal
(89 %) durchgefiihrt werden. Sozialpadagogen (37 %) und Fachpersonal auf Hono-
rarbasis (35 %) runden dieses Angebot ab. Im Bereich der Freizeitangebote obliegt



24

die Anleitung in gleichen Maflen dem Lehrpersonal (54 %) und den Sozialpddagogen
(53 %).

Um die Lernkultur entwickeln und FordermaBnahmen wirksam organisieren zu kon-
nen, sind intensive Formen der Kooperation zur Steuerung sowie institutionalisierte
Teambildungen notwendig. Auch hierzu wurden die Schulleitungen befragt. Fast
durchgingig zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den Ganztagsschulty-
pen, da voll gebundene Modelle intensivere Lehrerteamarbeit im Schulalltag pflegen,
gefolet von teilgebundenen Modellen: Doppelbesetzungen im Unterricht und Jahr-
gangsteams existieren jeweils zu fast drei Fiinfteln in gebundenen GTS, in der Hilfte
der teilgebundenen, aber nur zu 37 % bzw. 42 % in offenen. Klassenleitungstandems
finden sich in gebundenen Formen mit 72 % doppelt so hdufig wie in offenen, in
teilgebundenen sind es 52 %.

In gut zwei Drittel der voll- und teilgebundenen GTS (72 % bzw. 67 %) besteht eine
Steuergruppe fiir die Entwicklungsarbeit der Schule, etwas seltener in offenen Sys-
temen (60 %). Arbeitsgruppen im Kollegium fiir die Entwicklungsarbeit existieren
sogar in vier Fiinftel der gebundenen GTS, zu 72 % in den offenen. Eine Arbeits-
gruppe speziell zur Koordination des Ganztagsbetriebs existiert hingegen hiaufiger
bei den teilgebundenen (69%) und den offenen GTS (51%), nur in 40 % der gebun-
denen, wo dies aber offensichtlich weniger erforderlich wird. Noch bedeutsamer in
offenen Systemen sind Koordinationsgremien mit auflerschulischen Triagern oder
Partnern fiir den Ganztagsbetrieb. Jedoch nur in jeder sechsten offenen GTS besteht
ein Arbeitskreis zur Konzeptentwicklung (in vollgebundenen nur 9 % in voll-
/teilgebundenen) und nur in jeder fiinften offenen GTS ein Gremium zur Angebots-
koordination (11 % bzw. 18 % in voll-/teilgebundenen). Dies erscheint als nicht un-
problematisch, wenn man bedenkt, dass nur durch eine intensive Kooperation zwi-
schen dem Nachmittags- und Vormittagsbereich offene GTS iiberhaupt in die Lage
versetzt werden, ihre Angebotsstruktur als Bildungskonzept entwickeln und pddago-
gisch auf die Schiilerschaft abstimmen zu konnen.

5.3.2 Schulentwicklung in ganztigigen Schulen

Die Schulleitungen sollten ihre Schule nach der KMK-Definition einordnen: 44,5 %
ordnen ihre Schule der voll gebundenen Ganztagsschulform zu, 17 % haben eine teil-
weise gebundenen Form und 38,5 % werden in offener Form betrieben. Bei Diffe-
renzierungen der folgenden Daten werden diese Einordnungen fiir die Analyse von
Unterschieden zwischen den Formen (mit Angabe, falls vorhanden) verwendet. Wei-
tere Informationen zu diesen Schulen zeigen, dass 4 % lediglich ein offenes Angebot
mit fluktuierenden Gruppen vorhalten, 8 % fiihren die Ganztagsschule als Mischmo-
dell (Halbtagsbetrieb plus Ganztagsklassen).

Schulkonzeption

Danach befragt, ob fiir den Ganztagsbetrieb ein schriftliches Konzept vorliegt, geben
62 % der Schulleitungen an, iiber ein eigenstindiges Ganztagskonzept in schriftli-
cher Form zu verfiigen. In zwei Drittel (69 %) der Fille ist die Ganztagskonzeption
Bestandteil des Schulkonzepts oder Schulprogramms, was ein Indikator fiir die kon-
zeptionelle Integration in die Arbeit der ganzen Schule darstellt. 20 % arbeiten auf
der Basis einer Kooperationsvereinbarung mit auBBerschulischen Trdgern oder Part-
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nern; in offenen GTS wire eine solche Vereinbarung dringend nétig, findet sich aber
dort auch nur in 25 % der Fille (in anderen GTS-Formen zu 15 bzw. 20 %). In voll
gebundenen Modellen ist das Ganztagskonzept mit 82 % deutlich hidufiger in das
Schulkonzept oder —programm der Schule integriert als in teilgebundenen (71 %)
und offenen Systemen (56 %). Bemerkenswert ist bei teilgebundenen und offenen
Systemen jedoch das Bestehen einer kontinuierlichen Zusammenarbeit mit aul3er-
schulischen Partnern (Vereinen, Organisationen) zu 85 % bzw. 78 %, voll gebundene
GTS (zu 60 %) gehen etwas zuriickhaltender zur Sache.

Inwieweit auch der Unterrichtsbereich entwickelt und mit auBerunterrichtlichtlichen
Ganztagselementen verzahnt wird, wurde liber Statements gepriift, die dichotom von
den Schulleitungen zu beantworten waren: In 29 % der Schulen wurden inhaltlich-
curriculare Profilbildungen vorgenommen und entsprechende Schwerpunkte fiir Un-
terricht und auBBerunterrichtliche Bereiche ausgebildet, signifikant hdufiger in den
gebundenen Ganztagsformen. Ebenfalls in 29 % der Schulen werden Projekt- und
AG-Themen mit dem Fachunterricht verkniipft. In 40 % der Schulen wurden Zeit-
konzepte entwickelt, um eine schiiler- und lerngerechte Rhythmisierung zu erzielen;
in voll- und teilgebundenen Schulen geschah dies (mit rund 50 %) doppelt so hiaufig
wie in offenen. Immerhin arbeiten in gut der Hélfte der Schulen Lehrpersonen und
sonstiges Personal bei der Schiilerbegleitung und —férderung eng zusammen, haufi-
ger ist dies im gebundenen System. Allerdings tauschen sich Lehrkrifte und anderes
Ganztagspersonal kontinuierlich iiber den Unterricht oder iiber erweiterte Angebote
in 41 % aller Schulen nicht aus. In einem betridchtlichen Teil der Ganztagsschulen
zeigen sich zwar konzeptionelle Verbindungen zwischen normaler Unterrichtsarbeit
und zusétzlichen Ganztagsformen, was aber nicht durchgingig der Fall ist, intensiver
jedenfalls in gebundenen Systemen.

Innere Steuerung, Partizipation und Akzeptanz

Die Schulleitungen geben knapp drei Vierteln (72 %) an, dass der Ganztagsbereich
durch verantwortlich zustiandige Gremien oder Personen koordiniert wird. Hierdurch
wird deutlich, dass entweder dem Ganztagsbetrieb in der Schule hohe Bedeutung
beigemessen wird oder der Koordinationsbedarf hoch ist, was in teilgebundenen und
offenen Systemen der Fall ist (Quote bei 83 bzw. 81 %. Zugleich wird sichtbar, wer
Steuerungskompetenz hat: Von Schulen mit Koordinationsgremium/-person ist in 58
% der Fille die Schulleitung zustdndig, in anderen Fillen wurde dies delegiert (an
Didaktischen Leiter 19 %, Fachbereichsleiter 7 %, Lehrer/innen des Kollegiums 27
%); in knapp jeder vierten Schule (24 %) sind sozialpddagogische Fachkrifte fiir die
Koordination verantwortlich. Ein spezielles Ganztagsgremium existiert in 18 % der
Schulen, jedoch iiberproportional in den gebundenen Systemen. In 13 % ist die Steu-
ergruppe verantwortlich, was dafiir spricht, dass der Ganztagsbereich im Rahmen der
Schulentwicklung gesteuert und somit gegebenenfalls zu den Entwicklungsschwer-
punkten gehort. Schuliibergreifende Koordinierungsgremien (Schule mit Triger 4 %,
Schule mit auBerschulischen Partnern 2 %) fallen nicht ins Gewicht.

Akzeptanz und schulweite Partizipation in der Lehrerschaft sind bedeutende Indika-
toren fiir die Integration und Tragfahigkeit des Ganztagsbetriebs in der Schule. Zwei
Drittel der Schulleitungen geben an, dass iiber 75 % der Lehrkrifte mit Akzeptanz
hinter dem Ganztagsbetrieb stehen (davon bei einem Viertel der Schulen mit
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100%iger Akzeptanz); in jeder sechsten Schule liegt die geschitzte Akzeptanzquote
zwischen 50 und 75 %, in 15 % der Schulen sehen die Schulleitungen bei hochstens
50 % ihrer Lehrer/innen entsprechende Akzeptanz fiir die bestehende Ganztagskon-
zeption (davon 4 % Schulen mit weniger als 25 % Akzeptanz).

Die Partizipation an Konzeptentwicklung und Alltagsarbeit sieht dagegen beschei-
dener aus: An der Umsetzung des Ganztagskonzepts beteiligt waren in einem Drittel
der Schulen immerhin mehr als 75 % der Lehrkrifte (davon 26 % mit voller Beteili-
gung des Kollegiums); in 39 % der Fille war weniger als ein Viertel der Lehrerschaft
an der Konzeptentwicklung beteiligt. In der Alltagsarbeit wirken in knapp einem
Drittel der Schulen mehr als 75 % der Lehrkrifte aktiv in auBBerunterrichtlichen Ges-
taltungselementen mit; bei 21 % der Schulen zeigt sich eine aktive Mitarbeit nur bei
einem Viertel der Lehrerschaft.

Formen der Schulentwicklungsarbeit

Danach befragt, welche Formen systematischer Schulentwicklungsarbeit in den letz-
ten zwei Jahren in der Schule praktiziert wurden, antworten die Schulleitungen wie
folgt: In 75 % der Schulen wurde ein Schulprogramm mit Entwicklungsplan erarbei-
tet, in 40 % der Fille eine systematische Organisationsentwicklung betrieben, in 42
% der Fille gezielte Personal- und Teamentwicklung, Unterrichtsentwicklung ge-
schah nach Angabe der Schulleitungen in 60 % der Schulen. Formen interner Eva-
luation wurden bereits in 55 % der Schulen praktiziert, Formen externer Evaluation
erfolgten in 17 % der Schulen. Insgesamt wird damit in den Ganztagsschulen ein
durchaus hoher Entwicklungsstand systematischer Weiterentwicklungsarbeit berich-
tet. Gut drei Viertel (78 %) aller Schulleitungen gibt fiir ihre Schule an, dass der
Ganztagsbetrieb bzw. einzelne Elemente im Laufe der Zeit zu pidagogischen Wei-
terentwicklungen der Schul- und Lenkultur gefiihrt haben. Die drei Ganztagsschul-
formen unterscheiden sich in der Schulentwicklungsarbeit lediglich in drei Aktiviti-
ten: Unter den gebundenen GTS verfiigt ein hoherer Anteil iiber ein Schulprogramm

und iiber Erfahrungen mit interner und externer Evaluation als Schulen im offenen
Modell.

Betrachtet man die Ergebnisse der Befragung in Bezug auf Personalentwicklung und
—einsatz so zeigt sich, dass mehr als ein Drittel (38 %) der Ganztagsschulen in den
letzten zwei Jahren Unterstiitzung zur Beratung in Personalfragen beim Schultriger
bzw. der Schulaufsicht nachgefragt haben. Besonders Grundschulen (24 %), Haupt-
schulen (31 %) und integrierte Gesamtschulen (21 %) zeigen hier erhohtes Bera-
tungsinteresse. Gefragt nach schulinternen Fortbildungen im Zeitraum der letzten
zwei Jahre, wird deutlich, dass Schulprogramm/Schulkonzept (68 %) und Unter-
richtsentwicklung in Bezug auf Methodenwerkstatt oder fachliche Curricula (53 %)
als thematische Schwerpunkte kollegiumsinterner Fortbildung galten. Als weitere
Themenschwerpunkte wurden Fortbildungen im Bereich zur Férderung leistungs-
schwacher Schiiler/innen (37 %), zur Gestaltung des Ganztagsbetriebs (37 %) und
zum Sozialen Lernen (35 %) durchgefiihrt. Typische Personalentwicklungsthemen
wie ,,Teamarbeit* wurden in der schulinternen Fortbildung jedoch nur an einem
Fiinftel der Schulen durchgefiihrt (21 %). Eine geringe Rolle spielten Themen wie
Begabtenforderung (9 %), Schulversagen (9 %) und Themen zur Kooperation mit
anderen Triagern (9 %).
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5.3.3 Lernkultur

Welche grundlegenden Gestaltungselemente weisen ganztiagige Schulen auf? Nach
Schulleitungsangaben wird eine iiberaus vielfiltige Schulkultur sichtbar (s. Tab.
IX/6), aber auch Unterschiede zwischen den Modellen. Themenbezogene Projekte
werden 1in gut der Hilfte der Schulen jeglicher Organisationsform praktiziert. Lern-
gelegenheiten in Dauerprojekten (wie Schulgarten, Schulzeitung oder Schulgarten)
zeigen sich ebenso wie obligatorische Arbeitseemeinschaften als verbindliches er-
weitertes Bildungsangebot stirker in gebundenen Modellen. Auch gebundenen Frei-
zeitangebote werden in Schulen mit verpflichtender Ganztagsschulzeit fiir alle Schii-
ler/innen intensiver praktiziert. Durch den hoheren Bindungsgrad halten gebundene
Systeme als Ausgleich in hoherem MaBe freiwillige Pausenangebote vor. Soziale
Gemeinschaftsaufgaben haben ebenso wie Fordermallnahmen in allen Formen hohen
Stellenwert.

Aus der wissenschaftlichen Diskussion ldsst sich die These ableiten, dass gebundene
Ganztagsschulkonzeptionen ein besseres Forderpotenzial besitzen als offene GTS.
Die Befragung zeigt, dass Forderung in allen Ganztagsschulvarianten ein wichtiges
Element darstellt. Wihrend es in der Gesamtgestaltung des Ganztagsbetriebs viele
Gemeinsamkeiten zwischen den Ganztagselementen gebundener und offener GTS
gibt, fallen im Bereich der Forderung deutliche Unterschiede zwischen diesen For-
men auf.

Vergleicht man die Organisation von FordermaBBnahmen nach GTS-Formen, so zeigt
sich: Spezifische Fordermalnahmen (74 %) und Forder-/Arbeitsstunden (82 %) wer-
den in allen Modellen sehr héaufig praktiziert. Zur Hausaufgabenbetreuung (,,Forde-
rungsform® in 77 % der Schulen) wird eine groBere Differenz erkennbar: 61 % der
gebundenen GTS bieten Hausaufgabenbetreuung an gegeniiber 87 % und 91 % in
teilgebundenen bzw. offenen Ganztagsformen. Dies ist damit zu erklédren, dass die
Funktion, die die ausgewiesenen Hausaufgabenzeiten in den offenen Modellen ha-
ben, in den gebundenen Modellen teilweise in den Unterricht integriert sind und an
einigen Sonderschulformen nicht mit Hausaufgaben gearbeitet wird. In voll- und
teilgebundenen GTS werden - hdufiger als in offenen - als Ort der Férderung zuséitz-
liche fachgebundene Unterrichtsstunden (57 bzw. 54 %) als Ort der Forderung ange-
geben (offene nur zu 44 %). In der Hilfte der voll- und teilgebundenen GTS, aber
nur in knapp einem Dirittel der offenen wird Férderung konzeptionell in den Fachun-
terricht integriert. Gesonderte Forderstunden bestehen in allen Modellen in hohem
Male, hdufiger aber in gebundenen (87 %) als in offenen (77 %).

Forderangebote wenden sich in vor allem an Schiiler/innen mit Leistungsdefiziten
bzw. drohendem Schulversagen (86 %) sowie bei psychosozialen oder motorischen
Problemen (73 %). Nicht einmal die Hilfte der Angebote richtet sich an Schii-
ler/innen mit besonderen Begabungen. In 55 % aller Schulen kommen ohnehin nur
Schiiler/innen, die das freiwillige Angebot nutzen, in den Genuss von Forderung. Die
Forderung von Schiiler/innen im Klassenverband (insgesamt zu 35 % angegeben)
wird fast zur Hélfte in gebundenen GTS als Organisationselement von Forderung
genannt (48 %). In offenen GTS 1st es mit 23 % nicht einmal ein Viertel, in teilge-
bundenen GTS sind es mit 35 % gut ein Drittel der Schulen, die ihre Forderung so
verorten. Diese Differenzen sind erkldrbar: Die individuelle Férderung von Schii-
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ler/innen 1im Klassenverband bedingt eine veranderte Lernkultur, vor allem auch die
Offnung des Unterrichts. Die Ergebnisse zeigen, dass gebundene GTS diese Formen
deutlich haufiger praktizieren als offene GTS. Erkundungen an auB3erschulischen
Lernorten werden an mehr als der Hilfte der gebundenen Systeme regelmialBig zu-
mindest monatlich praktiziert, (51%), die Leitungen der teileebundenen nennen dies
nur zu 38 % und die der offenen GTS zu 36 %. Ficheriibergreifende Projekte werden
1n 38 % der gebundenen, aber nur in 27 % der teilgebundenen und in 23 % der offe-
nen GTS mindestens monatlich praktiziert. Auch bei klassen- und jahrgangsiibergrei-
fenden Projekten findet sich in gebundenen GTS (33 %/ 27 %) eine intensivere Pra-
xis als in teilgebundenen und offenen Systemen (je 20 % bzw. je 13 % mindestens
einmal monatlich).

Wenn Forderung nicht explizit im Klassenverband und im Unterricht stattfindet, be-
darf es anderer Formen, um Forderung zu organisieren und zu initiieren. Die Unter-
schiede zwischen der gebundenen bzw. teilgebundenen Ganztagsschulform auf der
einen und der offenen Form auf der anderen Seite werden diesbeziiglich sehr deut-
lich sichtbar: In gebundenen und teilgebundenen Systemen findet sich etwa zur Hilf-
te ein schriftlich niedergelegtes Forderkonzept, in offenen GTS nur zu 30 %. Zwei
Drittel der gebundenen und der teilgebundenen GTS arbeiten mit Forderplidnen fiir
einzelne Schiiler/innen, offene Systeme seltener, aber immerhin sind es gut die Half-
te. In offenen und teileebundenen GTS spielen im Gegensatz zu volleebundenen
Systemen Freiwilligkeit der Teilnahme an Forderung und Kontrakte mit Eltern eine
wesentliche Rolle, was aber zu Lasten erkannter Forderungsnotwendigkeiten gehen
und die Zusammensetzung von Lerngruppen in der Forderung beeintrachtigen kann.
Zu diesem Befund passt, dass in offen-freiwilligen Modellen auch Planungen fiir
AGs und Freizeitangebote eher mit Eltern abgestimmt werden. Die Organisation von
Forderung ist also in gebundenen Modellen in elaborierteren Formen anzutreffen,
erkennbarer in den Schulalltag integriert und nicht additiv und freiwillig, basieren
eher auf Forderkonzeptionen.

Wer arbeitet im Bereich der Fordermafnahmen auf3erhalb des Unterrichts in der
Schule mit? Die Daten zeigen, dass sowohl in den gebundenen wie den offenen GTS
nach wie vor Lehrerinnen und Lehrer im Forderbereich die gro3te Rolle spielen. In
jeder der drei Ganztagsschulformen arbeiten zu iiber 90 % Lehrkrifte im Ganztags-
bereich mit. Dass so viele Sonderpdadagog/innen in gebundenen GTS im Nachmit-
tagsbereich und in Fordermalnahmen involviert sind, hidngt mit der besonderen Situ-
ation der meist ganztigig gefithrten Sonderschulen sowie der GTS, die Integrations-
schulen sind, zusammen. An gebundenen GTS arbeiten 41 % Sonderpddagogen im
Bereich von Forderma3nahmen mit, aber nur 28 % bzw. 29 % an teilgebundenen
bzw. offenen GTS. In offenen GTS sind deutlich mehr Honorarkrifte als an den ge-
bundenen titig. Neben den Sonderpdadagogen kommt speziell geschultes pidagogi-
sches Personal (z.B. LRS-Lehrkrifte) in FordermaBnahmen zum Einsatz. 24 % der
gebundenen, 35 % der teilgebundenen und 30 % der offenen GTS arbeiten mit Kraf-
ten aus diesem Bereich zusammen. Erzieherinnen und Sozialpddagoginnen machen
eine weitere groBere Gruppe im Kontext von FordermaBBnahmen aus. Anderes Perso-
nal (z.B. Honorarkrifte) fallen in diesem Bereich mit iiberwiegend unter 5 % nicht
ins Gewicht.
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Etwas anders sieht dies im Bereich der Hausaufgabenbetreuung aus: Zwar sind hier
weit iiberwiegend auch Lehrer/innen involviert. Im Gegensatz zu Fordermaflnahmen
hat anderes Personal im Bereich der Hausaufgabenbetreuung eine deutlich grof3ere
Relevanz. So sind in gebundenen GTS zu 7 %, in teilgebundenen zu 16 % und in of-
fenen GTS zu 16 % Honorarkrifte eingebunden, womit sich aber Qualititsfragen
stellen.

Es wird deutlich, dass sich die drei Organisationsformen von Ganztagsschule auf der
Ebene der Gestaltungselemente und Forderaktivititen teilweise nicht stark unter-
scheiden. Anders sieht dies aus, wenn man die konkrete Forderkonzeption und Fak-
toren des Forderklimas und der Forderbedingungen mit in den Blick nimmt wie zum
Beispiel Forderformen, konzeptionelle Einbindung, Lehrereinsatz, Teambildung und
die Individualisierung von Unterricht. Analysiert man diese Faktoren ergénzend,
scheinen gebundene GTS bessere Forderbedingungen aufzuweisen. Insgesamt gese-
hen wird in gebundenen Modellen nicht nur eine stirkere Schulentwicklungsorientie-
rung und ausgebautere Teambildung sowie ein intensiveres Bemiithen um konzeptio-
nelle Fundierung als in offenen sichtbar. Gebundene Modelle weisen auch einen ho-
heren Entwicklungsstand in den Kernbereichen schulischer Ganztagsbildung - im
Unterricht und in den Forderansitzen — auf, ebenso in der Verbindung von Unter-
richt und zusitzlichen Angeboten.

6 Ganztagsschullandschaft in Bewegung:
Aktuelle Entwicklungsszenarien und Perspektiven

Mit dem Investitionsprogramm ,,Zukunft Bildung und Betreuung* (IZBB) wird das
BMBF bildungspolitisch im Ganztagsschulbereich aktiv. Explizit weist das BMBF in
seiner Offentlichkeitsarbeit darauf hin, dass die Ursache fiir das Engagement ,,die
Ergebnisse der intenationalen PISA-Studie zur Schulleistung sind* und in diesem
Zusammenhang vor allem der erschreckende Zusammenhang von Bildungserfolg
und sozialer Herkunft. Mit Blick auf andere Nationen geht man von der These aus,
dass die Erweiterung des Ganztagsangebots der Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern dient.

Welche moglichen Entwicklungsszenarien ergeben sich fiir die nahe Zukunft aus
Schulentwicklungsperspektive? Die Ambivalenz der Ganztagsschulentwicklung soll
in Thesen verdeutlicht werden:

1. Die Anstrengungen zur Entwicklung der Ganztagsversorgung sind in den weitaus
meisten Liandern durchaus erkennbar. Die aufmerksamer gewordene Offentlichkeit
sowie die intensiver gewordenen wissenschaftlichen Debatten konnten durchaus fiir
einen forderlichen Ausbau- und Qualititswettbewerb in den Landern sorgen.

2. Im Hinblick auf die pddagogisch-organisatorische Gestaltung stellt sich allerdings
die Qualititsfrage umso schirfer, als die Neugriindung von Schulen zunichst im We-
sentlichen mit Praxistransfer auskommen muss, da die Wissensbasis empirischer Er-

kenntnisse fiir Implementation und Schulberatung noch unzureichend bleibt, die Un-
terstiitzungssysteme insgesamt auch zu liickenhaft erscheinen. Die Implementation
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von Ganztagsschulen wird so zum Teil Experimentierfeld und fiir zahlreiche Schulen
,Bxpedition in Neuland* bei unklaren Zielen und Wirkungen.

3. Die offentliche Thematisierung und der forcierte Ausbau fiihrt zu einem Sog und
induziert eine sich selbst ausweitende Nachfrage, was auch die hohen Akzeptanz-
und Nachfragequoten schon nahe legen.

4. Dabei deutet sich an, dass angesichts des noch geteilten Elternwillens (vgl. Wun-
der 2004), der begrenzten Finanzmittel und des ,,Innovationstempos‘ von Schule und
Jugendhilfe Ganztagsschulen in gebundener Form bestenfalls Angebotsschulen wer-
den, weit hiufiger aber innerhalb der meisten Schulen nur ein fakultatives Ganztags-
angebot neben der Struktur der Halbtagsform entsteht (Doppelstruktur). Zugleich
zeigen die Landerkonzepte iiberwiegend, dass die kustodiale und sozialerzieherische
Funktion betont und vornehmlich iiber Jugendhilfe realisiert wird.

5. Schulentwicklung im Sinne der Entwicklung von Lernkultur und Intensivierung
von Forderung wird allenfalls in gebundenen Modellen mit entsprechenden pddago-
gischen Konzeptionen und dezidierter Teambildung erwartbar. Gleichwohl wird eine
sozialpddagogische Orientierung manche Schulen mittelfristig durchaus nachhaltig
verdndern, traditionelle Strukturen aufbrechen und die Erziehungsfunktion stirken
konnen. Hier konnten sich die in der Lehrerschaft noch verbreiteten Vorstellungen
von einer traditionellen Lehrerrolle des Fachvermittlers mit weitgehend halbtidgiger
Priasenz am Vormittag als grofSte Hindernisse erweisen, vor allem auch in Verbin-
dung mit eingenommenen Teilzeitstellen.

6. Zahlreiche Fille deuten darauf hin, dass sich aus Angebotsformen padagogisch
anspruchsvollere Konzeptionen entwickeln, also sich Schulen mit Ganztagsangebot
als offenes Modell bei innovativer Ausrichtung und Elternakzeptanz in ein gebunde-
nes Modell entfalten. Ganztagsschulen in Angebotsform als Einstieg zu wihlen,
konnte demnach eine erfolgreiche Implementationsstrategie sein (Wandel durch An-
ndherung). Unter gegenwirtigen Bedingungen konnte ein flichenhafter Ganz-
tagsausbau mit der Priferenz fiir Ganztagsangebote in offener Form jedoch ebenso
dazu fiihren, dass diese Organisationsform langfristig zementiert wird, weil aus
Gleichbehandlungsgriinden die Mittel primir fiir den weitergehenden Ausbau in der
Flidche eingesetzt werden und im Hinblick auf Finanzmittel, Elternnachfrage und E-
tablierung additiver Modelle von Schule und Jugendhilfe ein spéterer ,,Systemwech-
sel* immer unwahrscheinlicher wird.

Insgesamt betrachtet fithren diese Szenarien zu folgendem Fazit: Die Ganztagsschul-
entwicklung gerit damit in die ,,Ausbau-Qualitéits-Falle*, zumal einheitliche Quali-
tdatsstandards nicht einmal innerhalb der meisten Linder in Sicht sind. Druck und
Tempo hinsichtlich eines quantitativen Ausbaus von Ganztagspldtzen konnte am En-
de den Weg fiir eine echte Ganztagsschule fiir alle Schiiler/innen behindern, wenn
nicht bald Standards greifen, die Beliebigkeit und instabile Organisationsformen in
die Schranken weisen. Zu hoffen bleibt, dass die jetzige Expansion nicht auf Dauer
innovative Entwicklungen blockiert. Fiir Verbesserungen in der Schul- und Unter-
richtsqualitdt wire sonst mit der erweiterten Schulzeit wenig gewonnen.

Von einem Ganztagsbetrieb kann nicht erwartet werden, dass er automatisch die
Schulqualitit auf allen Ebenen zu steigern vermag und direkt bessere Lernleistungen



31

und Sozialverhaltensweisen hervor bringt. Nicht nur die Anforderungen an Schulen
sind je nach Einzugsgebiet unterschiedlich, sondern auch Einflussfaktoren und Wir-
kungsgefiige auf wiinschenswerte pidagogische Effekte erweisen sich als derart dif-
ferenziert und vielschichtig, so dass sich eine durch Ganztag verlidngerte Schulzeit
nicht schon allein als wirksam erweisen diirfte. Zudem haben Ganztagsschulen real
eine duferst unterschiedliche Schulkultur mit jeweils speziellen Schwerpunkten ent-
faltet, deren Qualitdt durch empirische Forschung bislang nicht hinreichend nachzu-
weisen ist. Vielerorts wird ein attraktives Erginzungsprogramm unterbreitet, ohne
dass die schulischen Kernaufgaben von Unterricht und Forderung spiirbar verbessert
werden.
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