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Vorwort

Die Organisation und die Gestaltung der Ganztagsschule stellen eine
aktuelle Herausforderung im Bildungswesen dar. Schulen sind aufge-
fordert, mit passenden Angeboten auf gesellschaftlichen Wandel zu
reagieren und dabei die Potentiale der Kinder und Jugendlichen optimal
zu fordern.

Die im vorliegenden Band dokumentierte Tagung ,Ganztagsschule or-
ganisieren — ganztags Unterricht gestalten“ zeigt das hohe Engagement
der Forchheimer Bildungsinitiative FOrspung, die sich als regionales
Netzwerk fiir eine kontinuierliche Qualititssteigerung und Qualititssi-
cherung in Ganztagsschulen einsetzt. Sie hat ein Forum zum Austausch
von praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen
geschaffen und fordert innovative Bildungs- und Erziehungsprojekte.

In Kooperation mit dem Bamberger Lehrerbildungszentrum (BAZL),
dem Bayerischen Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
(ISB) und dem Lehrstuhl fiir Schulpidagogik an der Universitit Bam-
berg sowie mit Unterstiitzung des Bayerischen Staatsministeriums fiir
Unterricht und Kultus wurden Vortrige zu den Themen Schlaf und
biologische Rhythmen, Zeitstrukturierung an Ganztagsschulen, pida-
gogische Herausforderung des Ganztags sowie der Raumgestaltung
organisiert. In zahlreichen Workshops wurden Erfahrungen der Praxis
und Ergebnisse von Forschungsprojekten zur Diskussion gestellt. Die
Tagung klang aus mit einer bildungspolitischen Debatte zur Entwick-
lung von Ganztagsschulen in Bayern.

Die Bildungspolitik, die Praxis und die Erziehungswissenschaft profitie-
ren von Kooperationen, in denen differente Perspektiven auf Schulre-
formen aufgemacht werden. Die Organisation und die Gestaltung des
Ganztags stellen hohe Anspriiche an die Beteiligten, die mit gemeinsa-
men Bemithungen um Aufhellung und Verbesserung der Praxis bewil-
tigt werden koénnen.

Sibylle Rahm






Ursula Weier und Christian Nerowski

Einleitung

Der zweite bayerische Ganztagsschulkongress Ganztagsschule organisie-
ren — ganztags Unterricht gestalten fand am 3. und 4. Mirz 2010 in Forch-
heim statt und bot den Teilnehmerinnen und Teilnehmern anhand von
Vortrigen und Workshops die Méoglichkeit zur Diskussion mit Perspek-
tiven aus Wissenschaft, Praxis und Bildungspolitik (vgl. Koller 2010).
Schulleitern, Ganztagsschullehrkriften und allen an Ganztagsschule
Interessierten konnten vielfiltige Anregungen zur Ganztagsschulgestal-
tung geboten werden — sowohl unter organisatorischen Gesichtspunkten
als auch mit Blick auf die Unterrichtskultur. Der vorliegende Tagungs-
band fasst die Ergebnisse der Impulsreferate und Workshops zusam-
men und gibt damit einen Einblick in die aktuelle Diskussion um Ganz-
tagsschule.

Es wire unzutreffend zu behaupten, dass Schule eine bis ins Detail
steuerbare und erforschbare Institution sei. Schulische Akteure miissen
in ihrem Alltag stets mit Ambivalenzen, Unsicherheiten und Unklarhei-
ten umgehen. Der Schulentwicklungsforscher Hans-Giinther Rolff
(1993, S.135ff.) zieht in diesem Zusammenhang einen interessanten
Vergleich: ihm zufolge weist Schule mehr Ahnlichkeiten zu Kirche auf
als etwa zu einer Fabrik. Sowohl Glauben als auch Lernen sind nur be-
grenzt technologisierbar und vorherbestimmbar, anders als die Produk-
tion beispielsweise eines Autos. Ferner sind, vor allem hinsichtlich des
kirchlichen Glaubens, aber auch hinsichtlich des schulischen Lernens,
erreichte Ziele immer wieder Ausgangspunkt und Basis neuer Ziele.
Lernen und Glauben sind kontinuierliche und selbstbeziigliche Prozes-
se, die eigene Zielerreichungen immer wieder als Ausgangspunkt neuer
Zielsetzungen nehmen. Anders die Fabrik, die das fertige Auto nach
einer (im Vergleich zur Schule kurzen) Produktionszeit entlisst und
sich mit der Weiterentwicklung dieses Produktes nicht mehr beschif-
tigt. Auch miissen sich Kirche wie Schule mit schwer messbaren Inhal-
ten auseinandersetzen. Wie wire denn Glaube, die Erreichung des Er-
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ziehungsziels ,Miindigkeit’, oder die Entwicklung der Personlichkeit zu

messen?

Schule ist, wie erliutert wurde, ein Unterfangen auf durchaus unsiche-

rem Terrain. In der Ganztagsschule erweitert die zusitzliche Zeit die

Handlungsspielriume der Einzelschule. Dadurch steigern sich Ent-

scheidungsnotwendigkeiten und Unsicherheiten:

- Welche Ziele sollen in der zusitzlichen Zeit schwerpunktmiflig
erreicht werden? Sollen die Anstrengungen auf Betreuung, fachliche
Férderung, Talentforderung oder Entspannung zielen?

- Richten sich die Angebote an alle Lernenden, an interessierte Ler-
nende oder an bedurftige Lernende?

- Wer veranstaltet die Angebote? Liegt die Verantwortlichkeit bei
Lehrkriften, bei Sozialarbeitern und Sozialarbeiterinnen, bei nicht-
pidagogischem Fachpersonal oder bei Eltern und Ehrenamtlichen?

- Dazu die ,alte Frage*: Was ist tiberhaupt Aufgabe der Schule (vgl.
Fauser 1996)? Ist sie Ort des Unterrichts oder Lebensraum? Zielt sie
schwerpunktmiflig auf Personlichkeitsentwicklung oder auf Kom-
petenzen? Dient sie der Vorbereitung auf den Beruf oder der Kom-
pensation familidrer Defizite? Wo liegen die Grenzen der Zustin-
digkeit der Halbtagsschule und wo die der Ganztagsschule?

Erschwert wird die Entscheidungsfindung nicht zuletzt durch die Be-

grenztheit der Ressourcen und durch Hindernisse, die durch organisa-

torische Rahmenbedingungen gegeben sind. Erforderlich wird eine Hie-
rarchisierung der Ziele bei gleichzeitiger Austarierung mit zur Verfi-
gung stehenden personellen, finanziellen und riumlichen Mitteln.

Was bedeuten diese Ambivalenzen und Unsicherheiten fiir die an der

Schule Beschiftigten? Zunichst ist festzustellen, dass Kollegien durch

die Notwendigkeiten der Entscheidungsfindung herausgefordert sind.

Doch verbirgt sich dahinter auch die Méglichkeit, Schule in zunehmen-

dem Mafl autonom auszurichten und zu gestalten. Im Vergleich zur

Halbtagsschule besitzt die Ganztagsschule also ein gréfleres Potenzial,

autonome Gestaltungsprozesse zu entwickeln und das Schulprofil aktiv

an den Mafigaben der an der Einzelschule Beteiligten auszurichten.

Durch die diskursive Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven

kann es gelingen, die Ausrichtung und Gestaltung der eigenen Schule

zu diskutieren, zu festigen und zu schirfen. Die Reflexion der eigenen
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Praxis schafft ein Bewusstsein tiber Stirken und Verinderungspotenzial
der eigenen Schule. Diskursive Reflexion erzeugt Sicherheit in Ent-
scheidungen.

Pidagogische Fortbildungsveranstaltungen wie die Forchheimer Tagung
bieten dazu eine Mdglichkeit. Die Vielfiltigkeit der auf der Tagung an-
gebotenen Impulsreferate und Workshops spiegelt die verschiedenen
Perspektiven und Gestaltungsansitze wieder. Ziel des Bandes ist es, die
Vielfalt der Vortrige und Workshops des erwihnten Kongresses umfas-
send abzubilden und Schulen zur diskursiven Reflexion anzuregen.

Der Band untergliedert sich in vier Abschnitte: Im ersten Teil werden
Zielperspektiven aufgezeigt, die sowohl Beobachtungen zur aktuellen
Situation an den Ganztagsschulen wiedergeben, als auch Visionen fiir
eine verbesserte Gestaltung skizzieren. Der zweite Teil des Tagungs-
bandes referiert empirische Befunde zur Organisation und Gestaltung
von Ganztagsschulen. In einem dritten Kapitel finden sich Hintergrund-
informationen, die sich auf konkretere Bereiche wie Raumgestaltung,
Nacht- und Tagesrhythmus, hirnbiologische Zusammenhinge oder
Gelingensfaktoren beziehen. Im letzten Kapitel des Bandes sind schlief-
lich konkrete Umsetzungsideen fiir die Praxis an Ganztagsschulen zu-
sammen gefasst. Im Folgenden werden die Autoren kurz vorgestellt und
der Inhalt ihrer Beitrage jeweils skizziert:

Abschnitt 1: Zielperspektiven

In seinem visiondren Beitrag zur Ganztagsschule als ,Schule der Zu-
kunft“ erldutert Bernhard Bueb auf dem Hintergrund seiner Erfahrun-
gen als langjihriger Leiter des Internatsgymnasiums Schloss Salem
zentrale pidagogische Zielsetzungen von Bildung, die sich an Ganztags-
schulen besonders gut umsetzen lassen.

Jiirgen Oelkers ist Professor fiir Allgemeine Pidagogik an der Universitit
Zurich. Sein Beitrag prizisiert den Begriff der Chancengleichheit und
erdrtert, wie systematische Qualititssicherung an Ganztagsschulen dazu
beitragen kann.

Der Soziologe, Erziehungswissenschaftler und langjihrige Gymnasial-
lehrer Fritz Reheis beschreibt in seinem ,Plidoyer fiir die entschleunigte
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Schule“, wie durch ein schiilerzentriertes Lernen mit Kopf, Herz und
Hand die Eigenzeiten von Schiilern berticksichtigt werden und so ein
positiver Umgang mit Zeit erreicht werden kann.

Der Ministerialrat im Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus Elmar Diller stellt aus der Perspektive der Bildungspolitik die
aktuelle Entwicklung des Ausbaus von Ganztagsschulen in Bayern dar
und skizziert die Ausbauvorhaben der Staatsregierung.

Abschnitt 2: Befunde zu Organisation und Gestaltung

Kerstin Rabenstein hat eine Vertretungsprofessur an der Universitit
Potsdam inne. Auf der Datengrundlage des Forschungsprojektes ,Lern-
kultur und Unterrichtsentwicklungen an Ganztagsschulen“ (LUGS)
diskutiert sie die Flexibilisierung der Zeitstrukturen an Ganztagsschulen
und die Implikationen der erweiterten Zeitautonomie fiir Lehrende und
Lernende.

Christian Nerowski lehrt und forscht am Lehrstuhl fiir Schulpidagogik
der Universitit Bamberg. Sein Beitrag untersucht anhand aktueller em-
pirischer Befunde die Frage, ob die Umsetzung von Ganztagsschulkon-
zepten den Vorstellungen der Eltern entspricht und wie sie sich ihnen
annihern kann.

Markus Heibler, Mitarbeiter im Bamberger Zentrum fir Lehrerbildung,
und Gerhard Koller, ehemaliger Schulamtsdirektor und Vorsitzender von
FOrsprung e.V., befassen sich mit Raum- und Zeitkonzepten an Ganz-
tagsschulen und mit der Frage nach der Ubertragung von Arbeitsplatz-
konzeptionen aus der Wirtschaft in den Schulbereich.

Heinz-Jiirgen Stolz ist Wissenschaftler am Deutschen Jugendinstitut in
Minchen. Er stellt Ergebnisse aus dem laufenden Forschungsprojekt
»Lokale Bildungslandschaften in Kooperation von Ganztagsschule und
Jugendhilfe vor und betont dabei die Rolle der Kinder- und Jugendhilfe
im Bildungsprozess der Heranwachsenden.
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Abschnitt 3: Gestaltungsansitze

Silvia Dollinger — langjahrige Ganztagskoordinatorin, Konrektorin an
einer Ganztagsschule und Lehrbeauftragte an der Universitit Passau —
geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wie sich (gute) Ganztagsschule
entwickeln kann und welche Gelingensfaktoren dabei zentral sind. Wei-
terhin beschreibt sie den Entwicklungsweg einer Ganztagsgrundschule
und verdeutlicht so, wie der Qualititsentwicklungsprozess konkret um-
gesetzt werden kann.

Der Beitrag von Christian Rittelmeyer, emeritierter Erziehungswissen-
schaftler der Universitit Gottingen, greift die Frage der Raumgestaltung
in Ganztagsschulen auf. Er verdeutlicht anhand von konkreten Beispie-
len aus der Schulbaugestaltung, welche Faktoren zu einer positiv wir-
kenden Lernumgebung beitragen kénnen.

Der Beitrag des Leiters des schlafmedizinischen Zentrums des Universi-
tatsklinikums Regensburg, Jiirgen Zulley, setzt sich mit menschlichen
Zeitrhythmen sowie Schlafbediirfnis und —verhalten auseinander. Abge-
leitet werden daraus Gedanken zur Zeitstrukturierung an Ganztags-
schulen.

Siegfried Lehrl, Psychologe und Gehirnforscher an der Universitit Erlan-
gen, erldutert die wissenschaftlichen Grundlagen des Projektes ,Mental
TOP*“, das ausgehend von Ergebnissen aus der Hirnforschung Elemente
fur den Unterrichtsalltag an (Ganztags-)Schulen ableitet, die die Schiiler
in ihrer geistigen Leistungsfihigkeit und emotionalen Stabilisierung
unterstiitzen kénnen.

Gerhard Waschler, Professor am Sportzentrum der Universitit Passau,
erértert Chancen und Moglichkeiten der Einrichtung eines ,Bewegten
Ganztags“, der Implementierung sportpidagogischer Elemente in die
Ganztagsschule.

Abschnitt 4: Praxisberichte und Umsetzungsideen
Ursula Weier, Grundschullehrerin und Mitarbeiterin am Staatsinstitut

fur Schulqualitit und Bildungsforschung, befasst sich in ihrem Beitrag
mit der Thematik ,Rhythmisierung an Ganztagsschulen®. Basierend auf
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Ergebnissen aus der chronopsychologischen Forschung beschreibt sie,
wie Ganztagsschule den Tagesrhythmus von Kindern und Jugendlichen
beriicksichtigen kann und welche Elemente zur Binnenrhythmisierung
beitragen kénnen.

Giinther Schmalisch und Claudia Langer sind in der Schulleitung des
Albrecht-Ernst-Gymnasiums in Oettingen titig. Sie beschreiben in ih-
rem Artikel Méglichkeiten der Individualisierung des Lernens durch die
Verinderung der rdumlichen Gestaltung.

Hubert Schmitt ist als Seminarrektor fiir die Ausbildung von Lehramts-
anwirtern sowie in der externen Evaluation titig. Sein Beitrag beinhaltet
Anregungen zum Umgang mit Konflikten und zur Entwicklung einer
positiven Konfliktkultur.

Eva-Maria Post ist Dozentin fiir die Pidagogik und Didaktik der Grund-
und Hauptschule an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personal-
fithrung. Gemeinsam mit Ute Albustin, einer erfahrenen Ganztagsschul-
lehrerin, beschreibt sie Grundlagen der Schul-Erlebnis-Pidagogik und
gibt einen Einblick in vorhandene Erfahrungen und Unterstiitzungssys-
teme.

Der Rektor der Volksschule Volkenschwand, Hans Dasch, schildert, wie
an seiner Schule das Projekt ,Mental TOP“ (Hintergriinde siehe Beitrag
Lehrl) zur geistigen Leistungssteigerung durchgefiihrt wurde.

Christoph Edgar Arnold, Schulleiter einer sportbetonten Grundschule,
erliutert auf dem Hintergrund neurobiologischer Forschungsergebnis-
se, wie (Ganztags-)Schule gehirngerechtes Lernen fordern kann. Wei-
terhin beschreibt er Moglichkeiten der Tagesrhythmisierung anhand
eines konkreten Schulbeispiels.

Susanne Dobelke ist Ansprechpartnerin fiir Schulen an der Vernetzungs-
stelle Schulverpflegung Oberfranken des Bayerischen Staatsministeri-
ums fiir Ernihrung, Landwirtschaft und Forsten. Thr Beitrag befasst sich
mit Aspekten gesundheitsforderlicher Ernihrung, die ein wichtiges
Qualititskriterium guter Ganztagsschulen ist.

Eugen Eger und W. Andreas Lamm sind Mitarbeiter der Hofmann Menii-
Manufaktur, eines Unternehmens, das sich auf Verpflegungsdienstleis-
tungen spezialisiert hat. Sie beleuchten organisatorische Aspekte bei der
Essensversorgung von Ganztagsschulen.
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Die Forchheimer Tagung verstand sich als Fortsetzung des ersten baye-
rischen Ganztagsschulkongresses 2008 (Bosse, Mammes & Nerowski
2008). Die grofle Resonanz spiegelte das breite Interesse an den vielfil-
tigen Ganztagsthemen wider. Der dritte bayerische Ganztagsschulkon-
gress ist fiir das Frithjahr 2012 geplant und wird sich wiederum mit
aktuellen Schwerpunktthemen der Ganztagsschulentwicklung befassen.
Fir die Formatierung und Redaktion des Manuskripts zeichnete sich
Anke Penczek verantwortlich. Thr gilt besonderer Dank.
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Zielperspektiven






Bernhard Bueb

Ganztagsschule — Schule der Zukunft

1. Der Bildungsbegriff unserer Schulen

Viele Politiker propagieren Bildung als Losung unserer Probleme: Die
Wirtschaftskraft und globale Wettbewerbsfihigkeit wollen wir durch
Bildung steigern, die Demokratie durch Bildung stirken und auch die
soziale Ungerechtigkeit wollen wir dadurch beheben, dass wir Aufstieg
durch Bildung erméglichen.

Was heifdt eigentlich Bildung, wenn sie zum Aufstieg fihig machen
soll?

Wer aufsteigen will, muss selbstbewusst, energisch, neugierig, phanta-
sievoll und hartnickig seine Ziele verfolgen kénnen. Er muss sich im
Wettbewerb mit anderen behaupten, er muss lernen, sein Leben rational
zu fiihren, er muss anstrengungsbereit sein und um der langfristigen
Perspektiven des Aufstiegs willen auf kurzfristige Befriedigung von
Bediirfnissen verzichten konnen.

Betrachtet man den Bildungsbegriff unserer Schule, so kommt einem
Zweifel, ob Bildung junge Menschen fiir den Aufstieg riistet.

Die Schule leidet schon immer an ihrem einseitig kognitiven Bildungs-
begriff. Schule soll auf das Leben vorbereiten und tut so, als ob das Le-
ben eine akademische Veranstaltung sei. Die Reformpidagogen kriti-
sierten bereits vor hundert Jahren die einseitig akademische Ausrich-
tung von Schule.

Die offentliche Schule hat sich trotz vieler Reformbemiithungen und
trotz vieler tiberzeugender Griindungen ganzheitlicher Schulformen
wenig gedndert. Sie betont nach wie vor einseitig akademische Bildung
und definiert Begabung kognitiv, als Maf3stab schulischen Erfolgs gelten
immer noch beinahe ausschliefdlich messbare intellektuelle Leistungen.
Die Vermittlung von Unterrichtsstoff dominiert gegeniiber der Forde-
rung des einzelnen Kindes und seiner vielfiltigen Begabungen.
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Deswegen formulieren Reformpadagogen auch heute noch griffig, zu
viele Lehrkrifte wiirden Ficher und nicht Schiilerinnen oder Schiiler
unterrichten. Individuelle Voraussetzungen — sei es die soziale Her-
kunft, spezifische Begabungen oder die psychische Lage eines Kindes —
triten zuriick gegentiber der schematischen Forderung des Lehrplans
und der Prifungsordnung.
Wie sozial ein Schiiler oder eine Schiilerin sich verhilt, wie riicksichts-
voll, wie hilfsbereit er oder sie ist, wie sich sein oder ihr Gemeinsinn
entwickelt, wie initiativ, einfallsreich und unternehmend er oder sie
denkt und handelt, wie er oder sie sich im Sport, im Theater, in der Mu-
sik oder in der Schiilermitverantwortung bewihrt hat, spielt eine unter-
geordnete Rolle und erscheint nicht auf dem Endzeugnis.
Charakterbildung bleibt ein Stiefkind der Schule. Klassenbeste gewin-
nen in der Regel gegeniiber der farbigen Personlichkeit, fleiffig erwor-
bene Kenntnisse zihlen mehr als phantasievolle Unternehmungen in-
nerhalb und auflerhalb der Schule.
Bildung beginnt mit der Fahigkeit zu fragen. Die amerikanische Schule
scheint Schiilerinnen und Schiiler auf diese Fihigkeit besser vorzuberei-
ten als die deutsche. Eine Anekdote beschreibt das anschaulich:
Ein Deutscher und ein Amerikaner stehen in einem Garten und werden
gefragt, was fiir ein Baum das sei, vor dem sie stehen. Der Deutsche
forscht in seinem Bildungswissen. Wenn er Gliick hat, wurde die Linde
im Biologieunterricht behandelt. Der Amerikaner kramt nicht in seinem
angelernten Wissen, er geht zum Gdrtner und fragt.
Er scheint besser auf das Leben vorbereitet zu sein, weil er gelernt hat,
wie man sich Wissen erwirbt.
Um allerdings die richtige Frage stellen zu kénnen, muss man ein Mi-
nimum an Wissen mitbringen. Daher bedingen sich Wissenserwerb
und Wissensbesitz. Die Wahrheit liegt also wie so oft in der Mitte. In
Deutschland betonen wir inzwischen Bildungsstandards (Kompetenzen)
statt Bildungsinhalte, also ein Schritt in die amerikanische Richtung.
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2. Wer ist ein gebildeter Mensch?

Darin liegt fiir mich der Kern aller Bildung: Die richtigen Fragen stellen,
angemessene Antworten suchen und daraufthin Urteile fillen zu kon-
nen. Und das ist mehr als ein kognitiver Vorgang. Fragen stellen zu
konnen ist eine hohe Kunst. Es erfordert Selbstbewusstsein, Vorkennt-
nisse, Phantasie und Entschlusskraft, sich fiir eine Frage zu entschei-
den; ihr konsequent nachzugehen fordert Willensstirke; und ein Urteil
zu fillen fordert Mut, insbesondere, wenn ein gefilltes Urteil zum Im-
puls einer Titigkeit werden soll.

Wer wissenschaftlich arbeitet, weif, dass der Anfang des Erfolgs darin
liegt, die richtige Frage zu stellen. Das gilt aber auch im Alltag. Wer das
Internet nutzen will, wird gut beraten sein, sich dieses Mediums nur zu
bedienen, wenn er sich von einer Frage leiten lisst. Dann kann er sich
das notwendige Wissen erwerben, aber sich auch — ebenso wichtig —
unnétigen Wissens erwehren.

Wenn der Kern von Bildung darin besteht, Urteile fillen zu konnen,
sollte das oberste Ziel von Bildung immer lauten, junge Menschen in
ihrem Selbstwertgefiihl so zu stirken, dass sie den Mut aufbringen, sich
unbekannten Gefilden neugierig zu nihern, dort auch Abenteuer der
Erkenntnis zu erleben und Entscheidungen zu treffen, um dann weiter-
zuwandern.

Wer ist nun ein gebildeter Mensch? Der gebildete Mensch besitzt ein
starkes Selbstwertgefithl und bezieht es nicht aus dem Vergleich mit
anderen, weil er in sich ruht; er nimmt sich daher nicht so wichtig, er
hat Distanz zu sich, er kann sich frei anderen Menschen zuwenden und
akzeptiert sie, weil er sich akzeptiert; er spricht eine klare Sprache; er
richtet sich in seinem Leben nach Werten, die er begriinden kann und
steht fiir sie ein; er richtet nicht {iber andere, weil er sich nicht iiber
andere erhebt; er kann genieflen, weil er ein Freund der Sinne und des
Mafes ist. Er ist ein gliicklicher Mensch.

Ziel von Schule sollte es sein, Kindern zu helfen, sich zu bilden und
gliickliche Menschen zu werden. Bildung ist letztlich eine Haltung, die
bereits junge Menschen erwerben sollten, um ihr Leben meistern zu
kénnen — eine Haltung, wie sie anderen Menschen und der Welt begeg-
nen. Da diese Haltung auf einem starken Selbstwertgefithl beruht, muss
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Schule immer das Ziel verfolgen, junge Menschen so in ihrem Selbst-
wertgefiihl zu stirken, dass sie ihren Weg mutig gehen kénnen.
Selbstwertgefiihl entwickeln Kinder vor allem durch die Anerkennung,
die sie von Gleichaltrigen und von Erwachsenen erhalten. Denn das
Gliick der Menschen hingt wesentlich davon ab, ob ihnen Anerkennung
derer zuteil wird, die sie lieben, achten oder verehren. Es gibt keinen
besseren Weg, einem Mitmenschen, ob Kind oder Erwachsener, Aner-
kennung zu zollen als ihn an der eigenen Titigkeit verantwortlich teil-
haben zu lassen.

3. Das Gliick der Anstrengung

Kinder und Jugendliche sollten daher in Gemeinschaften, die sie mit-
gestalten konnen, Anerkennung finden, um sich zu bilden und das
heiflt, um gliickliche Menschen werden zu koénnen. Klassengemein-
schaften, deren Zweck Belehrung ist, gentigen nicht, Kinder miissen
Gemeinschaften finden, die durch vielfiltige Formen des Spiels ihren
vielfiltigen Begabungen und Fihigkeiten gerecht werden kénnen.

Vor allem sollen Kinder Gelegenheiten finden, das Gliick der Anstren-
gung zu erfahren, das Gliick, dessen Schmied sie selber sein kénnen.
Dieses Gliick kénnen sie vor allem erfahren, wenn sie sich an der Ges-
taltung gemeinschaftlicher Aufgaben beteiligen kénnen.

Dafiir brauchen sie Disziplin und Selbstdisziplin. Disziplin ist ein Mit-
tel, das wir Kindern an die Hand geben, damit sie ihre Ziele erreichen
kénnen. Sie konkretisiert sich in den Sekundirtugenden Ordnungssinn,
Fleif}, Piinktlichkeit, Verlisslichkeit, Sorgfalt, Anstrengungsbereitschaft,
Verzichten konnen. Disziplin ist kein Wert, vielmehr erhilt sie ihren
Wert durch den Zweck, dem sie dient. Sie darf nie Selbstzweck werden,
sie muss immer Mittel bleiben.

Um ein Fuflballspiel zu gewinnen, bedarf es in hohem Mafle der Dis-
ziplin, und Disziplin ist dann eine gute Sache. Aber auch eine Verbre-
cherbande bedarf zur Organisation ihrer Verbrechen der Disziplin, dann
wird sie zum Instrument des Bosen. Wir diirfen Kindern nur Disziplin
abverlangen, wenn wir ihnen erkliren, warum sie ordentlich, ptinktlich
oder fleif3ig sein sollen. Ihre Einsicht wandelt Disziplin in Selbstdiszip-
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lin. Wenn Disziplin oder Sekundirtugenden zu Werten erklirt werden,
werden sie inhuman. Im Kaiserreich was das zu hiufig der Fall, die
Diktaturen machten es zur Regel. Oskar Lafontaine hat einmal den un-
gliicklichen Satz gedufert, die Sekundirtugenden seien die Tugenden
der KZ-Wichter gewesen. Helmut Schmidt hat darauf geantwortet, sie
waren aber auch die Tugenden der Befreier der Konzentrationslager.
Anschaulicher kann man nicht zeigen, dass Sekundirtugenden nur
Mittel sein dirfen.

Wie koénnen wir Kindern und Jugendlichen den Nutzen von Disziplin
und Selbstdisziplin nahe bringen? Damit das gelingt, miissen sich Ju-
gendliche eine Vorstellung von Gliick aneignen, die in unseren Tagen
nicht immer selbstverstindlich ist. Viele erleben Gliick vornehmlich als
Animation von auflen: Vor dem Fernsehen zu sitzen oder im Internet
zu surfen mache gliicklich, ebenso Alkohol zu trinken, zu rauchen oder
Drogen zu nehmen; oft glauben sie, dass die Begegnung schéner Kérper
automatisch zu erotischen Gliick fithre oder dass Reichtum Gliick brin-
ge. Unsere Kultur tradiert aber, dass das Gluck, zu dem jeder selbst bei-
tragen kann und das nicht vollig vom Zufall abhingt, immer einer An-
strengung folgt. Einen Berg bestiegen zu haben 16st Gliicksgefiihle aus,
wenn einem Kind ein Klaviervorspiel gelingt ebenso oder wenn eine
Mannschaft im Fuf$ball gewinnt. Das Gliick der Anstrengung kann un-
endlich wiederholt werden, ohne dass es schal wird und es wird einem
weniger geneidet als das Gliick, das einem in den Schof fillt.

Wie konnen wir Jugendlichen diese Auffassung von Gliick nahe brin-
gen? Dieses Gliick konnen sie erfahren, wenn sie sich an der Gestaltung
gemeinschaftlicher Aufgaben beteiligen. Dafiir brauchen sie Zeit. Des-
wegen muss Schule die Klassenzimmer 6ffnen, aus Lernriumen miis-
sen Erfahrungsriume, aus Halbtagsschulen miissen Ganztagsschulen
werden.

Ganztagsschule darf aber nicht heiflen, den ganzen Tag Schule, sondern
vormittags Unterricht, dann gemeinsames Mittagessen und der Nach-
mittag sollte allen Formen des Spiels dienen. Dieselben Erwachsenen,
die vormittags unterrichten, miissen nachmittags Partner im Spiel wer-
den.

Durch Ganztagsschulen gewinnen Lehrkrifte und Schiiler die Zeit, ge-
meinsam das Lernen und das Zusammenleben spielerisch zu gestalten.
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Vor allem bietet eine richtig verstandene Ganztagsschule die Chance,
den vielfiltigen Formen des Spiels Raum und Zeit zu schaffen: Dem
Theater, dem Sport, der Musik, der schopferischen Medienarbeit, Un-
ternehmungen in der Natur, naturwissenschaftlichem Experimentieren,
Schiilermitverantwortung als spielerische Eintibung in Politik.

4. Das Beispiel Salem

Die Griinder Salems (Salem wurde als Schule 1920 gegriindet), der letz-
te kaiserliche Reichskanzler Prinz Max von Baden und sein damaliger
Privatsekretir Kurt Hahn wollten eine Schule griinden, um junge Men-
schen zu politisch denkenden und handelnden Biirgern zu erziehen. Sie
glaubten nicht, dass man Politik dadurch lernt, dass man im Unterricht
dariiber belehrt wird, wie andere, von Perikles bis Angela Merkel, Politik
gemacht haben, sondern indem junge Menschen Verantwortung in
einer Gemeinschaft tibernehmen. Wenn man Politik definiert als die
gemeinsame Regelung der gemeinsamen Verhiltnisse, dann sollten
Jugendliche frith an der gemeinsamen Regelung beteiligt werden.
Konkret sieht das in Salem so aus, dass Jugendliche in Gruppen von 15
bis 20 Midchen oder Jungen zusammen leben und sich einen ilteren
Schiiler als Helfer oder Helferin wihlen. Dieser Helfer ist verantwort-
lich fur die Betreuung der Gruppe. Der oder die begleitende Erwachse-
ne, eine Lehrkraft, erfiillt seinen Auftrag dann, wenn er moglichst viel
Verantwortung auf den Helfer delegiert. Dieser Helfer ist verantwortlich
fiir die Ordnung in der Gruppe, fiir die Lésung von Konflikten, fiir das
Verhiltnis zu den Erwachsenen; er ist aber auch Berater und Organisa-
tor. Die Helfer zusammen mit den Lehrkriften bilden ein kleines Par-
lament, in dem vierzehntigig tiber die Probleme des Internats gespro-
chen und entschieden wird.

In dieser verantwortlichen Rolle lernen Jugendliche die wichtigste politi-
sche Tugend, die Kurt Hahn genannt hat: ,den Mut, das fiir recht Er-
kannte durchzusetzen“. Die Griinder von Salem haben der Charakter-
bildung den Vorrang vor der akademischen Bildung eingerdumt.

Neben dem Helferamt gibt es noch viele andere Amter und Funktionen,
in denen sich Jugendliche bewihren kénnen: Betriebshelfer, Gistehel-



Ganztagsschule — Schule der Zukunft | 25

fer, selbst die Verwaltung der Fahrrider ist einem Helfer iibertragen, es
gibt Studienhelfer fiir akademische Ficher, es gibt einen Esssaalkapitin,
der fur die gesamte Organisation des Esssaals zustindig ist, usw. In
diesen politischen Amtern gewinnen Jugendliche Anerkennung, sie
erfahren das Gliick der Anstrengung und den Nutzen von Disziplin.
Prinz Max von Baden und Kurt Hahn beklagten bereits 1920, dass es in
Deutschland kalt geworden sei, es mangle an Mitleid und Hilfe fiir die
Schwachen. Erziehung zu praktischer Nichstenliebe sei daher angesagt.
Aber auch Nichstenliebe lerne man nicht durch Belehrung im Religi-
onsunterricht, sondern durch learning by doing: indem man hilft, er-
wirbt man Kompetenz und Freude am Helfen. Deswegen gilt in Salem
die Regel, dass jeder Schiiler ab der 10. Klasse einen Nachmittag der
Woche im Dienste anderer Menschen arbeiten muss. Es gibt technische
Dienste wie eine Schulfeuerwehr z.B. oder soziale Dienste wie Alten-
betreuung, Betreuung von Behinderten, Betreuung von Asylantenkin-
dern, von Grundschulkindern und dergleichen. Entscheidend an den
Diensten ist, dass sie obligatorisch sind. ,Der Appetit kommt mit dem
Essen, die Freude am Helfen folgt der Erfahrung des Helfens. Durch
die Dienste werden Werte und Tugenden geférdert, die heute hiufig
verschiittet sind. Sensibilitit, Verlasslichkeit, Einfithlungsvermégen sind
solche Tugenden, aber auch Gemeinsinn und innere Beteiligung an der
Not anderer.

Auch in den Diensten gewinnen die Schiilerinnen und Schiiler Aner-
kennung, sie erfahren das Gliick der Anstrengung und den Nutzen von
Disziplin. Um die Jugendlichen aus ihrer Langeweile und ihrer passiven
Spahaltung zu befreien, versuchen wir in Salem, jungen Menschen zu
Erlebnissen und vielleicht sogar zu Abenteuern zu verhelfen. Jugendli-
che litten an einem Mangel an Abenteuer und Erlebnis, stellte Hahn
auch schon 1920 fest. Denn Kinder und Jugendliche wachsen in einer
Welt auf, in der viele duflerliche Reize auf sie einwirken, aber die Gele-
genheiten, sich in ungeordneten und wilden Verhiltnissen selbst einen
Weg zu suchen, sind verschwindend gering.

Schule ist kein Ort des Abenteuers. Kurt Hahn war daher der Meinung,
dass 80 Prozent der Probleme, die die Schule losen soll, erst durch die
Schule entstehen. Ohne Schule kénne man sogar die Pubertit tiber-
springen. Er wollte daher in der Altersstufe zwischen 14 und 16 Jahren
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Schule in der herkémmlichen Form abschaffen und den Jugendlichen
in dieser Zeit zu Abenteuern verhelfen (Outward Bound) oder ihnen
Gelegenheiten schaffen, in denen sie die Erfahrung machen kénnen,
gebraucht zu werden.

Ein solcher radikaler Schritt war natiirlich nicht moglich. Er hat daher
Kompensationen gefordert. Ein Beispiel dafiir sind die Outward Bound
Kurse unserer neunten Klassen: Wir schicken die Schiiler der neunten
Klasse im Sommer 14 Tage in die Berge oder an die See, wo sie ohne ein
festes Dach tiber dem Kopf sich selbst versorgen miissen. Das kénnen
in den Alpen Hohenwanderungen, Klettererfahrungen, Wildwasser-
abenteuer sein, das kann eine Wanderung von der Siidspitze zur Nord-
spitze von Korsika sein, es konnen Segel- und Kajakerlebnisse sein. Je
anstrengender und fordernder solche Tage sind, desto vergniigter
kommen die Schiiler zuriick. Denn sie haben Spaf als Folge von eige-
ner Aktivitit erlebt und nicht nur von duflerer Animation.

Es gibt sehr viele weitere Aktivititen, Arbeitsgemeinschaften und Pro-
jekte im Internat, bei denen sich Jugendliche bewihren kénnen. Der
Sport, die Musik, das Theater sind klassische pidagogische Wege, auf
denen Jugendliche sich selbst finden kénnen und die gliicklicherweise
noch vielfach begangen werden. Auch hier erleben sie das Gliick der
Anstrengung und den Nutzen der Disziplin.

5. Den ganzen Tag an der Schule

Da Kinder und Jugendliche unter einem Mangel an gestalteter Gemein-
schaft und Zuwendung von Lehrkriften leiden, muss die Schule jenseits
des Unterrichts solche Gemeinschaften bieten. Nur die Ganztagsschule,
flichendeckend und verpflichtend eingefiihrt, kann die Voraussetzun-
gen dafiir schaffen, vor allem die entscheidende Bedingung fiir Bildung
und Erziehung, nimlich Zeit, die Erwachsene und Jugendliche fiirein-
ander haben.

Die Erziehung in der Gemeinschaft steht nicht im Gegensatz zur Erzie-
hung in der Familie. Erziehung in der Gemeinschaft sollte eine gelun-
gene Erziehung in der Familie fortsetzen und erginzen. Wenn Familien
nicht mehr bestehen oder ihren Auftrag nicht mehr erfiillen kénnen,
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wird die Erziehung in der Gemeinschaft auch zum Ersatz. Gemein-
schaften am Nachmittag, die durch Theater, Sport und andere Aktiviti-
ten bestimmt werden, wiirden es allen Kindern und Jugendlichen er-
moglichen, das Glick der Anstrengung und den Nutzen von Disziplin
zu erfahren und dabei ihr Vertrauen in sich und ihre Krifte zu stirken.
Gewinner solcher Ganztagsschulen wiren alle: Die vielen Einzelkinder,
die Kinder aus Migrantenfamilien, die Kinder aus bildungsfernen
Schichten, die berufstitigen Miitter und Viter und alle Alleinerziehen-
den. Und nicht zuletzt die Lehrkrifte. Sie wiirden erfahren, welches
Privileg es sein kann, auflerhalb des Unterrichts mit jungen Menschen
zusammen sein zu diirfen.

Die Schulen miissten natiirlich besser ausgestattet werden. Lehrkrifte
miissten einen Arbeitsplatz bekommen und von Unterricht entlastet
werden, wenn sie nachmittags Sport, Theater und Musik anbieten.

6. Das Selbstverstindnis und die Rolle der Lehrkrifte

Der Dreh- und Angelpunkt aller Reformen mtissten die Rolle, die Hal-
tung, das Selbstverstindnis, die Aus- und Fortbildung, die Arbeitsbe-
dingungen, die Stellung und die Anerkennung unserer Lehrkrifte sein.
Wir miissen unsere Lehrkrifte vor allem gewinnen, ihren pidagogi-
schen Auftrag zu erweitern: Aus ,Unterrichtern“, wie sie von den Re-
formern des letzten Jahrhunderts genannt wurden, miissen ,Men-
schenbildner“ werden. Die Lehrkrifte konnen entscheidend dazu bei-
tragen, dem Erziehungsdefizit in Deutschland abzuhelfen. Aber sie
miissen es wollen, sie miissen durch ihre Ausbildung und vor allem
durch Fortbildung darauf vorbereitet werden und sie miissen Bedin-
gungen vorfinden, die es erlauben, iiber den Unterricht hinaus erziehe-
risch titig zu sein.

Der Lehrerberuf muss revolutioniert werden. Denn alle Reformen niit-
zen nichts, wenn unsere Lehrkrifte sich nicht dndern. Die Revolution
wire die Verordnung, dass der Arbeitsplatz der Lehrkraft die Schule bis
siebzehn Uhr ist. Das Sein bestimmt das Bewusstsein, diese Erkenntnis
von Karl Marx gilt auch hier. Wenn Lehrkrifte nachmittags an der Schu-
le wiren, mit Schillerinnen und Schiilern zu Mittag essen, Sport trei-
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ben, Theater spielen, Hausaufgaben machen und Projekte durchfiihren
wirden, wiirde sich eine neue Dimension der Lehrer-Schiiler-
Beziehung entwickeln. Lehrkrifte wiirden gerade Kinder aus bildungs-
fernen Schichten anders erleben als im Unterricht, sie anders férdern
und fordern kénnen.

Kein Kind geht verloren, an das eine Lehrkraft glaubt. Dazu muss sie
das Kind in seinen Stirken kennen lernen, nachmittags als Theaterspie-
ler oder Sportler und nicht nur vormittags als Schulversager. Lehrkrifte
wiirden ihre Kollegen neu kennen lernen und ein Defizit tiberwinden
konnen, nimlich den Mangel an Zusammenarbeit. Und Lehrkrifte
wiirden Eltern beraten, die vielen Alleinerziehenden und Unterschicht-
eltern briuchten weniger ,Super Nannys“ und Beratungsinstitute, sie
koénnten sich an Lehrkrifte wenden.

Lehrkrifte miuissten schon bei der Berufswahl wissen, dass Erziehungs-
aufgaben ebenso wichtig sind wie das Unterrichten. Sie miissten aus
Zuneigung zu Kindern und Jugendlichen ihren Beruf ergreifen und
nicht, weil sie Beamte werden konnen. Das Beamtentum fiir Lehrkrifte
miisste sofort abgeschafft werden, weil es bei der Berufswahl zu hiufig
zum Hauptmotiv wird. Aulerdem wiirde es dem Image der Lehrkrifte
niitzen, wenn sie wie alle anderen Angestellten auch nachmittags an der
Schule wiren.

Der Beruf des Lehrers gehort zu den schonsten Berufen der Welt! Kin-
der und Jugendliche mit dem Wissen und Kénnen der Vorfahren ver-
traut zu machen, sie zu ermutigen, sich selbst anzunehmen, ihr Ver-
trauter und Berater sein zu diirfen, eine Autoritit zu sein, zu der sie
hochblicken und an der sie sich reiben diirfen, ihnen Grenzen zu zeigen
und sie zur Grenziiberschreitung zu befihigen, ihnen die Botschaft aus
einem Gedicht Paul Flemmings zur zweiten Natur werden zu lassen:
, Wer seiner selbst Meister ist und sich beherrschen kann, dem ist die weite
Welt und alles untertan.

Diese Rolle im Leben der Jugendlichen spielen zu diirfen ist ein wun-
derbares Privileg. Diese Lehrkrifte wiirden sich in hohem Ansehen
sonnen konnen, jeder wiisste, dass sie die Bannertriger der Zukunft
sind. Eine Konsequenz der verinderten Lehrerrolle wire die Einftihrung
der Ganztagsschule. Die Lehrkraft als Partner im Spiel, die Zeit fur Kin-
der hat, das wire eine Chance fur alle Kinder und Jugendlichen, fiir die,
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deren Erziehung zu Hause gelingt, und fiir die grofle Zahl der Kinder
und Jugendlichen, die das Privileg der Erziehung nicht genieflen.
Deutschland muss Bildung und Erziehung zur wichtigsten Sache des
Landes machen und dafiir erheblich héhere finanzielle Mittel aufwen-
den. Das wire die wirksamste Investition in die Zukunft.

7. Lehrkrafte brauchen Fiihrung

Lehrkrifte sind individuelle Kiinstler, sie verschwinden in ihren Klas-

senzimmern und oft weifs kein Mensch, was dort passiert aufler den

Schiilerinnen und Schiilern. Die finden es aber nicht interessant genug,

um dartiber zu berichten. Die Isolation und das Einzelkimpfertum vie-

ler Lehrkrifte resultiert aus ihrer Autonomie im Unterricht: Sie
bestimmen, was guter Unterricht ist. Eine Lehrkraft kann dreifig Jahre
lang schlechten Unterricht geben, ihn selbst aber fiir gut halten und
niemand kann sie korrigieren. Schulleitungen sind , Kénige Ohneland®,
sie erhalten kaum Einblick in den Unterricht, in der Regel nur tiber das

Gerede der Schiilerinnen und Schiiler. Unterrichtsbesuche taugen we-

nig, weil eine Schulleitung beim Betreten des Klassenzimmers die Situ-

ation so verdndert, dass er sich kein objektives Bild von der Titigkeit der

Lehrkraft im Alltag machen kann. Die Position von Schulleitungen ist

zu groflen Teilen als Verwaltungsposition definiert, nicht als Fithrungs-

position.

Wer fiihrt, versucht den, den er fiihrt, in seiner Person und in seiner

Titigkeit anzuerkennen. Fithrende sollten fiinf Maximen folgen:

- Sie sollten die ihnen Anvertrauten in ihrem Selbstwertgefiihl stir-
ken wollen;

- Sie sollten mit ihnen Ziele vereinbaren;

- Sie sollten kontrollieren, ob die Anvertrauten die Ziele erreichen;

- Daraufhin sollten die Fithrenden die Anvertrauten loben und beloh-
nen oder kritisieren und Hilfe bieten, damit sie die Ziele erreichen
koénnen;

- Sie sollten delegieren kénnen.
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Fiithrung in dieser Form findet in Schulen selten statt. Lehrkrifte finden
keine Anerkennung, weil Schulleitungen entsprechend der Definition
ihres Amtes verwalten und nicht fithren.

Jeder weif’ jedoch aus eigener Erfahrung, dass das Gliick und Ungliick
eines Menschen auch wesentlich daran hingt, ob er als Person und in
seiner Titigkeit Anerkennung erhilt. Viele Lehrkrifte sind ungliicklich,
ausgebrannt, depressiv, weil sie keine Anerkennung ihrer Schulleitun-
gen erhalten. Da eine gute Schule von der Zuversicht, dem Gliick, der
Offenheit und Kompetenz ihrer Lehrkrifte abhingt, sollten sie auch die
Segnungen guter Fithrung erfahren diirfen.

Die Position von Schulleitungen miisste als Fithrungsposition definiert
werden, sie miissten wirkliche Vorgesetzte sein und tiber Fithrungsin-
strumente verfiigen. Sie miissen vor allem Einblick in den Unterricht
der Lehrkrifte erhalten, um ihnen einen Spiegel vorhalten und sie dar-
aufhin sehr konkret loben oder kritisieren zu kénnen.

Mein Vorschlag: Jeder Schiiler und jede Schiilerin ab zwolf Jahren fullt
einmal im Jahr einen Fragebogen aus, der die Qualitit des Unterrichts
seiner Lehrkrifte abfragt und unterschreibt ihn. Dieser Fragebogen soll-
te von einer neutralen Instanz ausgewertet werden, das Ergebnis erhal-
ten dann Schulleitung und Lehrkrifte. Die Schulleitung hat dann die
Pflicht, jedes Jahr ein Gesprich mit den Lehrkriften zu fithren, um auf-
grund dieser Erkenntnisse zu besprechen, ob sie die vereinbarten Ziele
erreicht haben.

Dasselbe Verfahren sollte auf die Schulleitungen angewendet werden,
d.h. die Lehrkrifte sollten die Schulleiter bewerten und deren Vorgesetz-
te sollten regelmiflig mit ihnen sprechen, ob sie die vereinbarten Ziele
erreicht haben. Eine solche Fithrungskultur wiirde das Gliick der Lehr-
krifte vermehren, weil sie Anerkennung gewinnen wiirden.

Erst wenn Bildungspolitiker sich entschliefen, die Person des Lehrers,
ihr Selbstverstindnis, ihre Aus— und Fortbildung und ihre Arbeitsbe-
dingungen in den Mittelpunkt aller Reformen zu riicken, werden sich
die Probleme unserer Schule lsen lassen. Es gentigt nicht stindig
Strukturen zu dndern, die Personen, die die Strukturen mit Leben fiillen
sollen, miissen sich dndern. Die Einfihrung einer Fiihrungskultur wire
ein Schritt in diese Richtung.
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Jurgen Oelkers

Chancengleichheit, Ganztagsschule und
Qualitatssicherung

1.  Das Konzept ,,Chancengleichheit*

Es gibt keine Schule, die wirklich fiir alle ,gleich“ wire, was primar mit
der Verschiedenheit der Kinder zu tun hat. Auch skandinavische Ge-
samtschulen haben immer Spezialklassen oder Lernorte fiir Kinder mit
besonderen Beduirfnissen. Die Frage ist, ob sich damit Nachteile verbin-
den und wenn ja, welche. Die 6ffentliche Schule und die von ihr vermit-
telte allgemeine Bildung stehen unter dem Gebot der Chancengleich-
heit, es kann unter diesem Gebot nicht hingenommen werden, dass
Kinder zu ihrem Nachteil verschult werden. Die heutige Diskussion der
schulischen Integration hat wesentlich mit diesem Postulat zu tun. Aber
was genau heifdt ,Chancengleichheit“? Und ist Gleichheit nicht das Ziel
des Sozialismus?

Die sozialistische Idee einer Chancenverteilung durch staatliche Bil-
dungspolitik ist in den fiinfziger Jahren in der englischen Labour Party
entwickelt worden. Thr schirfster Kritiker war Friedrich von Hayek, der
Begriinder des Neo-Liberalismus. Seine Schrift Die Verfassung der Frei-
heit aus dem Jahre 1971 formuliert zwei zentrale Einwinde gegen den,
wie Hayek sagte, ,Bildungssozialismus“. Die Politik der Chancengleich-
heit erhoht massiv den biirokratischen Aufwand und ist zugleich illusi-
onir, weil kein Bildungssystem imstande ist, Chancen nach Begabung
und Leistungen ,gerecht” zu verteilen. Der Staat muss Chancen zuwei-
sen und so Freiheiten beschneiden, das Ergebnis ist aber nicht mehr
Gerechtigkeit fiir alle, sondern nur eine andere Verteilung mit neuen
Benachteiligungen. Es gibt nie gleiche Chancen fiir alle, weil die Talente
ebenso verschieden sind wie die Ressourcen der Bildung (Hayek 1971).
Chancengleichheit wire so kein Problem der gerechten Zuteilung, son-
dern der Nutzung, und die ist niemals ,gleich“. Hinter der Kritik von
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Hayek steht die Ablehnung von jeglicher Form der Planwirtschaft. Was
heute im deutschen Sprachraum gelegentlich etwas giftig ,Neo-
Liberalismus“ genannt wird, entstand in den dreifliger Jahren in Ausei-
nandersetzung mit sowjetischen Okonomen und westlichen Staatsinter-
ventionisten. Das Gegenmodell ist der sich selbst regulierende Markt.
Dieses Modell ist auf alle gesellschaftlichen Bereiche anwendbar. Milton
Friedman (1982) hat im Anschluss an Hayek die Theorie eines Bil-
dungsmarktes entwickelt, der weitgehend frei von staatlicher Reglemen-
tierung ist und so auch keine Regulierung der Chancen kennt. Es geht
damit auch nicht um Integration, sondern um die Freiheit der Wahl
beim Kauf eines Produkts. Dieses Thema hat nun auch die Schweiz
erreicht.

Die staatlich garantierte Grundversorgung mit allgemeiner Bildung
stammt aus dem 19. Jahrhundert. Sie l6ste eine historisch gewachsene
Bildungsorganisation ab, die in vielen Lindern einen starken Marktcha-
rakter hatte. Um 1850 bestimmten die Kirchen und private Anbieter das
Angebot, die neu entwickelte Volksschule in den liberalen Schweizer
Kantonen war die Ausnahme, nicht die Regel, und sie war noch lingst
nicht auf dem heutigen Stand. Die privaten Anbieter wurden aber all-
mihlich und tiberall an den Rand gedringt, wo sie in der Schweiz bis
heute sind. Mit Friedmans Idee des sich selbst regulierenden Bil-
dungsmarktes wiirde die Schule wieder im 19. Jahrhundert landen, und
die Lektion der Geschichte wire vergessen. Eine weitgehende Entstaatli-
chung und so die Einfithrung von Bildungsunternehmen fordert aber
selbst die OECD nicht.

Die Kritik am politischen Konzept der ,Chancengleichheit” trigt nicht
nur neo-liberale Ziige. Der amerikanische Bildungssoziologe James
Coleman (1975) hat wenige Jahre spiter und ganz unabhingig von ihm
einen dhnlichen Schluss gezogen wie Hayek. Der Ausdruck ,equal edu-
cational opportunities, so Coleman, sei nicht brauchbar, weil weder die
Ressourcen fiir den Input der schulischen Bildung noch die Ergebnisse
je ,gleich“ sein kénnten. Worum es nur gehen kénne, sei die Reduktion
der Ungleichheiten, nicht das Streben nach Gleichheit. Die Handicaps
bestimmter Gruppen von Schiilern konnen bearbeitet und wenn mog-
lich auch beseitigt werden, ,Gleichheit“ dagegen ist kein Ziel der Bil-
dung, das erreichbar wire. Historische Fallstudien gerade aus den Ver-



Chancengleichheit, Ganztagsschule, Qualititssicherung | 35

einigten Staaten zeigen, dass das Streben nach dem Ideal der Chancen-
gleichheit und die politische Praxis der Verschulung tatsichlich immer
zwei verschiedene Welten waren (Nelson 2005).

Colemans Formel der ,reduction in inequality (Coleman 1975, S.29;
Hervorhebung J.0.) war folgenreich.! Die amerikanische Bildungspoli-
tik hat sich sehr weit darauf eingelassen, Ungleichheiten zu bearbeiten,
statt Gleichheit herstellen zu wollen. Die verschiedenen Strategien
reichten vom freien Transport der Schiilerinnen und Schiiler in Bussen
tber die Quotierung von Studienplitzen bis hin zur Einrichtung von
Schulen mit besonderen Profilen. All das wiren Férdermafnahmen.
Die Erfolge sind gemischt, weil die Handicaps mit harten sozialen Fak-
ten zu tun haben wie Einkommen und Milieuzugehérigkeit, die nicht
einfach durch Schulwechsel zu beseitigen sind. Die amerikanische Bil-
dungsforschung spricht von ,white flight* und untersucht zu diesem
Zweck etwa auch die Entwicklung der Grundstiickspreise.

Andererseits, wenn die ungleichen Effekte der Verschulung und nicht
lediglich die Ressourcen betrachtet werden, dann liegt es nahe, nicht
den Kindern gleiche Chancen zu ,geben®, was nicht mdéglich ist, son-
dern die Verantwortung der Schule fiir das Zustandekommen der Leis-
tung zu erhéhen (Coleman 1969, S.22), also den Faktor der Accountabi-
lity zu verstirken. So konkret hat sich Hayek nie geduflert. Er sagt an
keiner Stelle, wie soziale oder psychische Handicaps bearbeitet werden
konnen, die der Freiheit des Konsumenten im Wege stehen. Bei ihm
gibt es weder Lernbehinderungen noch Verhaltensauffilligkeiten, der
neo-liberale Konsument ist ebenso potent wie gesund, eine Beschrin-
kung wire selbst verursacht.

Aber die Theorie der rationalen Wahl — Stichwort Bildungsgutscheine —
wird nicht nur mit Hinweis auf die Sonderpidagogik relativiert, die
zeigt, welche Voraussetzungen geschaffen werden miissen, damit be-
stimmte Personengruppen iiberhaupt wihlen kénnen. Gegen das Mo-
dell der rationalen Wahl sprechen auch empirische Befunde. Wenn El-

! ,Such a formulation would properly connote the fact that the initial state in which
schools find children, and the continuing environments outside the school that compete
for the child’s time, are unequal, and that the school’s task is — besides increasing oppor-
tunity for all, through what it imparts — to reduce the unqualizing impact on adult life of
these differential environments” (Coleman 1975, S.29).
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tern entscheiden kénnen, dann wihlen sie nicht einfach die ,beste Bil-
dung fir ihr Kind“, sondern die soziale Zusammensetzung der Schule.
School Choice hat daher einen direkten Zusammenhang mit School Com-
position, wie Befunde aus Lindern zeigen, die die Schulwahl freigesetzt
haben. Hier geht es nicht mehr um Integration, sondern klar um das
Gegenteil, nimlich Segregation, von der Vorteile fiir das eigene Kind
erwartet werden.

In Australien etwa besucht inzwischen ein Drittel aller Schiilerinnen
und Schiiler ,non-government schools“. Die Mehrzahl kommt aus der
Mittel- und Oberschicht. Ihre Eltern treffen soziale Wahlen, in der Folge
verschirfte sich die ohnehin nicht geringe soziale Segregation. Zuneh-
mende Wahl und Wettbewerb vergroferten auch die Unterschiede zwi-
schen den staatlichen Schulen. Eine Studie aus dem Jahre 2007 sagt das
so: Offentliche Schulen in wohlhabenden Regionen treten in einen
Wettbewerb um die besten Schiilerinnen und Schiiler, weil sie die El-
tern anziehen, Schulen in drmeren Regionen verlieren ihre besten Schii-
ler und geraten in eine Abstiegsspirale (Perry 2007, S.7f.). Ein Bildungs-
system, das auf dem Solidarprinzip beruht, ist das nicht mehr.

Auf der anderen Seite sind die groflen Strategien zur Reduktion von
Ungleichheit offenbar nur begrenzt wirksam. Der Bustransport der
Schiilerinnen und Schiiler in Schulen auflerhalb ihrer Nachbarschaft ist
von der amerikanischen Gesellschaft nie wirklich akzeptiert worden, die
Quotierung der Studienplitze, die auch ,affirmative action“ genannt
wird, ist inzwischen nicht mehr verfassungskonform und auch das
Konzept der ,Accountability”, also der Verantwortung der Schule fiir
den Erfolg ihrer Schiiler, wird sehr verschieden verwirklicht. Dafiir gibt
es einen Grund: ,Chancen“ entstehen tatsichlich erst durch Nutzung,
sie sind keine abstrakten Gréf8en, die einfach zugeteilt werden kénnten.
Allerdings bezieht sich jede Nutzung auf ein konkretes Angebot und
nicht einfach auf ein Wahlmodell.

Aber helfen Gesamtschulen weiter, die fiir alle Kinder gleich angeboten
werden? Die Probleme lassen sich an der amerikanischen High School
aufzeigen, die von 18922 an landesweit entwickelt wurde. Sie gilt vielfach

2 Im Sommer des Jahres 1892 setzte der National Council of Education ein Committee of
Ten an, dessen Report iiber die Entwicklung der Secondary Schools 1894 versffentlicht
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als Vorbild fiir gleiche Verschulung, was aber nicht dasselbe ist wie die
Realisierung von Chancengleichheit. Die Geschichte der High School ist
oft lediglich unter dem Gesichtspunkt der demokratischen Rhetorik
betrachtet worden, die tatsichlich immer wieder die Zieldiskussion be-
stimmt hat. Aber von den Zielen kann nicht auf die pidagogische Wirk-
lichkeit geschlossen werden. Rhetorik und Praxis sind zwei verschiede-
ne Welten, die sich nicht naiv verkniipfen lassen.

Eine neuere amerikanische Studie zum Curriculum der High Schools
(Angus & Mirel 1999) kommt zu dem Schluss, dass die Entwicklung seit
1892 vor allem von zwei Merkmalen her erfasst werden kann: Erstens
wurde das demokratische Postulat der Chancengleichheit umgesetzt mit
einem extrem ungleichen Angebot, das zugeschnitten war auf die ver-
mutete Zukunft unterschiedlicher Schiilergruppen, also nicht auf einen
gleichen Abschluss angelegt war und ist. ,Gleich“ war immer nur die
Zeit, die die Schiilerinnen und Schiiler in den offentlichen Schulen
verbringen mussten. Zweitens hatte und hat das Angebot keine klare
Ausrichtung an Fachstandards. Statt die Gleichheit zu befordern, ent-
standen Schulen, die zunehmend separierten und substantiell ungleiche
Bildungsprogramme anbieten.?

Oft sieht das Curriculum tiberhaupt nur zwei verbindliche Ficher vor,
das restliche Angebot liegt im Wahl- oder Wahlpflichtbereich. Was ge-
nau angeboten wird, hingt von den 6rtlichen Ressourcen ab und bezieht
sich nicht auf einen tibergeordneten Lehrplan, der einen Ficherkanon
vorschreiben wiirde. Die Ressourcen der Schulen werden zum gréfleren
Teil aus lokalen Schulsteuern bereitgestellt, also sind zum Teil wieder-
um extrem ungleich. Das jeweilige Curriculum ist oft nach sachfremden
Gesichtspunkten organisiert, etwa solchen der sozialen Herkunft, der
ethnischen Zugehorigkeit oder auch dem Geschlecht. Die Differenzie-
rung und soziale Stratifizierung wird noch durch zwei weitere Faktoren

wurde. Der Bericht leitet die Entwicklung der High Schools ein, die allerdings eine
ginzlich andere Richtung nehmen sollte als die, die empfohlen wurde. Der Bericht setzte
auf akademische Standards und effizienten Unterricht.

3, Despite claims by educators that they were building ,democracy’s high school,’ the insti-
tutions they created were deeply undemocratic, providing only a small percentage of stu-
dents with the opportunity to master the knowledge and skills that might lead to power
and success in American society” (Angus & Mirel 1999, S.198).
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verstirkt, dem massiven Einsatz von Intelligenztests und dem Glauben,
dass nur eine kleine Gruppe der Schiilerschaft von fachlich anspruchs-
vollen Lernprogrammen profitiert.

Ungeachtet solcher Befunde ist nach wie vor die gleiche Verschulung
fiir alle ein bildungspolitisches Thema, das oft mit einem Slogan in Ver-
bindung gebracht wird, den die amerikanische Bildungsadministration
in die Welt gesetzt hat. Der Slogan lautet: No Child Left Behind und wird
inzwischen auch in der Schweiz gebraucht, entgegen der Einsicht, dass
immer Kinder zuriickbleiben, was immer das dann genau heiflen mag
(Meier & Wood 2004). Der Kontext des Slogans ist wiederum nicht naiv
zu verstehen, es geht nicht um Philanthropie. No Child Left Behind heifdt
ein Bundesgesetz, das der damals amtierende US-Prisident Bush am 8.
Januar 2002 unterschrieben hat. Wiederum ist Rhetorik nicht Praxis.
Das Gesetz sieht vor, dass zum ersten Male bei der Verteilung der be-
trichtlichen Bundesmittel* Qualititskriterien wie Leistungsdaten oder
Evaluationsergebnisse zu beachten sind und nicht lediglich wie bisher
formale Vorgaben erfiillt werden miissen.

Auf diesem Wege wird Wettbewerb um Bundesmittel freigesetzt, aber
wenn, wie vorgesehen, die schlechten Schulen geschlossen werden, so
bedeutet das nicht, dass bessere entstehen. Schon gar nicht ist mit ei-
nem formalisierten Verfahren der Schulevaluation garantiert, dass fiir
bessere Integration gesorgt werden kann. Die Steuerung allein durch
den Output sowie mit einem Verfahren, das schlicht Zuckerbrot und
Peitsche vorsieht, unterschitzt das eigene Problem, wie sich anhand von
Schweizer Daten zur Leistungsentwicklung und inneren Selektivitit der
Schulen zeigen lisst. Das wird mich in einem zweiten Schritt beschifti-
gen. Er befasst sich mit einem weiteren Slogan, nimlich ,fordern und
fordern®. Der verweist auf Anderes und Schwierigeres als eine simple
Form des Behaviorismus, nimlich die Beeinflussung des Lernstandes.

* Mehr als 200 Milliarden Dollar seit 1965, dem Jahr der Einfithrung des Elementary und
Secondary Education Act, mit dem die Vergabe der Bundesmittel geregelt wurde.
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2.  Unterschiede im Lernstand

Die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich hat im Jahre 2004 ein For-
schungsprojekt in Auftrag gegeben, das eine Kohorte von anfinglich
rund 2.000 Schiilerinnen und Schiilern wihrend ihrer gesamten Schul-
zeit beobachtet. Die Schiiler werden bei Schuleintritt getestet und dann
nachfolgend in der dritten, sechsten und neunten Klasse erneut, um so
die Entwicklung des Lernstandes erfassen zu kénnen. Dieser Lings-
schnitt ist einmalig in der Schweiz. Vorliegende Untersuchungen wie
die PISA-Studien erfassen Momente, aber nicht Prozesse, also nicht
Verinderungen an verschiedenen Zeitpunkten.
Die Ergebnisse der ersten drei Studien liegen inzwischen vor (Moser,
Stamm & Hollenweger 2005; Moser, Keller & Tresch 2008; Moser, Ange-
lone, Keller, Hollenweger & Buff 2010) und lassen sich so zusammen-
fassen:
Bei Schuleintritt haben etwa vier Fiinftel der Kinder den Lernstoff
der ersten Klasse in Mathematik teilweise bewiltigt und ein knappes
Fiinftel befindet sich leistungsmifRlig bereits in der zweiten Klasse.
Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kin-
der kennen keine Buchstaben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbin-
dung zwischen Buchstaben und Lauten nur im Ansatz, 15 Prozent
lesen bereits schwierige Worter und lingere Satze.
Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fihigkeit, Bilder mit eige-
nen Wortern richtig zu bezeichnen.
Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen Bezeich-
nungen,
ein weiteres Drittel tiberbriickt geschickt die Liicken,
das letzte Drittel beherrscht nur ganz elementare Bezeichnungen,
also kann sagen, dass ein Hammer auf einem Bild ein ,Hammer“
ist, mehr jedoch nicht. Korrekte Bezeichnungen fiir andere Bilder
kénnen nicht abgerufen werden.
Nicht alle Kinder kommen iiberhaupt in die Regelschule. Im Jahre 2005
sind 8,5 Prozent der Kinder in Kleinklassen eingewiesen worden, weil
sie als nicht schulreif galten. Kleinklassen werden als Forderklassen
gefithrt, stellen faktisch aber eine soziale Selektion dar. Die Studie zeigt,
dass der Leistungsstand in den Kleinklassen tatsichlich deutlich niedri-
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ger ist als der in den Regelklassen. Rechnet man die Kleinklassenschii-
ler dazu, dann ist die Kluft zwischen den Leistungsstarken und den Leis-
tungsschwachen in allen Bereichen noch gréfRer als die bisher genann-
ten Zahlen dies anzeigen. Ob in Kleinklassen die Férderabsicht tatsich-
lich Erfolg hat, ist nicht untersucht worden.
Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass der Unterricht
starke, aber auch ungleiche Effekte hat. Die Schiilerinnen und Schiiler
erreichen wie gesagt die erste Klasse der Volksschule mit groflen Unter-
schieden im Lernstand. Unterschiede kénnen ausgeglichen werden,
sofern qualitativ guter Unterricht stattfindet. Er macht den Unterschied,
was mit der Kompetenz der Lehrkrifte, der Zusammensetzung der
Klasse, den je erreichten Lernfortschritten und der Unterstiitzung der
Eltern zu tun hat. Die zweite Studie zeigt, dass viele Kinder schlechte
Chancen beim Start ausgleichen konnten und so vom Unterricht profi-
tiert haben. In diesem Sinne ist Schule kein Schicksal, sondern hingt ab
von der Nutzung des Angebots.
Die dritte Studie nach sechs Jahren Schulzeit, die gerade abgeschlossen
ist, zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitspra-
che, die ihre Schulzeit mit einem geringen Wortschatz in der Unter-
richtssprache begannen, diesen Riickstand inzwischen aufgeholt haben.
Die Erstsprache ist kein Hindernis mehr, das Verhalten zeichnet
sich aus durch die Akzeptanz der Schulkultur einschlieflich des
DaZ-Unterrichts von der ersten Klasse an.
Auch ein altersbedingter Vorsprung schwindet im Laufe der Primar-
schulzeit.
Wer dagegen schon bei Beginn der Schulzeit tiber ein grofles Vor-
wissen verfuigt hat, profitiert davon iiber die gesamten sechs Schul-
jahre.
Noch besser lassen sich die Leistungen am Ende der Primarschule
mit den Leistungen am Ende der dritten Klasse vergleichen: Wer
hier gut ist, bleibt gut — und umgekehrt.
Es gibt deutliche Risikogruppen, solche Kinder nimlich, die die Lern-
ziele nicht erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weite-
ren Verlauf ihrer Schulkarriere weiter zuriickbleiben. Der Slogan ,No
Child Left Behind“ erweist sich so einfach als Zweckoptimismus. Die
Zurcher Studie wirft die Frage auf, wie mit der Risikogruppe umgegan-
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gen werden soll, und das verweist auf die Notwendigkeit einer konse-
quenten Leistungsentwicklung, fiir die der Slogan ,Férdern und For-
dern“ zur Verfugung steht. Der Slogan selbst hat keinen Inhalt und
besagt eigentlich nur, dass irgendwie hilftig verfahren werden soll. Die
wirklichen Probleme sind deswegen schwer zu bearbeiten, weil sie in
den Klassen entstehen und trotz erheblichem Einsatz der Lehrkrifte
auftreten.
Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungs-
schwachen Schiilern muss im Verlauf der Schulzeit also keinesfalls
geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er mit den Anforderungen
grofler wird.
Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern verbessern
ihren Lernstand nicht, sondern bleiben auf dem einmal erreichten
Niveau stehen.
Die dritte Studie zeigt, dass die Zunahme der Leistungsunterschiede
erst auf der Mittelstufe, also nach der dritten Klasse, erfolgt.
Bis dahin liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Ziele des Lehrplans in Deutsch und Mathematik nur teilweise erfiil-
len, bei 10 Prozent.
Am Ende der sechsten Klasse sind das 17 Prozent fiir Deutsch und
18 Prozent fiir Mathematik, was eine Folge der steigenden Anforde-
rungen ist.
Fiir die letzten Schuljahre ist eine weitere Offnung der Leistungsschere
zu erwarten. Fiir die leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler
fehlen dann lohnende Aufgaben und Lernanlisse, die mehr sein miis-
sen als die immer neue Bestitigung ihrer Schwichen. Dieses Problem
der negativen Differenzierung tiber die Schulzeit lisst sich nicht einfach
durch punktuelle Férdermafnahmen bearbeiten, sondern stellt sich im
Blick auf den gesamten Verlauf einer Karriere als Schiilerin und Schii-
ler.
Wie schwer das ist, zeigen weitere Ergebnisse der dritten Studie:
Die soziale Zusammensetzung der Klasse wirkt sich auf die Leis-
tungen positiv aus, wenn die soziale Herkunft besonders hoch ist
(14 Prozent der Klassen im Kanton Ziirich).
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Die Leistungsbeurteilung durch die Lehrkrifte kann diesen Vorteil
durch strengere Bewertungsmassstibe in eine Benachteiligung ver-
wandeln, was bei sozial belasteten Klassen umgekehrt gilt.
Insgesamt stimmt die Leistungsbeurteilung der Lehrpersonen aber
erstaunlich gut mit den Testergebnissen tiberein.
Der letztgenannte Punkt ist aus Sicht der Schule ein sehr erfreuliches
Ergebnis. Die Urteile der Lehrpersonen am Ende der 6. Klasse sind weit
zuverldssiger, als dies in der 6ffentlichen Diskussion zum Thema No-
tengebung oft angenommen wird. Das Ergebnis bestitigt die Professio-
nalitit in einem Kernbereich, nimlich eine zutreffende Leistungsbeur-
teilung, die auch vor den Eltern Bestand hat.
Alle drei Studien verweisen darauf, dass die Entwicklung des Lernstan-
des zwischen verschiedenen Klassen auf ein- und derselben Schule
héchst unterschiedlich sein kann. Das gilt ebenso fiir die Effekte der
Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere zu ver-
ringern, in anderen jedoch nicht, was primar damit zu tun hat, dass sehr
verschieden unterrichtet und geférdert wird.
Verbunden damit ist allerdings auch ein strukturelles Problem, das
deutlich benannt werden muss. Fortlaufender Unterricht, der in einem
bestimmten Zeitraum und ohne zusitzliche Ressourcen Ziele erreichen
soll, die fiir alle gleich gelten, kann nur sehr begrenzt Nachteile einzel-
ner Schiiler ausgleichen. Kinder bleiben auch deswegen zurtick, weil
erreichbare Ziele fiir sie gar nicht bestehen.
Sie werden dann als ,leistungsschwach“ bezeichnet und oft aus dem
Regelunterricht herausgenommen. In der Schweiz ist die Zahl derjeni-
gen Schiilerinnen und Schiiler, die ausserhalb der Regelklassen unter-
richtet werden, in den letzten zwanzig Jahren stindig angewachsen
(Kronig 2007).

3. Férdern und Fordern

Eine Zuweisung in Kleinklassen oder andere Formen der Auslagerung
mindert die Chancen in erheblicher Weise und kann doch als ,Forder-
massnahme“ bezeichnet werden. Die Zuweisung erfolgt in bester Ab-
sicht, namlich zum Vorteil der schwachen Schiilerinnen und Schiiler,
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dhnlich wie das ,Sitzenbleiben“ als eine zweite Chance gewertet wird,

was oft gar nicht der Fall ist. Die Schiiler werden einfach nur ein Jahr

linger in der Schule gehalten. Wenn sie ihre Leistungen verbessern
sollen, dann sicher nicht so, dass sie das gleiche Programm zum zwei-
ten Mal absolvieren miissen.

- In heutigen Schulevaluationen wird deutlich, dass viele Lehrkrifte
mit ,Fordern“ oft nicht mehr meinen als die dosierte Zuteilung von
Aufgaben.

- Leistungsstarke Schiiler werden dann einfach dadurch ,gefordert”,
dass sie in der gleichen Zeit mehr Aufgaben losen diirfen als die
Schwicheren.

-, Fordern“ ist dann leicht einmal von ,bestrafen“ kaum noch zu un-
terscheiden.

Dahinter verbirgt sich ein systematisches Problem. ,Férdern und for-
dern“ wird oft nur als moralischer Appell an die Lehrkrifte verstanden,
die institutionellen Bedingungen und Ressourcen werden vernachlis-
sigt, obwohl nicht zuletzt sie zur Erklirung von Erfolgen oder Misserfol-
gen beitragen kénnen.
Begrifflich sollte man sich von einer Vorstellung trennen, die unter
,Fordern“ einen Prozess versteht, der am Ende das Erreichen gleicher
Ziele fiir alle gewihrleistet. In keiner Lerngruppe erreichen alle Schiiler
ein- und denselben Leistungsstand. Mit dieser Idee wird eigentlich nur
eine Lehrplanillusion kommuniziert. Ahnlich schwierig ist der Aus-
druck ,Fordern“. Man kann darunter sehr allgemein die Ziele des Lehr-
plans verstehen, aber die missen in Unterricht iibersetzt werden, wenn
sie nicht lediglich auf dem Papier stehen sollen. Erst im Klassenzimmer
konkretisieren sich die Leistungsforderungen, die nicht global gesteuert
werden konnen. Man kann auch nicht zur einen Hilfte ,fordern“ und
zur anderen ,fordern“. Die Formel ist ein politischer Kompromiss und
soll nur anzeigen, dass beide Standpunkte, der ,konservative“ des For-
derns und der ,fortschrittliche“ des Forderns vertraglich sind.

,Fordern“ ist so einfach nicht das Pendant zu ,Fordern®, auch nicht ein

anderes Wort fir ,Therapie oder die euphemistische Umschreibung

fur profanes ,Sitzenbleiben“, sondern ein Biindel von gezielten Maf-
nahmen fiir die bessere Individualisierung des Lernens an einem sicht-
baren Ort. Wer besondere Probleme hat, holt sich Lésungswissen fiir
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sich und seinen eigenen Lernfortschritt im Blick auf das, was als Ziel
angenommen wird. Die Niveaus kénnen je nach Leistung wechseln und
jeder kann Ziele erreichen. Erst dann bleibt niemand zurtick.
Das wirkliche Problem lisst sich allgemein so fassen: Kann schulischer
Unterricht, der wachsende Heterogenitit voraussetzt, im Laufe der
Schulzeit die Unterschiede im Lernstand, die mit dem Schuleintritt
gegeben sind, wirksam beeinflussen und nach oben hin ausgleichen?
Das wird in Zukunft mit der Frage verbunden sein,

nach welchen fachlichen wie tiberfachlichen Standards unterrichtet

wird

und wie es gelingen kann, soziale Nachteile und andere Handicaps

auszugleichen, damit alle Kinder eine faire Chance erhalten, Ziele

zu erreichen und je nach ihren Leistungen verwertbare Abschliisse

zu machen (Jiinger 2008).
Damit stellt sich auch die Frage nach der Schulstruktur, die in Deutsch-
land immer leicht mit einer Kulturkampfsituation verbunden wird. In
den meisten Kantonen der Schweiz gibt es seit dem 19. Jahrhundert die
sechsjihrige Primarschule, an die eine dreijihrige Sekundarschule an-
schliefdt. Danach beginnen fiir fast 70% der Jugendlichen Berufslehren.
Das System mit einer starken Achse zwischen Volksschule und Berufs-
lehren ist erfolgreich, in diesem Monat betrug die Jugendarbeitslosigkeit
trotz Finanzkrise etwas mehr als 3%. Trotzdem ist die Schulstruktur ein
bildungspolitisches Thema; der Grund ist die frithere und bessere For-
derung, die aufgrund aller vorliegenden Studien notwendig ist.
Eine weitere Frage geht dahin, ob diese Entwicklung von Bildungsstan-
dards unterstiitzt wird, die ja als konkrete Zielgrofle und verbindliche
Leistungserwartung kommuniziert werden. ,Verbindlich® kann aller-
dings nicht im Sinne einer Industrienorm verstanden werden. Unter-
richt ist keine FlieRbandarbeit und der Zeittakt der Schule ist keine Ge-
wahr fiir eine effiziente Nutzung der Ressourcen. Am Ende der Schule
steht auch kein , Produkt®, schon gar nicht ein irgendwie gleiches, son-
dern Schiilerinnen und Schiiler, die im Erfolgsfalle gelernt haben, an-
spruchsvoll und selbstindig zu arbeiten. Die heutige betriebswirtschaft-
liche Sprache der Bildungsreform darf nicht als Machbarkeitsillusion
verstanden werden. Umso wichtiger ist dann die Frage, was die Bil-
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dungsstandards zum Problem der schulischen Integration beitragen
konnen.

Bildungsstandards haben zunichst nichts damit zu tun, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler nur bis zum Mittag oder auch am Nachmittag zur
Schule gehen. Bildungsstandards sind Leistungserwartungen oder Ziele,
deren Erreichbarkeit mit Hilfe von Kompetenzstufen beschrieben wird.
Gegentiber Lehrplinen hat das den Vorteil, dass nicht ein Ziel fur alle
gelten soll. Der Grad der Erreichung wird getestet, notwendig dafiir sind
validierte Aufgabenkulturen, die fortlaufend erneuert werden. Die Or-
ganisation der Schule und genauer, die Dauer des Schultages ist dabei
nicht von ausschlaggebender Bedeutung. Ganztagsschulen sind also
nicht einfach die natiirlichen Verbiindeten von Bildungsstandards.
Erweitert man den Begriff der ,Bildungsstandards“ und bringt ihn zu-
sammen mit der Frage der Qualititssicherung in den Schulen, dann
ergibt sich ein anderes Bild. Standards sind dann nicht einfach Leis-
tungsziele fir den Unterricht, sondern Kriterien fiir die je erreichte
Qualitit. In diesem Sinne sind Standards verkniipft mit Schulentwick-
lung (ausfiihrlich zur These: Oelkers & Reusser 2008).

In gewisser Hinsicht richten sich alle Schulen an ,Standards“ aus, aber
sie unterscheiden sich in ihrer Qualitit zum Teil betrichtlich. Schul-
standards wie Unterricht, Beratung oder Elternarbeit werden sehr ver-
schieden realisiert. Doch jede Schule kann hohere Niveaus erreichen.
,Ganztagsschulen“ stellen in diesem Sinne Entwicklungschancen dar.
Mit mehr Zeit und besseren Ressourcen kann mehr erreicht werden,
allerdings nur dann, wenn die Grundregeln der Qualititssicherung be-
achtet werden.

4. Ganztagsschulen

Gemifl dem PISA-Ranking sind die besten Bildungssysteme Ganztags-
schulen oder ganztigige Kombinationen aus Schul- und Betreuungsan-
geboten. Aber die schlechtesten Systeme sind auch Ganztagsschulen. In
dieser formalen Hinsicht besteht zwischen Schweden und Chile kein
Unterschied, der sich erst zeigt, wenn die Qualitit betrachtet wird. Die
blofRe Verlingerung der Schulzeit kann auch dazu fithren, die bestehen-
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den Qualititsniveaus zu senken, weil einfach nur mehr vom Gleichen

geboten wird, ohne neue Qualitit hervorzubringen. Nur weil Schulen

Ganztagsschulen sind, haben sie noch keine Gewihr, sich positiv zu

entwickeln. Entscheidend ist, ob und wenn ja, wie der neue Zeitrahmen

zu den Qualititszielen passt.

Die bildungspolitischen Begriindungen fiir Ganztagsschulen bezogen

sich vor funf Jahren bei Beginn des Investitionsprogramms ,Zukunft

Bildung und Betreuung“ im Wesentlichen auf drei Argumente, die die

Fragen der Qualititssicherung kaum beriihrten:

- Ein ganztigiges Angebot entlastet die Eltern, speziell die Miitter, von
Erziehungsaufgaben; beide Eltern konnen ohne padagogischen Ver-
lust erwerbstitig sein.

- Die ganztigige Schulbetreuung aller Kinder kann die Nachteile der
»Herkunftsmilieus” reduzieren, die zum deutschen PISA-Ergebnis
wesentlich beigetragen haben.

- Ganztigige Beschulung fordert die ganzheitliche Entwicklung der
Kinder, weil gentigend Zeit fiir zusitzliche Angebote und individuel-
le Férderung zur Verfiigung steht.

Vor allem das erste Argument hat politische Durchschlagskraft entfaltet,

weil beidseitige Erwerbstitigkeit der Eltern ohnehin die Regel ist und

nunmehr fiir professionelle Tagesbetreuung gesorgt werden kann. Die-
ses Argument gilt unverindert.” Das zweite und dritte Argument war
verkniipft mit Hypothesen®, die sich so nicht haben realisieren lassen.

Nachteile von Milieus kann man nicht einfach durch Verlingerung des

Schultages ausgleichen, und die ganzheitliche Entwicklung der Kinder

ist nicht dadurch zu erreichen, dass zusitzliche Ficher unterrichtet

werden, etwa nach dem Motto: Mehr Musik gleicht aus, was zuviel Ma-
thematik anrichtet.

5 Zunehmend mehr Eltern mochten Familie und Beruf vereinbaren. Sie wiinschen sich
qualitativ hochwertige und flexible ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote. Ein
bedarfsgerechtes Angebot an Ganztagsschulen entspricht damit besser den heutigen
Bediirfnissen an eine moderne Infrastruktur im Bildungsbereich“ (Ganztagsschulen o.].).
6 ,Mit Ganztagsschulen kénnen Bildungsbarrieren abgebaut und soziale Ausgrenzungen
verhindert werden [...] Ganztagsschulen mit padagogischem Profil machen eine gezielte
individuelle Forderung von Talenten erst moglich. Ganztagsschulen schaffen auch mehr
Raum fiir personliche Begegnung zwischen Schiilern und Lehrkriften und die Verbin-
dung von fachlichem und sozialem Lernen“ (Ganztagsschulen o.].).
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Im europiischen Ausland auflerhalb des deutschen Sprachraums sind
durchgehend Schulen Ganztagsschulen. Es gibt nicht ,Schulen” und
daneben — als Sondertypus — ,Ganztagsschulen“ (Renz 2002). Klassische
Beispiele sind England und Frankreich. In Frankreich besteht seit Ein-
fihrung der allgemeinen Schulpflicht 1882 ein verbindlicher Vormit-
tags- und Nachmittagsunterricht, der von einer zweistiindigen Mittags-
pause unterbrochen wird. Die Schule beginnt zwischen 8.00 Uhr und
8.30 Uhr und endet um 16.00 Uhr. Der Mittwochnachmittag ist frei und
wurde im Sinne des Kulturkampf-Kompromisses fiir religiose Unter-
weisung genutzt. Im Primarbereich und teilweise auch im Sekundarbe-
reich fand lange Zeit am Samstagvormittag Unterricht statt.
In England gibt es in den staatlichen Schulen dhnlich eine ,morning”
und eine ,afternoon session”, gemeinsame Schulmahlzeiten sowie ver-
lasslich geregelte Anfangs- und Endzeiten. Allerdings verfiigen die
Schulen, verglichen mit Frankreich, tiber ein hohes Mafl an Autonomie,
die sich etwa darin zeigt, dass die Schulen Umfang und Linge der Un-
terrichtseinheiten selbst festlegen konnen. Im Gegenzug sind sie Kon-
trollen unterworfen, die in Deutschland derzeit kaum vorstellbar wiren.
In England gibt es ein striktes National Curriculum, Standards fiir jedes
Fach auf jeder Schulstufe, Leistungstests, regelmifige externe Evaluati-
onen und ein 6ffentliches Schulranking. Was also deutsche Lehrerge-
werkschaften vehement ablehnen, ist in den staatlichen Schulen Eng-
lands Alltag.
In beiden Systemen findet wihrend des Schultages nicht nur Unterricht
statt. In Frankreich etwa wird zusitzlich angeboten

Forderunterricht und Hausaufgabenbetreuung durch pidagogisches

Personal,

Betreuung (garderie) jiingerer Kinder vor und nach dem Unterricht,

Benutzung von fachlich geleiteten Schulbibliotheken und Medio-

theken,

sportliche und musische Angebote auflerhalb des Curriculums so-

wie

Biindelung von schulischen und auferschulischen Aktivititen in

kommunalen Projekten.
Der gesamte Tag von Kindern und Jugendlichen steht in England und
Frankreich der Schule zur Verfligung, mit zum Teil jahrzehntelanger
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Erfahrung, was ,ganzheitliche” Schulgestaltung ausmachen kann und
muss.

Der Spitzenreiter im PISA-Ranking ist bekanntlich Finnland. Es gibt in
Finnland — wie auch in Norwegen oder Schweden — kein gegliedertes
Schulsystem und keine parallele Angebotsstruktur, die auf Selektion hin
angelegt ist. Die finnische Gesamtschule ist das einzige Angebot fiir
Schiilerinnen und Schiiler zwischen sieben und sechzehn Jahren, sie ist
zu unterscheiden von der deutschen ,integrierten Gesamtschule”, die
als Nebenform zum Gymnasium entstanden ist. Die finnische Schulor-
ganisation ist sehr flexibel und weist sehr hohe lokale Unterschiede auf,
was moglich ist, weil in den landesweiten Richtlinien, im Unterschied
zu Deutschland, moglichst wenig festgelegt wird. Zustindig sind lokale
Boards, die den staatlichen Rahmen ausgestalten, fiir die Einstellung der
Lehrkrifte zustindig sind und die Entwicklung der Schulen koordinie-
ren.

In den ersten beiden Klassen diirfen pro Tag maximal finf Stunden
Unterricht stattfinden, in den tibrigen Klassen bis zum Ende der Ge-
samtschule hochstens sieben Stunden. Der Unterricht beginnt zwischen
8.00 und 9.00 Uhr und endet fiir die ersten beiden Klassen zwischen
12.00 und 13.00 Uhr; in den iibrigen Klassen kann er bis 15.00 Uhr dau-
ern. Festgelegt wird die Dauer eines Tages vor Ort, es gibt keinen lan-
desweiten Stundenplan. In den Schultag integriert sind Schulmahlzei-
ten fiir die Klassen, die nach dem Mittag noch Unterricht erhalten. Im
Unterschied zu Schweden gibt es in Finnland keine freie Schulwahl.
Wesentlich ist, dass die finnische Schule nicht nur Unterrichtsschule
ist, sondern als umfassender Lern- und Arbeitsraum verstanden wird.
Zusitzliche Angebote betreffen medizinische Betreuung, psycho-
logische Beratung sowie sozialpidagogische Dienste, die integrativ in
der Schule, wenngleich auflerhalb der Unterrichtszeiten, angeboten
werden. Fiir sie sind nicht die Lehrkrifte zustindig. Es gibt je nach Lage
vor Ort also eine de facto Tagesbetreuung, die von den Schulen und den
sozialen Einrichtungen gemeinsam besorgt und unterhalten wird. Das
erklirt den in Deutschland vieldiskutierten Befund, dass der finanzielle
Aufwand fur Schulen geringer und der Ertrag gemifl PISA-Standards
hoher ist; die Kosten werden einfach zwischen den schulischen und den
sozialen Budgets aufgeteilt.



Chancengleichheit, Ganztagsschule, Qualititssicherung | 49

Ein interessantes Beispiel ist England, historisch ein Bildungssystem
mit vergleichsweise niedriger Qualitit im offentlichen Sektor und in
Deutschland lange Zeit ein Beleg dafiir, dass Gesamtschulen das Niveau
senken und nicht steigern. Aber weder die konservative noch die La-
bour-Administration haben an der Struktur der comprehensive school
etwas gedndert, etwa in Richtung einer Anniherung an das selektive
Schulsystem in Deutschland. Durchgehendes Ziel der Politik war die
Entwicklung besserer Qualitit des bestehenden Systems, das in zwanzig
Jahren einen tiefgreifenden Wandel erlebte. Das zentrale Kennzeichen
war die Verbindung eines ganztigigen Angebots mit neuen Instrumen-
ten der Qualititssicherung.
Die dafiir notwendige gesetzliche Grundlage lieferte der Education Re-
form Act von 1988. Das Gesetz sah drei zentrale Mafinahmen vor,

die Einfihrung eines verbindlichen Nationalen Curriculums mit

expliziten Leistungsstandards pro Fach und Einheit,

die Erhéhung der Autonomie und Verantwortung der Einzelschule

bei gleichzeitiger Neuregelung der Schulaufsicht,

und die Einrichtung von unabhingigen Evaluationsagenturen zur

regelmifliigen Erhebung der Schulqualitit und deren Beschreibung

in 6ffentlichen Rankings.
Der Geist dieses Gesetzes ist seinerzeit von den Lehrkriften und ihren
Verbianden als gleichzeitig ,konservativ® und ,neo-liberal“ bekiampft
worden; die Schulqualitit, soweit messbar, ist gestiegen, wie sich etwa
in den PISA-Resultaten zum naturwissenschaftlichen Unterricht gezeigt
hat. Notwendig waren dafiir neben den neuen Formen von Autonomie
und Kontrolle steigende Investitionen vor allem im Bereich der Fort-
und Weiterbildung der Lehrkrifte. Wer in der Schule Neues will, muss
die Lehrkrifte dafiir gewinnen und sie darauf einstellen; wenn das Neue
nur verordnet wird, wird es im Schulalltag zerrieben.
Diejenigen Bildungssysteme, die in der PISA-Studie am besten abge-
schnitten haben, begannen vor mehr als zwanzig Jahren mit weitrei-
chenden Schulentwicklungen. Die heutige Qualitit ist also weder Zufall
noch Gottesgeschenk, sondern das Ergebnis einer aufwindigen und
teuren Entwicklungsarbeit. Fiir das deutsche System war lange kenn-
zeichnend, dass Verinderungen ohne Entwicklungsvorlauf verordnet
werden, so dass immer die Erprobung den Ernstfall darstellte. Man weif3



50 ‘ Jurgen Oelkers

aber aus der historischen Bildungsforschung, dass auf diesem Wege nur
der Status Quo beférdert wird. Die Reform bestitigt den alten Zustand,
solange das System nicht wirklich lernen kann, wie es sich verindern
soll. Dafiir sind Versuche nétig und nicht einfach Verordnungen, wih-
rend es nirgendwo eine derart verdichtete und michtige Bildungsver-
waltung gibt wie in Deutschland. Paradoxerweise fiihrt das dazu, dass
die einzelnen Schulen faktisch unbeaufsichtigt verfahren kénnen, ohne
uber wirkliche Autonomie zu verfiigen.

Was haben die Linder mit den besten PISA-Resultaten dem deutschen
System voraus? Es handelt sich, wie gesagt, nicht einfach formal um
»Ganztagsschulen”, sondern um Schulen mit besonderen Formen von
Qualititsentwicklung. Dabei lisst sich das deutsche System am besten
mit skandinavischen und angelsichsischen Systemen vergleichen, die
Qualitit in asiatischen Schulen entsteht in einem vollig anderen kultu-
rellen Umfeld. In einem solchen Vergleich haben deutsche Schulen
einen geringen Grad an Autonomie, wenig Erfahrungen mit gezielter
Entwicklung und einer eher schwachen Kultur fiir Transparenz. Nichts
erstaunt deutsche Lehrkrifte mehr als der Tatbestand, dass im Ausland
Eltern ,unangemeldet” Unterrichtsbesuche machen kénnen und die
Lehrkrifte das fiir eine professionelle Selbstverstindlichkeit halten.
Viele Bildungssysteme verfiigen heute iber Standards, Leistungstests
und komplexe Formen der Evaluation. Es ist die erklirte Politik der
deutschen Kultusministerkonferenz, die kiinftige Bildungsentwicklung
mit starken Elementen der ,Outputsteuerung” zu verbinden. Das Wort
ist nicht schon, aber es verweist auf eine entscheidende Schwiche des
jetzigen Systems. Niemand nimlich tiberpriift, ob und wie die Ziele
erreicht werden, die Politik und Gesellschaft der Schule setzen. Wenn
man ehrlich ist, muss man auch sagen, dass es erreichbare Ziele bisher
kaum gibt. Die zentrale Frage ist, wie Zielsteuerung und Eigen-
verantwortung in Einklang gebracht werden kénnen (Oelkers 2003).

5. Qualitatssicherung

Grundlegend fiir Qualititssicherung sind Ziele, auf die hin sich die
Schulen entwickeln wollen und die sie also selbst im Rahmen der staat-
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lichen Vorgaben bestimmen kénnen. Ziele beziehen sich auf den Leis-
tungsbereich, aber sie gelten auch fiir die Schulorganisation und die
Entwicklung der Schulkultur. Ziele selbst definieren sich von ihrer Er-
reichbarkeit her, sie miissen daher von der Prosa der Leitbilder unter-
schieden werden, die der Selbstverstindigung dienen und daher eine
Uberzeugungsrhetorik vertreten miissen. Die Eigenverantwortung der
Schule bezieht sich auf die Ergebnisse der Entwicklung jenseits der Rhe-
torik, die allzu leicht fir die Wirklichkeit selbst genommen wird. Das
Leitbild beschreibt den Anspruch der Schule an sich selbst, aber damit
nicht schon ihre Qualitit.
Wer tatsichlich Ziele erreichen will,

muss sie so prazise wie moglich beschreiben,

muss einen Zeitrahmen festlegen,

muss die Ressourcen abschitzen und konkrete Schritte einleiten.

muss zwischenzeitlich und vor allem am Ende Bilanz ziehen, bevor

die nichste Etappe eingeleitet werden kann.
Schulen sind dann nicht fiir alles verantwortlich, sondern nur fiir das,
was sie an konkreten Zielen anstreben. Die Zielsteuerung entlastet so
von liberzogenen gesellschaftlichen Erwartungen, bei denen immer nur
eines klar ist, nimlich dass Schulen ihnen unmdéglich gerecht werden
kénnen. Verantwortung kann nur fir das iitbernommen werden, was
auch erreichbar ist. Und es ist auch nicht so, dass sich der Staat zuriick-
zieht und die Schulen sich selbst tberlisst, die Verantwortung ist
durchaus geteilt.
Umgesetzt in Schulentwicklung sind vor allem fiinf Parameter zu nen-
nen, die als die groflen Faktoren der Schulreform gelten kénnen, nim-
lich
- die Etablierung von Schulleitungen mit klaren Kompetenzen,
die regelmiflige externe Evaluation von Schulen und so die Orien-
tierung am Ergebnis,
Riickmeldung der Ergebnisse bis zum Unterricht,
die Entwicklung einer aktiven Rolle der Schiilerinnen und Schiiler,
die weitgehende Umgestaltung der Ausbildung sowie der Fort- und
Weiterbildung der Lehrkrifte auf den Bedarf der Schule.
Schulen stehen vor sehr komplexen Fithrungs- und Managementaufga-
ben, die ohne eigens dafiir ausgebildete Leitungen nur sehr unzurei-
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chend bewiltigt werden konnen. Je heterogener die Schiilerschaft wird,
je hoher die Anforderungen an das Lernen beschaffen sind und je ziel-
genauer die Entwicklung verlaufen soll, desto mehr ist eine qualitativ
uberzeugende Schulleitung gefragt. Wenn ernsthaft eine Umstellung
der Schulentwicklung weg von der Inputsteuerung und hin zum Resul-
tat erfolgen soll, dann vermehren sich die Leitungsaufgaben und ist eine
Organisation oberhalb des Kollegiums erforderlich, die tiber echte
Kompetenzen verfigt.

Die Qualitit der einzelnen Schule muss fortlaufend tberprift werden,
und zwar so, dass die klassischen Abwehrformeln nicht linger greifen.
Externe Evaluationen zwingen keineswegs zur ,Einférmigkeit* des Un-
terrichts und der Blick von auflen behindert nicht die Freiheiten der
Lehrkrifte. Im Gegenteil sind Evaluationen vor Ort, die nach klaren und
transparenten Kriterien von im Feld anerkannten Experten durchgefiihrt
werden, eine der wenigen unmittelbar wirksamen Maflnahmen, die es
utberhaupt gibt. Das gilt auch und gerade dann, wenn nicht nur Stirken,
sondern auch Schwichen in den Blick genommen werden. Wenn sie
mit ihren Schwichen konfrontiert werden, wollen alle sozialen Organi-
sationen unmittelbar handeln. Die Frage ist dann nur, welche Méglich-
keiten sie zur Verfiigung haben.

Demgegentiber wird die Reform der Ausbildung Jahre dauern und ver-
mutlich Stiickwerk bleiben. Die eigentlich unstrittige Umstellung der
Weiterbildung auf den Bedarf der Schule wird ebenfalls linger dauern
und hat ein schwieriges Geldnde vor sich. Die Lehrkrifte lernen gerade
erst, ihre berufslange Qualifikation nicht als Privatsache zu betrachten,
sondern dabei von den Zielen ihrer Schule auszugehen, die notfalls
auch gegen die Pline einzelner Lehrkrifte realisiert werden miissen.
Das verlangt Leitung und den grundlegenden Wandel der Schulkultur,
der auch beim Aufbau von Feedback-Systemen oder vergleichender Leis-
tungsbewertung vorausgesetzt ist. Die Lehrkrifte miissen ihr Kern-
geschift, den Unterricht, anders begreifen als bisher, nimlich nicht
isoliert bezogen auf ,ihre“ Klasse, sondern transparent nach innen wie
nach auflen.

Auf dieser Linie muss sich die Professionalisierung der Lehrerschaft voll-
ziehen, was inzwischen in der Forschung eine weitgehend anerkannte
Grofde ist und etwa in der Schweiz auch die Bildungspolitik bestimmt.
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Demgegentiber ist das Aufgabenspektrum und Anforderungsprofil der
Schiilerschaft — auch in der internationalen Literatur — so gut wie gar
nicht entwickelt worden. Es gibt kaum Hinweise auf eine sinnvoll ver-
inderte Schiilerrolle, die sich auf die erwartbaren Entwicklungen von
Schulorganisation und Unterricht beziehen wiirden.
- Schiiler miissen auf verinderte Leistungserwartungen vorbereitet
werden und besondere Funktionen in Lernprogrammen erhalten.
- Sie tragen Verantwortung fiir den eigenen Lernerfolg und sind an
der Qualititssicherung beteiligt.
- Woflr die Schiiler zustindig sind und was ihre Verantwortung fiir
sich selbst ausmacht, muss explizit gemacht werden.
- Thre Erfahrungen stellen fiir die Schule eine unverzichtbare Res-
source dar.
Die Praxis wird de facto zwischen der einzelnen Lehrkraft und den je-
weiligen Schiilern ausgehandelt, wobei keine klaren Spielregeln defi-
niert sind. Die checks and balances in den Beziehungen werden von den
Lehrkriften definiert und dominiert, die Macht der Schiilerinnen und
Schiiler artikuliert sich oft nur subversiv, es gibt keine oder viel zu we-
nig regelmiflige Bilanzen, bei denen die Qualititseinschitzungen der
Schiiler wirkliches Gewicht erhielten. Und: Der Erfolg des Unterrichts
hingt ganz wesentlich davon ab, dass die Schiilerinnen und Schiiler
wissen und einsehen, warum sie lernen, was sie lernen.
Das Erreichen von Leistungszielen hingt davon ab, wie die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Lernressourcen nutzen und welche Betreuung sie
bei ihrer Lerntitigkeit erfahren. Die wichtigste Ressource zur Bewilti-
gung von schulischen Lernaufgaben ist die zur Verfiigung stehende Zeit
sowie die Art und Weise, wie sie eingesetzt wird. Insofern scheint es
doch einen Zusammenhang mit Ganztagsschulen zu geben, erweitert
sich doch damit der Zeitrahmen erheblich. Mehr Zeit scheint auch bes-
sere Betreuung zu ermdglichen, also einen besonders kritischen Erfolgs-
faktor zu verbessern.
Aber es erweitert sich auch der Kreis der Anbieter und Nutzer. Es wird
geradezu davor gewarnt, mit der Ganztagsschule die Unterrichtszeit zu
verlingern. Stattdessen soll das auflerunterrichtliche Angebot erweitert
werden, mit der Konsequenz, dass sich die zeitlichen Ressourcen fiir
den Unterricht nicht merklich erhdhen. Gelegentlich ist von der Riick-



54 ‘ Jurgen Oelkers

kehr der Schule zur ,,Ganzheit” die Rede, womit ein Ausgleich zwischen
kognitiven, emotionalen und sozialen Lernbereichen bezeichnet werden
soll. Handwerkliche und iiberhaupt praktische Titigkeiten werden be-
tont, musische Lernfelder, korperliche Bewegung und auch soziales
Engagement.

An diesen Bedenken ist richtig, dass sich eine intelligente Nutzung der
Lernzeit nicht allein daran ablesen lisst, wie viele Stunden zur Verfii-
gung stehen. Doch der zeitliche Aufwand fiir ein Schulfach wirkt sich
unmittelbar auf die Leistungen aus. Randficher sind durch ihre Stellung
benachteiligt und daran wiirde sich auch nichts dndern, wenn neue
Konzepte der Zeitnutzung zum Tragen kimen. Hier sollten die Schulen
wesentlich mehr Autonomie erhalten, als dies heute tiblich ist. Kenn-
zeichnend fiir ,eigenverantwortliche Schulen sind autonome Budgets
und der flexible Einsatz von Zeit (Busemann, Oelkers & Rosenbusch
2007).

Wesentlich ist, dass die Reform den Unterricht erreicht, also den Be-
reich, den die Lehrkrifte am meisten schiitzen. Sie lieben es nicht, sich
zu vergleichen, aber wissen zugleich, dass sie keineswegs alle gleich gut
sind, wie die Literatur der Lehrerschaft immer implizit angenommen
hat. In dieser Literatur spiegelt sich nicht Qualitit, sondern Selbstzu-
schreibungen. Andererseits ist eine zentrale Frage, wie Personalent-
wicklung der Zukunft aussehen soll und welche Instrumente dafiir be-
reit stehen.

Bildungsstandards werden mit Hilfe von Kompetenzmodellen als Leis-
tungsdispositionen fiir einzelne Ficher oder inhaltliche Lernbereiche
entwickelt. Die Kompetenzen beziehen sich auf die Fihigkeit zu Prob-
lemlésungen in Fichern, nicht auf isolierte psychische Dispositionen.
Die Standards konkretisieren sich in Aufgabenstellungen, deren Bear-
beitung anzeigt, welche Kompetenzstufe erreicht wurde. Das Ergebnis
wird mit Hilfe von Leistungstests erfasst. Testaufgaben priifen, ob und
wie die Lernenden die Leistungserwartungen erfiillt haben oder nicht.
Gegeniiber den bisherigen Lehrplinen ist neu, dass dafiir Stufen der
Erreichbarkeit zur Verfiigung stehen. Stoffverteilungen oder die Be-
stimmung der Wissensanforderungen reichen nicht mehr aus. Das ist
insofern sinnvoll, als Ziele nie gleich erreicht werden, was im Lehrplan
alter Art immer vorausgesetzt wurde. Nunmehr werden verschiedene
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Stufen unterschieden, die auch fiir die Notengebung relevant werden.
Zu diesem Zweck miissen Aufgaben generiert und auf ihre Validitit hin
geprift werden. Erst dann sind sie testrelevant. Fiir sich genommen
reichen Tests aber nicht aus, ihre Ergebnisse miissen die Schule und
den Unterricht erreichen, wenn wirklich eine Steuerung durch Ergeb-
nisse angestrebt werden soll. Das Feedback wird daher zu einem Schliis-
selproblem der Systementwicklung.
AbschliefRend gesagt: Die Qualititssicherung wird nicht einfach durch
bildungsferne Milieus oder die Regelungsdichte der Verwaltung
erschwert. Schwierigkeiten mit der Schule sind auch hausgemacht, und
sie betreffen nicht nur die aus schulischer Sicht falschen Milieus. Die
Einstellung von Schiillern und Eltern zur Schule wird nicht leichter,
wenn
- weder Lernprogramme noch transparente Verhaltensregeln
vorhanden sind,
- die Bewertungsmafistibe der Schiilerbeurteilungen nie explizit
gemacht werden,
- die Lehrkrifte keinem Assessment unterliegen,
- die Schule nur zum Schein Entwicklungsarbeit betreibt
- und eine wirkliche Zielorientierung nicht vorhanden ist.
In diesem Sinne sind Standards nétig. Ich vermute, dass man den
ideologischen Streit um die Ausrichtung der Schule, der in
Deutschland, worauf schon Georg Picht (1965, S.22) verwiesen hat, mit
Positionsnahmen aus dem wilhelminischen Kaiserreich zu tun hat, nur
dann auskithlen und versachlichen kann, wenn tatsichlich eine
Bildungssteuerung einsetzt, die innere Flexibilitit verwirklicht, vom
Resultat ausgeht und dafiir tiberzeugende Daten zur Verfiigung hat.
Ganztagschulen sind nicht zuletzt in dieser Hinsicht eine Chance.
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Fritz Reheis

Ein Pladoyer fiir die entschleunigte Schule.
Zur Eigenzeitlichkeit von Leben, Bildung und Schule

Lehrer sind manchmal ganz schon fies. Ein Studienrat eines bayeri-
schen Gymnasiums legte einer achten Klasse einen Mathetest, der be-
reits geschrieben, korrigiert und besprochen war, in der darauf folgen-
den Stunde noch einmal vor. Der Test fiel schlechter aus als beim ersten
Mal. Warum? Man kann vermuten, dass die Schiiler das Gelernte lingst
weggeworfen, ,entsorgt“ hatten. Das diirfte kein Einzelfall sein. Eine im
Sommer 2006 verdffentlichte PISA-Sonderauswertung fiir Mathematik
und Naturwissenschaften in der neunten Jahrgangsstufe verschiedener
Schularten ergab: Je nach Fach haben 40 bis 60% der Schiiler innerhalb
eines Jahres iiberhaupt nichts dazugelernt oder sogar Wissen und Kon-
nen verloren (vgl. Demmer 2006).

Meine Ausgangsthese lautet: In vielen Schulen, vermutlich sogar in der
Mehrzahl, herrscht eine ,Wegwerf- und Fastfoodkultur®, ich nenne die-
sen Typus von Schule deshalb , Turboschule’. Thr méchte ich im Fol-
genden einen grundsitzlich anderen padagogischen Umgang mit Zeit
gegeniiberstellen. Ob das Gymnasium acht oder neun Jahre, der Schul-
tag einen halben oder einen ganzen Tag dauert, erscheint mir dabei eher
nebensichlich. Entscheidend ist nimlich, dass das ,ganze Leben“® in die
Schule geholt wird, damit die in ihr vermittelte Bildung auch haften
bleiben und die Personlichkeit reifen kann.

Dennoch werde ich im mittleren Teil der folgenden Ausfithrungen be-
griinden, dass die Ganztagsschule in der Tat einen besseren Rahmen

7 Inwieweit eine konkrete Schule diesem Typus nahe kommt, miisste im Einzelfall unter-
sucht werden. Als Kriterien schlage ich einerseits Befragungen von Lernenden und Leh-
renden an Schulen vor, andererseits bildungstheoretische und zeitskologische Uberle-
gungen iiber die zeitliche Angemessenheit der Formen und Inhalte schulischen Lernens.
Vgl. Reheis 2007, S.18-37 und 103-167.

8 Diese treffende Formulierung habe ich von dem Reformpidagogen Otto Herz iiber-
nommen. Vgl. Herz 2006.
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fir eine Bildung bietet, die im Bewusstsein der Zeitlichkeit des Lernens
und Lebens des Menschen geschieht.

1. »Turboschule: Fastfood- und Wegwerfbildung*

Warum , Turboschule“, warum ,Fastfood- und Wegwerfbildung“? Weil
man in diesem Typus von Schule versucht, moglichst viel Stoff in mog-
lichst kurzer Zeit in die Kopfe der Schiiler hineinzupressen, und dabei
in Kauf nimmt, dass ein grofRer Teil dieses Stoffes nur zu Prifungszwe-
cken angeeignet und nach Einlosung des Tauschwertes, also der Noten,
Punkte und Zeugnisse sofort wieder weggeworfen wird.

Wenn Schule nach der ,Fastfood- und Wegwerfmethodik arbeitet, geht
dies im Extremfall mit den folgenden Implikationen einher: Sie unter-
bindet den natiirlichen Bewegungsdrang der Kinder und Jugendlichen.
Sie grenzt das Fiithlen und Wollen der Kinder auf das fiir den Unter-
richtsfortschritt Forderliche ein. Sie zerstiickelt das Ganze der Welt
riumlich und zeitlich, indem sie es in die aus dem herrschenden Wis-
senschaftsbetrieb bekannten Schubladen und in den fiir den Schulbe-
trieb charakteristischen 45-Minuten-Takt hineinzwingt. Und sie ver-
kiirzt in Priffungssituationen die Zeit kiinstlich zum Zwecke der Ausle-
se der Kinder und Jugendlichen.

Die Auslesefunktion dominiert dabei die anderen Funktionen immer
mehr. Im Schulsystem geht es aus bildungssoziologischer Perspektive
auch darum, die Heranwachsenden je nach Abschluss der Schullauf-
bahn problemlos in eine stark geschichtete Gesellschaft ,einzusortie-
ren“. Entscheidend ist dabei: Die Lernenden sollen den Status, der ih-
nen im Ausleseprozess zugewiesen wird, nicht als Resultat von gesell-
schaftlicher Willktir und Macht, sondern ihrer eigenen Anlagen und
Anstrengungen begreifen. Denn die Quintessenz der herrschenden
Leistungsideologie lautet bekanntlich: ,Jeder ist selbst seines Gliickes
Schmied.“ Deshalb kann die Schullaufbahn im Extremfall zu einem
Wettlauf um kiinstlich knapp gehaltene gute Noten verkiimmern. Fiir
den Liufer geht es dabei dann um nichts Geringeres als eine mdoglichst
gute Platzierung in einer Gesellschaft, die durch wachsende strukturelle,
also individuell nicht beeinflussbare Ungleichheiten charakterisiert ist.
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Aus dem Bereich der kérperlichen Erndhrung miissten wir eigentlich
wissen, dass das ,Fastfood- und Wegwerfprinzip“ nicht besonders for-
derlich in Hinblick auf unsere Gesundheit und nicht unbedingt nach-
haltig in Bezug auf unsere Umwelt ist. Kénnte es bei der seelischen und
geistigen Nahrung dhnlich sein? Und gibt es im Kontext von Bildung
und Unterricht eine Alternative, gewissermaflen ,Slowfood und Recyc-
ling“?

Im Folgenden mochte ich zeigen: Bildung, die auch in der Schule jhrem
Anspruch gerecht werden will, kann nicht beliebig beschleunigt werden
und muss am Menschen anhaften kénnen. Die daraus abgeleitete Pra-
xisempfehlung besteht darin, Bildung als eigenzeitlichen Prozess und
Unterricht als Resonanzgeschehen zu begreifen und zu gestalten (aus-
fithrlich: Reheis 2007, S.113-156).

2. Lernen mit ,Hand“, ,Herz“ und ,,Kopf*

Aus der Sicht der Padagogischen Anthropologie wird der Mensch (z.B.
bei Pestalozzi) als ein dreifaches Wesen begriffen: als Geschépf der Na-
tur, als Geschopf der Kultur und Gesellschaft, als Geschopf seiner
selbst. Die Spuren dieses dreifachen Schopfungsprozesses sind stets
prisent und durchdringen bzw. durchgittern sich wechselseitig (Flitner
1963, S.225 f)). Der Naturalcharakter des Menschen begegnet uns zu-
nichst in allem Korperlichen, wobei fiir die Frage nach der Zeitlichkeit
neben den Wachstumsprozessen vor allem die biologischen Rhythmen
Beachtung verdienen, die Rhythmen von Anstrengung und Ruhe, von
Sitzen, Stehen und Gehen, von Informationsaufnahme und Informati-
onsverarbeitung usw.

Zentral fiir pidagogische Fragestellungen ist auf der Ebene des Kérpers
die Sensomotorik, das System der Sinnes- und Bewegungsorgane des
Menschen (,Hand*). Der Kultur- und Sozialcharakter begegnet uns v. a.
auf der Ebene der Affekte (,Herz“). Und der Individualcharakter v.a. auf
der Ebene der Kognitionen (,Kopf®).

Schauen wir uns nun an, was im einzelnen Schiiler in zeitlicher Hin-
sicht geschehen muss, wenn schulische Bildung gelingen soll? Wie
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kénnen die Eigenzeiten miteinander synchronisiert, wie kann der Schii-
ler in Schwingung gebrachte werden?

,Hand“ und Handeln als Basis

,Hand“ im engeren Sinn steht fiir Bewegungsorgan, das menschliche
Handeln kann als Fortsetzung der Bio- und Organrhythmik des Men-
schen verstanden werden. Jede Handlung zerfillt zeitlich in ein Motiv
samt Handlungsvorsatz, den Einsatz von Mitteln und einen Abschluss
mit Riickblick auf den Ausgangspunkt und damit verbunden der Frage,
ob das Motiv gesittigt ist oder nicht. Im letzteren Fall wird die Hand-
lung ggf. wiederholt oder aber die Mittel werden verdndert und ggf. auch
Motiv und Vorsatz korrigiert. Jeder weifs, wie kriftezehrend es auf Dau-
er ist, wenn Handlungen stindig unterbrochen werden und das ersehn-
te Erfolgserlebnis ausbleibt. Das Handeln ist also genauso zyklisch
strukturiert wie z.B. des Atmen oder der Schlaf-Wach-Rhythmus.

In der Burnoutforschung spielt diese Erkenntnis eine wesentliche Rolle:
Wenn Menschen die Kontrolle tiber ihr eigenes Handeln auf Dauer
verlieren, schrumpft ihr energetisches Potenzial unweigerlich auf ein
kritisches, mdéglicherweise lebensbedrohliches Niveau. Deshalb ist die
Handlungsorientierung ein zentrales Erfordernis gelingender Lernpro-
zesse: Schiilerinnen und Schiiler brauchen die Erfahrung, die gestellten
Aufgaben auch abschlieflen und sich am Erleben ihrer Selbstwirksam-
keit stirken zu konnen. Aus dieser Perspektive diirfen Lernprozesse
nicht an einem von auflen definierten Durchschnittsmafstab gemessen
werden, der einen Grofiteil der Lernenden stindig zum Abbruch unvoll-
endeter Prozesse zwingt.

Das ,,Herz“ als Affektschleuse

Was steckt hinter den Handlungen, hinter ihren Vorsitzen und Moti-
ven? Welche Bediirfnisse und von ihnen abhingige Affekte sind fiir
Kinder und Jugendliche im Schulalter bestimmend? Ein méglicher Zu-
gang zur Beantwortung dieser Frage ist die bekannte Bediirfnispyrami-
de von Abraham Maslow. Die moderne Hirnforschung hat die Bedeu-
tung der affektiven Dimension von Unterricht weiter aufgehellt. Thr
zufolge sind positive Gefiihle eine unverzichtbare Basis fiir die Auf-
nahme von Informationen. Gefithle wirken quasi als Schleuse, durch
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die neues Wissen ins Gehirn gelangen kann: Die Schleuse ist geschlos-
sen, wenn negative Gefithle dominieren, und offen bei positiven Gefiih-
len.

Es ist das limbische System, das die eingehenden Signale darauf hin
prift, ob sie gut, vorteilhaft, lustvoll etc. sind. Und dieses System hilt
auch die Bewertungen fest, im so genannten emotionalen Erfahrungs-
gedichtnis. Dieses Erfahrungsgedichtnis wird in jeder Lernsituation
befragt: ,Was spricht dafiir, dass Hinhéren, Lernen, Uben usw. sich
tatsichlich lohnen?“ (Roth 2006, S.59). Und erst im Falle einer positiven
Antwort werden die Netze des Wissens, die in der GrofRhirnrinde vor-
handen sind, aktiviert und ggf. so umstrukturiert, dass neues Wissen
entsteht.

Fur die Entstehung positiver Gefiithle und das ,Entziinden von Feuern®
ist ,Fastfoodunterricht“ denkbar ungeeignet. Um das klar zu machen,
muss man den Blick noch einmal auf die an manchen Schulen herr-
schende Praxis richten. (Es wird hier der Extremfall beschrieben.): Zum
Zweck des moglichst schnellen Voranschreitens pusht ,Fastfoodunter-
richt“ Lernprozesse ohne Riicksicht auf Verluste von der sinnlich-
motorischen auf die unsinnlich-abstrakte Ebene, springt also unange-
messen schnell von der ,Hand“ zum ,Kopf*. Ein solcher Unterricht ist,
wie der Schulpidagoge Horst Rumpf treffend feststellt, durch seine
generalstabsmiflige Zeitplanung gekennzeichnet. Er zwingt Lehrer und
Schiiler dazu, einen ,inneren Geschwindigkeitsmesser” aufzubauen. In
ihm erscheint es als Katastrophe, wenn der Unterricht ,auf der Stelle
tritt (Rumpf 1996, S.472 f).

Der Beschleunigungszwang prigt oft auch die didaktischen Entschei-
dungen des Unterrichts. Ein Beispiel aus dem Geschichtsunterricht:
Statt sich in eine historische Person und ihre Situation wirklich zu ver-
tiefen, sich in ihr Handeln, Denken und Fiihlen, ihr gesamtes Leben
hineinzuversetzen, beschrinkt sich ,Fastfoodunterricht* auf ein mar-
kantes Resultat ihres Wirkens (ein Bauwerk, einen Vertrag, einen
Krieg). Und man glaubt, durch die ,Pflege“ eines Geriists aus Grund-
wissen, das aus affektiv nicht besetzten Namen, Begriffen und Zahlen
besteht, nachhaltiges historisches Wissen zu erzeugen.
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Der , Kopf* und die Selbsterweiterung des Menschen

Betrachten wir nun die kognitive Ebene und fragen, wie Resonanz im
,Kopf* entsteht. Hier geht es um die kognitive Selbsterweiterung des
jungen Menschen. Welche eigenzeitlichen Prozesse sind hier bestim-
mend? Grundsitzlich gilt, dass auf der Ebene der Informationen und
ihrer Verarbeitung die duflere und innere Komplexitit zueinander pas-
sen mussen. Auch hier haben wir es, wie beim Handeln, mit einem
zyklischen Geschehen zu tun: mit einem Kreislauf zwischen Offnung
bei der Informationsaufnahme und Schliefung bei der Informations-
einordnung sowie zwischen Erkennen und Riickmelden.

Nur wenn der Lernende die Méoglichkeit hat, zu tiberprifen, ob dasjeni-
ge, was er gesehen, gehort, gedacht hat, auch zutrifft, wird im Kopf eine
positive Resonanz erzeugt. In der Regel erfolgt diese Riickmeldung mit
Hilfe von Sprache. Ein resonanzorientierter Unterricht muss dem Schii-
ler zumindest Zeit lassen, das Aufgenommene in eigenen Worten wie-
derzugeben, also in die eigene Sprache zu tbersetzen, um das Neue in
das Vertraute integrieren zu kénnen.

Durch solche Riickmeldungen erfihrt im Ubrigen auch der Lehrer ge-
nau das, was er wissen muss, um seine Arbeit angemessen zu tun. Der
Schiiler kann Missverstindnisse frithzeitig korrigieren und sich im Pro-
zess der kognitiven Selbsterweiterung zielgerichtet vorwirts bewegen.
Und beide konnen ihren jeweiligen Anteil am Lehr-Lern-Prozess nicht
nur schrittweise optimieren, sondern so auch die Effekte des eigenen
Tuns kognitiv erfahren und die Selbstwirksamkeit affektiv erleben, also
sich selbst letztlich nachhaltig motivieren.

Wo die Riickmeldung Fehler offenbart, gilt es, aus diesen Fehlern zu
lernen. Wihrend im , Turbounterricht“ das Bestreben von Schiilern und
Lehrerkriften meist dahin geht, Fehler zu vermeiden, miissen in einer
fehlerfreundlichen Lernumgebung Fehler geradezu provoziert werden.
Fehler sind wichtige Umwege, und fiir Umwege braucht man bekannt-
lich Zeit.

Selbsterweiterung kann sich auch nach innen vollziehen. Hier geht es
um moralische und ethische Einstellungen und die Fihigkeit zur Bil-
dung eigener Werturteile. Im Unterricht des Negativbeispiels wird gern,
wie Rumpf feststellt, eine mehr oder minder offensive ,Betroffenheits-
pidagogik” praktiziert, die den Eigensinn der Schiiler im Interesse
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schneller Identifikationsprozesse iiberrumpelt und sich um das schnelle
Uberspringen des ,Funkens“ bemiiht. Das geschieht manchmal in Fi-
chern wie Geschichte, Religion oder Ethik, wenn Personen wie Hitler
oder Gandhi im Lehrplan stehen.

So wie die technologische Beschleunigung, in den Klassenzimmern als
Allgegenwirtigkeit technischer Medien prisent, der Verlangsamung be-
darf, so bedarf ,die durch den Rausch der Identifikation blitzartig er-
langte Teilhabe ... der Erntichterung” (Rumpf 1987, S.25). Das heifit, die
Eigenzeit des Unterrichts muss danach bemessen werden, wie das Ver-
hiltnis von Identifikationsbediirfnis und Distanzierungsfihigkeit be-
schaffen ist. Und dieses Verhiltnis diirfte individuell hochst unter-
schiedlich ausfallen.

Praktisch gewendet: Sollen Schiiler emotional und damit auch mora-
lisch nicht tiberrumpelt werden, muss der Lehrer jedem einzelnen
Schiiler ausreichend Zeit zur Herausbildung seines persénlichen Ver-
hiltnisses zum jeweiligen Gegenstand, z.B. einer historischen Person
oder einer politischen Strémung, bereitstellen. So werden emotionale
Betroffenheit und kritische Distanz gleichermaflen und letztlich eine
eigenstindige moralische Bewertung ermdglicht.

3. Halbtags- oder Ganztagsschule?

Man braucht nicht Pidagogik studiert zu haben, um einsehen zu kén-
nen, dass der Versuch, Bildung mit hohem Druck am Vormittag in die
Kopfe, Herzen und Hinde der jungen Menschen zu pressen, massen-
weise Eigenzeiten vergewaltigt. Nicht nur die der Schiiler iibrigens, son-
dern auch die der Lehrer, wie die hohe Rate an Burnout-Geschidigten
unter ihnen zeigt. Wenn hingegen der ganze Tag fiir die Gestaltung von
Bildungsprozessen zur Verfligung steht, bestehen zweifellos bessere
Chancen fir eigenzeitorientiertes Lernen und Lehren.

Dies wird noch deutlicher, wenn man sich auf den viel zitierten Auftrag
der Personlichkeitsbildung besinnt. Auch das Heranreifen von ,Herz
und Charakter” (Artikel 131 der Bayerischen Verfassung) hat eine geis-
tige (kognitive), seelische (affektive) und kérperliche (praktische) Seite
und erfordert entsprechende riumliche und zeitliche Rahmenbedin-
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gungen (ausfithrlich Reheis 2007, S.180-193).

In Bezug auf die kognitive Dimension geht es um die Schirfung des
Bewusstseins fiir die eigene Identitit und den eigenen Willen des He-
ranwachsenden. Er muss in die Lage versetzt werden, seine Lernprozes-
se immer wieder auf seine Person und seinen Willen zu beziehen. Die
doppelte Frage ,Wer bin ich und was will ich?“ muss den zu einer Per-
sonlichkeit heranreifenden Menschen systematisch begleiten. Und da-
fiir benstigen Menschen ausreichend Zeit.

Was die affektive Dimension betrifft, ist nach allen verfiigbaren Kennt-
nissen das Streben des Heranwachsenden nach sozialer Anerkennung
und Selbstanerkennung zentral. Dazu muss er die Gelegenheit bekom-
men, das zu zeigen, was er kann. Nur ein groflzligiges riumliches und
zeitliches Arrangement, das systematisch die Fihigkeiten der jungen
Menschen aufspiirt und auch fiir deren Umfeld zur Geltung kommen
lisst, wird diesem Grundbediirfnis gerecht. Wichtig ist auch: Die Ange-
wiesenheit auf soziale Anerkennung hat zwei Seiten: Schiilerinnen und
Schiiler miissen die Mdoglichkeit haben, selbst Anerkennung erfahren
zu koénnen, und die Fahigkeit, anderen Anerkennung zu zollen.

In Bezug auf die korperliche Dimension geht es schlieRlich um die
menschliche Genussfihigkeit. Wenn das ganze Leben in die Schule
geholt werden soll, muss sie auch ein Ort werden, an dem das Leben
genossen werden kann. Die Halbtagesschule, in der manche Schiiler
den Vormittag nur einfach irgendwie hinter sich bringen wollen, um am
Nachmittag endlich mit dem eigentlichen Leben beginnen zu kénnen,
ist wahrlich kein guter Ort, die menschliche Genussfihigkeit zu entfal-
ten. ,Wer nicht genief3t, ist ungenieflbar“ singt Konstantin Wecker und
bringt dabei die Bedeutung der Genussfihigkeit fiir die soziale und ethi-
sche Kompetenzentwicklung der reifenden Personlichkeit auf den
Punkt.
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4. »Turboschule® — nur ein Symptom des , Turbolebens*

Der Umgang mit Zeit bei der Erndhrung des Geistes wie des Kérpers ist
symptomatisch fiir das heute weit verbreitete ,Turboleben®. Das ,Fast-
food- und Wegwerfprinzip“ zielt auf die beschleunigte Steigerung von
Produktion und Konsum. Was wire die Alternative? Beim Konsumie-
ren, Arbeiten und eben auch beim Lernen achtsamer mit Zeit umzuge-
hen, einerseits mit der Zeit der natiirlichen Lebensgrundlagen, anderer-
seits mit der Zeit des Korpers, der Seele und des Geistes. Sich also nicht
an den Programmzeiten der Okonomie, sondern an den Eigenzeiten des
Lebens zu orientieren.

Jedes Kind braucht seine Zeit — damit es seine Neugierde, die ihm an-
geboren ist, pflegen, die Netze, die sein Leben tragen, begreifen, den
Platz, der ihm in der Gesellschaft zusteht, finden und die Verantwor-
tung, die es fiir andere und sich selbst trigt, iibernehmen kann. Re-
formpidagogisch ausgerichtete Schulen, die meines Wissens alle Ganz-
tagsschulen sind, beweisen seit Langem, dass solche Erkenntnisse nicht
blofRe Theorie bleiben miissen.

Vielleicht sollten wir uns an den Ursprung des Wortes ,Schule“ erin-
nern: an ,scholé (griech.), die Mufle, jene Zeit im mittelalterlichen
Klosterleben, in der die Arbeit ruhte. Je mehr heute die allgemeine Be-
schleunigung zunimmt, desto wichtiger wird ein Ort, an dem das Inne-
halten gelernt werden kann. Eine entschleunigte Schule in einer
entschleunigten Gesellschaft — das wire ein Leitbild, das dem Auftrag
der ,Selbstkultivierung“ des Menschen (Kant) gerecht werden kénnte.
Genau diese Fihigkeit zum Innehalten und Priifen ist es nimlich, die
den Menschen aus der Welt der Tiere heraushebt.
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Elmar Diller

Zum aktuellen Stand der Ganztagsschulentwicklung
in Bayern

Der flichendeckende und bedarfsorientierte Ausbau von Ganztagsschu-
len ist in Bayern in den vergangenen Jahren auf der Grundlage eines
Ministerratsbeschlusses vom 6.11.2001 deutlich vorangetrieben worden.
Er stellt einen wesentlichen Beitrag zur zukunftsorientierten Weiter-
entwicklung des bayerischen Bildungswesens dar, der mehr individuelle
Férderung erméglicht, auf Chancengerechtigkeit fiir die Schiilerinnen
und Schiiler zielt sowie zur besseren Vereinbarkeit von Familie und
Beruf beitrigt. Bayern reagiert damit auf gesellschaftspolitische und
bildungspolitisch-pddagogische Herausforderungen.

Der weitere Ausbau wird von der Bayerischen Staatsregierung mit Prio-
ritit verfolgt. Seit der Tagung ,Ganztagsschule - Forschung, Erfahrun-
gen, Praxis“ vom 28.-29.02.2008 in Forchheim hat die Entwicklung dabei
noch an Dynamik gewonnen. Der Ministerrat hat am 3.2.2009 ein Ge-
samtkonzept zum Ausbau eines flichendeckenden und bedarfsorientier-
ten Angebotes an Ganztagsschulen in allen Schularten beschlossen und
auf dieser Grundlage beim Bildungsgipfel am 11.2.2009 mit den kom-
munalen Spitzenverbinden grundlegende neue Vereinbarungen zu
Ausbau, Organisation und Finanzierung der offenen und gebundenen
Ganztagsschule getroffen.

Die folgende Darstellung gibt einen Einblick in die aktuellen Leistungs-
angebote des schulischen Ganztags in seinen organisatorischen und
finanziellen Neuerungen, informiert iiber den derzeitigen Ausbaustand
und zeigt die Ausbauplanung der Bayerischen Staatsregierung bis 2013.
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1. Uberblick iiber die Ganztagsangebote in Bayern

Gebundene Ganztagsschulen

Unter gebundener Ganztagsschule wird verstanden, dass ein durchge-
hend strukturierter Aufenthalt in der Schule an mindestens vier Wo-
chentagen von tiglich mindestens sieben Zeitstunden fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler bis grundsitzlich 16 Uhr verpflichtend ist, die vor-
mittdglichen und nachmittiglichen Aktivititen der Schiilerinnen und
Schiiler in einem konzeptionellen Zusammenhang stehen und der Un-
terricht in einer Ganztagsklasse erteilt wird. Der Pflichtunterricht ist
somit in rhythmisierter Form auf Vormittag und Nachmittag verteilt.
Uber den ganzen Tag hinweg wechseln Unterrichtsstunden mit
Ubungs- und Studierzeiten und sportlichen, musischen und kiinstle-
risch orientierten Elementen.

Gebundene Ganztagsschulen in Bayern sind damit im Sinne der KMK-
Definition teilgebundene Ganztagsschulen in Form von Ganztagsziigen.
Da die Teilnahme an einem gebundenen Ganztagsangebot freiwillig
erfolgt, muss grundsitzlich jede gebundene Ganztagsschule in Bayern
die Wabhlfreiheit zwischen dem Besuch eines Halbtagsangebotes und
dem Besuch eines gebundenen Ganztagsangebotes in jeder Jahrgangs-
stufe gewidhrleisten. Gebundene Ganztagsschulen zielen nicht nur auf
individuelle Férderung und Hilfestellung ab, sondern unterstiitzen auch
besondere Begabungen, bieten Hilfe zur Berufsorientierung, zur sinn-
vollen Freizeitgestaltung und zur Entwicklung sozialer Kompetenzen.
Nihere Einzelheiten zu Inhalt, Zielen und Praxis sind dem Beitrag von
Claudia Gantke im Tagungsband zum ersten bayerischen Ganztags-
schulkongress zu entnehmen (Gantke 2008). Die dortigen Ausfithrun-
gen treffen nach wie vor zu.

Offene Ganztagsschulen

Die offene Ganztagsschule ist ein freiwilliges schulisches Angebot der
ganztigigen Foérderung und Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern
der Jahrgangsstufen 5 bis 10. Die Schiilerinnen und Schiiler besuchen
den stundenplanmifligen Unterricht, der im Klassenverband iiberwie-
gend am Vormittag stattfindet. Im Anschluss daran bietet die Schule an
mindestens vier Wochentagen ein betreutes Mittagessen, Hausaufga-
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benbetreuung sowie ein verlissliches Nachmittagsangebot mit Freizeit-
aktivititen und Fordermaflnahmen im Umfang von mindestens zwolf
Wochenstunden. Die offene Ganztagsschule wird im Regelfall klassen-
und jahrgangsstufeniibergreifend durchgefiihrt, wobei der Vormittags-
unterricht und das daran anschlieflende Nachmittagsangebot durch das
pidagogische Konzept der Schule, das Grundlage der Antragstellung ist,
sinnvoll verbunden werden. Die Anmeldung durch die Eltern erfolgt
jeweils verbindlich fiir ein Schuljahr. Die Eltern haben die Moglichkeit,
ihre Kinder nur fiir bestimmte Wochentage anzumelden (Mindestum-
fang: zwei Nachmittage). Das Modell zeichnet sich somit durch eine
hohe Flexibilitit aus und leistet einen Beitrag zur Vereinbarkeit von
Familie und Beruf.

Zu den Inhalten und zum Personal der offenen Ganztagsschule enthilt
der Beitrag von Dr. Christine Modesto im Tagungsband zum ersten
bayerischen Ganztagsschulkongress bereits nihere Informationen (Mo-
desto 2008), die auch weiterhin zutreffen. Fiir den organisatorischen
und finanziellen Bereich haben sich allerdings folgende Anderungen
ergeben:

Seit dem Schuljahr 2009/2010 ist der Freistaat Bayern Triger der offenen
Ganztagsschule an allen staatlichen Schulen. Die offene Ganztagsschule
steht damit im Ganzen unter der Aufsicht und Verantwortung der
Schulleitung, was den oben bereits genannten Zusammenhang zwi-
schen Vormittags- und Nachmittagsangebot noch weiter unterstreicht.
Die Ausgestaltung der Bildungs- und Betreuungsangebote kann und soll
jedoch tiber Kooperationen mit freien gemeinniitzigen Trigern oder Kom-
munen erfolgen, die bislang Triger der offenen Ganztagsschule waren
und nunmehr die Durchfithrung der Angebote mit eigenem Personal
unter staatlicher Aufsicht itbernehmen. Hierzu werden Kooperations-
vereinbarungen zwischen dem Freistaat und dem freien gemeinniitzi-
gen Triger bzw. der Kommune geschlossen, in denen auch die Anforde-
rungen an das externe Personal festgelegt sind (vgl. hierzu Kapitel 2).

Mittagsbetreuung und verldngerte Mittagsbetreuung

An Grundschulen und in der Grundschulstufe der Férderschulen ste-
hen fiir die Betreuung von Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangs-
stufen 1 bis 4 neben den Kindertageseinrichtungen (z.B. Horte) zusitz-
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lich die Angebote der so genannten Mittagsbetreuung (bis ca. 14.00
Uhr) und verlingerten Mittagsbetreuung (bis mindestens 15.30 Uhr)
zur Verfiigung. In diesen Einrichtungen in kommunaler oder freier Tri-
gerschaft erhalten die Schiilerinnen und Schiiler an vier Wochentagen
im Anschluss an den Vormittagsunterricht eine verlissliche Betreuung
mit sozial- und freizeitpiddagogischer Zielrichtung, in der verlingerten
Mittagsbetreuung auch mit verlisslicher Hausaufgabenbetreuung. Hier-
fir werden Elternbeitrige erhoben. Der Freistaat Bayern fordert diese
Angebote mit derzeit 3.323€ (Mittagsbetreuung) bzw. 7.000€ (verlinger-
te Mittagsbetreuung) pro Gruppe und Schuljahr. Sie sind an ca. 70%
aller bayerischen Grundschulen eingerichtet.

2. Organisation und Finanzierung der gebundenen und offenen Ganz-
tagsschulen in Bayern

Gebundene Ganztagsschulen

Erginzend zu den eingangs genannten allgemeinen Voraussetzungen

gelten folgende Bedingungen:

In der gebundenen Ganztagsschule werden tiberwiegend Lehrkrifte

eingesetzt. Externe Krifte kommen z.B. fir die Betreuung in der Mit-

tagszeit sowie flir weitere Forder- und Betreuungsmafnahmen hinzu.

Gebundene Ganztagsschulen erhalten im Bereich der staatlichen Schu-

len eine Zuweisung zusitzlicher Lehrerwochenstunden sowie einen

Pauschalbetrag fiir die Beschiftigung externer Krifte:

- Volks- und Férderschulen (Grund- und Hauptschulstufe): 12 Lehrerwo-
chenstunden und 6.000€ je Klasse und Schuljahr

- Realschulen, Wirtschaftsschulen und Gymnasien (in den Ausbau voraus-
sichtlich ab Schuljahr 2011/2012 einbezogen): 8 Lehrerwochenstunden
und 6.000€ je Klasse und Schuljahr

Die unterschiedliche Stundenzuweisung ist vor allem durch die hetero-

genen Stundentafeln in den einzelnen Schularten bedingt. Durch die

Zuweisung ist eine Unterrichts- und Betreuungszeit an vier Wochenta-

gen von 8.00 Uhr bis 16.00 Uhr gewihrleistet.

Besonders bei den Grundschulen ist damit zum Schuljahr 2009/2010

eine wesentliche Verbesserung eingetreten, da die in den Modellversuch
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»gebundene Ganztagsgrundschule“ einbezogenen 40 Modellschulen bis
dahin pro Klasse und Schuljahr zusitzliche 10 Lehrerwochenstunden
und 3.000€ fir die Beschiftigung externen Personals erhalten hatten.
Die Schulleitungen entscheiden innerhalb der Rahmenbedingungen
und des padagogischen Konzeptes der Schule eigenverantwortlich tiber
die Ausgestaltung der Unterrichtsangebote und der nicht durch Lehrer-
wochenstunden abgedeckten Betreuungs- und Unterrichtszeiten. Dabei
koénnen im Umfang des Budgets von 6.000€ je Ganztagsklasse Leistun-
gen von freien Trigern oder Kommunen auf der Grundlage von Koope-
rationsvereinbarungen oder subsidiir auch Einzelvertrige mit externen
Kriften in Anspruch genommen werden. Auf diese Weise kdnnen Ver-
eine, Verbinde, Ehrenamtliche usw. in das Ganztagsangebot einbezo-
gen und die Schulen fiir die Erfahrungen externer Krifte ge6ffnet wer-
den.

Die Kommunen tibernehmen als Sachaufwandstriger der Schulen den
zusitzlichen Sachaufwand und beteiligen sich seit dem Schuljahr
2009/2010 am Personalaufwand mit einem pauschalen Zuschuss von
5.000€ je Klasse und Schuljahr. Dieser kommunale Beitrag ist in den
oben genannten Zuweisungen betragsmifiig bereits enthalten.

Offene Ganztagsschulen®

Offene Ganztagsschulen erhalten je nach Schulart den Gegenwert der
Lehrerwochenstunden in Geld und den jeweiligen Pauschalbetrag einer
Klasse der gebundenen Ganztagsschule. Beide Formen der Ganztags-
schule sind damit finanziell gleichgestellt. Das staatliche Budget zur Ab-
deckung des Personalaufwandes betrigt je Gruppe und Schuljahr:

- 26.500 Euro an Hauptschulen!?

- 30.000 Euro an Férderschulen

- 23.000 Euro an Realschulen, Wirtschaftsschulen und Gymnasien

9 Genaue Bedingungen vgl. Bekanntmachung des Staatsministeriums fiir Unterricht und
Kultus zur offenen Ganztagsschule in der jeweils aktuellen Fassung (Neufassung derzeit
in Vorbereitung, aktueller Stand siehe www.km.bayern.de - Ganztagsschule - Offene Ganz-
tagsschule)

1 Im Grundschulbereich gibt es keine offenen Ganztagsschulen, statt dessen aber die
(verlingerte) Mittagsbetreuung.
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Dieses Budget steht fiir den Abschluss von Kooperationsvertrigen oder
Beschiftigungsverhiltnissen mit Einzelkriften zur Verfiigung und deckt
eine verldssliche Forderung und Betreuung der Schiilerinnen und Schii-
ler an mindestens vier Wochentagen grundsitzlich bis 16.00 Uhr ab.
Auch hier tubernehmen die Kommunen als Sachaufwandstriger der
Schulen den zusitzlichen Sachaufwand und beteiligen sich am Perso-
nalaufwand mit einem pauschalen Zuschuss von 5.000€ je Gruppe und
Schuljahr. Dieser kommunale Beitrag ist in dem oben genannten staat-
lichen Budget betragsmifig bereits enthalten.

Aufmerksamkeit verdient die Tatsache, dass seit dem Schuljahr
2009/2010 auch bei offenen Ganztagsangeboten fiir eine Férderung und
Betreuung an vier Wochentagen jeweils bis 16.00 Uhr an staatlichen
Schulen grundsitzlich keine Elternbeitrige mehr erhoben werden. Fiir
den Besuch gebundener Ganztagsklassen sind generell keine Teilneh-
mergebiihren vorgesehen. Die Eltern tragen jeweils nur die Kosten fir
das Mittagessen, wobei die Teilnahme bediirftiger Schiilerinnen und
Schiiler am Mittagessen von Freistaat und Kommunen durch ein ent-
sprechendes Forderprogramm (STMAS 2009) finanziell unterstiitzt wird

3. Ausbaustand zum Schuljahr 2009/2010

Gebundene Ganztagsschulen

Bayernweit sind zum Schuljahr 2009/2010 insgesamt 617 gebundene

Ganztagsschulen eingerichtet oder befinden sich im Aufbau. Im Ver-

gleich zum Schuljahr 2008/2009 konnte der Ausbaustand die Genehmi-

gung von 110 neuen Ganztagsziigen an Grundschulen, 69 neuen Ganz-

tagszligen an Hauptschulen und 37 neuen Ganztagsziigen an Forder-

schulen um rund 50% gesteigert werden. Im Einzelnen sind derzeit ein-

gerichtet:

- 150 Ganztagsziige an 150 Grundschulen

- 407 Ganztagsziige an 381 Hauptschulen

- 67 Ganztagszlige an 67 Sonderpidagogischen Forderzentren und
Schulen zur Lernfoérderung

Daneben bestehen gebundene Ganztagsziige an sieben staatlichen

Gymnasien (fritherer Schulversuch ,G 8 in Ganztagsform*) sowie an
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zwolf Realschulen. Besonders weit fortgeschritten ist der Ausbau von
Ganztagsschulen im Bereich der Hauptschulen. An rund 70% aller
Hauptschulen besteht inzwischen ein Ganztagsangebot. Mehr als ein
Drittel der Hauptschulen fiihrt einen gebundenen Ganztagszug, rund
die Hilfte bietet ein offenes Ganztagsangebot. Auch im Schuljahr
2010/2011 konnen wieder neue Ganztagsziige an Grundschulen,
Hauptschulen und Sonderpidagogischen Férderzentren und Schulen
zur Lernférderung eingerichtet werden. Erstmals werden dann auch
Grund- und Hauptschulen in freier Trigerschaft in das Ausbaupro-
gramm der gebundenen Ganztagsschulen einbezogen.

Offene Ganztagsschulen

Zum Schuljahr 2009/2010 bestehen offene Ganztagsangebote fiir Schii-
lerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen 5 bis 10 an

- 527 Hauptschulen

- 80 Sonderpidagogischen Forderzentren/Schulen zur Lernférderung
- 164 Realschulen

- 27 Wirtschaftsschulen

- 244 Gymnasien

Damit verfiigen 1.042 staatliche, kommunale und private Schulen in
Bayern tiiber ein staatlich genehmigtes und finanziertes offenes Ganz-
tagsangebot. An diesen Schulen sind 2.831 Gruppen zur Férderung und
Betreuung von rund 60.000 Schiilerinnen und Schiiler eingerichtet (976
an Hauptschulen, 125 an Foérderschulen, 629 an Realschulen, 73 an
Wirtschaftsschulen und 1.028 an Gymnasien).

Mit der Genehmigung von 791 zusitzlichen Gruppen im Vergleich zum
Vorjahr konnte im Schuljahr 2009/2010 der gréfite Ausbauschritt bei der
offenen Ganztagsschule seit ihrer Einfiihrung vollzogen werden. Fiir das
Schuljahr 2010/2011 ist die Einrichtung von weiteren 200 Gruppen vor-
gesehen.

Weitere Festlegungen und Neuerungen zum Schuljahr 2009/2010

- Gebundene und offene Ganztagsschulen kénnen nur auf Antrag des
jeweiligen Sachaufwandstrigers (Kommune, Landkreis oder privater
Schultriger) auf der Grundlage eines entsprechenden pidagogi-
schen Konzeptes fiir die Bildungs- und Betreuungsangebote im
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Rahmen der verfiigbaren staatlichen Haushaltsmittel und Ausbau-
planungen eingerichtet werden. Im Rahmen der Antragsstellung
verpflichtet sich der Sachaufwandstriger zur Ubernahme des durch
die Einrichtung und den Betrieb der offenen Ganztagsschule anfal-
lenden zusitzlichen Sachaufwandes und - wie oben bereits darge-
stellt — zur Mitfinanzierung des Personalaufwandes fiir externes
Personal in Hohe von derzeit 5.000€ pro Klasse bei staatlichen Schu-
len im Bereich der gebundenen Ganztagsschulen bzw. 5.000€ pro
Gruppe im Bereich der offenen Ganztagsschulen.

Daneben bleibt die Zustindigkeit des kommunalen Sachaufwandstri-
gers fiir die Betreuung und Forderung von Kindern und Jugendlichen ge-
mafS [ 24 Abs. 2 SGB VIII bestehen. Er kann daher auch tiber das
staatliche Angebot hinausgehende weitere finanzielle Leistungen
erbringen, um zusitzliche oder besondere Angebote im Rahmen der
Ganztagsschule zur Verfiigung zu stellen.

- Der Freistaat hat sowohl fiir gebundene als auch fiir offene Ganz-
tagsschulen ein Sonderprogramm im Rahmen von Art. 10 Finanzaus-
gleichsgesetz (FAG) fiir Bauinvestitionen der Kommunen zum Aus-
bau der Ganztagsschulen bzw. der hierfiir zusitzlich erforderlichen
Riume aufgelegt. Der erhohte Férdersatz bei diesem Programm be-
trigt danach bei landesdurchschnittlichen Finanzdaten einer Kom-
mune 50% anstelle des bei der Férderung nach Art. 10 FAG tibli-
chen Orientierungswertes von 35% Die Kommunen erhalten damit
regelmiflig einen Fordersatzaufschlag von 15 Prozentpunkten auf
ihren tiblichen Foérdersatz.

- Die Beratungsangebote fiir alle an der Ganztagsschule Beteiligten
sind dezentral organisiert. Derzeit stehen hierfiir in den sieben Re-
gierungsbezirken insgesamt 26 Lehrkrifte aller Schularten als Ganz-
tagskoordinatoren!! zur Verfiigung, deren Aufgaben u. a. die Bera-
tung und Begleitung von Eltern, Schulen, Sachaufwandstrigern,
Kooperationspartnern und externen Kriften umfassen. Im Bereich
der Grund- und Hauptschulen bieten zudem auf Kreisebene die
Staatlichen Schulimter Beratung an.

1 Eine Liste der Ganztagkoordinatoren ist einsehbar unter
www.ganztagsschulen.bayern.de /index.php?Seite=913&
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- Als Erginzung dieses Beratungsangebots wird im Laufe des Schul-
jahres 2009/2010 eine Serviceagentur fiir Ganztagsschulen im Rahmen
des Bundesprogramms ,Ganztigig Lernen“ am Standort Miinchen
eingerichtet. Die Verhandlungen zwischen dem Staatsministerium
fur Unterricht und Kultus und der Deutschen Kinder- und Jugend-
stiftung als Projekttrigerin des Bundes iiber die nihere Ausgestal-
tung dieses Kooperationsprojektes sind inzwischen abgeschlossen.
Die Aufgaben der Serviceagentur sollen insbesondere auf Beratung
und Fortbildung, die Entwicklung von Qualititsstandards und den
Informationsaustausch zwischen Bund und Lindern gerichtet sein.

- Das Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) in
Miinchen stellt fiir den Wissenstransfer auf die Schulebene geeignete
Materialien und Publikationen zur Verfiigung und ist mit der quali-
tativen Weiterentwicklung von schulischen Ganztagsangeboten in
Bayern befasst. Hier werden neben der wissenschaftlichen Beglei-
tung und Auswertung von Schulversuchen im Ganztagsbereich
auch wichtige Impulse hinsichtlich des schulischen Qualititsmana-
gements gesetzt.

4. Ausbauziele der Staatsregierung

Fur die Legislaturperiode 2008 bis 2013 wurden zur Umsetzung des

Koalitionsvertrages vom Oktober 2008 folgende Ausbauziele beschlossen:

- Aufbau eines gebundenen Ganztagszuges an 540 der insgesamt
2.300 Grundschulen (alle Jahrgangsstufen)

- Erhalt und Ausbau der Angebote der Mittagsbetreuung und verlin-
gerten Mittagsbetreuung an Grund- und Forderschulen

- Aufbau eines gebundenen Ganztagszuges an rund 600 Hauptschu-
len, davon 138 Standorte zweiziigig (alle Jahrgangsstufen)

- Aufbau eines gebundenen Ganztagszuges an allen 186 Sonderpida-
gogischen Firderzentren und Schulen zur Lernférderung in der Grund-
und Hauptschulstufe (alle Jahrgangsstufen)

- Aufbau eines gebundenen Ganztagszuges an jeder der 356 Realschu-
len (Jahrgangsstufen 5 und 6)
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Einrichtung einer gebundenen Ganztagsklasse an jeder der 74 Wirt-
schaftsschulen (eine Jahrgangsstufe)

Aufbau eines gebundenen Ganztagszuges an jedem der 407 Gymna-
sien (Jahrgangsstufen 5 und 6)

Erhalt und Ausbau offener Ganztagsangebote an Hauptschulen, For-
derschulen (Hauptschulstufe), Realschulen, Wirtschaftsschulen und
Gymnasien, insbesondere an jeder Realschule und jedem Gymnasi-
um fir die Jahrgangsstufen 7 bis 10

Moglichkeit der Fortfithrung des gebundenen Ganztagszuges an
Realschulen und Gymnasien in den Jahrgangsstufen 7 und 8, unter
besonderen Voraussetzungen auch in den Jahrgangsstufen 9 und 10

Wie oben bereits dargestellt, erfolgt die Einrichtung der Ganztagsschu-
len jeweils auf Antrag der Kommune als Sachaufwandstriger. Uber die
Genehmigung wird im Rahmen der Ausbauplanung auf der Grundlage
des jeweiligen Bedarfes und des individuellen piddagogischen Konzeptes
der Schule entschieden. Die Einrichtung gebundener Ganztagsziige an
Realschulen, Wirtschaftsschulen und Gymnasien soll zum Schuljahr

2011/2012 beginnen.
5. Links
- Das vom ISB betreute Internetportal

www.ganztagsschulen.bayern.de bietet zahlreiche Informationen zu
Ganztagsschulen in Bayern.

Aktuelle Informationen sind auch auf der Internetseite des Staats-
ministeriums  fiir Unterricht und Kultus verdffentlicht:
www.km.bayern.de — Ganztagsschulen
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Abschnitt II:

Befunde zu Organisation und Gestaltung






Kerstin Rabenstein

Zeitstrukturierung an Ganztagsschulen. Entwicklun-
gen in der Unterrichtsgestaltung

Der Schultag im 45-Minuten-Takt — in Deutschland seit langem, wenn
auch keineswegs schon immer die Regel — ist im Zuge der Ganztags-
schulentwicklung wieder in der Diskussion. Beklagt wird, dass die 45-
Minuten-Stunden den Schultag zerstiickeln und Lernen in Zusammen-
hingen sowie eine Individualisierung der Lernprozesse verhindern.
Ferner bleibe fiir Gespriche mit Schiilern oder Kollegen zwischen den
eng getakteten Stunden kaum Zeit (Eikenbusch 2010). Mit einer ande-
ren ,Rhythmisierung’ des Lernens an Ganztagsschulen wird demgegen-
uiber die Hoffnung auf eine bessere, weil an ,natiirliche’ Abliufe und die
Bediirfnisse der Lernenden angepasste Schule verbunden. Ich mdéchte
demgegeniiber im Folgenden dafiir argumentieren, dass die Entwick-
lung von Zeitmodellen fiir Ganztagsschulen als eine im Kern einzel-
schulspezifische Aufgabe zu begreifen ist, die nur im Zusammenhang
mit der Entwicklung eines pidagogisch-didaktischen Profils und den
zeitlichen und riumlichen Bedingungen vor Ort zu losen ist. Versteht
man die Kritik am 45-Minuten-Takt als einen Hinweis darauf, dass die
tradierte zeitliche Organisation von Schule nicht mehr zu den Anforde-
rungen passt, die heute in der Schule zu bewiltigen sind, gilt es heraus-
zufinden, welche Zeitstruktur es den schulischen Akteuren erlaubt, den
neuen Aufgaben gerecht zu werden.

Die erziehungswissenschaftliche Thematisierung von Zeit stellt insge-
samt noch ein Desiderat dar (Tenorth 2006). Zwar existiert Literatur zu
standardisierten Zeitmodellen (Appel 2004 und 2005; Burk 2005) und
Erfahrungsberichten zu neuen Zeitmodellen (z.B. Hohmann & Kum-
mer 2007; Pidagogik 2010). Jedoch wird empirisch — von wenigen Aus-
nahmen zum Umgang mit Zeit im Unterricht (Breuer, Schiitz & Weide
2008; Berdelmann 2010) abgesehen — noch nicht in den Blick genom-
men, inwiefern an Schulen unterschiedliche Zeitregime zu beobachten
sind. Fur die folgende Darstellung greife ich vor allem auf die Expertise
zur ,Rhythmisierung’ (Kolbe, Rabenstein & Reh 2006; Rabenstein 2008)
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sowie auf Ergebnisse ethnografischer Forschung an Ganztagsschulen
(Kolbe & Reh 2009; Kolbe, Reh u.a. i.E.) zuriick.

Um Anhaltspunkte zur Gestaltung von Zeit und zum Umgang mit Zeit
an Ganztagsschulen zu formulieren, gehe ich in drei Schritten vor: Zu-
nichst zeige ich, dass mit dem in der Ganztagsschuldiskussion oft be-
mithten Bezug auf einen vermeintlich natiirlichen’ Rhythmus die
zentrale Frage nicht beantwortet wird, wie Lehren und Lernen an Ganz-
tagschulen aus pidagogischer Sicht zeitlich gestaltet werden kann. Im
zweiten Teil deute ich Chancen und Probleme an, die mit der Flexibili-
sierung von Zeitstrukturen in Schule — der derzeit am hiufigsten zu
beobachtenden Antwort der Schulen auf die Frage nach einer verander-
ten Zeitstrukturierung — einher gehen. Im dritten Teil frage ich nach der
Bedeutung von Zeitautonomie fiir Lehrkrifte und Schilerinnen und
Schiiler.

1. Die Zeitstrukturierung des Tages als einzelschulspezifische Entwick-
lungsaufgabe

In der Analyse des gegenwirtigen und historischen Diskurses tiber die
Frage der zeitlichen Tagesgestaltung von Ganztagsschule in Deutsch-
land wird deutlich, dass der Begriff des ,Rhythmus‘ bzw. der ,Rhythmi-
sierung® als Metapher flir den reformpidagogischen Kerngedanken
einer kindgemifen ,Lebensschule® steht (vgl. ausfiihrlich Kolbe, Raben-
stein & Reh 2006). Historisch lisst sich der Gedanke einer ,Rhythmisie-
rung’ der Schule bis zu den Versuchsschulen der 1920er Jahre zuriick-
verfolgen. So heifdt es zum Beispiel in einem Plidoyer fiir Tagesheim-
schulen:
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»Aber wie sollte man die Leitlinie finden, die fiir die wichtigste Zeit-
Organisation, fiir den Tages-Aufbau, im wesentlichen einzuhalten
war? Der scharfen Erfassung dieser Linie steht die Vielfiltigkeit der
Individuen und der Einfliisse hindernd entgegen. [...] Da half uns
die Wiedergewinnung des Gesetzes vom dreiteiligen Rhythmus: alles
Leben, jede natiirliche Lebensdufierung vom Pulsschlag bis zum
Werk letzter Geltung spielt sich ab in der gleichmifligen Wieder-
kehr von Spannung, Entspannung und Ruhe. Damit war es leichter
die Kurve des Tages zu finden, die fiir jedes Kind gilt.“ (Harlefs
1926, S.79).
Argumentiert wird der Beobachtung individueller Unterschiede und des
Einflusses duflerer Bedingungen zum Trotz mit einem fiir alle gelten-
den ,Gesetz vom dreiteiligen Rhythmus“ (ebd.), das allem Leben
zugrunde lige. Im Ergebnis zeigt die dann beschriebene ,Tageskurve’
zwar eine vergleichbare Struktur wie die auch heute immer wieder ange-
fithrte physiologische Leistungskurve, im Detail zugleich aber auch
Elemente alltiglicher, historisch kontingenter Gewohnheiten. Einer
Phase schopferischer Leistung am Vormittag bis elf Uhr schlieit sich
eine Phase von Korperiibungen bis zum Mittagesessen an; nach einer
Pause, die am besten schlafend verbracht werden soll, wird nahe gelegt,
am Nachmittag — in Abhingigkeit von den Jahreszeiten — mehr oder
weniger drauflen oder drinnen Aufgaben zu erledigen (Harlefs 1926,
S.79). Das pidagogische Versprechen dieses ,natiirlichen Zeitgesetzes’
lautet: Sobald man sich nur konsequent an diese ,natiirliche Tageskur-
ve“ hilt, sich also nicht ,zeitgesetzwidrig” verhilt, tritt eine ,unerhérte
Leistungssteigerung® (ebd., S.79) ein: ,das normale Gewicht wird spie-
lend ertragen, weil es an der richtigen Stelle liegt (ebd., S.79). Schon die
Beachtung des dreigliedrigen Rhythmus verspricht also einen Erfolg
pidagogischen Handelns.
Der in reformpidagogischen Argumentationen hiufig verwendete Beg-
rift des ,Rhythmus’ rekurriert im Sinne eines zyklischen Zeitverstind-
nisses, wie es etwa in stindisch organisierten Gesellschaften dominierte,
auf die immer wiederkehrenden Prozesse und Zustinde, die vor allem
orientiert an der Sonne beobachtet werden konnen, wie den Wechsel
von Tag und Nacht, Sommer und Winter, Aussaat und Ernte. Offenbar
wird mit ihm ein Unbehagen gegeniiber einem linearen Zeitverstindnis
mit offener, ungewisser Zukunft ausgedriickt, wie es mit der Einfiih-
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rung einer messbaren Zeit im 19. Jahrhundert fiir die sich entwickeln-
den Industrielinder als charakteristisch angesehen werden kann (Rosa
2005, S.27). Mit seiner Verwendung wird suggeriert, eine zeitliche
Strukturierung schulischer Lehr-Lernprozesse jenseits von Fragen ihrer
Effizienzsteigerung vorzuschlagen. Ungeachtet der Beobachtung, dass
es im Rahmen bestimmter Zeitstrukturen einen individuell unterschied-
lichen Umgang mit Zeit und Leistungsanforderungen geben kann, wird
mit dem Bild einer harmonisch-zyklischen Natur naturalistisch argu-
mentiert. Als Natur wird ausgegeben, was gleichzeitig als Norm pidago-
gischen Handelns erst unterstellt wird: In einer an entwicklungspsycho-
logischen Einsichten orientierten ,Lebensschule ganzheitlicher Art’ die
herkémmlichen Prinzipien der Wissensvermittlung auflésen zu kon-
nen. Diese Argumentation verstellt jedoch den Blick fiir die je nach Auf-
gaben und Anforderungen an die pidagogische Arbeit immer wieder
neu zu beantwortende Frage, wer in der Schule wofiir wie viel Zeit ha-
ben soll.

Das heift also: Ziel der gegenwirtigen Ganztagsschulentwicklung kann
es nicht sein, den Schultag in einer am ,natiirlichen® Rhythmus des
Kindes orientierten Art und Weise zu gestalten, um dadurch eine ge-
geniiber der Halbtagsschule bessere Verbindung von ,Schule® und ,Le-
ben® zu schaffen. Nicht etwa ein vermeintlich verallgemeinerbarer und
natiirlicher Rhythmus von ,Anspannung‘ und ,Entspannung* liegt der
Entscheidung fiir eine bestimmte Strukturierung des Schultages
zugrunde, sondern die Frage, wie das Lernen der Schiiler erfolgreich
ermoglicht werden kann. Deswegen schlagen wir vor, nicht von
,Rhythmisierung®, sondern von Zeitstrukturierung des Ganztags zu
sprechen (Kolbe, Rabenstein & Reh 2006). Die Entwicklung einer Zeit-
struktur muss als eine zentrale einzelschulspezifische Entwicklungsaufgabe
angesehen werden. Schaut man sich Modelle von Reformschulen wie z.B.
der Hamburger Max-Brauer-Schule an (Riekmann 2005), die eine Ver-
inderung der zeitlichen Abliufe nicht nur des Tages und der Woche
vornehmen, sondern auch des Lernens an verschiedenen Orten und in
unterschiedlichen zeitlichen Intervallen, wird deutlich, dass der Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Zeitstruktur immer die Entscheidung fiir
bestimmte didaktische Formen des Lernens vorausgeht, die dann eine
bestimmte Form der Lernorganisation notwendig machen.
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2. Ausweitung von Zeit und Flexibilisierung von Zeit

Wenn auch derzeit nicht von einer gegeniiber der Halbtagsschule voll-
stindig verinderten zeitlichen Strukturierung des Tages an Ganztags-
schulen die Rede sein kann, ldsst sich anhand der empirischen Untersu-
chungen zur gegenwirtigen Ganztagsschulentwicklung in Deutschland
doch eine Tendenz erkennen, dass das ,alte’ streng regulierte lineare,
inflexible Zeitregime durch ein offeneres, flexibles und situatives Zeit-
regime partiell abgelost wird (Dieckmann, Héhmann & Tillmann 2007,
S.171; Eikenbusch 2010, S.9), eine Entwicklung, die gegenwirtig gesell-
schaftlich insgesamt zu beobachten ist (Rosa 2005). Grundschulen las-
sen den Tag mit einem offenen Anfang, der flieRend in eine erste linge-
re Arbeitsphase iibergeht, beginnen (Kolbe & Reh 2009; Reh & Labede
i.E., Weide & Reh i.E) und der 45-Minuten-Takt wird zugunsten grofie-
rer Unterrichtsblocke aufgeldst. Im Wechsel findet individualisiertes
Arbeiten (Wochenplanunterricht) und Arbeiten im Plenum (Morgen-
kreis, Englisch) oder in Kleingruppen (Projekte) statt. Zwischendurch
gibt es lingere oder kiirzere Pausen. Die jiingeren Schiiler haben weni-
ger Pflichtstunden, von daher gibt es grofere Blocke gebundener oder
ungebundener Freizeit am Nachmittag. An Sekundarschulen scheint es
insgesamt schwieriger, eine vom Halbtagsmodell sich unterscheidende
Zeitstruktur einzufiihren, weil das Stundenvolumen héher ist und der
Fachunterricht tiberwiegt. Aber auch an vielen weiterfithrenden Schulen
wird der Beginn des Schultages mit einem ,offenem Anfang‘ flexibili-
siert und eine gegeniiber dem 45-Minuten-Takt erweiterte Unterrichts-
zeit in Blocken von 60 oder 90 Minuten eingefiihrt.

Welche Verinderungen im Unterricht gehen nun mit dieser Flexibilisie-
rung von Zeit einher? Empirische Beobachtungen zeigen, dass der offe-
ne Anfang erweiterte Gelegenheiten fiir Gespriache zwischen der Lehr-
kraft und einzelnen Lernenden schafft, die, wenngleich oft auf die
kommende Arbeit bezogen, trotzdem noch nicht mit der Arbeit im Un-
terricht gleichzusetzen sind (Reh & Labede i.E.). Gegeniiber dem fiir alle
gleich festgelegten Anfang wird die Zeit ausgedehnt, die die Lehrkraft
mit der BegriiBung und Ansprache des Einzelnen verbringt. Dem oder
der Einzelnen — seinem/ihrem Wohlbefinden, seinen/ihren Belang und
Bediirfnissen — wird auf diese Weise mehr Bedeutung als in kollektiven
Begriifungsritualen zugeschrieben.
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Die erweiterten Zeitblocke von 60 oder 90 Minuten werden i.d.R. fiir
eine Individualisierung des Lernens genutzt. Den Lehrenden erdffnen
sich gegeniiber dem Klassenunterricht weitaus groflere Freirdume, sich
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zuzuwenden und sie beim Lernen
(individuell) zu unterstiitzen. Erste empirische Ergebnisse zeigen, dass
diese Zeitfenster sehr unterschiedlich genutzt werden (Kolbe & Reh
2009; Rabenstein 2010; Rabenstein i.E.; Rabenstein & Podubrin i.E.).
Beugen sich die Lehrenden z.B. tiber die Kinder, um deren Arbeitsmate-
rialien fiir sie oder mit ihnen zu fiihren, sie auf etwas hinzuweisen, ih-
nen etwas — auch kérperlich — nahe zu legen, ist dies meist eine Form
von Hilfe, die als eine Intervention von kurzer Dauer zu verstehen ist.
Sitzt die Padagogin demgegentiber — auf ,Augenhthe’ — neben einem
Schiiler oder einer Schiilerin und schaut mit ihm oder ihr zusammen
auf etwas Drittes, das Material bzw. die Sache, kann sich eher ein — auch
lingerer — Dialog tiber die Sache entwickeln.

Mit der Ausdehnung der Zeit, die die Lehrperson fiir einen Schiiler zur
Verfiigung stellt, geht jedoch nur begrenzt die Ausdehnung der Zeit
einher, die der Bearbeitung seines speziellen Lern- bzw. Verstindnis-
problems dient. Dass die Lehrkraft das (ziigige) Fertigstellen und Erledi-
gen der Aufgaben anmahnt, steht der gemeinsamen Vertiefung in eine
Aufgabe ebenso entgegen wie Unterbrechungen der dyadischen Forder-
situation, die entstehen, da die Lehrkraft oft allen Schiilerinnen und
Schiiler signalisiert, dass sie fiir sie weiterhin ansprechbar ist. Fiir Lehr-
krifte entsteht offensichtlich eine neue Anforderung, im Unterricht auf
die Vervielfiltigung der zu (a-)synchronisierenden Prozesse (Bredel-
mann 2010) zu reagieren.

Im reformpidagogischen Diskurs wird stets nur der positive Gewinn
der Individualisierung des Lernens fiir Lehrende und Lernende betont:
Durch die Beriicksichtigung der individuellen raum-zeitlichen und le-
bensweltbezogenen-subjektiven Bediirfnisse der Subjekte werde das
Lernen intensiviert und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schii-
ler in der Schule erhoht. Nicht im Blick sind jedoch die Ambivalenzen,
die in Situationen individueller Zuwendung entstehen: Mit dem An-
spruch an Lehrende, sich um jeden einzelnen Schiiler zu kitmmern, ihn
nicht nur als Schiiler, sondern als ,ganze Person’ zu adressieren, geht
nicht nur die Gefahr der Uberforderung der Lehrkraft einher. Auch die
Schiiler und Schiilerinnen sind vermehrt mit der Méglichkeit von auch
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,ubergriffigen’, diffusen Adressierungen konfrontiert, in denen nicht
nur ihre Leistungen, sondern auch sie als ,ganze Person’ schulischer
Bezugnahme und auch Bewertung ausgesetzt werden.

3. Zeitautonomie aus Lehrer- und Schiilersicht

Die Verinderung von Zeitstrukturen hingt eng mit den zu erfiillenden
Aufgaben, zudem mit den schulspezifischen Bedingungen, dem Raum-
angebot und Personal, zusammen. Verbunden ist mit ihr die Frage, wie
die zur Verfiigung stehende Zeit in der Schule wahrnehmen und nutzen
(kénnen). Es gilt daher die Empfehlung: An jeder einzelnen Schule
miissen die Beteiligten miteinander angemessene Losungen entwickeln,
in denen sinnvoller Weise unterschiedliche Voraussetzungen und
schulspezifische Bedingungen zu beachten sind. Im Folgenden stelle
ich anhand der Ergebnisse einer explorativen Befragung einige Uberle-
gungen zur Bedeutung von Zeitautonomie fiir die Professionellen ei-
nerseits und Kinder und Jugendliche in Schule andererseits an.

Prisenzzeiten und Kooperation der Professionellen

Lehrerinnen und Lehrer an Halbtagsschulen in Deutschland sind es
bislang gewohnt, tiber einen groflen Teil ihrer Arbeitszeit autonom ver-
fiigen zu konnen, was von vielen als professionelle Autonomie erlebt
wird. Ganztagsschulen suchen sich zum Teil gezielt Personal aus, das
bereit ist, viel Zeit in der Schule zu verbringen. Untersuchungen zeigen,
dass — geeignete Riume fiir Stillarbeit, Riickzug und Gespriche voraus-
gesetzt — eine Verlagerung der Mehrheit der Arbeit und der Arbeitszeit
in die Schule méglich ist und den Einzelnen auch von zu erledigender
Arbeit zu Hause und am Wochenende entlasten kann. So sehen manche
Lehrende in der Prisenzzeit an der Schule die Méglichkeit, eine grofiere
Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit zu entwickeln. Diese entsteht ins-
besondere durch mehr Zeit fiir Kommunikation mit Lernenden sowie
mit Kolleginnen und Kollegen, durch die piadagogische Probleme zeit-
nah und vor Ort gelost werden kénnen (Kolbe, Rabenstein & Reh 2006;
Hesener 2007; Pfeiffer 2008). Erfahrbar miisste also fiir Lehrende an
Ganztagsschulen mittelfristig werden, dass professionelle Autonomie
sich — wenn Zeitautonomie verloren geht — als Autonomie im Hinblick
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auf eigenstindige, in Teams entwickelte padagogische Entscheidungen
erweisen miisste.

Zu vermuten ist, dass durch verschiedene Zeitstrukturmodelle unter-
schiedliche Formen der Lehrerkooperation nahe gelegt bzw. verhindert
werden. Prisenzzeiten eréffnen Moglichkeiten, in lingeren Pausen oder
Freistunden mit Kolleginnen und Kollegen tiber einzelne Schiiler zu
beraten. Fiir Steuergruppen als institutionalisierte Form der Kooperati-
on miissen eigene Zeitfenster geschaffen werden, die an gebundenen
Ganztagsschulen im Rahmen der Prisenzzeiten von Lehrkriften liegen
kénnen. Unterrichtsbezogene Kooperation — als die in der Schulentwick-
lungsliteratur am erstrebenswertesten angesehene Form der Kooperati-
on — ist dann am wahrscheinlichsten, wenn — wie an vielen gebundenen
Ganztagsgrundschulen — jahrgangstibergreifende Lerngruppen geschaf-
fen werden, Lernen in grofleren Zeitblocken erméglicht wird sowie Zei-
ten fur Teamsitzungen verbindlich in den Schultag integriert werden
(Breuer & Steinwand i.E.). Diese Teams miissen in der Regel iiber den
Einsatz von Ressourcen und die Planung der nichsten Wochen ent-
scheiden, was von den Lehrenden als ein Zuwachs von Autonomie in
Bezug auf die Gestaltung ihrer pidagogischen Arbeit erlebt werden
kann.

Freizeit und freie Zeit fiir Kinder und Jugendliche

Fiir Kinder oder Jugendliche bedeutet der Besuch einer Ganztagsschule,
mehr — auch freie — Zeit in und weniger — auch freie — Zeit auerhalb
der Schule zu verbringen. In der Programmatik von Ganztagsschulen
wird der Anspruch formuliert, fiir Schiilerinnen und Schiiler auch wih-
rend des Ganztages einen Freiraum bereit zu stellen, der selbst gestaltet
werden kann. Dartiber, wie die Schiiler und Schiilerinnen ihre (freie’
Zeit in der Ganztagsschule erleben, ist jedoch noch wenig bekannt,
wenngleich dies in Bezug auf die Akzeptanz von Ganztagsschulen
durchaus Relevanz besitzt (Weide & Reh i.E., Dzengel & Weide i.E.).
Befragungen von Ganztagsschiilerinnen und -schiilern zeigen, dass sie
die Ganztagsangebote vorwiegend positiv beurteilen (Radisch u.a. 2007).
Zugleich gibt es Hinweise darauf, dass sie nicht den ganzen Tag beauf-
sichtigt sein wollen, dass sie sich einen gréfReren Bewegungsradius, das
heiflt z.B. Zugang zu Treffpunkten auflerhalb der Schule, wiinschen
(Kolbe, Rabenstein & Reh 2006).
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Zentral scheint es fuir Schiiler und Schiilerinnen in Bezug auf die ihnen
frei zur Verfuigung stehende Zeit in der Schule zu sein, dass sie ,frei’
tuber deren Nutzung entscheiden kénnen, was auch einschliefit, ein
Angebot tatsichlich ablehnen zu kénnen und es nicht blof durch ein
alternatives Angebot ersetzen zu miissen (Weide & Reh i.E.). Die institu-
tionell gerahmte, von pidagogischem Personal beaufsichtigte freie Zeit
in der Schule wird andernfalls — auch schon von ilteren Grundschiile-
rinnen und -schiilern — weniger als ,freie’ Zeit, denn als Zeit, in der an-
dere Anforderungen als im Unterricht zu erfiillen sind, wahrgenommen
(Weide & Reh i.E.). Freie Zeit in der Schule, in der sie die Schule nicht
verlassen konnen, nehmen die jugendlichen Schiiler und Schiilerinnen
oft als ,Leerlauf wahr. Zeitautonomie, das heifst neben dem Pflichtpro-
gramm frei {iber An- oder Abwesenheit entscheiden zu kénnen, ist of-
fenbar auch fiir Schiiler und Schiilerinnen wichtig.

An Ganztagsschulen kénnte uberlegt werden, wie dem ernst zu neh-
menden Wunsch auch jiingerer Schiiler und Schiilerinnen, einmal un-
beobachtet von Pidagogen und Pidagoginnen zu sein, begegnet werden
kann. Moglicherweise konnen Ganztagsschulen auf einen Teil padago-
gisch gestalteter Angebote zur Gemeinschaftserziehung — wozu z.B. das
pidagogisch betreute Mittagessen dienen soll — verzichten, um den
Schiillerinnen und Schiiler eigene Formen des Gemeinschaftserlebens
zu ermoglichen, die gar nicht piddagogisch initilert werden miissen,
sondern sich auch — zum Beispiel in der Mittagspause beim Essen —
unter den Peers von selbst entwickeln (Weide & Reh i.E., Schiitz i.E.).

4. Fazit

Im Sinne einer Intensivierung und Effizienzsteigerung des schulischen
Lernens in den letzten 200 Jahren war es historisch gesehen notwendig,
alles Nicht-Schulische vom schulischen Lernen fern zu halten, also das
schulische Lernen strikt von Alltag und Leben zu trennen. Mit der
raumzeitlichen Trennung von Schule und Leben einher ging auch die
Entlastung des Lernens von lebensweltlichen Belangen. Was wir mit der
Flexibilisierung von Zeitstrukturen (nicht nur) an Ganztagsschulen be-
obachten kénnen, ist die Wieder-Betonung subjektiver, lebensweltlicher
Momente in Schule und Unterricht. Diese Entwicklung ist allerdings
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nicht nur, wie hiufig piadagogisch ausgegeben wird, als eine erweiterte
Méoglichkeit zur Selbstbestimmung des Einzelnen zu sehen, sondern
durchaus auch im Zusammenhang mit der anvisierten Intensivierung
und Effizienzsteigerung schulischen Lernens. Daraus resultierende
Ambivalenzen fiir Lehrende und Lernende werden bislang jedoch noch
kaum thematisiert. Die mit der Flexibilisierung von Zeit einher gehen-
den Verinderungen im Unterricht und in der Schule miissen insbeson-
dere in Bezug auf die Verschrinkung schulischer und personlicher Be-
lange in unterrichtlichen Situationen noch genauer untersucht werden.
Anzunehmen ist indes, dass die Anforderungen an Lehrende und Ler-
nende, unterschiedliche Bediirfnisse und Anforderungen auszubalan-
cieren, nicht kleiner, sondern gréfer werden.

Professionelle Autonomie von Lehrenden kénnte sich in Zukunft weni-
ger in der Frage der autonomen Entscheidung tiber Zeit, denn in gestei-
gerter Verantwortung fiir eine dezentral — von Teams zu bewiltigende —
Planung und Koordination von Lernangeboten und der eigenen pidago-
gischen Arbeit niederschlagen. Eine Grenze pidagogischer Gestaltung
von Angeboten lisst sich dabei schon heute dort ausmachen, wo Kinder
und Jugendliche ein Bediirfnis nach — freier — weil frei verfiigbarer Zeit
auch an Ganztagsschulen formulieren. Wichtig aus der Sicht von Schii-
lerinnen und Schiiler scheint es demnach zu sein, entweder Freizeit-
und Lernangebote an Ganztagsschulen zu besuchen, deren Nutzen sie
antizipieren kénnen, oder jenseits von Nutzenerwartungen und Fragen
der Effizienzsteigerung selbst dariiber entscheiden zu konnen, was sie
wo mit wem — in ihrer freien Zeit — tun.
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Christian Nerowski

Erfullt die Ganztagsschule die Erwartungen der El-
tern?

Die Zustimmung zu Ganztagsschulen hat in der Bevolkerung Deutsch-
lands in den letzten Jahren zugenommen. Der Anteil der Ganztags-
schulbeftirworter in der Bevélkerung stieg von 39% im Jahr 1991 auf
56% im Jahr 2004 (Hohmann u.a. 2004, S.265). In einer weiteren Unter-
suchung begriiflen 70% der Eltern mit Kindern im schulpflichtigen
Alter die Einrichtung weiterer Ganztagsschulen (Infratest Dimap 2004).
Dies bedeutet jedoch nicht automatisch, dass sie ihre Kinder auch auf
eine Ganztagsschule schicken wiirden: Nur 28% der Befragten wiirden
dies ,auf jeden Fall“ tun, 44% wiren dazu ,unter Umstinden“ bereit
und fiir 24% kime diese Option nicht in Frage (ebd.). Wihrend also eine
diffuse gesellschaftliche Notwendigkeit von Ganztagsschulen zuneh-
mend von der Bevolkerung wahrgenommen wird, so herrscht im kon-
kreten Einzelfall eine eher abwartende Haltung vor. Viel scheint davon
abzuhingen, wie die Ganztagsschule die Erwartungen der Eltern erfiil-
len kann.

An dieser Frage setzt der vorliegende Beitrag an. Mittels der Griinde,
warum Eltern ihre Kinder an einer Ganztagsschule anmelden, wird zu-
nichst dargestellt, welche Erwartungen die Eltern an Ganztagsschulen
haben. Anhand der Beispiele Hausaufgaben, Férderung, Freizeitangebo-
te und Vereinbarkeit von Familie und Beruf wird diskutiert, wo in den
Augen der Eltern Stirken und Schwichen der Ganztagsschule liegen
und wie die Schule damit umgehen kann. Abschliefend wird dafiir pli-
diert, den unterrichtsbezogenen Aufgaben der Schule mehr Aufmerk-
samkeit zukommen zu lassen.

1. Griinde fiir eine Anmeldung an einer Ganztagsschule

Mittlerweile liegt eine Reihe quantitativer Studien zu den Erwartungen
der Eltern an Ganztagsschulen vor. Die Griinde, warum Eltern ihr Kind
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oder ihre Kinder an einer Ganztagsschule anmelden, sind im Vergleich

der Studien nicht einheitlich. Eine klare Priorisierung der Motive der

Eltern lisst sich nicht ableiten. Dafiir sind zwei Griinde ausschlagge-

bend:

1. Die Zusammensetzung der Befragten ist von Studie zu Studie un-
terschiedlich. So werden teils Eltern von Primarschiilerinnen und
-schiillern befragt, teils Eltern von Sekundarschiilerinnen und
-schiilern. Auch die Region, in der die Befragung durchgefiihrt wur-
de, hat einen Einfluss, man denke nur an die lingere Ganztags-
schultradition in den neuen Bundeslindern.

2. Mit der flichendeckenden Einfithrung der Ganztagsschulen wandel-
te sich stetig das Bild der Ganztagsschule in der Offentlichkeit. Er-
gebnisse von Studien aus dem Jahr 2005 kénnen daher von anderen
gesellschaftlichen Haltungen der Ganztagsschule gegeniiber geprigt
sein als solche von 2009.

Im Folgenden finden exemplarisch einige Ergebnisse zu den Erwartun-

gen der Eltern Erwihnung, jeweils unter Beriicksichtigung des Frage-

kontextes.

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen kann auf die Antwor-

ten von 9.148 Eltern mit Kindern aus fiinften, siebten und neunten

Klassen aus mehreren Bundeslindern zuriickgreifen. Als ,eher wichti-

ge“ und ,sehr wichtige* Motive fiir die Anmeldung an einer Ganztags-

schule wurden die folgenden Aspekte identifiziert: (Diekmann u.a. 2008,

S.167)

Bessere individuelle Férdermoglichkeiten 89%
Zusitzliche interessante Angebote 88%
Bessere Kontakte unter Gleichaltrigen 86%
Forderung der Selbststindigkeit 85%
Bessere Leistungen in den Schulfichern 83%
Verlissliche Betreuung 78%
Beaufsichtigung und Unterstiitzung bei den Hausaufgaben 77%
Aufnahme und Ausweitung einer beruflichen Titigkeit der | 61%
Eltern

Wunsch des Kindes 55%
Empfehlung der Lehrkraft 52%
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In einer weiteren Studie wurden 119 Eltern der Stadt Ulm nach den
Motiven zur Anmeldung ihres Kindes an einer Ganztagssekundarschule
gefragt. Die fiinf meistgenannten Motive sind: (Kucharz u.a. 2009,
S.121)

Umfassende Férderung des Kindes 67%
Betreuung am Nachmittag 61%
Unterstiitzung der Kinder durch die Lehrer 43%
Mehr Kontakte und Spielméglichkeiten 40%
Beide Eltern sind berufstitig 37%

In Rheinland-Pfalz wurden die Eltern von 1.400 Ganztagsschiilerinnen
und -schiilern unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher Schular-
ten nach Griinden fiir die Anmeldung gefragt. (Polis 2005, S.13) Die
Antworten spiegeln dieses Bild wider:

Hilfen bei den Hausaufgaben 72%
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 50%
Lehrkrifte konnen Schiilerinnen und Schiilern besser helfen 44%
Sinnvolle Freizeitbeschiftigung 42%
Beaufsichtigung der Kinder 40%
Bessere Kontakte zu Mitschiilern 36%
Lehrkrifte haben mehr Zeit fiir Schiilerinnen und Schiiler 34%
Wunsch des Kindes 34%
Die Schiilerinnen und Schiiler lernen mehr 33%

2. Studien zum Verhiltnis von Eltern und Ganztagsschule

Im Folgenden werden vier Bereiche genauer unter die Lupe genommen,
die fuir die Eltern bei der Anmeldung eine wichtige Rolle spielen. Sie
fassen zum Teil die im ersten Kapitel genannten Aspekte zusammen. Es
sind dies die Hausaufgabenbetreuung, die individuelle Forderung, die
Freizeitangebote sowie die verlissliche Betreuung und Vereinbarung
von Familie und Beruf. Betrachtet wird die elterliche Zufriedenheit mit
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den Angeboten sowie Faktoren, die elterliche Zufriedenheit beglinstigen
oder verhindern kénnen.

Hausaufgaben

In Bezug auf die Zufriedenheit mit der Hausaufgabenbetreuung sind
die Eltern geteilter Meinung. Zwei Dritteln der Eltern, die mit der Auf-
sichtsfiihrung beim Anfertigen der Hausaufgaben ,eher zufrieden“ und
,voll und ganz zufrieden“ sind, stehen 33% der Eltern gegentiber, die
damit ,eher nicht“ oder ,gar nicht“ zufrieden sind (Rollett 2008, S.294).
Im Hinblick auf die zielgerichtete Unterstiitzung bei den Hausaufgaben
entfallen sogar 41% der Eltern auf die unzufriedenen Kategorien (ebd.).
Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt die Untersuchung in Rheinland-
Pfalz: Hier stimmen 69% der Eltern der Aussage, dass sie durch die
Hausaufgabenbhilfe entlastet wiirden, ,voll und ganz“ oder ,eher” zu
(Polis 2005).

In einer qualitativen Studie wurden Lehrkrifte und Eltern zur Hausauf-
gabenpraxis an Ganztagsgrundschulen befragt. Es wurden einige Unter-
schiede in der Praxis der Hausaufgabenbetreuung identifiziert, die ei-
nen Beitrag zur Zufriedenheit oder Unzufriedenheit der Eltern leisten
kénnen (zum Folgenden: Kaufmann 2007, S.88-94):

In Bezug auf die Gestaltung der Hausaufgabenbetreuung registrieren
und kritisieren die Eltern den Geriuschpegel und die hohe Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler. Auch der Umstand, ob und wie eine Kontrol-
le der Anfertigung der Hausaufgaben stattfindet und welche Unterstiit-
zung die Schiilerinnen und Schiiler dabei erhalten, wird von den Eltern
wahrgenommen. Eltern schitzen es, wenn sie iiber die Hausaufgaben
informiert sind, beispielsweise durch Eintragungen in ein Hausaufga-
benheft.

Hinsichtlich der Ausgestaltung des Verhiltnisses von Lehrkriften und
Eltern kommt es zu Unterschieden in den untersuchten Fillen, etwa ob
bei auftretenden Problemen gemeinsam nach Losungen gesucht wird
(Beratungsansatz) oder von der Lehrperson Lésungen zur hiuslichen
Umsetzung ,aufgetragen“ werden. Elterliche Bedenken, etwa in Bezug
auf zu umfangreiche Hausaufgaben, werden mehr oder weniger ernst
genommen; gleichermafien wird elterliche Kritik in einigen Fillen als
Ausgangspunkt produktiver Arbeitsprozesse genutzt, in anderen Fillen
hingegen zuriickgewiesen.
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Von Seiten der Lehrkrifte wird problematisiert, dass nicht alle Eltern
problemlos zu erreichen wiren und teilweise den Kontakt zur Schule
bewusst vermeiden wiirden. An einer Schule wird zur Behebung sprach-
licher Probleme beim Kontakt von Lehrkriften und Eltern ein weiterer
Elternteil als Ubersetzer hinzugezogen.

Als ertragreich erweist sich die Diskussion der Hausaufgabenthematik
auf Elternabenden. Oftmals unterscheiden sich nimlich die Auffassun-
gen von Hausaufgaben: Eltern sehen eher das ,Produkt® Hausaufgabe
(sie miissen richtig und ordentlich sein) wohingegen Lehrkrifte eher
den ,Prozess“ im Blick haben (Ubungscharakter der Hausaufgaben).
Wichtig erscheint dabei die Anwesenheit des Personals, das die
Hausaufgabenbetreuung tatsichlich durchfiihrt.

In einer weiteren Studie zeigt sich die Unzufriedenheit der Eltern in der
Tatsache, dass vor der Einfithrung der ganztigigen Betreuung von Schu-
le und Schulverwaltung nahe gelegt wurde, dass keine Hausaufgaben
mehr zu Hause angefertigt werden miissten, dies dann aber von Seiten
der Schule nicht ginzlich erfiillt werden konnte (Busch 2007).

Individuelle Forderung

Eltern stehen den Forderangeboten an sich positiv gegeniiber. Forderun-
terricht wird akzeptiert und gewiinscht (vgl. Wahler u.a. 2005, S.107).
Allerdings reichen die Férderangebote in den Augen der Eltern oftmals
nicht aus. So berichten Eltern (von Schiilerinnen und Schiilern offener
Ganztagsschulen) die ,dringende” Notwendigkeit von mehr Forderan-
geboten (76%) und von besseren Férderangeboten (68%) (Beher u.a.
2005, S.204). Der Meinung, dass individuelle Schwichen ihres Kindes in
der Ganztagsschule ,eher nicht“ oder ,gar nicht“ ausreichend ausgegli-
chen werden, sind immerhin 56% der Eltern der gebundenen Ganztags-
schulen und 43% der Eltern der offenen Ganztagsschulen. Das Ergebnis
erniichtert vor allem mit Blick auf die Eltern der Halbtagsschiiler: hier
berichten mit 54% etwa gleich viele Eltern iiber mangelnde individuelle
Forderung (Nussinger & Kornmann 2009, S.61f). Die Befragung zur
Forderung der individuellen Stirken zeichnet ein dhnliches Bild: Die
Meinung, dass individuelle Stirken an ihrer Schule ,eher nicht“ oder
»gar nicht“ geférdert werden, vertreten 51% der Eltern von Schiilerinnen
und Schiilern gebundener Ganztagsschulen, 44% der Eltern von Schiile-
rinnen und Schiilern offener Ganztagsschulen und 50% der Eltern von
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Schiilerinnen und Schiilern von Halbtagsschulen (Nussinger & Korn-
mann 2009, S.63).

Im Hinblick auf die Férderung trigt die Studie von Elke Kaufmann zur
Erhellung bei (zum Folgenden: Kaufmann 2007, S.63-72):

In der Studie wird deutlich, dass Eltern meist Interesse am Unterricht
haben und durchaus in Kontakt mit der Lehrkraft treten. Motive sind
dabei jedoch zumeist Befiirchtungen, Unzufriedenheit oder Verstind-
nislosigkeit (z.B. die unvollstindige Bearbeitung eines Schulbuches zum
Jahresende). Konstitutiv fiir die Elternzufriedenheit ist die Art und Wei-
se, wie mit den Einwinden von Seiten der Lehrkraft umgegangen wird.
Eltern beobachten sehr genau, auf welcher Basis die Lehrkraft Einschit-
zungen zum Kind (z.B. im Hinblick auf schulische Probleme, Férder-
bedarf, Ubertrittsfragen) trifft. Ausfiihrliche Notizen der Lehrkraft in
Form von Beobachtungsbégen oder eines Notizbuches werden von den
Eltern wahrgenommen und geschitzt.

Von den Eltern unterschiedlich aufgefasst werden schriftliche Hinweise
zu Nachholbedarf oder Ubungsanregungen. Vor allem leistungsorien-
tierte Eltern betonen in diesem Fall das Engagement der Lehrkraft und
nehmen dies teilweise zum Anlass ein weiteres Gesprich zu suchen.
Andere Eltern halten hingegen Lehrkrifte fir inkompetent oder die
Institution Schule als ungeeignet im Umgang mit den Bediirfnissen
und Problemen ihres Kindes. Schriftliche Mitteilungen bergen dann
eher Konflikte, als dass sie Konflikte 16sen.

Von manchen Lehrkriften werden Eltern als zusitzliches Personal zur
Ermoglichung von Unterricht in Kleingruppen eingesetzt. Wihrend das
Ziel, die Individualisierung von Unterricht, von allen Eltern geteilt wird,
wird das Mittel ambivalent beurteilt. Von einigen Eltern wird dies ge-
schitzt, vor allem in Hinblick auf den Einblick in das schulische Ge-
schehen und zusitzliche Gesprichsmoglichkeiten mit der Lehrkraft.
Andere Eltern hingegen lehnen die Mitarbeit ab. Sie sehen dies z.B. als
illegitime Mafinahme zur Einsparung von Arbeitsplitzen.

Als Schwierigkeit gilt, Eltern aus sozial benachteiligten Milieus und
Eltern mit Migrationshintergrund zu erreichen. In einem Schulversuch
in Danemark (Holm 2008, S.116ff.) wurde im Zuge der Einrichtung von
Ganztagsschulen in einem Bezirk, der durch soziale Probleme, Arbeits-
losigkeit und Kriminalitit gekennzeichnet ist, der Besuch der Lehrkrifte
in den Hiusern der Familien institutionalisiert. Die Lehrkrifte wurden
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selbst von den schuldistanzierten Eltern im Regelfall mit Freude aufge-
nommen. Diese — sicherlich aufwindige — Praktik kann dazu beitragen,
den Dialog zwischen Eltern und Lehrkriften zu 6ffnen (ebd.).

Freizeitangebote und AGs
Konkret ,eher zufrieden“ und ,voll und ganz zufrieden mit Freizeit-
und Spielangeboten sind 83% der Eltern, mit dem Angebot an Arbeits-
gemeinschaften und Projekten 82% der Eltern (Rollett 2008, S.294). Eine
weitere Studie nennt 88% mit dem Freizeitangebot ,sehr”, ,eher” und
Jteilweise“ zufriedene Eltern, (Beher u.a. 2005, S.196), dhnliche Werte
gelten fiir musische und kulturelle Angebote (75%) sowie Sport- und
Spielangebote (80%) (Beher u.a. 2005, S.200). Dennoch plidieren in der
Studie 61% der Eltern fiir mehr Freizeitangebote und 60% fiir bessere
Freizeitangebote (ebd., S.204).
Eltern befuirworten zwar das schulische Freizeitangebot, schitzen dabei
aber ebenso eine hohe Freiwilligkeit und Spontaneitit bei der Nutzung.
In diesem Zusammenhang wird auf ein Spannungsverhiltnis zwischen
dem schulischen Bediirfnis nach Planungssicherheit durch verbindliche
Anmeldung auf der einen Seite und dem elterlichen Anspruch auf
(spontane) Entscheidungsfreiheit auf der anderen Seite hingewiesen. In
einer Fallstudie fordert eine Mutter:
,Die Kinder sollen selbst entscheiden: Habe ich heute Lust, was am Com-
puter zu machen oder etwas anderes [...]. Ich kann mein Kind nicht
zwingen, zum Computerkurs zu gehen, wenn draufien schones Wetter
ist.“ (Wahler u.a. 2005, S.69f.)
Genau diese Einstellung wird von einer Lehrkraft der gleichen Schule
beklagt:
»Das geht bei den Kleinen schon los: Wenn es zu kalt ist, kommen wir
nicht, wenn es zu heif3 ist, kommen wir auch nicht. [...] Das ist beim Kurs
,Mama lernt Deutsch’ auch so. Das sind die Eltern, nicht nur die Kin-
der.“ (Wahler u.a. 2005, S.70).
Um diesem Problem konstruktiv zu begegnen bedienen sich Schulen
Mafnahmen wie der Ubertragung der Angebote an aufRerschulische
Anbieter, dem Ausstellen von Zertifikaten bei regelmifiger Teilnahme,
oder der Etablierung von ,Quasi-Pflicht-AGs“ bis zu Pflicht-AGs in ein-
zelnen Jahrgingen (Wahler u.a. 2005, S.71-73).
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Schulische Freizeitangebote treten moglicherweise in Konkurrenz zu
nicht-schulischen Freizeitangeboten. Knapp ein Viertel der Eltern mel-
den ihre Kinder, die zuvor regelmiflig ein auflerschulisches Freizeitan-
gebot wahrgenommen hatten, nach deren Anmeldung zum Ganztags-
angebot von organisierten Freizeitaktivititen ab (Sportverein 22%; Mu-
sikschule 25%; Kulturelle Angebote 24%; Jugendgruppen 17%) (Ziich-
ner 2008b, S.344-346).

Verlissliche Betreuung und Vereinbarkeit von Familie und Beruf

Die Zufriedenheit mit den Betreuungszeiten ist generell hoch. So waren
in einer Studie 88% der Eltern damit ,sehr zufrieden“ oder ,eher zufrie-
den“ (Beher u.a. 2005, S.195), eine weitere Studie beziffert die Zufrie-
denheit (,eher” und ,voll und ganz“) der Eltern mit der Verlisslichkeit
der Betreuungszeiten mit 84% (Rollett 2008, S.294).

Dies schldgt sich nieder in einer Intensivierung der Erwerbsarbeit der
Eltern (Ziichner 2008, S.322f): Eine Berufstitigkeit aufnehmen oder
ausweiten konnten 47% der Miitter und 25% der Viter. Zusitzlich
konnten 10% der Miitter und 6% der Viter berufliche Qualifizierungs-
maflnahmen (Weiterbildung, Studium) fortfithren oder aufnehmen.
Auch konnten 18% der Miitter und 11% der Viter verstirkt an kulturel-
len, politischen und sportlichen Aktivititen teilnehmen.

Der Zusammenhang zwischen Erwerbstitigkeit der Eltern und Teil-
nahme an Ganztagsangeboten der Kinder zeigt sich vor allem im Pri-
marbereich (Ziichner u.a. 2008, S.119f.). In der Grundschule besuchen
78% der Kinder, deren Mutter vollzeiterwerbstitig und allein erziehend
ist, die Ganztagsangebote. Sind beide Eltern in Vollzeit erwerbstitig, so
besuchen 62% der Kinder die Ganztagsangebote. Die Quote reduziert
sich auf 21% wenn die Mutter nur gering erwerbsbeschiftigt ist (bei
gleichzeitiger Vollzeiterwerbstitigkeit des Mannes). Dieser Effekt ver-
schwindet allerdings in der Sekundarstufe: Die Teilnahmequoten bewe-
gen sich zwischen 65% (Frau allein erziehend und vollzeittitig), 61%
(beide vollzeittitig) und 58% (Mann vollzeittitig, Frau gering beschif-
tigt).

Auch in einer anderen Studie (Kucharz u.a. 2009, S.119, 203) konnte
belegt werden, dass diejenigen Grundschiilerinnen und -schiiler, deren
Miitter vollzeiterwerbstitig sind, eine hohere Teilnahmequote aufweisen
(62%) als ihre Klassenkameraden mit teilzeiterwerbstitigen Miittern
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(38%) und nicht erwerbstitigen Miittern (33%). Genauso relativiert sich
hier dieser Effekt in der Sekundarstufe (Vollzeit 60%, Teilzeit 55%, kei-
ne Erwerbstitigkeit 51%). Nicht beeinflusst wird die Teilnahmequote
hingegen von der Erwerbstitigkeit des Vaters.
Mitunter entscheiden sich Schulen fir die ,blofe“ nachmittigliche
Betreuungsfunktion angesichts der Wiinsche der Eltern. So kommen-
tiert eine Elternvertreterin:
, Wir haben uns als Schule bewusst dafiir entschieden, keine Ganztags-
schule zu sein, die Nachmittagsunterricht macht, sondern vielmehr |[...]
eine Betreuung am Nachmittag. Und zwar da, wo’s erwiinscht ist, und
dass auch [...] die Moglichkeit besteht — wenn die Eltern das méchten —
dass die Kinder nach Hause gehen konnen.“ (Wahler u.a. 2005, S.84).

3. Zusammenfassung und Fazit

In dem Beitrag wurde zunichst herausgestellt, warum Eltern ihre Kin-
der zu einer Ganztagsschule anmelden. Die Zufriedenheit der Eltern
und die Moglichkeiten der Schule, die Zufriedenheit der Eltern zu be-
einflussen, wurden anhand von vier zentralen Bereichen diskutiert.

Der Hausaufgabenbetreuung wird von den Eltern eine grofle Bedeutung
zugemessen. Ungefihr ein Drittel der Eltern zeigt sich hier unzufrieden
mit dem schulischen Angebot. Als mégliche Einflussfaktoren der elterli-
chen Zufriedenheit wurden die Gestaltung der Hausaufgabenbetreuung
sowie die Gestaltung des Kontakts mit den Eltern hinsichtlich der
Hausaufgabenproblematik angesprochen.

Hinsichtlich der Forderung stellen die Eltern der Ganztagsschule eher
ein negatives Zeugnis aus. Unter anderem wird der gebundenen Ganz-
tagsschule oft die Fihigkeit abgesprochen, die Schiilerinnen und Schii-
ler besser zu fordern als die Halbtagsschule. Eine Schwierigkeit fiir
Schulen stellt die Tatsache dar, dass identische Maflnahmen der Lehr-
personen von den Eltern unterschiedlich aufgefasst werden. Das Ver-
trauen der Eltern kann durch Transparenz der Foérderdiagnostik und
Ernstnehmen der elterlichen Bedenken gewonnen werden.

Mit den Freizeitangeboten sind Eltern generell zufrieden, dennoch be-
firworten sie einen weiteren Ausbau. Als Problembereich erweist sich
die Ambivalenz zwischen dem elterlichen Wunsch nach spontaner Teil-
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nahme und der schulischen Notwendigkeit nach Planungssicherheit
durch langfristige Anmeldungen. Verwiesen wurde ebenso auf eine
mogliche Konkurrenzsituation zwischen Freizeitangeboten der Schule
und Freizeitangeboten in Vereinen.

Die Betreuungszeiten stellen die Eltern zufrieden. Auch haben diese
Einfluss auf die Erwerbstitigkeit. Es profitieren vor allem Miitter von
Ganztagsgrundschiilerinnen und —schiilern, insbesondere wenn diese
allein erziehend sind. In Bezug auf Viter und die Eltern von Sekundar-
stufenschiilerinnen und —schtiler ist der Effekt deutlich geringer.

Die Ganztagsschule hat ihre Stirken aus der Perspektive der Eltern au-
genscheinlich in den Bereichen, die nicht zum ,Kerngeschift“ der Schu-
le gehoren, nimlich in der Bereitstellung von Freizeitangeboten und
Betreuung. Vor dem Hintergrund der referierten Studien soll an dieser
Stelle dafiir plidiert werden, die fachliche Forderung (die nach PISA
zum Impetus fiir die Einfithrung von Ganztagsschulen wurde) und
auch die Hausaufgabenbetreuung nicht aus den Augen zu verlieren und
zum Gegenstand einzelschulischer Evaluation und Entwicklungsarbeit
zu machen.
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Markus Heibler und Gerhard Koller

Arbeitsplatz Ganztagsschule. Chancen fiir Lehrkrifte
und Schulleitungen

Das Thema Ganztagsschule bewegt seit einigen Jahren die pidagogische
Diskussion in Deutschland — auch in den Lehrerzimmern. Befiirworter
und Gegner diskutieren oft heftig — und eines der Themen, das von
Gegnern, manchmal aber auch von Befiirwortern einer Ganztagsschule
eingebracht werden, ist das Fehlen eines eigenen Arbeitsplatzes fiir
Lehrkrifte in der Schule.

1. (Miss-)Verstindnis von Ganztagsschule

Die Ganztagsdiskussion ist in Deutschland bisher nur teilweise ange-
kommen. Sowohl in der Politik wie in der Lehrerschaft als auch bei El-
tern herrschen zum Teil noch grofle Missverstindnisse vor. Nach wie
vor spricht man von Ganztags,angeboten” und sieht man Ganztagsschu-
le als eine Notwendigkeit insbesondere fiir leistungsschwichere Schiiler
und Kinder aus problembelasteten Familien oder Familien mit nachmit-
tiglichem Betreuungsbedarf. Eine wirkliche Diskussion tiber Ziele und
Inhalt einer Neugestaltung von Schule, die kritische Reflexion der bishe-
rigen Halbtagsschule oder eines auf acht Jahre verdichteten Gymnasi-
ums, von Verlagerung schulischer Aufgaben in das Elternhaus oder in
Nachhilfeinstitute findet bisher zu wenig statt. Ganztagsschule als eine
neue Schule, die Lernen und Zusammenleben im Lern- und Lebens-
raum Schule neu denkt und neu organisiert, die Unterrichtszeiten,
Ubungszeiten und Entspannungsphasen rhythmisiert und Schulen zu
,Ireibhiusern der Zukunft“ umgestaltet — diese Gedanken kénnen in
einer Schule, in der einzelne ,Ganztagsschiiler* am Nachmittag von
Externen im Anschluss an den Vormittagsunterricht betreut werden
(offene Ganztagsschule) oder einzelne Ganztagsklassen ([teil-] gebunde-
ne Ganztagsschule) sich aus Griinden des Lehrereinsatzes dem Stun-
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denrhythmus der Halbtagsklassen unterordnen miissen, nur schwer
entwickelt oder gar umgesetzt werden. Eigentlich haben wir bisher in
Deutschland (mit wenigen Ausnahmen) keine Ganztagsschulen, sondern
nur Ganztagsklassen oder Ganztagsschiiler. Dabei suggeriert der Begriff
»Ganztagsschule®, dass die heutige Form von Schule iiber den gesamten
Tag ausgedehnt werden soll — ein Gedanke, der auch wohlmeinende
Pidagogen schreckt.

Notwendig ist also in der Diskussion eine intensive Auseinandersetzung
mit den pidagogischen und inhaltlichen Zielsetzungen von Ganztags-
schule, mit organisatorischen Rahmenbedingungen, personellen, rium-
lichen und finanziellen Erfordernissen sowie mit der Zeitstruktur und
Rhythmisierung. Zusammenfassend:

- Ganztagsschule ist keine Betreuung am Nachmittag.

- Ganztagsschule ist nicht noch mehr (,verdichteter) Unterricht.

- Ganztagsschule ist nicht Schule + Freizeit.

Ganztagsschule heifit ,Schule neu denken“ und ,Schule neu entwi-
ckeln“.

Wer sich mit Schulentwicklung befasst, weif3, dass es Zeit braucht um
alle Betroffenen (Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrkrifte, aber
auch politisch Verantwortliche, Kommunalpolitiker und die Offentlich-
keit) mit ins Boot zu holen. Insbesondere die Lehrkrifte haben hierbei
eine Schliisselfunktion. Sie sind zentral fiir die Weiterentwicklung und
Verinderung des ,Unternehmens Schule“. Es lohnt ein Blick in die
Wirtschaft, um zu sehen, wie dort die Arbeitsplatzzufriedenheit von
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gefordert wird, um Verinderungs-
prozesse erfolgreich zu gestalten, das Mitarbeiterteam gesund und leis-
tungsfihig zu erhalten und produktive Arbeitsbedingungen zu schaffen.

2. Arbeitsplatzgestaltung in der Wirtschaft

Der Blick in die Wirtschaft, untermauert und belegt durch eine Reihe
von empirischen Untersuchungen, zeigt, dass sich viele Unternehmen
und Betriebe zunehmend ganzheitlicher arbeitspolitischer Ansitze und
Konzepte bedienen, die auf unterschiedlichen Ebenen ansetzen. Zu
denken ist dabei etwa an innovative Arbeitsplatz- wie auch Biirogestal-



Arbeitsplatz Ganztagsschule | 111

tung, ein zum Teil weit reichendes Angebotsspektrum in den Bereichen
Gesundheit, Wellness und Erndhrung sowie weitere Sozialleistungen im
weiteren wie engeren Sinne.

Hinsichtlich einer innovativen Arbeitsplatzgestaltung setzen viele Unter-
nehmen inzwischen auf das Konzept des Desk-Sharing. Daneben spielt
die Gestaltung von Arbeitsplitzen nach ergonomischen Gesichtspunk-
ten im Hinblick auf Mobiliar, Beleuchtung sowie technischer Ausstat-
tung eine zunehmend wichtige Rolle. So ist bereits seit 1972 im Be-
triebsverfassungsgesetz (§§90, 91) von ,gesicherten arbeitswissenschaft-
lichen Erkenntnissen iiber die menschengerechte Gestaltung der Ar-
beit“ die Rede, die etwa bei der Planung von Arbeitsprozessen zu be-
riicksichtigen sind.

Beziiglich einer innovativen Biirogestaltung setzt sich gerade in Grof3-
raumbiiros die Einrichtung von integrierten Pausen- und Bespre-
chungszonen mit Stehtischen und Kaffee- oder Snack-Theke sukzessive
durch, aber auch die Implementierung von Ruhe- und Regenerations-
zonen mit Ruhesesseln, Entspannungsmusik sowie frischem Obst dif-
fundiert immer mehr und das nicht nur im Dienstleistungssektor.

Dem Leitspruch ,mens sana in corpore sano“ Rechnung tragend, bietet
eine Vielzahl an Unternehmen und Betrieben ihren Mitarbeitern ein
breites Programm in den Bereichen Gesundheit, Wellness und Sport. Das
dabei offerierte Spektrum reicht vom inzwischen nahezu klassischen
Betriebssport und angeleitetem Geritetraining iiber die Riickenschule
(insbesondere fiir Belegschaften aus den Bereichen Fertigung und Mon-
tage) bis hin zu Kursen im Feld des Gesundheitsmanagements: Zeit-
management, Entspannungstechniken, Yoga, Tai Chi, aber auch Ernih-
rungsberatung.

Im Kontext weiterer Sozialleistungen sind schlieRlich Vertrauensarbeits-
zeit, individuelle Pausengestaltung, Kinderbetreuung oder auch ein
(arbeits-)medizinischer Dienst zu nennen.

Es stellt sich angesichts dessen die Frage nach dem , Warum?“ Was mo-
tiviert Unternehmen eben skizzierte Wege einzuschlagen? Zum einen
geht es um die Motivation der Mitarbeiter, um Arbeits-
(platz)zufriedenheit, um z.B. eine Reduktion (krankheitsbedingter)
Fehlzeiten, zum anderen spielt der Aspekt der Rekrutierung, gerade
aber auch der Bindung von qualifizierten Fach- und Fiihrungskriften
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eine zentrale Rolle. Ferner darf ein Phinomen nicht aufler Acht gelas-
sen werden, das Meyer (1979) als , Signaling“ bezeichnet: Unternehmen
setzen die eigenen Organisationsstrukturen gezielt als Marketingin-
strument ein. Im alltidglichen Kampf um Ressourcen (Kapital, Personal,
Kunden, etc.) gilt es fiir ein Unternehmen, sich von den Wettbewerbern
positiv abzugrenzen.

3. Arbeitsplitze in der Schule

Wie sehen demgegeniiber die Arbeitsbedingungen in der Schule aus?
Viele Lehrkrifte, aber auch Schiiler, klagen iiber unzureichende Lirm-
dimmung, schlechte Beleuchtung, sowie zu kleine und zu wenige
Riume. Die meisten unserer heutigen Schulen wurden vor dreiflig bis
vierzig Jahren gebaut, als noch voéllig andere Normen und Standards
galten. Schulgebiude wurden damals fiir den Halbtagsbetrieb (sechs
Stunden Unterricht, zwei kurze Pausen, am Nachmittag evtl. noch
Sportunterricht) konzipiert und fokussierten auf den Klassenraum (des-
sen Grofle mit 58m2 sich an der angestrebten Schiilerzahl von 25 orien-
tierte) und auf einige Fachriume. Fiir die Lehrkrifte geniigt ein Lehrer-
zimmer, das nach der Zahl der (damals in der Regel in Vollzeit beschif-
tigen) Klassen- und Fachlehrkrifte bemessen wurde. Ein Raum fiir die
Schulleiterin oder den Schulleiter, bei grofleren Schulen auch fiir den
Stellvertreter oder die Stellvertreterin und ein Sekretariat — das war’s
dann auch schon. Viele (vor allem Grund-) Schulen verfiigen noch nicht
einmal tiber ein Elternsprechzimmer.

Bei Um- und Erweiterungsbauten wurden zwar in den letzten Jahren
viele Verbesserungen geschaffen, Computerriume eingerichtet sowie
die neuesten Brandschutzbestimmungen beriicksichtigt — aber zeitge-
mifl und auf die Anforderungen einer Ganztagsschule abgestimmt sind
die amtlichen Schulbauverordnungen der wenigsten Bundeslinder.
Beispielsweise legt die derzeit giiltige Schulbauverordnung Bayern
(SchulbauV 1994) fest: ,Jede Klasse benétigt in der Regel einen eigenen Klas-
senraum. Einschlieflich des Arbeitsplatzes fiir die Lehrkraft und des Tafelbe-
reichs soll seine Grundfliche 2m? je Schiiler, sein Luftraum 6m?> je Schiiler
betragen.
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Fiir Ganztagsschulen findet man in der bayerischen Schulbauverord-
nung die folgenden Aussagen:

,Fir schulische Angebote zur ganztigigen Férderung und Betreu-

ung sind folgende Riume zweckmiflig:

1. Versorgungskiiche

2. zwei Aufenthaltsriume, davon ein kleinerer Aufenthaltsraum fiir

Differenzierungs- und Férdermafinahmen

3. ein weiterer Aufenthaltsraum bei Ganztagsschulen.
Neben den objektiv feststellbaren Gegebenheiten in den Schulen spielen
aber auch die subjektiven Wahrnehmungen der Betroffenen, hier vor
allem der Lehrkrifte, eine wichtige Rolle. Wie empfinden sie ihre Ar-
beitsplatzsituation? Sind die Rdume ausreichend? Ist gentigend Zeit und
Raum fiir Organisatorisches, fiir die Besprechung mit Kollegen, Eltern
und Schiilern vorhanden? Wie sieht es aus mit Arbeitsméglichkeiten an
der Schule? Und wie empfinden Lehrkrifte ihren ,geteilte Arbeitsplatz*
—vormittags in der Schule und nachmittags/abends zu Hause?

4. Befragungsergebnisse bei Lehrkriften

Der oben genannte Fragenkatalog war Gegenstand einer empirischen
Untersuchung, die sich schulartiibergreifend an Lehrerinnen und Leh-
rer aus drei bayerischen Landkreisen richtete. Bei der Auswertung wur-
de unterschieden zwischen Lehrkriften, die an einer Schule mit gebun-
denem Ganztagesangebot tatsichlich im Ganztagsbetrieb unterrichten
und Lehrkriften, die — aufgrund der gegenwirtigen Hybridsituation —
lediglich an einer solchen Schule arbeiten, aber nicht unmittelbar vom
Ganztag ,betroffen” sind.

Dabei zeigte sich, dass die ,echten“ Ganztagslehrkrifte ihre Schule be-
wusster wahrnehmen und auch kritischer mit ihrem Arbeitsplatz und
seinen Rahmenbedingungen sind. Beide Aspekte sind darauf zurtickzu-
fithren, dass Ganztagslehrkrifte mehr Zeit in der Schule verbringen und
sich im Zuge dessen andere (arbeits-)organisatorische, technische,
infrastrukturelle wie auch raumliche Bediirfnisse und Notwendigkeiten
herauskristallisieren. So werden Pausenzeiten zu einem Grofiteil als zu
kurz empfunden, die Pausensituation als eher stressig bzw. eher belas-
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tend erlebt, das personliche Gefiihl bei Schulende mit mehrheitlich ne-
gativen Formulierungen belegt. Die im gebundenen Ganztag unterrich-
tenden Lehrkrifte, die gegenwirtig mit Parallelstrukturen bestehend aus
einzelnen Ganztagsziigen oder —klassen auf der einen und konventio-
nellem Halbtags-Regelschulbetrieb auf der anderen Seite, konfrontiert
sind, wiinschen sich iiberwiegend bessere Arbeitsmoglichkeiten, deut-
lich eine andere Zeiteinteilung und mehrheitlich individuelle Lehrerar-
beitsplitze, Entspannungsbereiche und Riickzugsmoglichkeiten.

5. Inner- und auflerbetriebliche Lebenswelt

Die Frage nach der Bewertung einer Trennung zwischen dem schuli-
schen und dem hiuslichen Arbeitsplatz wurde von den befragten Lehre-
rinnen und Lehrern iiberwiegend (etwa 63%) als positiv beantwortet.
Eine mogliche Erklirung fir dieses Antwortverhalten ist das Empfinden
eines ,subjektiven Zeitwohlstandes“ (Kleemann 2005), einer Zeitsouve-
rinitit, vielleicht auch Zeitautonomie, resultierend aus der Fragmentie-
rung des Arbeitstages. Dabei wird hiufig eine Mehrfachoptimierung
von ,Sozialer Zeit/Familienzeit“ (Raehlmann u.a. 2007) auf der einen
und Arbeitszeit auf der anderen Seite angestrebt. Ferner erleichtert eine
solche Trennung in zwei riumlich distanzierte Arbeitsplitze die Verein-
barkeit von Familie und Erwerbstitigkeit durch entsprechende Pla-
nungs- und Zeithorizonte, ,die Alltagsgewohnheiten und Handlungs-
routinen“ (Raehlmann u.a. 2007) ermdglichen. Beide Aspekte tragen
hiufig zu einer ,subjektiven Arbeitszufriedenheit* (Kleemann 2005) bei.
In der Befragtenkohorte gab es allerdings eine kleinere Gruppe (ca.
21%), die die Trennung von schulischem und hiuslichem Arbeitsplatz
problembehaftet sieht. Unserer Einschitzung nach resultiert dieses
Antwortverhalten aus dem stets prisenten Spannungsfeld zwischen
Arbeit und Regeneration, bedingt durch eine riumliche Entgrenzung
von Erwerbsarbeit und auflerschulischer bzw. privater Lebenswelt. Da-
durch fillt eine eindeutige und konsequente Trennung von Arbeits- und
Nichtarbeitszeit (Freizeit) oft schwer, wenn sie nicht sogar ginzlich
fehlt. Den Lehrerinnen und Lehrern wird damit ein hohes Maf an
Zeitmanagement und Selbstorganisation abverlangt.
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Vergleichbar mit anderen Berufsgruppen, die ebenfalls in home offices
arbeiten (Telearbeitende, Handels- und Versicherungsagenten etc.),
dominiert bei Lehrkriften nicht selten das Gefiihl, ,nie fertig zu sein“
bzw. ,keinen Feierabend“ zu haben. Eine Begleiterscheinung, oft aber
auch ein Resultat ist eine mangelnde Fihigkeit zu mental-kognitiver wie
auch physischer Regeneration, die gemifl Schaarschmidt (2004) bzw.
Schaarschmidt & Kieschke (2007) einen hohen Stellenwert fiir die er-
folgreiche Ausitbung des Lehrerberufs aufweist.

6. Ganztagsschule erfordert andere Zeiten

Die traditionelle Halbtagsschule ist seit den 70er Jahren durch die Fiinf-
Tage-Woche, den 45-Minuten-Takt, zwei Mini-Pausen von in der Regel
je 15 Minuten, sowie einen zunehmend verdichteten Lehrplan gekenn-
zeichnet. Nicht umsonst klagen viele Lehrkrifte tiber Zeitdruck und
Stress, ist der Lehrberuf einer der krankheitsanfilligsten Sozialberufe in
Deutschland (Schaarschmidt 1998).

Die Ganztagsschule bietet die Moglichkeit, dieses oft vom Schulbus
diktierte Zeitkonzept zu verindern, mit dem Unterricht nach einer An-
komm-Phase etwas spiter zu beginnen und stirker zu rhythmisieren,
d.h. Phasen konzentrierter Arbeit mit Phasen der Entspannung, aber
auch der Ubung und Vertiefung abzuwechseln, Pausenzeiten zu verlin-
gern (um in Ruhe zu essen und zu trinken, anschliefend eine Bewe-
gungspause zu haben und dann wieder erfrischt weiter lernen zu kon-
nen), gemeinsam zu Mittag zu essen, miteinander zu spielen und zu
lernen, um dann am Nachmittag mit weitgehend erledigten
,Haus“aufgaben die Freizeit geniefRen zu konnen. Dieses Konzept ori-
entiert sich an medizinischen und chronobiologischen Erkenntnissen
(Roenneberg 2006; Zulley in diesem Band), lisst sich aber nur an einer
Schule umsetzen, die mit allen Schillern im Ganztag arbeitet. Erste
Schulen, die so arbeiten, gibt es auch in Bayern (Koller 2006). Bisher
werden diese Konzepte allerdings noch wenig beachtet.

Mit einer Zeitstruktur, die am Vormittag nur vier Unterrichtseinheiten
mit einer lingeren Pause vorsieht, um nach einer méglichst einstiindi-
gen Mittags- und Erholungspause die weiteren Einheiten sinnvoll
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rhythmisiert einzuplanen, ergeben sich auch fiir die Lehrkrifte verin-
derte Unterrichts- und Prisenzzeiten, die deutlich mehr Erholungspha-
sen bieten, aber auch die Mdoglichkeit, in Zwischenstunden, in der Mit-
tagszeit und nach Unterrichtsschluss in der Schule viele der momentan
hiuslichen Dienstaufgaben zu erledigen.

7. Ganztagsschule erfordert andere Riume

Die Umstellung der Halbtagsschule auf den Ganztagsbetrieb erfordert
damit auch andere Riumlichkeiten fiir die Lehrkrifte und die Schullei-
tung.
Steht heute zumeist nur ein (aufgrund der zahlenmifig, u.a. durch die
groflere Zahl an Teilbeschiftigten, aber auch durch weitere, z. T. externe
Mitarbeiter wie Betreuungspersonal, Sozialpidagogen etc., grofleren
Kollegien oft zu kleines) Lehrerzimmer zur Verfiigung, das Konferenz-
raum, Informationszentrale, Pausenbereich und manchmal auch El-
ternsprechzimmer in einem sein muss, so sollte eine zeitgemifle und
an den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern orientierte Ganztagsschule
eine Reihe Arbeits- und Erholungsriumlichkeiten aufweisen. Bendétigt
werden:

— ein nach Méglichkeit in kleinere Einheiten unterteilbarer Konferenz-
raum, der mit der entsprechenden Konferenztechnik ausgestattet
sein sollte und auch diesem Zweck vorbehalten sein miisste (z.B.
auch um Zwischenergebnisse bis zur nichsten Besprechung stehen
lassen zu konnen),

— ein Lehrerzimmer, das in den Pausen Gesprichs- und Erholungs-
moglichkeiten bietet und kleine Sitz- und Gesprichsinseln bietet,
die Kommunikation, aber auch Entspannung férdern,

— eine Cafeteria bzw. einen Speisebereich, in dem auch die Lehrkrifte
— unabhingig und ungestért vom Lirmpegel der Schiiler — mittags
essen konnen, was nicht ausschlieft, dass auch Lehrkrifte ab und
zu mit ihren Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam essen,

— eine , Lehrerwerkstatt”, d.h. ein bis zwei Riume mit mehreren Leh-
rerarbeitsplitzen, an denen Lehrkrifte sich vorbereiten, am PC ar-
beiten, aber auch ihre Kopien erstellen, Folien vorbereiten und z.B.
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laminieren konnen, ohne diese Dinge einzeln zu Hause vorhalten
oder unter Zeitdruck vor Unterrichtsbeginn erstellen zu miissen. In
Schottland ist beispielsweise in einer Schule in jedem Klassenzim-
mer und Fachraum ein Lehrerarbeitsplatz eingerichtet, an dem die
Lehrkrifte fiir den Unterricht, aber auch in Zwischenstunden fur ih-
re Vorbereitungsarbeit PC und Internet nutzen koénnen, ihre E-Mails
abrufen und tiber ein (von auflen gesperrtes) Telefon notwendige
Anrufe erledigen kdnnen — in Zeiten von WLAN und Flatrate sicher
kein wesentlicher Kostenfaktor mehr.

—  Besprechungsrdume fur Teamsitzungen und Gespriche mit Eltern,
wobei ein ansprechend eingerichtetes, gesprichsfoérderndes Eltern-
sprechzimmer zusitzlich vorhanden sein sollte,

— eine Bibliothek, in der die notwendigen Fachbiicher und Unter-
richtswerke verfiigbar sind,

— einen Silentiumraum, in dem Ruhe herrscht, um konzentriertes
Arbeiten (z.B. fiir Korrekturen) zu erméglichen,

— einen Entspannungsraum, in den man sich bei Bedarf zuriickziehen
kann, um nach anstrengenden Stunden einige Minuten zu entspan-
nen und zur Ruhe zu kommen. Betrachtet man die Entspannungs-
angebote, die moderne Wirtschaftsbetriebe ihren Mitarbeitern bie-
ten, wiren sicher noch weitere Moglichkeiten denkbar — hier lohnt
sich aber auch ein Blick in Schulen, z.B. in Finnland, die fiir ihre
Lehrkrifte deutlich bessere Arbeits- und Erholungsbedingungen ge-
schaffen haben.

Ferner benétigen innovative Lehr- und Lernformen andere Schulein-

richtungen und Raumgestaltungen (Buddensiek 2006). Auch kénnen

aus einer Um- und Neugestaltung von Klassenriumen mit anderen

Mébel- und Tafelsystemen (Flexibles Klassenzimmer) neue Lehr- und

Lernformen entstehen.

Auch wenn diese Beispiele vielleicht fiir manchen utopisch klingen — die

Veridnderungen unserer Schulen zu ganztigigen Einrichtungen miissen

auch fiir den Arbeitsplatz Schule Verinderungen mit sich bringen. Dies

betrifft die Lehrkrifte und ihre Arbeitsbereiche, aber auch die Ausstat-
tung und Einrichtung der Klassenzimmer, Fachriume und der weiteren
von Schiilerinnen und Schiilern genutzten Riumen.
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Mit der lingeren Anwesenheit von Lehrkriften und Schiilern iiber ihren
Unterricht hinaus gerit die Schule als Lern- und Lebensraum in den
Blick, wird iiber Ziele und Inhalte, iiber Raum und Zeit intensiver
nachgedacht. Mit diesem Diskussions- und Schulentwicklungsprozess,
an dem zunehmend Eltern und Kommunen beteiligt werden miissen,
geraten auch Fragen wie z.B. die Frage nach einer optimalen Schulgré-
e in den Blickpunkt. Wihrend hierzulande noch ,Schulfabriken“ mit
weit itber 1000 Schiilern Bestand haben und dafiir ganze Busflotten
unterwegs sind, hat man z.B. in Schweden schon vor Jahren erkannt,
dass die kritische Grofle von Schulen, die noch pidagogisch fithrbar
sind und verniinftig organisiert werden, um die 500 Schiiler liegt. Wiir-
de man diesen Mafistab anlegen und gleichzeitig die demographische
Entwicklung nutzen, kénnten viele der hier angesprochenen Punkte im
Volumen der heutigen Schulbauten realisiert werden.
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Heinz-)urgen Stolz

Lokale Bildungslandschaften in Kooperation von
Ganztagsschule und Jugendhilfe. Ausgewihlte Er-
gebnisse

Im Folgenden sollen einige ausgewihlte Ergebnisse der am Deutschen
Jugendinstitut in Miinchen laufenden Forschungen zum Themenkom-
plex ,Lokale Bildungslandschaften in Kooperation von Ganztagsschule
und Jugendhilfe“ vorgestellt werden. Dabei wird in einem ersten Schritt
plausibilisiert, warum gerade die lokale Gestaltungs- und politische Re-
gulationsebene mehr und mehr in den fachpolitischen Fokus geraten.
In einem weiteren Schritt wird gezeigt, dass lokale Bildungslandschaf-
ten zumindest auf programmatischer Ebene auf einem erweiterten —
iiber Schule und formale Bildung hinausweisenden — Bildungsver-
stindnis basieren. Im dritten Schritt wird der Versuch unternommen,
die Vieldimensionalitit der lokalen Gestaltungsbemiithungen herauszu-
arbeiten und zu ordnen, bevor dann Stolpersteine (4) und — als Restimee
(5) — Entwicklungsvarianten lokaler Bildungslandschaften niher be-
leuchtet werden.

1. Bedeutungsgewinn lokaler Handlungskonzepte

Die Griinde der durchgingig zu beobachtenden Aufwertung der lokalen

Gestaltungsebene sind vielfiltiger Art:

- Effektive Strategien zum Abbau herkunftsbedingter Bildungs-
benachteiligung miissen sozialmilieusensibel und quartiers-
uibergreifend (soziale Durchmischung) ausgearbeitet werden.

- Der beschleunigte Ganztagsschulausbau im Rahmen der ,Investiti-
onsvereinbarung Bildung und Betreuung“ (IZBB) (BMBF 2003) ist
nur lokal abgestimmt bedarfsgerecht ausgestaltbar.
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- Durch den demografischen Wandel nétig werdende Infrastruktur-
anpassungen miissen auf die regionalen Bedarfe zugeschnitten
werden.

- Eine gut ausgebaute Bildungsinfrastruktur gilt zunehmend als
Standortfaktor in der Konkurrenz der Gebietskorperschaften um
Wirtschaftsansiedlungen.

- Das Leitziel der Vereinbarkeit von Familie und Beruf erfordert einen
infrastrukturellen Ausbau von Kitas und Ganztagsangeboten, was
wiederum ohne lokale Bedarfsanalysen zum Betreuungsbedarf der
Familien nur schwer erreichbar ist.

- Die angestrebte Verbesserung des Passungsverhiltnisses von Kom-
petenzerwerb und Qualifikationserfordernissen der Wirtschaft muss
die konkrete regionale Wirtschaftsstruktur in Rechnung stellen.

Die hier nur kurz und unvollstindig skizzierten vielfiltigen Motive zum
ganztigigen Um- und Ausbau der Infrastrukturen von Bildung, Erzie-
hung und Betreuung flieflen in der diskursiven Metapher ,Lokale Bil-
dungslandschaft“ zusammen. Aus Sicht der Bildungsforschung handelt
es sich dabei um einen noch offenen Aushandlungs- und Gestaltungs-
prozess, der vielfiltige Beteiligungschancen bietet.

2. Erweiterung des Bildungsverstindnisses

Die diskursive Metaphern ,Bildung ist mehr als Schule“ (Bundesju-
gendkuratorium u.a. 2002) und ,Bildung von Anfang an“ (Ministerium
fur Bildung 2005) stehen fiir die in den vergangenen Jahren gewachsene
Einsicht in die Notwendigkeit, Bildung umfassend zu konzipieren. Auf
fachpolitischer Ebene kann die gemeinsame Erklirung der Jugend- und
Kultusministerkonferenz der Lander aus dem Jahr 2004 als diesbeziig-
lich wichtiger Meilenstein gelten (JMK/KMK 2004). Hier wurden auch
prioritire Handlungsfelder einer stirker aufeinander bezogenen Per-
spektive von Schule und Jugendhilfe fokussiert und fachpolitische Leit-
linien definiert. Dieser gemeinsame Reflexionsprozess wurde in der
Zwischenzeit fortgesetzt und aktualisiert (vgl. Held & Struck 2008; Stolz
2008Db).
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Zwei fachpolitische Erklirungen sind fiir das Thema ,Lokale Bildungs-
landschaft“ von zentraler strategischer Bedeutung: zum einen die (in-
zwischen ebenfalls fortgeschriebene) Erklirung des Deutschen Vereins
zur ,kommunalen Bildungslandschaft“ von 2007 (DV 2007; 2009) und
zum anderen die ein halbes Jahr spiter erschienene ,Aachener Erkli-
rung® des Deutschen Stidtetags (Deutscher Stidtetag 2007). Hier erhielt
der Begriff der ,kommunalen Bildungslandschaft“ ein Profil, das die
spezifischen Interessenslagen von Landkreisen und Stidten als Schul-
und Jugendhilfetriger besonders betont. Dagegen reprisentiert das Mo-
dellprojekt , Selbststindige Schule“ (2002-2008) des Landes Nordrhein-
Westfalen in Kooperation mit der Bertelsmann Stiftung einen stirker
schulzentrierten Ansatz ,regionaler Bildungslandschaften®, bei dem die
Schaffung einer staatlich-kommunalen Verantwortungsgemeinschaft im
Mittelpunkt steht (vgl. Projektleitung Selbststindige Schule 2008).
Aufbauend auf dem — durch diese zentralen Positionspapiere markier-
ten — fachpolitischen Diskurs hat das Bundesministerium fir Bildung
und Forschung (BMBF) im Jahr 2009 unter dem Titel ,Lernen vor Ort*
ein Programm zur Férderung des Aufbaus lokaler Bildungslandschaften
aufgelegt (vgl. BMBF 2009). Bereits im Vorfeld dieses mit 60 Millionen
Euro Fordersumme ausgestatteten Programms hatten u.a. die Deutsche
Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und die Jacobs Foundation mit dem
gemeinsamen Programm ,Lebenswelt Schule“ (DKJS o.].) sowie das
Deutsche Jugendinstitut (DJI) mit zwei parallelen, von den Bundesres-
sorts fiir Bildung (BMBF) und fiir Jugend (BMFSF]J) geférderten Begleit-
forschungsprojekten fiir eine wissenschaftliche und praxisanleitende
Fundierung des Fachdiskurses gesorgt (vgl. DJI 2007; 2008). Das Pro-
gramm ,Lernen vor Ort“ betont mit den vier Kernmodulen kommunales
Bildungsmanagement, Bildungsberatung, Bildungstiberginge und Bil-
dungsmonitoring die regulatorische Dimension von Bildung, die nicht
so sehr auf das Individuum oder auf pidagogische Handlungskonzepte
und Innovationen fokussiert, sondern den Blick stirker auf aggregierte
Bildungsertrige und auf interinstitutionelle Vernetzung richtet.

Jenseits dessen sind in den letzten Jahren aber auch einschligige Positi-
onspapiere entstanden, die stirker auf der bildungstheoretischen und
-programmatischen Ebene angesiedelt sind. Aus Sicht der Kinder- und
Jugendhilfe erscheint dabei der Zwolfte Kinder- und Jugendbericht
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mafigebend (BMFSF] 2005). Hier wurden pidagogische Perspektiven
einer ,Bildung von Anfang an“ (ebd., S.28) und eines um die Dimensio-
nen der non-formalen Bildung und des informellen Lernens erweiterten
Bildungsverstindnisses konkretisiert. Schon einige Jahre frither hatten
fachpolitische und wissenschaftliche Akteure aus dem Bereich der Kin-
der- und Jugendhilfe hierfiir mit den ,Leipziger Thesen“ die konzeptio-
nellen Grundlagen gelegt und dabei die seither viel verwendete Formel
,Bildung ist mehr als Schule“ geprigt (BJK u.a. 2002).

Im Kontext dieses erweiterten Bildungsverstindnisses werden schul-,
sozial-, kultur- und freizeitpiddagogische Perspektiven mit weiteren Fel-
dern (z.B. dem der politischen Bildung) in gemeinsamen pidagogischen
Konzepten verkniipft. Auf diesem Ansatz basiert auch der seit 2003 im
Rahmen des Investitionsprogramms , Zukunft Bildung und Betreuung*
(IZBB) forcierte Ganztagsschulausbau (BMBF 2003).

Mit dem Begriff der ,Ganztagsbildung® (Coelen & Otto 2008; Stolz
2008a) wurde in jungerer Zeit der Versuch unternommen, das Ganz-
tagsangebot etwas stirker vom einzelschulischen Kontext und der Letzt-
verantwortung der Schulleitung fiir die Angebotsgestaltung zu l6sen;
dies nicht zuletzt, um die genuinen Stirken der auferschulischen Part-
ner im Bildungssetting mehr zum Tragen zu bringen. Ganztagsbil-
dungskonzepte fokussieren nicht mehr vorrangig die Integration von
Angebot und Unterricht, die auch wohl nur in (vergleichsweise teuren)
gebundenen Ganztagsschulkonzepten wirklich gelebt werden kann.

Mit den Diskursen um die qualitative, pidagogische Weiterentwicklung
von Ganztagsschule und Ganztagsbildung findet der auf die institutio-
nelle Regulations- und Vernetzungsebene zentrierte Bildungsdiskurs
den Anschluss an (reform-) pidagogische Fragen der Gestaltung einer
verbesserten individuellen Foérderung, eines multimodalen Lernens mit
,Kopf, Herz und Hand“ (Pestalozzi) gemif} den Resultaten der neueren
Hirnforschung (vgl. Spitzer 2006), sowie der Einsicht in den Charakter
von Bildung als ,Selbstbildung“ (BMFSF] 2005, S.100). Die Frage, wie
diese pidagogische Gestaltungsebene mit den skizzierten politisch-
regulatorischen Handlungskontexten verkoppelt werden kann, wird
derzeit aber noch kaum diskutiert.

Quer zu diesen Diskursen steht die bildungssoziologische Einsicht in
die Funktion von Bildung als ,kulturellem Kapital“ (vgl. Bourdieu &
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Passeron 1971); analog und in enger Verbindung zum 6konomischen
Kapital trigt vor allem schulische Bildung demnach wesentlich zur Re-
produktion sozialer Klassen bei und steht damit im Gegensatz zum
meritokratisch-universalistischen Leistungsindividualismus. Chancen-
gerechtigkeit im Bildungssystem bleibt damit immer auch ein Stiick
weit Ideologie.

3. Gestaltungsdimensionen lokaler Bildungslandschaften

Die Gestaltung lokaler Bildungslandschaften scheint in vielen Regionen
zunichst eine primire Aufgabe der administrativen Bildungsplanung —
verstanden als integrierte Fachplanung — zu sein. Hierbei geht es zum
Teil um duflerst komplexe Fragestellungen, da beispielsweise die fiir die
Schulnetz- und -entwicklungsplanung herangezogenen Daten nicht
umstandslos mit der oft sozialrdiumlich orientierten Jugendhilfeplanung
verkniipft werden kénnen und beide wiederum nicht mit Daten aus
dem Bereich der Sozial- oder auch der Raum- und Stadtentwicklungs-
planung kompatibel sind; dieses Problem beruht auf den unterschiedli-
chen Zustindigkeiten, Konzepten und Zielen der Einzelplanungsberei-
che und kann daher auch keineswegs durch eine rein technisch verstan-
dene Verinderung der Datenstrukturierung aufgelost werden. Nach der
zunichst im Diskurs erhobenen Maximalforderung nach einer ,integ-
rierten Fachplanung“ geht es gegenwirtig eher um das zugleich be-
scheidenere wie auch konkretere Ziel, die Datenbestinde unter bildungs-
relevanten Aspekten miteinander zu verkniipfen und so eine umfassende,
empirisch gestiitzte Bildungsplanung zu erméglichen.

In diesem Zusammenhang fillt auch immer wieder der Begriff , Bil-
dungsmonitoring”, verstanden als indikatorenbasierte und in regelmifi-
gen Abstinden erneuerte lokale Bildungsberichterstattung (vgl. Projekt-
gruppe 2009). Hinsichtlich freiwillig wahrnehmbarer, organisierter Bil-
dungsangebote wie der Jugendarbeit fillt dabei der eklatante Mangel an
»Wirkungsindikatoren“ auf, so dass derzeit nicht umfassend dokumen-
tiert werden kann, was non-formale Bildungsangebote im Hinblick auf
den Kompetenzgewinn der involvierten Kinder und Jugendlichen ei-
gentlich leisten.
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In allen durch das DJI wissenschaftlich begleiteten und beratenen Regi-
onen werden beteiligungsorientierte Planungsverfahren erprobt und fir
wesentlich erachtet. Hier spielen auch die 6ffentliche Jugendhilfe und —
vermittelt iitber den Jugendhilfeausschuss und weitere, regional unter-
schiedlich strukturierte Gremien — auch die freien Triger der Kinder-
und Jugendhilfe eine mehr oder minder bedeutsame Rolle.

Von wachsender Bedeutung in der Bildungslandschaft ist die Gestaltung
anregender Lern- und Lebensumgebungen, z.B. im Kontext ,padagogischer
Architektur” in Schulen und Jugendfreizeiteinrichtungen und den da-
durch zum einen bewusst geschaffenen, zum anderen aber auch nicht-
intendierten Aneignungsmdglichkeiten. Deutlich dahinter zurtick blei-
ben aber die Bemithungen, den gesamten lokalen Raum zu einer anre-
genden Lern- und Lebensumgebung fiir Kinder und Jugendliche auszu-
bauen, indem beispielsweise die Zugangsschwellen zu aufler-
schulischen Lernorten wie Theater, Museen, Musik- und Jugendkunst-
schulen, Bibliotheken, Volkshochschulen etc. durch maflgeschneiderte
Angebote gesenkt oder auch beispielsweise durch Kooperation mit Fors-
tern der Wald als Lernort entdeckt wird.

Eines der vor allem durch die Pionierarbeiten der ,Bertelsmann-
Stiftung” in Kooperation mit dem Land Nordrhein-Westfalen im Bereich
der Gestaltung ,regionaler Bildungslandschaften (Projektleitung 2008)
bereits seit Lingerem gut etablierten Handlungsfeld betrifft die Forthil-
dung der Lehr- und pddagogischen Fachkrifie in den Bildungsregionen.
Angesichts der enorm groflen Anzahl von Lehrkriften, Erzieherinnen
und Erzieher, Sozialpidagoginnen und Sozialpidagogen sowie weiterem
pidagogischen Personal ist dies eine fiir die Kommunen infrastrukturell
schwer zu schulternde Aufgabe, die tiber ,regionale Entwicklungsfonds“
abgesichert werden muss und entsprechend lange Zeitriume bendétigt.
Neben den klassisch-,schulzentrierten“ Schwerpunkten Unterrichts-
entwicklung und Schulmanagement sind hier kiinftig verstirkt Fortbil-
dungsinhalte zu fokussieren, die sich auf die Kooperation von Schule
mit auferschulischen Akteuren sowie auf die Kooperation von Lehrkrif-
ten mit nicht-unterrichtendem, pidagogischen Personal beziehen. Die
Befihigung zur Arbeit in multiprofessionellen Teams muss dabei zum
Fokus von gemeinsamen Fortbildungen werden.
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Planung, zivilgesellschafiliche Beteiligung, die subjektive Aneignung anre-
gender Lern- und Lebensumgebungen und die Professionalisierung der
Lehr- und pidagogischen Fachkrifte machen somit die vier zentralen,
vielfiltig miteinander verkniipften Gestaltungsdimensionen lokaler Bil-
dungslandschaften aus.

4. Stolpersteine lokal vernetzter Bildung

Die empirischen Ergebnisse der laufenden DJI-Forschung lassen eine

Reihe von Entwicklungsproblemen lokaler Bildungslandschaften deut-

lich werden, die zumeist auf strukturelle Rahmenbedingungen verwei-

sen, im gegebenen Rahmen also letztendlich nicht 16sbar sind. Diese

Befunde konnen hier nur thesenférmig skizziert werden:

1. Die interinstitutionelle Vernetzung aller Bildungsanbieter und Teil-
systeme (im Kern: Jugendhilfe und Schule) fiithrt keineswegs auto-
matisch zu einer verinderten pidagogischen Praxis in multiprofes-
sionellen Teams; diese scheint vielmehr ihre eigenen Ge- und Miss-
lingensbedingungen aufzuweisen und scheitert vor Ort hiufig an
Unkenntnis iiber die Arbeitsbedingungen und Standards der jeweils
anderen Profession (z.B. Schul- vs. Sozialpiddagogik) sowie vor allem
an unzureichenden zeitlichen und personellen Ressourcen fir die
gemeinsame Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung von
Angeboten, etwa im Rahmen der Ganztagsschule.

2. Die lokalen Bemiithungen bleiben sehr stark auf die Dimension der
formalen Bildung beschrinkt; non-formale Bildungsanbieter geraten
hiufig in eine Zuliefer- und Unterstiitzungsfunktion fiir Schule. Die
Offnung von Schule in den sozialen Raum und die Nutzung vielfil-
tiger auflerschulischer Lernorte und Gelegenheitsstrukturen zum
informellen Lernen bleiben hiufig aulen vor.

3. Bildungslandschaften sind derzeit noch kaum als , Beteiligungsland-
schaften“ zu qualifizieren — jedenfalls was die Beteiligung unorgani-
sierter Biirgerinnen und Biirger, etwa von Kindern, Jugendlichen
und Eltern angeht. Es gelingt bislang nicht, Beteiligung erwartbar
und verlisslich (vgl. BJK 2009) in die lokalen Planungsprozesse ein-
flieRen zu lassen. Es bleibt weithin bei punktuellen , Leuchtturmpro-
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jekten®, die trotz ermutigender Erfolge nicht in die institutionelle
Regelpraxis einflieflen und somit nicht nachhaltig verankert werden.

5. Resiimee: Entwicklungsvarianten

Bildungslandschaften kénnen sich idealtypisch in zweierlei Weise ent-
wickeln, wobei vor Ort zumeist Mischformen auftreten:

In einer schulzentrierten Variante wird der Schwerpunkt auf die einzel-
schulische Entwicklung (Schulmanagement, Unterrichtsentwicklung)
sowie auf die interschulische Vernetzung gelegt; Kooperationspartner
kommen hier erst im dritten Schritt hinzu und unterstiitzen Schulen
bei ihren Aufgaben. Das bereits genannte, mittlerweile abgeschlossene
Landesprogramm ,Selbststindige Schule“ des Landes Nordrhein-
Westfalen und der Bertelsmann-Stiftung war von dieser Perspektive
geprigt (vgl. Projektleitung 2008).

In einer dezentrierten Variante (vgl. Stolz 2006) werden Jugendhilfe und
Schule als Kerninstanzen einer o6ffentlich verantworteten Bildung, Er-
ziehung und Betreuung und somit als institutioneller Mittelpunkt eines
gleichwohl iiber den ganzen lokalen Raum verteilten Bildungsnetzwer-
kes gesehen. Hier setzt man auf einen breiten Bildungsbegriff, der den
lokalen Raum als méglichst anregend zu gestaltende Lern- und Lebens-
umgebung fir informelles ,learning by doing“ begreift und freiwillig
nutzbaren, non-formalen Bildungsangeboten (etwa auch im Rahmen
der Jugendarbeit) eine wichtige Rolle zuschreibt. Als wissenschaftlicher
Referenzbericht gilt hier der 12. Kinder- und Jugendbericht der Bundes-
regierung mit seiner Pointe, den soziologisch beobachtbaren Prozess
der ,Entgrenzung von Bildung“ (BMFSF] 2005, S.92ff.) bewusst und im
Kontext einer alle Institutionen und Adressaten umfassenden Aushand-
lungs- und Beteiligungskultur zu gestalten.

Wihrend an prominenter Stelle fiir die schulzentrierte Entwicklungsva-
riante lokaler Bildungslandschaften die Bertelsmann-Stiftung und die
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung'? zu nennen sind, wird die koope-
rationszentrierte Entwicklungsvariante insbesondere durch das Deut-

2 ygl. zum Programm ,Lebenswelt Schule“ von DKJS und Jacobs Foundation:
www.lebenswelt-schule.net
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sche Jugendinstitut vertreten und konzeptionell kontinuierlich weiter
entwickelt.!?

Beide Entwicklungsvarianten setzen auf eine verbesserte individuelle
Forderung fiir alle Kinder und Jugendlichen (nicht nur bestimmter
Zielgruppen), wobei es fiir die Bildungsinstitutionen vor allem darauf
ankommt, zu lernen, sensitiver mit unterschiedlichen individuellen
Lernausgangsbedingungen umzugehen. Fiir beide Varianten ist zudem
die konsensuelle Etablierung einer ,staatlich-kommunalen Verantwor-
tungsgemeinschaft zwischen Kommune und Schulaufsicht als Gelin-
gensbedingung von zentraler Bedeutung; ohne — oder gar gegen — Schu-
le kann keine Kommune ihre Bildungslandschaft Erfolg versprechend
gestalten. Und schlieRlich setzen beide Strategien auf den Aufbau einer
integrierten Sozial- und Bildungsberichterstattung (,Bildungsmonito-
ring“) und einer darauf basierenden abgestimmten oder integrierten
Bildungsplanung unter zentralem Einbezug von Jugendhilfe- und
Schulentwicklungsplanung. Erst in wenigen Regionen angedacht, aber
in beiden Strategien ebenfalls iibereinstimmend als wichtig erachtet, ist
die Integration dieser Bildungsplanung in den Kontext der Stadtentwick-
lungsplanung. Es gibt also viele Gemeinsambkeiten beider Varianten und
der bildungstheoretisch wesentliche Unterschied liegt vielleicht darin,
dass in der schulzentrierten Variante Bildung noch primair als formale
Bildung gedacht wird, wihrend in der dezentrierten Variante ein breites,
sozialisationstheoretisch fundiertes Bildungsverstindnis (vgl. Grund-
mann 2006) zum Tragen kommt, in dessen Kontext Bildung und alltig-
liche Lebensfithrung sowie Bildung und Bewiltigung lebenslagenge-
prigter Entwicklungsbedingungen — und nicht abstrakte Kompetenzge-
winne — im Mittelpunkt stehen.

13 Diese idealtypische Kontrastierung betrifft den Bildungslandschaftsdiskurs natiirlich
nur insoweit, wie es um die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen im Schulalter geht.
Mit den Programmen ,Lernende Regionen“ und ,Lernen vor Ort“ férdert das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung (BMBF) den Aufbau lokal und regional vernetzter
Bildungsstrukturen, wobei aber der Bezugsrahmen einerseits weiter gefasst (,Lebenslan-
ges Lernen“), andererseits faktisch aber eher in Richtung Erwachsenenbildung ausgedeu-
tet wird - jedenfalls galt dies fir das Programm ,Lernende Regionen®.
Vgl. www.lernen-vor-ort.info (Letzter Zugriff am 24.05.2009); Vgl. www.lernende-
regionen.info/dlr/index.php (Letzter Zugriff am 24.05.2009). Zum Evaluationsbefund der
Zentrierung des Programms auf die Erwachsenenbildung vgl. Nuissl u.a.2006.
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Silvia Dollinger

Wie kann sich ,gute“ Ganztagsschule entwickeln?
Theorie und Praxis von Gelingensfaktoren gebunde-
ner Ganztagsschulen

1. Theoretische Uberlegungen: Das Erfordernis von Gelingensfaktoren
gebundener Ganztagsschulen

Die Implementierung gebundener Ganztagsschulen bietet Einzel-
schulen die Moglichkeit zu tibergreifenden Schulentwicklungsprozessen
und gemifl Hartmut von Hentig Schule ,neu zu denken“. Bei der Um-
strukturierung von Halbtags- in Ganztagsschulen werden die Schulen
jedoch vor vielfiltige neue Herausforderungen gestellt; es setzen sich
Umstrukturierungsprozesse in Gang und verschiedene — dufiere oder
innere — Faktoren wirken sich als Gelingens- oder Misslingensfaktoren
auf die Realisierung des im Vorfeld entworfenen piddagogischen Ganz-
tagskonzeptes aus.

Die pidagogischen Aufgaben der Ganztagsschule werden seit geraumer
Zeit umfassend erdrtert. Ebenso ist die Verwirklichung der neu errichte-
ten Ganztagsschulen Gegenstand der bundesweiten wissenschaftlichen
empirischen Untersuchung StEG (,Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen®). Der Diskurs tiber die Realitit und Praxis von Ganztags-
schulen sowie das Gelingen und die Qualititsmerkmale ,guter” Ganz-
tagsschulen stellt jedoch noch ein weites Forschungs- und Handlungs-
feld dar.

Auf Bundesebene mahnt Holtappels in diesem Kontext auch vor einer
»2Ausbau-Qualitits-Falle“, wenn nicht rechtzeitig Orientierungsrahmen
entstehen, die instabilen Organisationsformen bzw. einer moglichen
Beliebigkeit entgegenwirken. So wird bundesweit im Rahmen einer
heterogenen Fachdiskussion ,vor explosionsartiger Ausdehnung der
Ganztagsschule, ohne die Idee voll zu realisieren“ (Jiirgens 2006, S.9)
gewarnt. Aufgrund des rasanten quantitativen Anstieges von Ganztags-
schulen innerhalb weniger Jahre muss nun zeitnah der Fokus auf die
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Qualitit von Ganztagsschulen gerichtet werden, um der Tatsache entge-
genzuwirken, ,dass inzwischen alles Ganztagsschule genannt wird, was
nachmittags irgend etwas anbietet” (Appel & Rutz 2002, S.287).
Interessant ist die Forschungsfrage, inwieweit sich eine unterschiedliche
qualitative Realisierung des Ganztagsangebotes auf Variablen in der
Implementierungsphase zuriickfithren lisst, welche die Konzeptarbeit
der Einzelschule, die strukturellen Gegebenheiten sowie auch den Ein-
zelschulentwicklungsprozess selbst kennzeichnen. Es fehlt bisher an
systematischen wissenschaftlichen Befunden dariiber, wie Ganztags-
schulen am besten implementiert werden, welche Gelingens- und Miss-
lingensfaktoren fiir den Ausbau der Ganztagsschulen existieren. Damit
in Verbindung steht die Frage nach dem effizienten Mitteleinsatz zur
Schaffung giinstiger Rahmenbedingungen sowie entsprechender Hand-
lungsempfehlungen fiir Schule, Schulverwaltung und Entscheidungs-
trager.

2. Zielkonzeption ,gelungener* Ganztagsschulen

Die Frage nach der Zielkonzeption von Schulen stellt sich auf einer all-
gemeinen Ebene und auf einer Handlungsebene (vgl. Aurin u.a. 1982,
S.17). Ziele von Ganztagsschulen und deren konzeptionelle Gestaltungs-
merkmale entsprechen den bildungs-, familien- und sozialpolitischen
Herausforderungen unserer Zeit. Dabei ist die gebundene Ganztags-
schule in Bayern nicht als verlingerte Unterrichtsschule (wie z.B. in
Frankreich) konzipiert, sondern zeichnet sich durch ein ganzheitliches
rhythmisiertes Bildungskonzept aus.

Das Erreichen von Zielen hingt jedoch stark von der konkreten prakti-
schen Handlungsebene im Schulalltag ab, ,in der Herbeifiihrung eines
gemeinsamen Verstindnisses von Schule all derjenigen, die an ihrem
Geschehen unmittelbar beteiligt sind“ (Aurin u.a. 1982, S.17). In der
Praxis definiert sich ferner das ,Gelingen“ hiufig in Form von Kon-
strukten, die durch die Beteiligten (z.B. Lehrer, Eltern, Schiiler) und
deren spezifischen Erwartungen an Ganztagsschule entstehen.

So fanden sich in Elternbefragungen (vgl. Dollinger 2009) beispielsweise
signifikant oft die Nennungen ,[...] dass ich berufstitig sein kann*, ,dass
mein Kind zusdtzlich gefordert wird*, ,[...] weil die Schule attraktive Freizeit-
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angebote bietet” als Entscheidungsmotiv. Selbstverstindlich werden diese
Erwartungen im Vorfeld der Implementierung eines Ganztagsangebotes
spiter die Definition bzw. die Beurteilung des Gelingens beeinflussen.
Voraussetzung fiir das Gelingen von Ganztagsschulen ist sowohl ein
Wissen um die aktuelle Situation als auch die Analyse von Sachverhal-
ten, die eine Verbesserung evozieren oder das Misslingen vermeiden. Es
gibt im Rahmen der qualitativen Sozialforschung mehrere Wege, um zu
diesem Wissen zu gelangen, wobei im Rahmen meiner Untersuchung
Fallstudien gewihlt wurden.

3. Ganztagsschule als innovativer Schulentwicklungsprozess

Die Implementierung einer Innovation — wie beispielsweise des Ganz-
tagsschulsystems — ist nicht die blofRe ,Umsetzung einer Erneuerung”
(Altrichter & Wiesinger 2005), sondern Grundlage fiir das Gelingen
muss die Identifikation aller Beteiligten mit ,ihrer* Ganztagsschule
sein. Zieht man an dieser Stelle die Ergebnisse der Schulentwicklungs-
forschung der 1980er Jahre heran, so ist die Einzelschule aufgrund ihrer
individuellen Gegebenheiten der Motor (vgl. Dalin & Rolff 1990; Fend
1986), dessen Wandel nicht top-down angeordnet werden kann, was
dem freiwilligen Ausbau zu gebundenen Ganztagsschulen in Bayern
entspricht.

Schliisselfaktoren einer gelungenen Innovation

Allgemeine Innovationsbereit- Wille und ,innerer Zug*, Schule als
schaft im Kollegium und der Ganztagsschule neu zu gestalten,
Schulfamilie Weiterentwicklung, Fortbildung
Sockelniveau des Entwicklungs- | Bereits zu Beginn der Innovation
standes der Lernkultur an der Erfahrung mit pid. Ansitzen (z.B.
Schule vor Umwandlung zur offene Unterrichtsfoy.men, Forder-
Ganztagsschule konzept der Schule, Offnung von

Schule), fundierte Kenntnisse und
Kompetenzen
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Fiihrungsqualitit einer initiie-

renden Schulleitung und Steue-

Vorhaben nach auflen vertreten (z.B.
gegeniiber Eltern und Sachaufwands-

triger), nach innen Transparenz und
Freiraum, tragende Lehrkrifte in
Vorreiterfunktion

rung durch tragende Krifte

Hohe Akzeptanz des Ganztagskon-
zeptes im Kollegium, konstruktiv-
kritische Grundhaltung, aktive Betei-
ligung an Konzeptarbeit und pad.
Umsetzung des Ganztagsangebotes

Akzeptanz und Partizipation
des Ganztagskonzeptes im Leh-
rerkollegium der Einzelschule

Teamartige Arbeitsstrukturen, vielfil-
tige Kooperationsformen (z.B. Steu-
ergruppe, Lehrertandem, Jahrgangs-
stufenteams)

Teambildung und intensive
Lehrerkooperation

Unterstiitzung durch Schulaufsicht,
Beratung (z.B. durch Koordinatoren
an den Bezirksregierungen), Beglei-
tung durch ISB, Unterstiitzung des

Schultrigers, Planungshilfe, Eltern

(breites Votum der Akzeptanz )

Lokale und regionale Unterstiit-
zungsstruktur von aufSen

Abbildung 1: Ausgewihlte Schliisselfaktoren fiir eine gelungene Implementierung der
Innovation Ganztagsschule (Dollinger 2009, S.182)

Insbesondere dem Sockelniveau des Entwicklungsstandes der Schule
vor Umwandlung in eine Ganztagsschule kommt entscheidende Bedeu-
tung zu, da Qualititsentwicklung von Ganztagsschulen immer auf dem
erreichten Stand schulischer Qualitit der (bisherigen Halbtags-) Schule
aufbaut und neue Ziele kiinftigen Handelns definieren muss.

4. Diskussion ausgewihlter Einflussvariablen auf das Gelingen von
Ganztagsschule

Bereits die Ergebnisse der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungspla-
nung (vgl. Ipfling 1981) im Rahmen der Reformversuche von Ganztags-
schulen in den 1970er-Jahren zeigten ausgewihlte Problemfelder fiir das
Gelingen von Ganztagsschule auf, wie z.B. die ungeloste Frage der
Rhythmisierung, die Tagesorganisation, die Gefahr der Verplanung und
Verschulung der Lernenden, eine héhere und andersartige Lehrerbelas-
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tung sowie duflere Bedingungen und Einflussfaktoren (z.B. baulich-
riumliche Aspekte, soziale Schiilerzusammensetzung, Konkurrenz au-
Rerschulischer Freizeitangebote).

Erginzend konnen Ergebnisse der angloamerikanischen Forschung
(vgl. Fullan 1982) dafiir herangezogen werden, welche Faktoren sich
nachteilig auf das Gelingen einer Innovation auswirken, wie z.B. Overlo-
ad wegen gleichzeitiger Anderungserfordernisse, mangelnde Kompatibi-
litdt mit den Normen etablierter Schulpraxis, unzureichende Ressourcen
oder auch falsche Verinderungsstrategien. Amerikanische Studien ge-
ben aber ebenso Aufschluss tiber forderliche Schliisselfaktoren bei der
Implementierung von Neuerungen, wie z.B. Innovationsorientiertes
Leitungshandeln, Herstellung eines pidagogischen Konsenses oder
kooperative Zusammenarbeit am Schulkonzept innerhalb eines Kollegi-
ums (Mortimore u.a. 1988, Purkey & Smith 1983, Brophy & Good 1986).
Folgende Prozessmerkmale begiinstigen nach Fullan 1993; Haenisch
1993; Holtappels 2002 und 2004 die Implementierung von Innovatio-
nen: effektives Schulleitungshandeln, breite Akzeptanz der geplanten
Innovation im Kollegium mit grundlegender Innovationsbereitschaft
und gezielter Steuerung, unterstiitzendes Arbeitsklima, Kompetenzen
zur Bewiltigung der Innovation, Teamhandeln, Vorhandensein und
Nutzung externer Unterstiitzungssysteme, Einbezug des Kollegiums in
den Entwicklungsprozess und Anwendung systematischer Entwick-
lungsstrategien.

Die Schliisselrolle der Schulleitung im Rahmen der Personalstruktur einer
Ganztagsschule

»Impulsgeber und Prozessowner“ (Dalin, Rolff & Buchen 1995, S.218),
»Unterstiitzer und Erméglicher” (Klippert 2000, S.76), ,Schlisselfiguren
fir Schulentwicklungsprozesse“ (Hasenbank 2002, S.118) — all dies sind
passende Charakterisierungen fiir die Bedeutsamkeit der Schulleitung
im Rahmen der Implementierung einer Ganztagsschule. Die Anforde-
rungen an die heutige Schulleitung sind stark gestiegen, hiufig kénnen
diese Aufgaben nicht mehr von einer einzigen Leitungsperson allein
bewiltigt werden. Die Position der Schulleitung entwickelte sich in den
letzten zwanzig Jahren weg von der ,Lehrkraft mit Zusatzaufgaben“ hin
zum ,Vorgesetzten mit zentralen Verantwortungen und Zustindigkei-
ten“ (vgl. Dubs 2008).
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Es ist Tatsache, dass Schulleitungen insbesondere bei der Fithrung einer
Ganztagsschule multiple Aufgaben zu bewiltigen haben, die ihnen er-
weiterte Management- und Fithrungskompetenzen abverlangen, z.B.:

Personalfiithrung in unterschiedlichen Berufsfeldern und Professio-
nen (z.B. externe Krifte, pidagogisches Fachpersonal, Lehrkrifte)
Verhandlungen mit auferschulischen Kooperationspartnern (z.B.
Vertragsverhandlungen iiber den Leistungskatalog bzw. die Leis-
tungsbeschreibung des Kooperationspartners)

Umgang mit politischen Entscheidungstrigern (z.B. Zusammen-
wirken mit Sachaufwandstriger bei Antragstellung, evtl. Baumaf-
nahmen aufgrund des Ausbaus des Ganztagszuges)

Kenntnisse der rechtlichen Grundlagen (z.B. bei Vertragsabschliis-
sen mit externen Kriften, Kenntnisse tiber die Rechtslage bei Ganz-
tagsklassen)

Einblicke in Fundraising (z.B. Suche von Sponsoren, Mitwirkung
von Ehrenamtlichen im Ganztagsschulbetrieb)

Umgang mit Offentlichkeitsarbeit (z.B. Darstellung des Ganztagsbe-
triebs in der lokalen Bildungslandschaft, gezielte Elterninformation)

Nur selten gibt es Organisationsgremien, in die auch auferschulische
Partner einbezogen sind. Die Folge ist meist eine schulinterne Regelung
des Ganztagsbetriebes, vorrangig unter der Verantwortung der Schullei-
tung. Dies bestitigen auch die Ergebnisse der StEG-Untersuchung, nach
der in 84,1% der befragten Schulen (n=358) die Koordination des Ganz-
tagsbetriebes bei der Schulleitung bzw. deren Stellvertretung liegt. Bei
29,4% der befragten Schulen koordiniert eine Einzellehrkraft und 26,1%
haben das Instrumentarium einer Steuergruppe eingerichtet (vgl.
Dieckmann, Héhmann & Tillmann 2007).
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Abbildung 2: Die Schliisselrolle der Schulleitung im Rahmen der Kooperations- und Per-
sonalstruktur einer Ganztagsschule (Dollinger 2009, S.220).

Die Steuergruppe als Schulentwicklungsinstrumentarium
,Die Fithrung einer Schule (ist) anspruchsvoller und komplexer ge-
worden]...]. Ein Schulleiter kann die an ihn gestellten Aufgaben und
Anforderungen jedoch nicht allein bewiltigen, wenn er eine Schule
in optimaler Weise leiten will. Er ist daher in Zukunft noch stirker
gefordert, zu Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitit inner-
halb der Schule, Aufgaben und Zustindigkeiten an andere Personen
zu delegieren“ (Rolff 2007)
Ein aktuelles Thema in der internationalen Schulleitungsdiskussion ist
dabei die ,Verteilte Fithrung“ (,distributed leadership“, vgl. Spillane
2006), d.h. ein Beziehungsnetzwerk von verteilter Fithrung (vgl. Rolff
2007), mit der sich die Organisationstheorie bereits seit den 60er Jahren
beschiftigt. Gerade bei Steuergruppen handelt es sich um ein wenig
erforschtes, relativ neues Strukturelement innerhalb der Entwicklung
der Einzelschule. Jedoch zeigen Forschungsbefunde aus europiischen
Nachbarlindern (z.B. Norwegen, Schweiz), dass Steuergruppen einen
effizienteren Verlauf von Schulentwicklung ermoéglichen (vgl. Rolff
2001).
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Die Steuergruppe versteht sich dabei als eine vom Kollegium getragene,
innerschulische Struktur, die Teilaktivititen koordiniert, aber sich auch
gleichzeitig auf die Schule als Ganzes (vgl. Rolff 2001) bezieht. Arbeits-
felder von Steuergruppen konnen dabei insbesondere im Rahmen der
Prozesssteuerung Bestandsaufnahme, interne Evaluation sowie Doku-
mentation des Schulentwicklungsprozesses der Einzelschule vor Ort
sein. Auch zeigen aktuelle Studien (Grisel u.a. 2006), dass Lehrerkoope-
ration in deutschen Schulen nur in geringem Ausmafd praktiziert wird,
diese aber positiv mit Arbeitszufriedenheit korreliert und ,erfolgreiche
Schulen [...] sich durch ein hohes Maf} an Kooperation und Kohision im
Kollegium auszeichnen“ (Grisel u.a. 2006, S.205).

»SchlieRlich gibt es Hinweise darauf, dass Kooperation im Kollegium
eine fordernde Bedingung fiir die Ubernahme und Umsetzung von
Innovationen an Schulen ist.“ (Grisel u.a. 2006, S.205). Die Ergebnisse
von Kolbe & Reh (2009) belegen ferner, dass es Ganztagslehrkrifte sub-
jektiv so empfinden, dass sie andere Unterstiitzung als Halbtagslehrkraf-
te benotigen. Die Steuergruppe als Entwicklungsinstrumentarium for-
dert somit nicht nur die Zusammenarbeit in Teamstrukturen innerhalb
des Kollegiums, sondern bietet auch die Moglichkeit zur gezielten Wei-
terentwicklung im Sinne einer Prozessqualitit.

Die Bedeutung des Entwicklungsfaktors , Zeit“ fiir das Gelingen

Bei der Implementierung eines gebundenen Ganztagszuges gibt es viel-
filtige Herausforderungen zu meistern: Uberwindung personeller Wi-
derstinde im Kollegium, Zielklirung des Ganztags in pidagogischer
Hinsicht, Klirung von Winschen und Erwartungen auf Seiten der
Schiilerinnen, Schiiler und Eltern sowie organisatorische Umstrukturie-
rungsmaflnahmen — oftmals bleibt gerade in dieser wichtigen Phase zu
wenig Zeit fur die eigentliche Konzeptarbeit.

Wenn eine Schule ihr Schulkonzept entwickelt, selbst evaluiert und im
Schulportfolio festhilt, stellt sich schlielich aber auch die Frage nach
der ,gelebten Wirklichkeit“ des Ganztagskonzeptes. Daher kann das
Vorhandensein eines Ganztagskonzeptes allein nicht als Pradiktor fiir
Qualititsentwicklung an Ganztagsschulen angesehen werden, sondern
dieses muss stets im Rahmen einer systematischen Entwicklungsarbeit
und Evaluation weitergefithrt werden. Die Prozessbegleitung von Ganz-
tagsschulen zeigt jedoch (vgl. Dollinger 2009), dass sich die Herausfor-
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derungen und Anforderungen — insbesondere an die Schulleitung — im

zeitlichen Verlauf des Ausbauprozesses wandeln.

gen kliren, Antrags-
modalititen eruieren,
Informationen be-
schaffen

managen, kontinuier-
liche Beteiligungs-
prozesse gestalten,
Steuergruppe einrich-
ten

Phase der Umgestal- | Erstes Jahr mit einer Weitere Jahre mit
tung Ganztagsklasse Ganztagszug
Rechtliche Grundla- | Umbruchsprozesse Ganztagsbildung in

das Leitbild der Schu-
le integrieren, organi-
satorische Modifika-
tionen aufgrund
Ausbau des Ganz-
tagszuges

derlich

Betroffene informie- | Kooperationsvertrige, | Ganztigiges Lernen,

ren und beteiligen, Kontaktintensivie- rhythmisierten Schul-

Entscheidung treffen | rung mit gewihlten tag ausgestalten
Kooperationspartnern

Konzept erarbeiten, Raumnutzungskon- Qualitit und Vielfalt

Antragstellung, zept optimieren der Angebote weiter-

ggf. Bauantrag erfor- entwickeln

Expertise einholen,
Hospitationen orga-
nisieren, Exkursionen
Peer-to-peer-

Schulprofil / Ganz-
tagskonzept modifi-
zieren, Personalstruk-
tur wandeln bzw.

Ganztagsschule auf
mehreren Ebenen
umsetzen

Erfahrung erweitern

Kooperationspartner | Offentlichkeitsarbeit | Regionale und iiber-
wihlen, Projektgrup- | professionalisieren, regionale Netzwerke
pe einrichten, Qualifizierung / bilden, evtl. neues
Organisationsstruk- Fortbildung planen Raumkonzept

tur

Abbildung 3: Herausforderungen im zeitlichen Verlauf (Dollinger 2009, S.242)

Wann ist Ganztagsschule ,gelungen“? Gute Schule = Gute Ganztagsschule?
Die Frage nach der Qualitdt...
Qualitit beschreibt nach Riecke-Baulecke ,die typische Beschaffenheit
eines Systems in der Einheit von Ergebnisqualitit (Effekte), Prozess-

qualitit  (Effizienz)

und  Strukturqualitit

(funktionale  Arbeits-
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bedingungen, Leistungsvoraussetzungen der Arbeitskrifte) (Rielke-
Baulecke 2001, S.199). Die Schulqualititsforschung hat eine Reihe von
»Erfolgsfaktoren guter Schulen“ erarbeitet (vgl. Fend 2008), die bei der
Erarbeitung von Erfolgsfaktoren guter Ganztagsschulen die basale
Grundlage bilden. Dabei hat das Institute of Education der Universitit
London fiir das Office for Standards in Education (OFSTED Sammons u.a.
1995) vor mehr als zehn Jahren elf zentrale ,Erfolgsfaktoren® effektiver
Schulen in Form einer Meta-Analyse herausgearbeitet:

Professionelle Fithrung

Geteilte Visionen und Ziele

Attraktive Lernumgebung

Konzentration auf Lehren und Lernen

Zielgerichtetes Unterrichten

Hohe Erwartungen

Positive Verstirkung

Lernfortschrittskontrolle

. Rechte und Verantwortlichkeiten

10. Partnerschaft zwischen Eltern und Schule

11. Lernende Organisation

In der wissenschaftlichen Diskussion hat sich das CIPO-Modell (Context
— Input — Process — Output) von Schulqualitit als theoretisches Grund-
modell im Sinne einer Gesamtkonzeption von Schulqualitit durchge-
setzt. Theoretische Qualititsmodelle unterscheiden drei Qualititsebe-
nen: Inputqualitit bzw. System- und Steuerungsqualitit, Prozessqualitit
bzw. Gestaltungs- und Prozessqualitit sowie Outputqualitit bzw. Er-
gebnisqualitit (vgl. Stufflebeam 1972; Creemers, Scheerens & Reynolds
2000; Holtappels 2003, S.34{f; Holtappels 2009, S.16ff).

Betrachtet man die einschligige Schulentwicklungsforschung (z.B. In-
ternational Handbook of Educational Change), so scheint ein Befund be-
sonders anerkannt zu sein: Schulentwicklungsprozesse lassen sich nicht
per Dekret einleiten bzw. deterministisch lenken; Vorschriften und Re-
gularien konnen einzig Entwicklungen verhindern oder férderliche
Rahmenbedingungen setzen. Ein Mehr an Zeit in der Schule geht daher
nicht automatisch mit einem Mehr an Qualitit einher.

Die Idee hinter der bildungspolitischen Initiative Ganztagsschule eroftf-
net einzig ein Reformfenster, das jede Schule selbst nutzen muss, d.h.
Qualitit kann nicht top-down verordnet werden, sondern es entscheidet

VRN R W
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die Einzelschule. Dabei erfordert die Einschitzung von Qualitit an
Ganztagsschulen erweiterte ganztagsschulspezifische Kriterien und
Indikatoren.!* Es ist dabei fiir das Gelingen von Ganztagsschule aber
von entscheidender Bedeutung, dass Qualititsstandards stets unter den
jeweils spezifischen schulinternen Rahmenbedingungen und dem Kon-
text als lokale Umfeldbedingung, unter denen Ganztagsschule arbeitet,
betrachtet werden. Aufgrund unterschiedlicher Kontextbedingungen
und differierender Ganztagskonzepte miissen kiinftige Qualitdtskrite-
rien fur Ganztagsschulen in Bayern immer auch durch fiir die Einzel-
schule spezifische Qualititskriterien ergidnzt werden kénnen (vgl. Dol-
linger 2009, S.272).

5. Aus der Praxis fiir die Praxis: Der Entwicklungsweg einer Einzelschule
am Beispiel des Konzeptes der gebundenen Ganztagsgrundschule St.
Nikola / Landshut

Die Grundschule St. Nikola / Landshut war eine der 40 bayerischen
Modellschulen, die sich auf den Weg zur gebundenen Ganztagsschule
machten und somit im Schuljahr 2009/10 im Endausbau alle vier Jahr-
gangsstufen ganztigig fiihren. Die Schule liegt im stidtischen Einzugs-
gebiet, fithrt im Schuljahr 2009/10 193 Schiilerinnen und Schiller, zu
einem groflen Teil mit Migrationshintergrund und aufgrund der sozia-
len Brennpunktlage hiufig aus sozial schwachen Familien, so dass
Sprachforderung, Integration und soziales Lernen zentrale Siulen des
Ganztagskonzeptes sind.

Aufgrund hoher Fluktuation im Lehrerkollegium und sowohl einer neu-
en Schulleitung als auch Stellvertretung war die Schule nun zwar als
Ganztagsschule voll ausgebaut, jedoch war es dringend erforderlich, das
Konzept auf die aktuellen Bediirfnisse der Schule abzustimmen als auch
im ,neuen” Kollegium zu verankern. Ebenso war die Uberarbeitung der
Personalstruktur des Konzeptes unerlisslich, da dies in der Modellphase

* Auf Bundesebene differenziert man drei Formen von Qualititsrahmen: 1. Einen eige-
nen Qualititsrahmen fiir Ganztagsschulen, 2. Einen Qualititsrahmen fiir alle Schularten,
ohne spezifische Kriterien fiir Ganztagsschulen, 3. Einen Qualititsrahmen fiir alle Schu-
len mit integrierten Ganztagsschulkriterien.
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als Ganztagsschule!® von Seiten der Schule primir durch ganztigigen
Lehrkrifteeinsatz organisiert wurde und die Kooperationen mit externen
Kriften nur marginal ausgeschopft wurde — dies fithrte zu hohen Ein-
zelbelastungen und in der Folge partiell auch zu Unzufriedenheit in-
nerhalb des Kollegiums. Somit stand und steht ein weiteres Stiick Ganz-
tagsschulentwicklung an, die im Folgenden skizzenhaft dargestellt wer-
den soll.

Wandel und Entwicklung: ,Verinderung ist eine Reise und jede Schule
hat einen eigenen Fahrplan!“

Vision Wie wollen wir uns verindern? Wie

sieht unsere Ganztagsschule im

nichsten Schuljahr bzw. den nichs-

ten Jahren aus?

Fihigkeiten Welche Fihigkeiten und Kompeten-
zen brauchen wir, um eine solche
Situation herzustellen?

Welchen Gewinn kénnen wir und
unsere Schule daraus ziehen?
Welche Bedingungen und Mittel
brauchen wir fiir diesen Verinde-
rungsprozess?

Welche Mafdnahmen in welcher
zeitlichen Reihenfolge sind zu pla-
nen und umzusetzen? Wer ist mit
welchem Beitrag zu beteiligen?

Abbildung 4: Entwicklungsweg einer Einzelschule (vgl. Dollinger 2009, S.205)

Anreize

Ressourcen

Aktionsplan

LR

Phase 1: Initiative und Vision — Leitbildentwicklung: Wo wollen wir hin?

Dabei war es Grundlage, wichtige Zielvorstellungen und Entwicklungs-
ziele von allen gemeinsam formulieren zu lassen. Im Zentrum des
Ganztagskonzeptes soll dabei die spezifische Grundhaltung unserer
Schule ,Miteinander — Fiireinander” stehen, an der sich die Organisati-
on ,Schule“ in ithrem Agieren nach innen und auflen orientiert. Auch

15 Anmerkung: Die Férderung der Modellstandorte betrug bis einschlieRlich dem Schul-
jahr 2008/09 3.000€ und 10 Lehrerwochenstunden je Ganztagsklasse und Schuljahr.
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sollten sich alle Betroffenen in diesem Leitbild wieder finden, so dass
man dieses als ,Wunschbild einer Vision“ (Meister & Schnetzer 2009)
bezeichnen konnte.

Phase 2: Bestandsaufnahme — Organisationsdiagnose: Wo stehen wir?

Im Rahmen einer kritischen Bestandsaufnahme versuchten wir die
Schwachstellen und Defizite des praktischen Ganztagskonzeptes unse-
rer Schule zu ermitteln, und zwar in einer Form, die die einzelnen Be-
teiligten nicht verletzt und die Moglichkeiten fiir eine gemeinsame Wei-
terentwicklung im Sinne einer Verbesserung bietet.

Dieser Prozess bedarf vieler Gespriche und Befragungen — wir haben
uns hierbei fuir das Strukturelement der Steuergruppe innerhalb der
Entwicklung unserer Einzelschule entschieden. Dieses Instrumentari-
um bot uns die Moglichkeit, in regelmifligen Sitzungen die Konzept-
weiterentwicklung zu verfolgen. Da dieses Verfahren dem Kollegium
neben der Realisierung des Ganztagsunterrichts weiteres zeitliches En-
gagement abverlangt, haben wir die Planungsphasen auf das Notigste
reduziert und uns stets spezifischen konkreten Mafinahmen der Orga-
nisations-, Personal- aber auch Unterrichtsentwicklung gewidmet, wie
z.B. verstirkte Teamentwicklung mit den externen Kriften, Evaluation
der Akzeptanz der Mittagsverpflegung, Erarbeitung eines Elterninfoma-
tionsflyers / Aufnahmeantrages, Planung eines modifizierten Rhythmi-
sierungskonzeptes.

Phase 3 und Phase 4: Anreize und Ressourcen

Anreiz fiir uns war es, den Gewinn fiir unsere tagtigliche schulische
Praxis zu sehen und Strategien zur Problemlosung und Weiter-
entwicklung zu erarbeiten. Es empfiehlt sich bei Bedarf externe Fach-
krifte in den Schulentwicklungsprozess zu integrieren und sich auch
bei anderen Schulen zu informieren.

Phase 5: Aktionsplan und Realisierung

Entscheidend ist hierbei die offene Kommunikation zwischen allen Be-
teiligten sowie eine realistische Arbeitsplanung (z.B. praktikable Anzahl
der Steuergruppensitzungen), damit die Motivation nicht aufgrund un-
realistischer Zielsetzungen, zeitweisen Frustrationserlebnissen und
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Grenzerfahrungen vorschnell zum Erliegen kommt. Zum Gelingen
unserer Ganztagsschule sollten die folgenden Arbeitsfelder beitragen::

Lern- und Forderkonzept: Bildungsverstindnis aller Beteiligten. Bemii-
hen, schrittweise das Bildungsverstindnis unserer Schule mit einer
primiren Ausrichtung auf Integration, Sprachférderung und sozia-
lem Lernen in unser Ganztagskonzept zu integrieren.

Raumkonzept: Eine Ganztagsschule bendtigt besondere Riumlich-
keiten, insbesondere wenn sich der Ganztagszug sukzessive weiter
ausbaut. So haben Grundschulkinder nicht nur ein Bediirfnis nach
Aktivitit und Bewegung, sondern auch Ruhe und Riickzug. Hierbei
ist es Bestandteil unseres Aktionsplanes, diesem Bediirfnis in den
rdumlichen Gegebenheiten gerecht zu werden und ggf. auch beste-
hende Riume umzuwidmen.

Erndhrungskonzept: Zwar zeigt sich das Thema der Mittagsverpfle-
gung in der Praxis aufgrund verschiedener Erwartungen (z.B.
»Spannungsverhiltnis“ zwischen gesunder Ernihrung und Lieb-
lingsmahlzeiten der Kinder) immer als sehr komplex. Dennoch war
es unsere Aufgabe als Schule, uns des Themas anzunehmen, wenn
das Essen z.B. regelmiflig von den Kindern tibrig gelassen wird —
auch seitens des Pichters unserer Mensa wurde uns Aufgeschlos-
senheit und Kooperationswille offeriert, so dass nun gemeinsam mit
Elternbeirat, Steuergruppe Ganztagsschule und dem Forderverein
nach einer Optimierung der Mittagszeit gesucht wird (z.B. Getrin-
keorganisation, Tischschmuck).

Zeitstrukturmodell: Der Schultag beginnt fiir unsere Ganztagsklassen
um 7.45 Uhr (dabei besteht aber die Moglichkeit einer frither begin-
nenden Morgenbetreuung) und endet Montag bis Donnerstag um
15.30 Uhr, wobei bis 16.00 Uhr eine weitere Betreuung besteht.
Grundsitzlich schlieft der Vormittagsblock unserer Ganztagsklas-
sen um 12.15 Uhr, so dass die Mittagessenschicht fiir die Grund-
schulen um diese Zeit beginnt; die angrenzende Ganztagshaupt-
schule nimmt das Essen um 13 Uhr ein. Insgesamt liegt der Zeit-
rahmen fiir die Mittags- bzw. Freizeitpause zwischen 12.15 Uhr und
14 Uhr, wihrend dieser Zeit werden sowohl ungebundene als auch
gebundene Freizeitaktivititen angeboten.

Kooperationsmodell und Partizipationskonzept: Lehrkrifte-und Personal-
einsatz: Strukturmerkmal der gebundenen Ganztagsschule ist die
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Einbeziehung von externem Personal, das die Schule bei der Reali-
sierung der pidagogischen Aufgaben unterstitzt und wesentlich
zum Gelingen der Ganztagsschule beitrigt. Bedeutsam ist hierfiir
die Frage der Qualifikation sowie der Einsatzméglichkeiten des zu-
sitzlichen Personals. An der GS St. Nikola wurde hierbei auf eine
fest definierte Qualifikation des padagogischen Personals als Einstel-
lungsvoraussetzung verzichtet, stattdessen wurde im Rahmen von
Vorstellungsgesprichen gezielt nach Personen gesucht, die zu dem
spezifischen Schulprofil der Schule passen. Es wurde jedoch darauf
geachtet, dass das Personal grundsitzlich eine pidagogische Ausbil-
dung hat. Das pidagogische Personal wird dabei primir nicht fiir
spezifische Angebotsgestaltung eingesetzt, sondern bildet zusam-
men mit Lehrkriften Tandems, so dass eine feste Zuordnung und
Bindung zwischen Ganztagsklasse und externem Personal besteht.
Diese tigliche Doppelbesetzung in der Unterrichtszeit zwischen
14.00 Uhr und 15.30 Uhr hat sich als sehr gewinnbringend erwie-
sen, da dies vielfiltige Moglichkeiten der Differenzierung bietet.

Phase 6: Evaluation und Weiterentwicklung

Die kontinuierliche Weiterentwicklung des Ganztagskonzeptes ist fester
Bestandteil der schulischen Gestaltungsarbeit. Dabei gilt es auch, Struk-
turen immer wieder auf den Priifstand zu stellen und ggf. zu modifizie-
ren. Die Praxis zeigt, dass Ganztagsschule nicht von vornherein die er-
folgreichere Schule sein muss, sondern es der kontinuierlichen Weiter-
entwicklung des Ganztagskonzeptes im Sinne einer nachhaltigen Quali-
tatsentwicklung von Ganztagsschulen bedarf. Die Steuergruppe hat sich
hierbei als sehr funktionstiichtiges Schulentwicklungsinstrumentarium
einer Einzelschule erwiesen.
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6. Schlussbemerkung

,Gute (Ganztags — a.d.V.) Schulen sind nicht nur durch Technik zu er-
reichen. Preistragerschulen unterscheiden sich in der Technik wenig von
Nachbarschulen. Es sind die Menschen und der Geist, die den Unter-
schied machen. (verindert nach H.-G. Rolff)
Alle Schulen, die sich auf den Weg zur Ganztagsschule machen, werden
von Erfahrungen an anderen Schulen profitieren. Es hat sich aber ge-
zeigt, dass es ,die“ Ganztagsschule und den allein richtigen Weg zu
einem ,gelungenen“ Ganztagskonzept nicht gibt, denn hierzu sind die
Voraussetzungen und strukturellen Erfordernisse an der Einzelschule
zu divergierend.
Deshalb ist es wichtig, Schulen im Sinne einer Prozessbegleitung zu
unterstiitzen und vor Ort manchmal auch den Mut zu individuellen
Losungen zu haben. Ganztagsschulen sind als Innovation zu verstehen
und stellen daher fiir Lehrerkollegien und die oftmals tradierte Rollen-
vorstellung meist Neuland dar; hierbei benétigen Schulen Wissen tiber
Gestaltungsformen und Handlungsstrategien fiir eine erfolgreiche Ver-
inderung.
Nur wenn die gesamt Schulfamilie mit Engagement und innerer Parti-
zipation ans Werk geht, kann sich eine ,gelungene“ Ganztagsschule
entwickeln. Langfristig betrachtet brauchen Ganztagsschulen primir
den Gelingensfaktor Zeit in ihrer Entwicklung, Planungssicherheit,
Unterstiitzung im Sinne einer Prozessbegleitung, ein Augenmerk auf
die Unterrichtsentwicklung, aber auch eine gewandelte Lehrerausbil-
dung und spezifische Evaluationssysteme und Qualititsmerkmale (vgl.
Dollinger 2009, S.285).
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Christian Rittelmeyer

Raumgestaltung in Ganztagsschulen. Ein Einblick in
Erkenntnisse der Schulbauforschung

1. Planer und Nutzer von Schulgebiuden: Das Problem verschiedenarti-
ger Sichtweisen

Im Jahr 2009 wurde in einem Oberstufenzentrum von Kassel eine Schii-
lerbefragung zu den (im Original farbigen) Schulbau-Abbildungen 1 und
2 durchgefihrt. Abbildung 1 (vgl. Senatsverwaltung fiir Bau- und Woh-
nungswesen Berlin 1993, S.83) zeigt einen preisgekronten Schulbau-
Entwurf der Stadt Berlin aus dem Jahr 1993, auf Abbildung 2 (vgl. Blun-
dell Jones 2007, S.186) ist die Fassadenansicht einer 1996 erbauten
Schule in Kéln gezeigt.

Abbildung 1: Schulbau-Entwurf Berlin (1993)



154 | Christian Rittelmeyer

Abbildung 2: Schule in Kodln (1996 erbaut)

Die insgesamt 40 Schiilerinnen und Schiiler des 11. und 12. Jahrgangs
wurden gebeten, die Schulbau-Ansichten auf einem Semantischen Diffe-
rential einzustufen (vgl. Abbildung 3) und iiberdies durch aufgeschrie-
bene Stichworte zu kommentieren.

Die Profile in dem Differential Abbildung 3 stellen die arithmetischen
Mittelwerte aus den jeweils 40 Schiilerurteilen dar. Man erkennt, dass
die beiden Ansichten gegensitzliche Prototypen des Schulbaus anzei-
gen: Der von einer Architektenjury preisgekronte Berliner Entwurf wird
unter anderem als erdriickend, hart, monoton, unbelebt, bedringend,
kalt und langweilig beurteilt. Die zweite Schulbau-Ansicht dagegen er-
scheint befreiend, weich, abwechslungsreich, anziehend, belebt, freilas-
send, freundlich, schon, warm und einladend.
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Der Bau/Raum wirkt auf mich:

1. erdriickend befreiend

2. chaotisch geordnet

3. luftig stickig

4. schwerfallig leicht

5. erweiternd beengend

6. weich hart

7. uneindeutig eindeutig

8. abwechslungs- monoton
reich

9. abstoRend anziehend

10. belebt unbelebt

11. ausgeglichen

unausgeglichen

12. ruhig bewegt

13. bedrangend freilassend
14. ausgedehnt konzentriert
15. schwingend starr

16. feindlich freundlich
17. diister heiter

18. Ubersichtlich verwirrend
19. gelockert gedrangt
20. haBlich schon

21. einheitlich uneinheitlich
22. warm kalt

23. anregend langweilig
24. abweisend einladend
25. anspannend losend

______ Schule Berlin — Schule Koln

Abbildung 3: Schiilerurteile zur Berliner Schule und zur Kélner Schule im Semantischen
Differential
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Allerdings wurden hier Abbildungen und keine realen Geb4ude beurteilt.
Die Urteile bestitigen indessen erneut Untersuchungsbefunde auch im
Hinblick auf reale Gebdude, nach denen monoton, anregungsarm, be-
dringend, kalt und hart erscheinende Schulbauten von den Nutzern
abgelehnt werden, wihrend abwechslungsreich, freilassend, warm sowie
weich wirkende Bauten bzw. Baudetails einladend und sympathisch

erscheinen (vgl. Rittelmeyer 1994; 2007, S.505-511).

Aufschlussreich sind in dieser Hinsicht auch die Stichworte, die die

Schiilerinnen und Schiiler mit den beiden Schulansichten assoziierten.

Begriffe wie ,Bunker”, ,Fabrik“, ,Krankenhaus“ oder ,Gefingnis“ (!)

sind die hiufigsten Erlebnis-Attribute mit Blick auf die Berliner Schulan-

sicht. Hier einige typische AuRerungen einzelner Schiiler:

- Krankenhaus, Kasten, ungemiitlich, kahl, rational, in Reih’ und
Glied, kalt, beingstigend, erdriickend

- Biro, viele Menschen, kantig und eckig, beingstigend, einsam,
mulmiges Gefiihl, Bauchweh, Angst, tot

- langweilig, modern, aber zu riesig, Fabrik, zu einheitlich, verlassen

- Gefingnis, Massenabfertigung, kalt, unfreundlich, demotivierend

- zu grof, Bunker, michtig, sehr monoton und langweilig

- Es wird Wert auf Ordnung und Disziplin gelegt, eintonig

- Kaserne, Ausbildungszentrum fiir Klontruppen, Ode, Militir, La-
gerhaus, darin macht das Lernen keinen Spafd!

Ganz anders fallen die Stichworte zur Kélner Schule aus — auch dafiir

einige typische Beispiele:

- Ort wo man gerne ist, wie ein Naturpark, wirklich inspirierend,
Gliick, Spaf}, ruhige Gelassenheit, erfrischend und entspannend!
Baut nur solche Schulen!!!

- Schone Schule, entspannend, frohlich, menschenfreundlich, gute
Atmosphire

- Natur, Freude, Offenheit, Leistungen mit Spafl verbunden, Frei-
raum, kreativ

- frei, belebend, offen, schon, einladend

- sehr schones Gebdude, sehr schéne Umgebung, hat was entspan-
nendes, freundlich, warm, einladend, ausgeglichen, schén, man
fithlt sich wohl, Gegenteil von Schulen, die man bisher kennt

- Begeisternd, frei, warm
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- eine schone Schule, sehr freundlich

- viel Raum fiir Kreativitit, keine starren Formen, keine Zwinge
Natiirlich sind Schulgebiude differenzierte Gebilde, sie kdnnen je nach
betrachtetem Detail (Eingangshalle, Klassenraum, Flur, Mensa usw.)
sehr unterschiedlich wirken. Schulen kénnen Kindern und Jugendli-
chen ansprechend erscheinen, fiir Lehrkrifte jedoch in verschiedener
Hinsicht Probleme aufwerfen, weil z.B. technische Abliufe durch die
Bauform behindert werden.

Gerade das Kolner Schulgebiude ist jedoch auch deswegen interessant,
weil es wissenschafilich evaluiert wurde. Die Koblenzer Architekturpsy-
chologin Rotraut Walden untersuchte gemeinsam mit Mitarbeiterinnen,
in welchem Ausmaf die Einstufung der aktuellen Schulbau-Gestaltung
mit dem gewtiinschten Ideal-Zustand iibereinstimmt (vgl. Walden 2008).
Sie bezeichnet Schulbauten, in denen dies in hohem Ausmafl der Fall
ist, als , Schulen der Zukunft“, in denen sich Lehrende wie Lernende
wohlfiihlen kénnen.

Die internationale Schulbauforschung hat inzwischen zahlreiche Belege
dafiir vorgelegt, dass in sympathisch und einladend wirkenden Schulge-
biuden bessere Schulleistungen erzielt werden, vandalistische Aktiviti-
ten abnehmen, die Krankheitsrate der Schiilerinnen und Schiiler ge-
senkt wird und das berichtete ,atmosphirische“ Grundgefiihl eher posi-
tiv als negativ ist (vgl. Rittelmeyer 2008, S.714-723). Das sind natiirlich
statistische Trends — Leistungen, das Wohlbefinden oder die Aggressi-
onsbereitschaft werden auch noch durch andere Faktoren beeinflusst.
Die Forschungsergebnisse machen jedoch deutlich, dass die Bildungs-
chancen von Kindern durch positiv wirkende Schulgebiude verbessert
werden kénnen.

Im Hinblick auf einen zentralen Aspekt der Ganztagsschulgestaltung —
die Rhythmisierung des Schulalltags — mag auch ein neuer, sich gerade
erst ankiindigender Trend der Schulbauforschung hier Erwihnung fin-
den: Es lisst sich nachweisen, dass positiv erlebte Klassenraumgestal-
tungen eine harmonisierende Wirkung auf das rhythmische physiologi-
sche Milieu (Atmung und Herzschlag) haben, wie es neuere chronobiolo-
gische Studien gezeigt haben, die in Osterreich von Maximilian Moser
und seinem Forschungsteam durchgefithrt wurden (vgl. Moser u.a.
2010).
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Dass immer noch von ihren Nutzern negativ bewertete Schulgebiude
wie das auf Abbildung 1 gebaut werden, hat sicher viele Griinde. Einer
der wichtigsten besteht jedoch in der Tatsache, dass einige Planer bzw.
Erbauer der Schulen auf der einen, die Nutzer auf der anderen Seite
verschiedenartigen ,Sprachspielen und ,Baulektiiren folgen, dass
ihnen also eine gemeinsame Sprache und Wahrnehmung fehlt, von der
her Schulbauten beurteilt und nutzerfreundlich geplant werden kénn-
ten.

Der Architekt des preisgekronten Berliner Schulbaus diirfte in seinem
Werk einen Ausdruck der Modernitit erblicken, wihrend Schiiler eher
Fabrikgebiude, Ordnung und Disziplin, Angst und Starre assoziieren.
Da werden Flure von Architekten als ,Lehrstraflen’ bezeichnet, die aus
Lehrer- und Schiilersicht wie ,Blechkisten’ oder ,kahl und monoton’,
Jkalt und abweisend’ erscheinen. !¢

»An ein Gefingnis oder einen Bunker fiihlten sich entsetzte Eltern und
Kinder erinnert, als sie die Realschule Kamper Weg das erste Mal von
innen sahen®, berichtet eine Tageszeitung. Die 6den Sichtbetonwinde,
von den Pidagogen als ,Knast-Optik“ empfunden, wurden jedoch von
der Architektin mit dem Hinweis gerechtfertigt, dass Beton, wenn er alt
werde, ,eine interessante Patina“ bekomme, auch hitten ja beriihmte
Architekten wie LeCorbusier mit diesem strapazierfihigen Baustoff
gearbeitet.

Gelegentlich kann man auch den Eindruck gewinnen, dass es fiir ein-
zelne Schulbau-Architekten relativ gleichgiiltig ist, ob sie ein Einkaufs-
zentrum, ein Bank- oder Schulgebiude entwerfen. Erkennbar werden
vor allem architektonisch Zeitgeist-Moden zitiert, nicht aber Botschaften
inszeniert, die eine zeitgemifle Pidagogik zum Ausdruck bringen (vgl.
Rittelmeyer 2004, S.201-208).

In einem Uberblick des Design Councils London {iber neuere Schulbau-
Forschungen wird als ein immer wieder genanntes Problem die oft sehr
unterschiedliche Wahrnehmung von Schulbauten durch Architekten auf
der einen und durch Lehrer wie Schiiler auf der anderen Seite hervorge-
hoben (Higgins u.a. 2005). Die Folge ist dann hiufig eine mehr oder

16 Abbildung in Kroner 1994, S.93. Vgl. als Kontrastbeispiel von Lern- und Lehrstrassen die
Innenraumgestaltung in den Schulen von Peter Hiibner (Hiibner 2005)
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minder ausgeprigte Unzufriedenheit der Nutzer mit ihren angeblich
menschenfreundlichen Schulgebiuden.

Es ist fiir den zukiinftigen Schulbau und insbesondere fiir die Planung
von Ganztagsschulen daher wiinschenswert, dass Lehrkrifte, Architek-
tinnen und Architekten sowie Fachleute aus Baubehorden sensibel wer-
den fiir diese nutzertypischen Perspektiven und Bediirfnisse und dass sie
dartiber hinaus eine gemeinsame Sprache und Urteilsform finden,
wenn es um die Planung oder Renovierung von Schulgebiuden geht.
Was aus pidagogischer Perspektive wichtig erscheint, ist inzwischen in
zahlreichen Bildbinden und durch Forschungsarbeiten dokumentiert
worden, auf die gleich noch genauer eingegangen wird (vgl. Dreier 1999,
Earthman 2004, Rittelmeyer 1994, Watschinger & Kiihlbacher 2007).
Das heifit jedoch keineswegs, dass man in Schiiler- und Lehrerkreisen
immer auf kompetente Gesprichspartner trifft — im Gegenteil: Auch
hier ist Sensibilisierung fiir die Argumente der Architektenseite erfor-
derlich. Allzu hiufig neigen Lehrkrifte dazu, etwa auf Tagungen neues-
te und sie begeisternde Zukunftsprojekte zur Ganztagsschule zu entwi-
ckeln und diese nun umgehend in vermeintlich adiquate Raumgestal-
tungs-Konzepte ,umsetzen“ zu wollen. Dabei herrschen naiv erschei-
nende Vorstellungen im Hinblick auf baurechtliche Vorgaben, baukon-
struktive Bedingungen fiir bestimmte architektonische Losungen oder
angemessene Verhiltnisse zwischen architektonischer Form und Farb-
gebung bzw. Dekor vor. Neuere und fiir einen zeitgemifen Schulbau
interessante Entwicklungen der Architektur sind hiufig nicht bekannt.
Die gemeinsame Arbeit beider Seiten an den Projekten ist daher auch
aus diesem Grund erforderlich — ein Ansatz, der durch einige Architek-
turbiiros inzwischen erfolgreich erprobt wird.!” In Zukunft wird iiber
solche Verbesserungen der Verstindigung hinaus auch die nutzerbezo-
gene Evaluation der Schulbauten wichtig werden, um gelungene ebenso
wie problematische Raumgestaltungen zu identifizieren und diese Er-
kenntnisse dann fiir weiteren Bauten nutzbar machen zu kénnen (vgl.
Walden & Borrelbach 2002, Jacobsen, Miesler, Riesel & Schonheit 2008).
Es ist klar, dass die berichteten Wirkungen der Schulbauten auf Leis-

7 Hier ist beispielgebend die Arbeit des Stuttgarter Architekturbiiros Hiibner zu nennen
(vgl. Hubner 2005; Hammerer & Renner 2006; Tanner & Lackney 2005).
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tungen, Vandalismusbereitschaft und Gesundheit Heranwachsender im
Hinblick auf Ganztagsschulen eine gesteigerte Bedeutung haben, da
Kinder und Jugendliche hier sehr viel linger einem eher positiv oder
negativ erlebten Baumilieu ausgesetzt sind. Je nach Schulprofil, Grofle
der Einrichtung, Nutzungsform und didaktischen Besonderheiten muss
ein Ganztagsschulgebiude differenziert durchdacht und geplant wer-
den.

Typische zusitzliche Raumanforderungen ergeben sich beispielsweise,
wenn eine flexible Unterrichtsgestaltung mit Betonung des selbsttitigen
Lernens angestrebt wird, bei der Schiilergruppen immer wieder aus
dem Klassenraum in kleinere Arbeitsriume wechseln, um dort be-
stimmte Prisentationen selbststindig vorzubereiten. Auch Theaterrdu-
me kann eine groflere Schule vorsehen. Es gibt Schulen mit Kreativ-
Riumen (Malen, Basteln usw.), Rekreationsriumen (in denen man
Schach spielen, in Ruhe lesen, sich hinlegen oder in anderen Formen
yabschalten“ kann), es gibt Bewegungsriume, Spielotheken, Bibliothe-
ken, Riume fiir forschendes Entdecken usw.

Entscheidend ist, dass alle diese Raumangebote so gestaltet sind, dass
sich Kinder und Jugendliche wie auch das Lehrpersonal darin wohlfiih-
len, dass sie eine Art ,Beheimatungs-Gefiihl“ verspiiren kénnen. Man
stelle sich z.B. vor, das auf Abbildung 1 gezeigte Schulgebiude sei als
Ganztagsschule gebaut und erfiille alle diese riumlichen Anforderun-
gen — nur eben mit einer Anmutungsqualitit, die an ein ,Ausbildungs-
zentrum fiir Klontruppen“ erinnert, in der Innen- wie Auflengestaltung.
So entsteht die Frage, ob es Kriterien gibt, die bei der Konzeption nut-
zerfreundlicher Schulgebiude hilfreich sein kénnen?

2. Kriterien schiilergerechter Schulbauten: Architekturpsychologische
Befunde

Ein umfangreiches Forschungsprojekt der Universitit Gottingen, in
dessen Zusammenhang rund 500 Schiilerinnen und Schiiler verschie-
dener Schulstufen und Schulformen befragt wurden, hat drei grundle-
gende Kriterien aufgezeigt, nach denen Schiiler ihre Schulen bewerten
(vgl. Rittelmeyer 1994, 2002, 2007):
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Die Schularchitektur soll anregungs- und abwechslungsreich, nicht langweilig
bzw. monoton wirken.

Negativ werden z.B. alle Gebdude mit seriellen Fenstergestaltungen,
monotonen Fluren, sich wiederholenden Raumteilern, einténigen Farb-
gebungen eingestuft. Abgelehnt wird die Kastenarchitektur, Zustim-
mung erfahren organisch-lebendig wirkende Bauten, die das visuelle
Erkundungsverhalten provozieren. Der in Abbildung 1 gezeigte preisge-
kronte Architektenentwurf kann den erstgenannten, anregungsarmen
Typ ebenso veranschaulichen wie das Treppenhaus auf Abbildung 4.

it

A M N ) P 3w il
Abbildung 4: Treppenhaus in einem Schulgebiude

Die Abbildungen 2 und 5 zeigen positive Gegentypen in Gestalt einer
anregungsreichen Auflen- und Innenarchitektur.
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Abbildung 5: Innenraumgestaltung

in einem Schulgebiude

Die vielfiltigen Sichtperspektiven, die Form- und im Original auch
Farbvariationen bieten mannigfaltige Anregungen fiir das visuelle Er-
kundungsverhalten (s. Abbildung 5). Dabei ist dennoch kein blof} addi-
tives Potpourri entstanden, sondern ein Ambiente, dessen Elemente in
Form einer stimmigen Gesamtkomposition bis in die Umgebungsges-
taltung hinein asthetisch aufeinander abgestimmt sind.

Ein derartig abwechslungsreiches Schulbau-Milieu zeigt exemplarisch
auch das in einigen neueren Schulen angestrebte ,Marktplatz“-Konzept,
womit eine Art wohnlicher, zentraler und isthetisch gestalteter Treft-
punkt im Schulgebiude gemeint ist. Auf den Etagen sind von dort viel-
filtige Arbeitsrdume (etwa fiir Gruppenaktivititen), Theaterriume usw.
erreichbar.

Hier kiindigt sich ein neuer, wenn vorerst auch noch seltener Trend im
Schulbau an, der sich in einer Art Urbanisierung und Asthetisierung
des schulischen Ambientes artikuliert: Marktplitze mit Griinbewuchs,
Cafés, plitschernde Biche, Theaterrdume, ,Gaststitten®, vielfiltig nutz-
bare Gruppenriume, schéne Bibliotheken, Riickzugsecken und Schul-
Wege, die vielfiltige Ein- und Ausblicke bieten, die warmtonig und im
architektonischen Milieu dialogisch gestaltet sind, bieten ,Lernland-
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schaften“, wie sie in der neueren didaktischen Diskussion betont und
besonders fiir Ganztagsschulen gefordert werden (vgl. Jones 2007).

Man beachte, dass diese Beispiele keine Prototypen des Schulbaus sein
sollen, sondern veranschaulichende Hinweise auf das, was mit dem
ersten Bewertungskriterium einer abwechslungs- und anregungsreichen
Architektur gemeint ist. In diesem Sinne sollten auch die folgenden
Beispiele gelesen werden.

Raume und Gebdudeformen sowie Farben und das Interieur sollen freilassend
und befreiend, nicht bedringend oder beengend wirken.

Schwer anmutende Dicher, grelle Farben, mit Dekor tiberladene Klas-
senraumwinde, enge Flurfithrungen usw. fithren in aller Regel zum
Eindruck eines unsympathischen Schulgebiudes. Nicht nur von Archi-
tektinnen und Architektinnen wird im Hinblick auf dieses Kriterium
vielfach ,gestindigt. So wurden z.B. von einem Kunstlehrer und Ju-
gendlichen auf eine kahle Treppenhauswand zur ,Verschénerung” grel-
le Figuren und Farben gemalt, die derart intensiv und aggressiv wirkten,
dass sie nicht mehr freilassend anmuteten.

Das auf Abbildung 4 gezeigte Treppenhaus wurde von befragten Schii-
lern dieser Schule unter anderem als ,gefingnisartig, ,bedringend“
oder ,brutal bezeichnet. Geht man die Treppe herab, steht man ohne
Ausblick vor der Betonwand, es ist kein , Ausatmen® in den Auflenbe-
reich moglich, wie es Fenster ermoglichen. Selbst das vergitterte Fenster
im Fufbereich signalisiert noch eine Art Gefingnis. Gleichzeitig wird
hier weder Abwechslungsreichtum noch Wirme konstatiert.

Wie sehr die drei Kriterien zusammenhingen und sich im Wahrneh-
mungsprozess wechselseitig beeinflussen, wird unter anderem daran
deutlich, dass Schiiler in Interviews hiufig betonen, durch monotone,
kalt wirkende Flure und Treppenhiuser dieser Art moglichst rasch
durchgehen zu wollen, sie laden — anders, als die Eingangshalle auf Ab-
bildung 5 — nicht zum Verweilen ein, wirken also bedringend wie ein
kalter, langweiliger, unpersonlicher Gespriachspartner.

Ganz anders werden Bauten der auf Abbildung 2 gezeigten Art bewertet:
Man vermutete mannigfaltige Ausblicke, das Dach wirkt locker und
nicht driickend, die Schule scheint nach auflen hin gesffnet und doch
auch beschiitzend und bergend, man hat Gelegenheit in angenehmer
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Natur-Umgebung die Pause zu verbringen — alles Asttribute einer frei-
lassenden Anmutung.

Das Kriterium der freilassenden Farb- und Raumgestaltung bezieht sich
aber auch auf die erlebte Beziehung zwischen den Bau-Elementen. So wird
beispielsweise ein Dach als driickend, ein Gebilk als schwerfillig im
Hinblick auf darunter liegende Bauelemente erlebt. Oder Schiiler wie
Lehrer haben beim Betrachten eines Flurs den Eindruck, dass sich des-
sen verschiedene und intensive Farbgebungen wechselseitig ,totschla-
gen“. Hier wird also ein Gewaltverhdltnis im architektonischen Milieu
wahrgenommen. Das beriihrt bereits das nichste Kriterium:

Die Schulgebiude sollen Wirme und Weichheit statt Kdlte und Hirte aus-
strahlen.

Das Kriterium der Weichheit bezieht sich auf den erlebten Dialog der
Elemente: So wirken z.B. Bauelemente und Farbgebungen, die bezie-
hungslos nebeneinander stehen, eher ,hart“. ,Weiche“ Beziehungen
kénnen z.B. zwischen einer Siule und einer Decke durch verschiedene
Kapitellformen, also durch architektonische Vermittlungsglieder, herge-
stellt werden; ein Klassentrakt kann in einen farblich anders gestalteten
Flur tiber ,Zwischenfarben vermittelt werden, oder die Farbgestaltung
des einen Traktes wird im Flur des anderen in einzelnen Siulenelemen-
ten und Gelindergestaltungen nochmals wie ein ,Nachklang“ aufge-
nommen. Ausgesprochen kiithl wirken auf Heranwachsende auch die
gegenwirtig beliebten graublauen Glas-Stahl-Konstruktionen.

Allerdings muss man Schulen in dieser Hinsicht differenziert durch-
denken: Jiingere Kinder bevorzugen hiufig wirmer wirkende Klassen-
raum-Farben (die allerdings nicht zu intensiv und damit aufdringlich
wirken diirfen). Altere suchen hingegen hiufig mittlere Temperierun-
gen; in naturwissenschaftlichen Riumen kann durchaus eine gewisse
Kithle-Anmutung angemessen erscheinen. Diese Verhiltnisse differen-
ziert und in einem in sich stimmigen kiinstlerischen Entwurf zu insze-
nieren, setzt ein hohes Kénnen voraus.

Die beste Methode, sich fiir die ,Sprache der Schularchitektur” zu sen-
sibilisieren, besteht im systematischen Vergleich verschiedener Mog-
lichkeiten beispielsweise der Treppengestaltung, der Klassenwandbema-
lung, der Lampenaufhingung oder Balustradengestaltung, und zwar
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durch vergleichende Bildbetrachtungen und im Hinblick auf die drei genann-
ten Qualitdtskriterien. So baut man ein Wissen um Varianten der Bau-,
Farb- und Dekorgestaltung auf, das wirklich urteilsfihig macht. Man
kann beispielsweise Bilder aus den vorliegenden Bildbinden zum
Schulbau vergleichend betrachten und besprechen, aber auch andere —
in der Baugestaltung gelungene oder misslungene — Schulbauten be-
sichtigen, um sich so allmihlich ein Bewusstsein dessen zu verschaffen,
was an positiven Gestaltungsmerkmalen mdoglich ist und was man tun-
lichst vermeiden sollte.

Vor jeder Bau- oder Renovierungsmafinahme sollten sich Lehrkrifte
(sowie mitarbeitende Eltern) also iiber Gestaltungsmoglichkeiten des
gesamten Schulbaumilieus informieren, um hinreichend kompetent
mitplanen zu kénnen. Das ist, wie erwihnt, unter anderem durch die
vergleichende Betrachtung entsprechender Bildbeispiele moglich (vgl.
Dreier u.a. 1999, Watschinger & Kiihlbacher 2007). Zahlreiche Negativ-
beispiele im Sinne der genannten Kriterien bietet ein Bildband der Wiis-
tenrot-Stiftung 2004 (vgl. Wiistenrot Stiftung 2004). Dass solche Beispie-
le dort unter anderem als preisgekronte Muster der ,Revitalisierung*
von Schulen vorgestellt werden, zeigt die Misere, in der sich ein Grof-
teil unseres Schulbaus nach wie vor befindet.
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Jurgen Zulley

Die Bedeutung von Schlaf und biologischen Rhyth-
men fiir Schule und Unterricht

Menschen sind Rhythmuswesen. Die menschliche Rhythmik zeigt sich
zum Beispiel in der Verinderung der Korperkerntemperatur iber den
Tag hinweg mit einem nichtlichen Minimum und einem Maximum am
frithen Abend. Diese Tagesschwankung entspricht dem Verlauf der
meisten Lebensfunktionen des Menschen. Der Schlaf ist Teil des kor-
pereigenen ,Ruhe-Aktivitits-Rhythmus“. Der optimale Zeitpunkt des
Schlafs wird von Rhythmus vorgegeben. Bei der Gestaltung des Tages-
ablaufs von Kindern und Jugendlichen sind die Kenntnisse der biologi-
schen Rhythmen und der Schlafregulation von grundlegender Bedeu-
tung.

1. Biologische Rhythmen

Samtliche Leistungsfunktionen des menschlichen Organismus zeigen
ein , Tief“ zwischen drei Uhr und vier Uhr nachts. Zu dieser Zeit ist die
Wahrnehmung verzerrt, das Zeitempfinden verindert und korperliche
Missempfindungen konnen auftreten. Verursacht wird dieses ,Tief*
durch einen biologischen Rhythmus mit einer Periodenlinge von anni-
hernd 24 Stunden (circadiane Rhythmik), welcher praktisch alle Funkti-
onen beeinflusst — ob Stimmung, Leistungsfihigkeit, Korperkraft,
Schmerzempfindung oder Schlaf. Neben diesem absoluten Tief um drei
Uhr nachts gibt es noch ein weiteres, wenn auch schwicher ausgeprigt,
von 13 bis 14 Uhr. Der Hohepunkt der Leistungsfunktionen liegt von
zehn bis elf Uhr vormittags und von 17 bis 18 Uhr nachmittags. Die
Schmerzempfindung ist nachmittags nur ein Drittel so hoch wie mor-
gens, Medikamente wirken ganz unterschiedlich, je nach Tageszeit der
Einnahme, Schmerzmittel abends stirker als morgens.
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Weitere rhythmische Verinderungen beeinflussen den Organismus des
Menschen. So sind das Schlaf-Wach-Verhalten, psychologische Mess-
groflen wie subjektive Wachheit und Leistungsfihigkeit, sowie physiolo-
gische Variablen wie Korpertemperatur und orthostatische Kreislaufre-
aktion auch durch kiirzere periodische Verinderungen gekennzeichnet.
Diese Funktionen zeigen ein klares Tief um die Mittagszeit. Hierbei
handelt es sich um ein Zeitprogramm des Organismus, welches neben
der dominierenden circadianen (= ungefihr ein Tag) 24-Stunden-
Periodik auch noch eine 12-Stunden-Periodik aufweist. Auch im 4-
Stundenbereich kommt es zu regelmifigen, aber schwicher ausgeprig-
ten ultradianen (= innerhalb eines Tages) Schwankungen. Aus den Er-
gebnissen kann gefolgert werden, dass der menschliche Organismus
mehreren periodischen Prozessen ausgesetzt ist.

Mit diesen biologischen Rhythmen befasst sich die Chronobiologie. Sie
untersucht mit streng wissenschaftlichen Methoden die Grundlagen
und Beeinflussbarkeit biologischer Rhythmen um mit den Ergebnissen
Aussagen iiber Abweichungen und Stérungen dieser Rhythmen sowie
deren Behandlung machen zu kénnen. Die Chronobiologie darf nicht
verwechselt werden mit dem unwissenschaftlichen Ansatz der so ge-
nannten ,Biorhythmik*.

Dass es ,innere Uhren” sind, die diese Rhythmen auch beim Menschen
erzeugen, wurde vor allem durch Isolationsexperimente Anfang der 60er
Jahre am Max-Planck-Institut fiir Verhaltensphysiologie in Andechs bei
Miinchen unter einem der Pioniere der Chronobiologie, Jiirgen Aschoff,
festgestellt. Freiwillige Versuchspersonen blieben fiir vier Wochen véllig
isoliert von der Umwelt in einem unterirdischen Versuchsraum und
konnten so ihren eigenen spontanen ,inneren“ Rhythmus leben. Schla-
fen und Wachen, wie alle anderen gemessenen Funktionen wie Korper-
temperatur oder Leistungsfihigkeit, verliefen weiterhin sehr regelma-
Rig, auch wenn der Rhythmus nicht mehr wie in unserem Alltag 24
Stunden betrug, sondern systematisch abwich — im Mittel 25 Stunden.
Diese Periodik wird circadianer Rhythmus genannt. Aus diesem Ergeb-
nis lief} sich folgern, dass die inneren Uhren festlegen, wie unsere
Rhythmen verlaufen und so die Zeitpunkte der Miidigkeit oder Wach-
heit bestimmen. Da die innere Uhr nicht im genauen 24-Stunden-Takt
lduft, muss sie durch bestimmte Reize justiert werden. Nach anfingli-



Die Bedeutung von Schlaf | 169

chen Irrtiimern stellte es sich Mitte der 80er Jahre heraus, dass das Ta-
geslicht unser wichtigster ,Zeitgeber“ (Reize, die die innere Uhr beein-
flussen) ist. Die Helligkeit des Lichts muss iiber 2500 Lux betragen, das
Lichtspektrum spielt keine mafigebliche Rolle.

Bei der Suche nach dem anatomischen Substrat der inneren Uhr fand
sich in Tierexperimenten der Nukleus Suprachiasmatikus (SCN) im
Hypothalamus iiber der Kreuzung der optischen Sehnerven (Chiasma
opticum) als verantwortlich fiir den rhythmischen Verlauf der Funktio-
nen. Der SCN ist jedoch nicht die ,Uhr“ im eigentlichen Sinn, sondern
ein wichtiger ,Schrittmacher”, der die im Gehirn erzeugten Rhythmen
untereinander und mit dem dufleren Tag-Nacht Rhythmus synchroni-
siert. Die Signale der Auflenwelt erhilt der SCN tiber das Auge. Die von
der Netzhaut empfangenen Lichtsignale werden {iber den retinohy-
pothalamischen Trakt zum SCN weitergeleitet, der dann an das Pineal-
organ die Anweisung gibt, die Produktion des Hormons Melatonin zu
unterbinden. Uber dieses Hormon erfolgt die Synchronisation des koér-
pereigenen circadianen Rhythmus mit dem Tag-Nacht Wechsel.

Die molekulargenetische Forschung fiihrte in letzter Zeit zu entschei-
denden weiteren Fortschritten in unserem Wissen iiber die innere Uhr.
Biologische Rhythmen werden auf molekularer Ebene erzeugt, die Pro-
tein-Synthese des entsprechenden Gens liuft in einem Rickkoppe-
lungsprozess ab, der sich in einem zirka 24-stiindigen Rhythmus auf-
und wieder abbaut und so die circadianen Perioden erzeugt.

Beim Menschen fanden Wissenschaftler in Familienstudien Hinweise
fiir eine genetische Grundlage zum ,Abendtyp“ zu tendieren, also eine
Phasenverschiebung ihrer circadianen Periodik aufzuweisen Dies wurde
kiirzlich bestitigt durch die Identifikation eines Kandidaten fir ein
menschliches Uhren-Gen: hPER2, welches dem PER Gen der Frucht-
fliege entspricht und deren Mutationen zu Verinderungen der circadia-
nen Periode beim Menschen fiihrt (Uberblick iiber die Chronobiologie
in Zulley & Knab 2009).
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2. Derrichtige Takt

Nur im Takt bleiben Lebewesen intakt. Taktlos durch den Tag zu gehen,
widerspricht nicht nur den Konventionen, sondern auch der Biologie.
Menschen sind biologisch vorprogrammierte Rhythmuswesen und als
solche im Gegensatz zu Maschinen nicht auf kontinuierliche Leistung,
auch nicht auf eine lingere Arbeitsleistung eingestellt. Sie bediirfen des
Wechsels von Aktivitit und Ruhe. Innere Uhren bestimmen die Hoch-
und Tiefphasen der menschlichen Leistungsfihigkeit. Menschen kon-
nen sich diesen nicht entziehen.

Dass Rhythmen den Tag bestimmen, zeigt sich besonders ausgeprigt an
den Mabhlzeiten. Und die finden sich in allen Kulturen dreimal am Tag
im — grob gerechnet — 4 Stunden Takt. In diesem Rhythmus verliuft
auch die Leistungsfihigkeit. Der 90miniitige Rhythmus findet seinen
Niederschlag in Schule und Universitit: Die Doppelstunde und dann
eine kurze Pause.

Ein Schulalltag, der sich nach diesen Rhythmen richtet, kann folgen-
dermaflen konzipiert werden: Morgens erst einmal langsam anfangen
und weniger belastende Arbeit einplanen. Den Vormittag und den spi-
teren Nachmittag nutzen fiir kreative Arbeiten, schlieflich sind das die
fur den Unterricht wertvollsten Stunden. Ab 12 Uhr ist es Zeit fiir eine
groflere Pause, fiir eine Mahlzeit oder fiir Bewegung. Ab 14 Uhr kann
wieder mit kreativen Titigkeiten begonnen werden. Im Verlauf des
Nachmittags beginnt die zweite Hochphase fiir konzentriertes Arbeiten,
die es zu nutzen gilt. Zwischendurch sollten immer wieder kleine Pau-
sen von finf bis zehn Minuten Linge eingelegt werden.

Leider lasst sich eine optimale Planung nicht immer umsetzen. Oft sind
Kompromisse gefragt. Dennoch kann die zeitlich optimale Gestaltung
des Unterrichts bei der konkreten Planung im Auge behalten werden.
Das Nichtbeachten des Rhythmus bezahlen letztendlich die Schiilerin-
nen und Schiiler mit schlechterer Leistung und mehr Fehlern.

Die Festgelegtheit auf biologische Rhythmen hat fiir den Menschen
Nachteile, aber auch einen Vorteil. So ist zwar die zeitliche Flexibilitit
eingeschrinkt, aber nach jedem Leistungstief kommt auch ein Hoch.
Und das zu wissen und mit einzuplanen ist auf jeden Fall hilfreich. Nur
wer im Rhythmus lernt, lernt erfolgreich.
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3. Der Schlaf

Der Schlaf ist, entgegen dem dufleren Anschein, ein hochaktiver, regel-
haft sich dndernder Prozess. Er ist charakterisiert durch einen zeitlich
begrenzten Zustand reduzierter Bewusstseins- und Aktivititslage. Ein
Bewusstsein fehlt entweder oder ist — im Traumgeschehen — verindert.
Die motorische Aktivitit ist, neben einer allgemeinen Verringerung,
gekennzeichnet durch das Fehlen einer Zielgerichtetheit. Die Reaktions-
fahigkeit des Organismus auf Umweltreize ist im Schlaf eingeschrinkt.
Im Gegensatz zum komatésen Zustand kann der Schlaf jedoch jederzeit
durch entsprechende Reize unterbrochen oder beendet werden. Der
Schlaf ist eingebettet in den circadianen Rhythmus und sein optimaler
Zeitpunkt ist von der inneren Uhr vorgegeben. Dies ist der Zeitraum
um das circadiane Temperaturminimum (nachts von drei Uhr bis vier
Uhr). Viele andere Funktionen zeigen hier, wie bereits oben beschrie-
ben, ebenfalls Maximal- bzw. Minimalwerte. Der zeitliche Zusammen-
hang dieser Verliufe lisst sich beschreiben als ein Uberbriicken eines
Zeitraums ausgeprigter Funktionsineffektivitit und Labilitit der ver-
schiedenen Organsysteme mit Schlaf. Der normalen Aktivitit antagonis-
tisch arbeitende Funktionen kénnen dann zu diesem Zeitpunkt maxi-
mal titig sein (Verdauungsfunktionen, Hormonausschiittungen). Hier-
in konnte eine der Funktionen des Schlafes liegen: Uberbriickung eines
Zeitraumes, der fir die Interaktion mit der Umwelt ineffektiv ist und
gleichzeitig die Moglichkeit zur Aktivierung von Funktionen bietet, die
mit motorischer Aktivitit inkompatibel sind. Der Organismus hat sich
tiber die innere Uhr auch an die dufleren Bedingungen angepasst und
legt den Zeitraum fiir Schlaf wihrend der dunklen Nacht fest. Hier sind
sowohl die dufleren Bedingungen (Dunkelheit, Kilte, Monotonie) als
auch die inneren Bedingungen (geringe Leistungsfihigkeit, Kreislaufla-
bilitat, Muidigkeit) dafiir geeignet, sich von dufleren Aktivititen zuriick-
zuziehen und die Zeit fiir Erholung und Regeneration zu nutzen.

Die unterschiedlichen Grade neuronaler Aktiviertheit wihrend des
Schlafes stellen in Frage, ob der Schlaf tiberhaupt ein einheitlicher Pro-
zess ist. Der Schlafverlauf wird entsprechend der Registrierung in finf
Schlafstadien (Stadium 1-4 und REM-Schlaf) unterschieden. Stadium 1
und 2 sind Leichtschlaf. Wihrend des Tiefschlafs (Stadium 3 und 4) ist
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der Schlifer schwer erweckbar. Das REM-Stadium (Rapid Eye Move-
ment) ist definiert durch die schnellen Augenbewegungen und eine
Atonie (Erschlaffung) der Haltemuskulatur. Die Atonie ist bedingt
durch eine zentrale Lihmung. Im Stadium REM finden wir auch eine
erhohte phasische Aktivierung verschiedener Funktionen wie beispiels-
weise Atmung und Herzschlag, aber auch regelmiflige Erektionen. Bei
Weckungen aus dem REM-Schlaf berichten tiber 80% der Geweckten
uber lebhafte Triume. Seitdem gilt REM als das Traumstadium, obwohl
inzwischen belegt ist, dass auch in anderen Schlafstadien, wenn auch
deutlich seltener, traumihnliche aber realititsnihere Bewusstseinsinhal-
te erinnerlich sind. Weckungen aus dem REM-Schlaf sind unterschied-
lich leicht, offenbar abhingig vom aktuellen Trauminhalt.

w
REM REM REM REM REM
| [ . .

1

2

3
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23 0 1 2 3 4 5 6 7
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Abbildung 1: Ungestérter Verlauf der Schlafstadien tiber eine Nacht (schematisch) mit den
Schlafstadien 1, 2, 3, 4 und REM.

Der Schlaf ist Teil des circadianen Schlaf-Wach-Rhythmus, er folgt aber
auch intern einem ultradianen 90-Minuten-Rhythmus, abgesehen von
dem ersten Schlafzyklus (vom Einschlafen bis zur ersten REM-Phase),
der 60 Minuten dauert. Ein Zyklus beginnt mit Stadium 1, verlduft stu-
fenweise tiefer tiber die Stadien 2, 3 und 4, um schlielich in der ersten
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REM-Phase zu enden. Der erste Schlafzyklus enthilt relativ viel Tief-
schlaf und wenig REM-Schlaf. Der Tiefschlafanteil nimmt tiber die Zyk-
len ab, der REM-Schlaf wird linger.

Néchtliches Erwachen ist relativ hiufig. Nach einer Kélner Studie finden
pro Stunde vier Aufwachreaktionen statt, somit 28 kurzfristige Wach-
phasen. Die Erinnerung daran hingt jedoch von der Dauer der Wach-
phase ab. Als Minimum fiir morgendliche Erinnerung werden drei Mi-
nuten angegeben. Diese Erinnerung bezieht sich sowohl auf eine Wach-
phase wie auch auf die Erinnerung an Triume. Dieses nichtliche Erwa-
chen kann von Betroffenen als Schlafstérung interpretiert werden und
eine hiervon ausgehende Aktivierung kann dazu fithren, dass die betref-
fende Person wach bleibt.

Neuere Untersuchungen zeigen, dass wihrend des Schlafens Prozesse
der Gedichtnisbildung aktiviert werden, die nicht nur zu einer Konsoli-
dierung von Inhalten, sondern auch zu Verarbeitungsprozessen und
Problemléseprozessen fithren kénnen. Unterschieden werden hierbei
deklarative Lernvorginge im Tiefschlaf und die prozedurale Gedicht-
nisbildung im REM-Schlaf.

Gestorter Schlaf fuhrt nicht nur zu einer Beeintrichtigung der Befind-
lichkeit, sondern kann auch unmittelbare und langfristige negative Fol-
gen nach sich ziehen. Hierzu gehéren Leistungsminderungen, Unfille,
chronische korperliche und psychische Erkrankungen.

Der Schlaf ist ein empfindlicher Zustand, der gewisser duflerer Bedin-
gungen bedarf, um ungestort vonstatten zu gehen. Hierzu gehoren ruhige
Umgebungsbedingungen, abgedunkelte Riume, angemessene Liegemdg-
lichkeiten, die den normalen Schlafablauf nicht behindern. Es miissen
nichtliche Bewegungen im Schlaf (Umdrehen) ebenso moglich sein, wie
eine Absenkung der Korpertemperatur mit nachfolgendem Wiederan-
stieg. Korperwidrme wird tiber die Haut abgefiihrt (Transpiration), wes-
halb wiederum eine Abfuhr der Feuchtigkeit erforderlich ist. Werden die
physiologischen Vorginge behindert, kommt es zu gestértem Schlaf
(Uberblick zum Thema Schlaf in Zulley 2010).
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4. Schlaf bei Kindern

Im Vergleich zu Erwachsenen haben Siuglinge und Kinder einen héhe-
ren Anteil an REM Schlaf. Man geht davon aus, dass dieser hohe Anteil
an Traumschlaf fiir die Ausreifung des Gehirns wichtig ist. Beim Er-
wachsenen betrigt der REM-Anteil nur noch 25% und sinkt mit dem
Alterwerden weiter ab. Auflerdem tritt bei Kindern der Tiefschlaf nicht
nur in den ersten Stunden des Nachtschlafes auf, sondern verteilt sich auf
alle Schlafzyklen. Erwachsene hingegen schlafen nur im ersten Nachtdrit-
tel tief, der tibrige Nachtschlaf wechselt zwischen Traum- und Leicht-
schlaf.

Viele Eltern befiirchten, dass ihre Kinder zu wenig schlafen. Kinder
wollen abends hiufig nicht ins Bett, sind tiberdreht und wirken iiber-
haupt nicht miide. Die benétigte Schlafdauer bei Kindern ist sicherlich
grofler als die von Erwachsenen, verindert sich mit der Entwicklung
und ist individuell sehr unterschiedlich. Neugeborene schlafen 16 bis 18
Stunden, welche sich auf fiinf Schlafperioden verteilen. Unabhingig von
der Tages- und Nachtzeit tritt alle drei bis vier Stunden eine Wachphase
ein. Im Wachen findet in den ersten Lebensmonaten iiberwiegend die
Nahrungsaufnahme statt, wobei der Siugling nicht durch das Hunger-
gefithl wach wird, sondern durch den zugrunde liegenden circadianen
Rhythmus. In den ersten drei bis sechs Lebensmonaten passt sich der
Schlaf-Wach-Wechsel an den 24 Stunden Tag an und es wird vermehrt
nachts geschlafen. Die lingste zusammenhingende Schlafperiode im
ersten Lebenshalbjahr kann bis zu sechs Stunden betragen. Nichtliches
Erwachen ist in dieser Altergruppe normal und steht meist im Zusam-
menhang mit einer erforderlichen Nahrungsaufnahme. Im ersten Le-
bensjahr reduziert sich die Schlafdauer auf 14 bis 15 Stunden. Tagsiiber
finden sich dann meist zwei Schlafepisoden. Am Ende des ersten Le-
bensjahres schlafen die meisten Kinder nachts durch, mit insgesamt ca.
zwolf Stunden Schlaf. Ab dem dritten Lebensjahr wird meistens mittags
nicht mehr geschlafen, wobei dies keiner festen Regel unterliegt. Man-
che Kinder benétigen den Mittagsschlaf noch, zwingen sollte man sie
nicht.

Ab dem Alter von sechs Jahren schlafen die Kinder ca. zehn Stunden
pro Tag. Dies kann sich bis zum Alter von zwolf Jahren auf 8,5 Stunden
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weiter reduzieren. Es gibt aber erhebliche individuelle Unterschiede in
der benotigten Schlafdauer und auch im Schlafrhythmus. Manche Kin-
der schlafen viel, andere Kinder schlafen deutlich weniger und sind un-
ruhiger.

Mit dem Beginn der Pubertit kann die Schlafmenge wieder ansteigen.
Hier finden sich auch eine Verlingerung des Nachtschlafs und eine
Verschiebung der Hauptschlafphase. Die Kinder bzw. Jugendlichen
werden dann erst spiter miide und morgens tendieren sie zu einem
spiteren Aufstehen. Bedingt ist dies durch eine voriibergehende Ver-
schiebung der biologischen Rhythmik, die bis zum ca. 20. Lebensjahr
bestehen kann. Dies kann zu Konflikten und Diskussionen fiithren, da
der Beginn der Schule oder der Arbeitsbeginn bei einer Lehre meist
unverdndert bleibt und die Jugendlichen in den ersten Schulstunden
unausgeschlafen wirken (Rabenschlag 1998).

5. Der Schulbeginn

Biologische Rhythmen bestimmen unseren Tagesablauf. Eine bestimm-
te Qualitit und Quantitit Schlaf, zum richtigen Zeitpunkt, bestimmen
die Leistungsfihigkeit, Aber auch die biologischen Rhythmen legen
unabhingig vom Schlaf Tageszeiten fest, zu denen Hochstleistung mog-
lich sind. Das ist vor allem der Vormittag, aber auch der Nachmittag.
Darin stimmen zwar die meisten Menschen tiberein, wenn es auch Ab-
weichler von der Norm gibt. So die Abendtypen, genannt Eulen oder die
Morgentypen, die Lerchen. Viele Faktoren beeinflussen diese Variatio-
nen, so das genetisches Erbe, wie auch das Alter. Und das betrifft vor
allem auch den schulpflichtigen Nachwuchs.

Nicht nur die Erfahrungen aus den Schulen und die der Eltern, sondern
auch Studien deuten an, dass fiir viele der Schulbeginn um acht Uhr zu
frith ist (Saarenpai-Heikkild u.a. 1995). Vor allem bei langen Anfahrts-
wegen miissen die Kleinen sehr frith aufstehen. Hier wird der wertvolle
Schlaf abgeschnitten. Ubermiidet in die Schule zu gehen, férdert weder
die Lernmotivation noch die tatsichliche Leistungsfihigkeit, die um acht
Uhr bei den Schiilern ohnehin so schlecht ist wie um Mitternacht (Ra-
benschlag, 1998).
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Die Datenlage ist aber noch nicht tiberzeugend genug (Kerbl u.a. 2006).
Untersuchungen hierzu kommen im Wesentlichen aus den USA mit
anderen Gewohnheiten und Lebensstil. Dort konnte tatsichlich gezeigt
werden, dass ein spiterer Schulbeginn zu mehr Schlaf fiihrt, die Schiile-
rinnen und Schiiler wacher waren und bessere Leistungen ablieferten
(Wolfson & Carskadon 2003; Carskadon u.a. 1998). Diese Erkenntnisse
wurden jedoch in Experimenten gewonnen. Aussagen iiber den Alltag
lassen sich nur in begrenztem Maf daraus ableiten. Verkompliziert wird
die Situation dadurch, dass ein Alterseffekt auch eine wichtige Rolle zu
spielen scheint. Kinder im Alter bis ungefihr zwolf Jahre scheinen keine
Probleme beim Frithaufstehen zu bekommen. Sie sind vorher altersbe-
dingt Lerchen, werden dann aber zu Eulen. Gut belegt sind diese Riick-
verlagerung der biologischen Rhythmen und das vermehrte Schlafbe-
diirfnis der Heranwachsenden. Es sind nicht so sehr die sozialen Ver-
pflichtungen am Abend, die sie so spit ins Bett kommen lisst, es ist die
innere Uhr. Das Hauptproblem ist aber der nichste Morgen. Eine ,Eu-
le“ ist um acht Uhr noch nicht ansprechbar. Dass diese Morgenmiidig-
keit ein Dauerproblem wird, bleibt nicht zu befiirchten. Spitestens ab
dem 25. Lebensjahr wandelt sich die Eule wieder langsam in Richtung
Lerche. Gerade die Jugendlichen haben so ihre Probleme mit dem
Schulbeginn um acht Uhr. Fiir sie wire es ideal, wenn sie erst spiter in
die Schule miissten, so wie in Frankreich oder England, wo die Schule
selbstverstindlich spiter beginnt.

Was auch eine Rolle spielt und gerne iibersehen wird, ist der Sonnen-
aufgang und -untergang, der unsere innere Uhr beeinflusst und auch
bestimmt, wann wir morgens wach und abends miide werden. Und das
ist im Osten frither als im Westen, auch innerhalb einer Zeitzone. Von
daher ist es wohl kein Zufall, dass die Schule in Frankreich spiter be-
ginnt und in der fritheren DDR der Tag frither begann. Eine Anderung
des Schulbeginns ist sicher nicht so einfach zu bewerkstelligen, da As-
pekte wie Nachmittagsunterricht und somit Mittagspause und —ver-
pflegung anstehen, also die Ganztagsschule. Bisher fehlen noch wissen-
schaftliche Studien, die zeigen, dass sich auch bei uns ein spiterer
Schulbeginn fir die Schiiler positiv auswirkt.
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»Mental TOP" — mehr als ein erfolgversprechendes
Konzept

1. Hintergrund und Ziel

Umfangreiche Studien der letzten Jahre decken auf, dass es im globalen
wirtschaftlichen Wettkampf den Staaten und Regionen am besten geht,
deren Biirger die hochste geistige Leistungsfihigkeit besitzen (Lynn &
Vanhanen 2002; Ebenrett u.a. 2003). Wegen dieses zunehmend enger
werdenden Zusammenhangs belohnen die Gesellschaften ihre Buirger
immer stirker nach der Ausprigung ihrer mentalen Leistungsfihigkeit:
eine bessere Schulausbildung kann so z.B. zum Zugang zu attraktiven
und sichereren Berufen sowie einem hoheren Einkommen fithren
(Weiss 2000). Damit verbessern sich den Studien zufolge auch Gesund-
heit und Langlebigkeit (Gottfredson & Deary 2004).

Fur die geistige Leistungsfihigkeit vieler Staaten, die man versucht an-
hand von Intelligenzquotient-Werten zu erfassen, ergaben sich eine Zeit
lang erhebliche Aufwirtsentwicklungen. In der alten Bundesrepublik
Deutschland war beispielsweise zwischen 1954 und 1981 fur den
Durchschnittsbiirger ein Zuwachs um 17 IQ-Punkte festzustellen
(Flynn 1987).

Es sind also fiir grofle Gesellschaften starke Entwicklungen in den
Durchschnittswerten moglich, selbstverstindlich auch zum Negativen.
So sinkt die durchschnittliche geistige Leistungsfihigkeit in Staaten wie
Dinemark, Norwegen und Deutschland seit ca. 15 Jahren (Teasdale &
Owen 2005).

Das stark verdnderliche Niveau an geistiger Leistungsfihigkeit kristalli-
siert sich als ,die“ SchliisselgrofRe fiir die Lebensqualitit in modernen
Gesellschaften heraus. So hat das Intelligenzniveau der Durchschnitts-
blirger unter verschiedenen Variablen wie Demokratisierungsgrad, Ver-
fassung der Unternehmen, Einwohnerzahl usw. die mit Abstand engste
Korrelation mit dem jihrlichen Pro-Kopf-Einkommen eines Staates
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(Lynn & Vanhanen 2002). AuRerdem gehen, wie aufwindige statistische
Vergleiche zeigen, mit dem Niveau der geistigen Leistungsfihigkeit
(fluide Intelligenz) der Durchschnittsbiirger neben dem Wohlstand die
Rechtssicherheit, der Schutz vor Korruptionen, die Qualitit der Bil-
dungs- und Gesundheitssysteme, die Lebensdauer der Biirger und wei-
tere Vorziige einher (Rindermann, 2006). Die Mehrheit der deutschen
Bevolkerung kennt zwar die dargestellten Zusammenhinge nicht expli-
zit, sie scheint diese aber zu spiiren. Denn 85% der Erwachsenen wollen
an erster Stelle ,geistig fit sein (Teichert 2008). Sie investieren nach
ihren Angaben auch wochentlich ca. elf Stunden dafiir. Allerdings tun
sie oft nicht das Richtige. Das heifét, sie nutzen nicht die Mafinahmen,
die nach wissenschaftlichen Studien in Bezug auf geistige Leistungser-
hohungen Erfolge zeigten und/oder sie beriicksichtigen bei der Anwen-
dung nicht die Randbedingungen (Aktivationszustand wie Langeweile
oder andererseits Uberreiztheit, Gefiihlsausprigung, Vitalitit, Aus-
gangsniveau der geistigen Leistungsfihigkeit usw.), unter denen Wir-
kungen zu erwarten sind. Dies ist sicher ein Grund, warum die geistige
Leistungsfihigkeit der deutschen Biirger, die noch vor 20 Jahren Euro-
pas Spitze bildete, seitdem bei Kindern und Erwachsenen im Durch-
schnitt absank (Teasdale & Owen 2005). So erniedrigten sich bereits bei
der dritten Revision des Hamburg-Wechsler-Intelligenztests fir Kinder
(HAWIK) die Eichwerte der endneunziger Jahre gegeniiber den beiden
fritheren Testeichungen aus den 60-er und 80-er Jahren (Tewes u.a.
1999).

Auf diesem Hintergrund entstand mit ,Mental TOP* ein Programm mit
bisher kaum genutzten, zudem relativ einfach umzusetzenden Moglich-
keiten zur Forderung der geistigen Leistungsfihigkeit und psychischen
Stabilitidt und damit auch der Lernfreude und -leistungen.

Nicht nur Schiilerinnen und Schiilern soll dieses Programm zugute
kommen, sondern auch ihren Lehrkriften, Eltern und der weiteren so-
zialen Umgebung.
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2. Wie entstand ,,Mental TOP“?

»,Mental TOP“ ging aus zwei Entwicklungen hervor: Die eine entstand in
der Tradition der Gesellschaft fiir Gehirntraining e.V. (G{G), die das Ziel
verfolgt, wissenschaftlich begriindete Mafnahmen zur Erhaltung, Stei-
gerung und Wiedergewinnung der geistigen Leistungsfihigkeit zu
verbreiten. In dieser Tradition kristallisierten sich vor allem theoretische
Konzepte und interventive Maflnahmen auf informationspsychologi-
scher und hirnbiologischer Grundlage heraus, insbesondere das Aktiva-
tionsmodell (Yerkes & Dodson 1908), das Modell des Aktivititszyklus
(Lehrl 2005) und das Psychostrukturmodell der menschlichen Informa-
tionsverarbeitung (Frank 1960; Weiss 2000).

Im Mittelpunkt steht der Arbeitsspeicher, die Zentrale fiir das Manage-
ment bewusster Informationen. In ihm werden Informationen mit einer
bestimmten Geschwindigkeit verarbeitet (beim Wahrnehmen, Denken,
Planen, Einspeichern in das Gedichtnis oder dem Abruf daraus). Diese
Informationen bleiben fiir einige Sekunden unmittelbar verfiigbar, also
gespeichert (Merkspanne), bevor sie dem Bewusstsein entschwinden,
das direkt danach von neuen Informationen aufgefiillt werden kann.
Nach Frank (1960) gleicht der Arbeitsspeicher, gemessen in bit, dem
Produkt aus Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (bit/s) und
Merkspanne (s). Die Kapazitit des Arbeitsspeichers legt fest, zu welchen
Intelligenzleistungen jemand in der Lage ist (Lehrl & Fischer 1988;
Weiss 2000; Colom u.a. 2004).

Seine Kapazitit lisst sich durch einfache und kurze Ubungen férdern,
die dem Mentalen Aktivierungs-Training (MAT) entstammen (Lehrl
2005), auRerdem durch koérperliche Grofen wie ,hirngerechtes“ Essen
und Trinken und mental forderliche Bewegungen. Diese Ansitze wur-
den populirwissenschaftlich in einer Publikation zusammengefasst
(Lehrl 2005).

Sie bildeten die Grundlage fiir das Pionierprojekt ,Mit Freude lernen®,
in dem Schiiler des Otto-Hahn-Gymnasium (OHG) in Karlsruhe mit
diesen Theorien und Interventionsmafinahmen in den letzten zwei Jah-
ren ab September 2007 bis zum Abitur begleitet wurden (Albrecht u.a.
2010). Der Ideengeber, Motor und Koordinator war ein am gleichen Ort
ansissiges phytopharmazeutische Unternehmen, das spiter auch die
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Verbindung zu einer sich teilweise iiberschneidenden Entwicklung her-
stellte, die das gegenwirtige Programm von ,Mental TOP* stark beein-
flusste.

Sie spielte sich in der Grundschule Volkenschwand (Niederbayern) ab.
Dort bemiihte man sich, mittels eines mentalen Trainings das Selbstver-
trauen und die geistige Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schii-
ler zu stirken. Dabei ist an mehrere Wirkungen zu denken: Erhohtes
Vertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit mindert den Einfluss von
Leistungshemmungen. Auflerdem kann die Simulation realer Aktiviti-
ten durch Vorstellungen zur Automatisierung und damit zeitlichen Ver-
kiirzung der Vorginge in der Wirklichkeit beitragen. Zudem sind
muskulire Erschopfungen, wie man sie auf einfache Weise z.B. beim
hiufigen schnellen Offnen und SchlieRen der Hinde erlebt — man wird
rasch immer langsamer — , selten durch eine Erschépfung der Muskula-
tur, sondern durch Sittigungen der zugeordneten Hirnareale bedingt:
,Ein frischer Geist verfiigt besser tiber seinen Kérper als ein mider”.
Damit hingt schlieRlich, wie die Schmerzforschung zeigt, noch zu-
sammen, dass ein durch Informationsverarbeitung ausgelasteter Ar-
beitsspeicher die Schwellen fiir Missempfindungen heraufsetzt, weshalb
jemand, dessen Kopf voll beschiftigt ist, bei starken korperlichen Anfor-
derungen mehr Leistungsreserven nutzen kann. Aus mehreren der an-
gefithrten Griinde dienten die Erfolge von mental im Wettschwimmen
trainierten Grundschiilern als Hinweise auf die Tauglichkeit des Verfah-
rens (Dasch 2010).

Innerhalb der nun iibergreifenden Kooperation, die auch die Unterstiit-
zung des Bayerischen Kultusministeriums fand, entstanden mehrere
Projekte mit interventiven Mafdnahmen aus mehreren Bausteinen und
mit longitudinalen psychometrischen Erfolgspriifungen anhand ausge-
wihlter Kriterien. Auf diese Projekte wird unten eingegangen.

Zur leichteren Identifizierung dieses Ansatzes, der von der Gesund-
heitsakademie Mainburg (Niederbayern) aus koordiniert wird, wurde im
Frithjahr 2008 der Ausdruck ,Mental TOP“ gewihlt (Lehrl 2008).
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3. Was ist ,Mental TOP“?

»,Mental TOP“ ist ein auf Effizienz angelegtes praktikables und dynami-
sches Programm zur Optimierung der geistigen Leistungsfihigkeit und
psychischen Stabilitit. ,Effizienz“ bedeutet, dass der Nutzen in einem
giinstigen Verhiltnis zum Aufwand steht. Die Praktikabilitit erfordert
moglichst einfach umsetzbare Mafinahmen, deren Nutzen selbstver-
stindlich zu kontrollieren ist.

Die Resultate der Erfolgspriifungen konnen dazu fithren, dass die einge-
fithrten interventiven Maflnahmen modifiziert, um eine oder mehrere
reduziert oder durch weitere Mafinahmen angereichert werden. Dies
sorgt fiir eine dynamische Anniherung an eine maximale geistige Leis-
tungsfihigkeit und psychische Stabilitit.

Die Einordnung und Wirkungsrichtung von interventiven Moglichkeiten
Eine breite Palette an — teils einfach zu beeinflussenden — kérperlichen,
aber auch psychischen Einflussgréfen auf die Kapazitit des Arbeitsspei-
chers bzw. fluide Intelligenz und Lernfihigkeit wurde in Bildungsein-
richtungen bisher kaum genutzt. Um eine erste Ordnung in diese ver-
streut in der wissenschaftlichen Literatur verbreiteten Erkenntnisse und
Mafinahmen zu bringen, wurde im Jahr 1998 in GEISTIG FIT (7; Heft
6, S.6-7) die SOMECO-Treppe vorgestellt. Dabei bedeutet
- SO: SOmatischer (= kérperlicher) Bereich: Stufen 1 bis 4 in Abbil-
dung 1
- ME: MEntaler (= geistiger) Bereich: Stufe 5 in Abbildung 1
- CO: COmpetency (= geistige Kompetenz; das heifit Wissen und
Koénnen): die beiden oberen Stufen der Abbildung 1
Die untersten Stufen beziehen sich auf den kérperlichen Bereich, auf
dem der geistige Bereich aufgelagert ist. Wer die Stufen hochsteigt, ge-
langt vom somatischen Fundament zum mentalen Fitnesszustand und
von da zur geistigen Kompetenz. So sind beispielsweise Gedichtnis-
meister, die kurz vor einem Wettbewerb nicht gentigend Flussigkeit und
Kohlenhydrate (korperliche Stufen) zu sich genommen haben, geistig
nicht fit: Die Kapazitit ihres Arbeitsspeichers ist reduziert und deshalb
u. a. ihr Denken verlangsamt und ihre Fihigkeit verringert, Erinnerun-
gen abzurufen. Als Folge davon verfiigen sie auch nicht so schnell und
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sicher tiber die frither eingetibten Techniken zur effektiven Einspeiche-
rung und Reproduktion von neuen Gedichtnisinhalten. Thre Kompetenz
im Umgang mit Gedichtnisaufgaben ist demnach vermindert.

Die SOMECO-Treppe

? 7. Techniken zur effizienten
Informationsverarbeitung

6 6. Auswahl relevanter Informationen

5 5. Arbeitsspeicher-Management

4 4. Sinnesleistung

3 3. Schlaf

2 2. Bewegung

] 1. Ernahrung (Essen und Trinken)

Abbildung 1. Wichtige Regel: Erst korperliche (Stufen 1-4) und geistige Fitness (Stufe 5)
herstellen, dann Wissen und Fertigkeiten (obere Stufen) aneignen. © GfG 2010

Die im Programm ,Mental TOP“ favorisierten biomentalen Mafinah-
men wie die Zufuhr geistig forderlicher Fluissigkeitsmengen, die bei
Erwachsenen etwa 2,5 Liter am Tag betragen, oder automatisierter Be-
wegungen wihrend mentaler Titigkeiten setzen im somatischen Be-
reich an und wirken sich auf die mentale Fitness aus, die mit psychi-
scher Stabilitit einhergeht. Von da aus beeinflussen sie schlieRlich den
Kompetenzgewinn bzw. Lernzuwachs.

Bei den korperlichen Unterbereichen bildet die Ernihrung die Grundla-
ge. Darauf bauen die prinzipiell nicht geistigen, aber die mentale Leis-
tungsfihigkeit beeinflussenden Bewegungen auf. So vergrofRern etwa
automatisierte Hintergrundbewegungen wie Schreibbewegungen,
Schwimmen, Radfahren oder Kaugummikauen den Arbeitsspeicher
gegeniiber der korperlichen Unbewegtheit um etwa 20 Prozent und
lassen — wegen der Automatisierung — die Aufmerksamkeit und menta-
len Aktivititen frei fiir andere Inhalte wie den Lehrstoff.

Der Schlaf als Gegenpol des Wachheitszustands, der Sinnesleistungen
wie Sehen, Horen und Riechen sowie mentale Aktivititen ermdglicht,
nimmt die Stufe tiber der Bewegung ein.
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Baustein 1: Interventionen im korperlichen Bereich

Zur Maximierung der geistigen Leistungsfihigkeit und psychischen
Stabilitit der Schiiler wird man, wenn man sich an den Stufen der SO-
MECO-Treppe orientiert, geeignete Interventionen in folgenden Berei-
chen suchen:

Essen und Trinken: In der Schule frithstiicken und ausreichend trinken
(Wagner 2009). Genauso wichtig wie die Menge ist die Qualitit der Nah-
rungsmittel, die bereits Erstklissler anhand des vereinfachten Erndh-
rungskreises (Abbildung 2) selbst einschitzen konnen (Eissing 2006).

Brot
Getreide

Getriinke

Milch
Milchprodukte Gemiise

Abbildung 2: Vereinfachter Erndhrungskreis nach Eissing (2006) zur Qualititseinschitzung
des Essens.

Bewegung: Drei geistig forderliche Typen:

1) Unterstiitzung des mentalen Aufwirmens und Abkiihlens, d.h.
Hoch- und Herunterfahren des Arbeitsspeichers; zum Beispiel, be-
schleunigt gegeniiber dem bloflen Wahrnehmen das Ankreuzen
beim Heraussuchen von bestimmten Wortern, wie denen, die die
Buchstabenkombination ,eit“ enthalten, das Erreichen eines mittle-
ren Aufmerksambkeitsgrades, wenn man sich zuvor im Zustand der
Entspanntheit oder gar Schlifrigkeit befand.

2) Automatisierte Hintergrundbewegungen zur Unterstiitzung der
Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit. So fillt wihrend des He-
rumlaufens, bei dem keine Hindernisse zu berticksichtigen sind,
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gegeniiber weitgehend unbewegten Korperhaltungen die Aufmerk-
sambkeit kaum ab.

3) Verlingerung der mentalen Durchhaltefihigkeit durch Stirkung des
Herz-Kreislauf-Systems. Dies bewirken beispielsweise mehrere
Dauerlidufe pro Woche, bei denen man an die Grenze zum Schwit-
zen gelangt.

Schlaf: Ausreichender Schlaf unterstiitzt die geistige Leistungsfihigkeit

und Gedichtnisleistungen. Schlaf- oder Entspannungseinlagen wie Mit-

tagsschlaf férdern Speicherleistungen.

Sinnesleistung: Die Maximierung der Sinnestiichtigkeit, vor allem des

Gleichgewichthaltens, Sehens und Horens, befreit den Arbeitsspeicher

von Wahrnehmungsschwierigkeiten. Deshalb steht ein héheres Poten-

zial fir das Denken, Planen und gezieltes (intentionales) Abspeichern
zur Verfligung.

Baustein 2: Die Interventionen fiir geistige Fitness

Die Verbindung zwischen dem somatischen und geistigen Bereich wur-
de Dbereits 1908 von Robert Yerkes und John D. Dodson beschrieben:
Beginnend bei Schlaf oder Schlifrigkeit, also niedrigen Wachheitszu-
stinden, steigt mit zunehmender Wachheit die geistige Leistungsfihig-
keit, auch das Lernvermégen, bis zu einem mittleren Wachheitsniveau
(= volle Wachheit). Die weitere Zunahme fiithrt zu Angespanntheit,
Uberreiztheit oder gar Panik und senkt die mentale Leistungsfihigkeit.
Das Wachheitsniveau kann ebenso durch kérperliche Grofen (Zufuhr
von Traubenzucker, Koffein, Wasser; Bewegungen usw.) verschoben
werden wie durch geistige regunAngen oder Beruhigungen. Eine derar-
tige Wachheitserh6hung erlebt der Leser, dessen Aufmerksamkeitsni-
veau sich beim Lesen dieser Texte schon etwas gesenkt hatte und der
nun auf das ungewohnte Wort fiir ,Anregungen“ st6f3t, bei dem die
Silben vertauscht wurden.

Wachheitsoptimierer: Diese sind — absichtlich einfache — Ubungen aus
dem Bereich des Mentalen Aktivierungs-Trainings, durch die die Auf-
merksamkeit innerhalb von ein bis fiinf Minuten wieder auf sich selbst
oder das nun zu bearbeitende Thema fokussiert werden soll (Lehrl
2005). Um keine Zeit fiir die Wissensvermittlung zu verlieren, sondern
sogar hierfiir Zeit hinzuzugewinnen, wurden unterrichtsspezifische
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inhaltliche MAT-Ubungen entwickelt (Drauschke u.a. 2010). Diese
Ubungen eignen sich auch, ebenso wie Entspannungsverfahren, zur
Senkung der Wachheit bei Uberreiztheiten.

In der vollen Wachheit ist der Arbeitsspeicher am groften. Seine Gren-
zen legen die individuelle Hochstgeschwindigkeit fest, mit der geistige
Tatigkeiten ablaufen wie Rechnen, Denken, Planen oder das Gedichtnis
nach Inhalten Absuchen. Dies entspricht der Informationsverarbei-
tungsgeschwindigkeit. Zusatzlich bestimmt er, wie viel an bewussten
Einzelheiten wie Buchstaben, Zahlen, Wortern oder Bildteilen gleichzei-
tig festgehalten und somit bearbeitet werden kénnen. Diesen Umfang
gibt die ,Merkspanne“ an.

Die Kapazitit des Arbeitsspeichers ist sowohl eng mit dem Niveau der
fluiden Intelligenz verbunden als auch mit dem Erfolg in Schule und
Beruf (Colom u.a. 2004, 2007; Weiss 2000). Wegen seiner grofien prakti-
schen Bedeutung stellt das Programm ,Mental TOP“ die Férderung des
Arbeitsspeichers in den Mittelpunkt.

Baustein 3: Interventionen auf der Ebene der Kompetenz

Der Begrift , Kompetenz“ lehnt sich an den Gebrauch in der Personlich-
keits- und Alternsforschung an, in der damit die Zustindigkeit fiir einen
Ausschnitt aus der Wirklichkeit gemeint ist, auf die man durch seine
Wahrnehmungen und Handlungen eingestellt ist und auf die sich das
Denken bezieht, wenn es ,realistisch“ sein soll oder will. Letztlich geht
es also um Wissen und Fertigkeiten.

In den Bereich der Aneignung von Kompetenz fallen die in Schulen
tradierten Bemiihungen, lern- und lebensrelevante Informationen zu
finden und sich diese, z.B. mit Hilfe von Lerntechniken anzueignen.
Dazu gehoren Visualpddagogische Mafnahmen: Sie sind verbal geleitete
Visualisierungen zur Stirkung des Selbstvertrauens und zur Vorweg-
nahme und Erleichterung spiterer Verhaltensweisen (Dasch 2010;
Drauschke u.a. 2010). Ausfithrlichere Beschreibungen und Beispiele
enthilt die Arbeit von Dasch in diesem Buch. Bisher ist es wenig iiblich,
Verfahren einzusetzen, die sich im Sport unter der Bezeichnung ,Men-
tales Training“ bewihrt haben.
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Die Anpassung an die Gegebenheiten der Anwendung

Die abstrakte Angabe von interventiven Mafdnahmen wie ,Ernihrung“

oder ,Bewegung“ ist nur ein erster Hinweis, in welchen Bereichen an-

gesetzt werden sollte. Von den Vorkenntnissen des Nutzers hingt ab,

wie konkret die weiteren Angaben sein miissen. Anfinger bendtigen

und wollen meist sehr konkrete Angaben fiir ihre spezifische Situation

wie ,in der groflen Pause ein gemeinsames Frithstiick mit einem Le-

bensmittel aus jedem der vier Segmente des Ernihrungskreises” (siehe

Abbildung 2). Mit zunehmender Einarbeitung in die Grundlagen, kon-

nen sich die Anwender von diesen ,Rezepten” 16sen und ihre auf eine

hohe geistige Leistungsfihigkeit und psychische Stabilitit angelegte

Lebensfiithrung selbst gestalten.

Bei der Planung der Einfithrung von interventiven Mafinahmen sind

funf Aspekte zu beriicksichtigen:

- Nachvoliziehbare Beschreibung

- Keine Uberforderung der Nutzer (wie Schiilerinnen und Schiiler) und
Vermittler (Lehrkrifte, Eltern)

- Hohe Face Validity: Aus Sicht der Anwender miissen die einzufiih-
renden Mafnahmen einen Nutzen versprechen

- Hohe Akzeptanz: Moglichst problemloser Einbau in bisherige Rou-
tinen

- Validitat  (Giiltigkeit): Tatsichliche, moglichst wissenschaftlich
nachweisbare Erhéhung von geistiger Leistungsfihigkeit, Selbstver-
trauen, psychischer Stabilitit oder Verbesserung der Schulnoten

Die Erfolgskontrolle

Am einfachsten ist die Erfolgspriifung durch psychometrische Testun-

gen, die unmittelbar vor Einfiihrung der neuen Mafinahmen und im

Verlauf der Interventionen stattfinden. Bei ,Mental TOP“ hat sich ein

Testprogramm herausgebildet, dessen Durchfithrung bei einer Schul-

klasse insgesamt etwa eine Stunde dauert. Uber die Hilfte der Zeit

nimmt der erste der nachfolgend dargestellten Tests ein, der notfalls

auch weggelassen werden konnte:

- SPM (Standard Progressive Matrices): Leistungstest fiir fluide Intelli-
genz sowie logisches Denken und geistiges Durchhaltevermégen
(Heller u.a. 1998)
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- KAI (Kurztest fiir allgemeine Basisgrofien der Informationsverarbei-
tung): Leistungstest fiir Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit,
Merkspanne  und  Arbeitsspeicherkapazitit = sowie  Basis-
Lernvermégen (Lehrl u.a. 1992)

- SWE (Selbstwirksamkeitserwartung): Selbstbeurteilungsskala fiir
Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit (Schwarzer 1994)

- VS (Vitalitits-Skala): Selbstbeurteilungsskala fiir Energie/geistige
Fitness und mentale Gesundheit (Lehrl 2009)

Bei der wiederholten Messung mit diesen Tests ergeben sich — von zu-

filligen Messfehlern abgesehen — die gleichen Resultate, wenn sich

nicht die Bedingungen geindert haben wie ,Anstieg des mentalen Leis-
tungsvermaogens®.

4. Erste Anwendungen mit Erfolgskontrollen

Als Vorliufer von ,Mental TOP“ gilt die schon erérterte Studie im OHG
in Karlsruhe. Die 15 Teilnehmer, die zu Beginn (Sept. 2007) 17 Jahre alt
waren, steigerten im Vergleich zu den gleichaltrigen Gymnasiasten in
Deutschland ihre geistige Leistungsfihigkeit und Fihigkeit zur Stress-
bewiltigung in den Tests vom Beginn der Interventionen an bis zur
Zweitmessung nach einem Monat und weiterhin in den Folgemonaten
erheblich und statistisch signifikant. Nach den Sommerferien und dem
Abitur fielen sie wieder etwas ab, blieben aber dennoch signifikant tiber
dem Ausgangsniveau. Die Schulnoten in den Zwischenzeugnissen ver-
besserten sich (Albrecht u.a. 2010).

Die Randbedingungen und interventiven Maftnahmen der Studie in der
Grundschule Volkenschwand sind bei Dasch (im vorlegenden Buch)
niher beschrieben. Hier folgen nur die Ergebnisse der Begleitfor-
schung. Die erste Testung in allen vier Klassen (91 Schiiler) konnte erst

einige Wochen nach Schulbeginn 2007 vorgenommen werden (siehe
Abbildung 3).
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Abbildung 3: Medianverldufe der Prozentringe (PR) im Test fiir fluide Intelligenz (SPM)
bei den Grundschiilern von Volkenschwand wihrend des Schuljahres 2007/08. Als Ver-
gleichspersonen dienten die Grundschiiler Deutschlands (nach dem Testmanual des SPM,
in Heller u.a. 1998). Der Durchschnitt deutscher Grundschulklassen ist dargestellt durch
die breite graue Linie. Die altersgemifle Leistungszunahme wurde bereits abgezogen, so
dass Anderungen auf den Einfluss von Interventionen und zufallsbedingten Messfehlern

zuriickgefithrt werden

In der 3. Klasse waren zuvor bereits einige der vorgesehenen Mafinah-
men durchgefithrt worden. Deshalb lassen die anderen drei Klassen
besser erkennen, was die angewandten Maflnahmen im mentalen Leis-
tungsbereich bewirkten. Diese Schiiler begannen bei der ersten Testung
auf dem gleichen fluiden Intelligenzniveau, wie es fiir die Schiiler von
Hamburger Gesamtschulen ermittelt worden war (Wocken 2000). Zu
Beginn 2008 wurden die Interventionen verstirkt (hiufiger und zusitz-
liche). Etwa zur dritten Messung erreichten drei der vier Klassen das
mentale Leistungsniveau von Hamburger Gymnasiasten (Lehrl 2008).
Bei der dritten und vierten Messung lagen die Testwerte in jeder der
drei Klassen, welche die Interventionen erst kurz nach Schuljahresbe-
ginn eingefiihrt hatten, statistisch signifikant tiber denen der Erstmes-
sung. Wie die detaillierteren Analysen ergaben, gingen die wichtigsten
Leistungsfordernden Einfliisse von den MAT-Ubungen und visualpida-

gogischen Mafinahmen aus.



,Mental TOP“ — mehr als ein erfolgversprechendes Modell | 191

Bereits unter der Bezeichnung ,Mental TOP“ fanden folgende Studien

statt:

- 16-jahrige Auszubildende: Die 37 experimentellen Teilnehmer er-
lebten gegentiber den elf Kontrollpersonen einen statistisch signifi-
kanten Zugewinn in mehreren Leistungstests: IThr Denken wurde
schneller; die Merkspanne und Kapazitit des Arbeitsspeichers sowie
das Basis-Lernvermdégen erhohten sich (Huber u.a. 2010).

- Uber die unterschiedlichen Schulabschliisse von 66 Berufstitigen
hinweg, die meist tiber 50 Jahre alt waren, stiegen die geistige Leis-
tungsfihigkeit und die Selbstwirksamkeit relevant und statistisch
signifikant an (noch nicht veréffentlicht).

- Das groRte und ehrgeizigste Projekt, das seit Beginn des Schuljah-
res 2009 liuft, ist ,Mental TOP in niederbayerischen Gymnasien*
(Drauschke u.a. 2010). Daran nehmen 432 Fiinftklissler aus sechs
niederbayerischen Gymnasien teil. Erste Analysen der Messdaten
von vier Monaten belegen signifikante Zunahmen der geistigen
Leistungsfihigkeit und psychischen Stabilitit.

5. Durch Eigendynamik unbestimmbare Zukunft

Wie die ersten Anwendungen belegen, erfiillt ,Mental TOP“ das Haupt-
ziel, die geistige Leistungsfihigkeit und psychische Stabilitit und damit
auch die Lernleistungen zu férdern. Auflerdem erhoht es die Lernfreu-
de.

Von den Interessen und Vorkenntnissen der Nutzer und — im Falle von
noch nicht Selbstindigen — der Vermittler hingt ab, welche Mafdnah-
men sie bevorzugen und unter ihren Rahmenbedingungen weiterentwi-
ckeln. Durch zunehmende Expertise erhéht sich der Erfolg.

Nicht nur Schiilerinnen und Schiilern kommt dieses Programm zugute,
sondern auch ihren Lehrern, Eltern und der weiteren sozialen Umge-
bung. So hatten sich die Lehrer aus der Gruppe der Berufstitigen
(50plus) in dem oben angefithrten Projekt durch ,Mental TOP“-
Mafinahmen selbst in der geistigen Leistungsfihigkeit und Selbstsi-
cherheit erheblich gesteigert.
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Gerhard Waschler

Die Gestaltung eines ,,Bewegten Ganztags“

1. Die Ganztagsschule als Chance fiir Bewegung, Spiel und Sport

Durch den aktuell erheblich beschleunigten Ausbau der Ganztagsschu-
len in Bayern er6ffnen sich Bewegung, Spiel und Sport an den Schulen
grundsitzlich neue Chancen. Im Ganztag kénnen Lernende in zeitlich
erweitertem Rahmen bewegungskompetentes und sportliches Handeln
erfahren und erproben. Dies gilt auch fiir die Kooperation mit aufler-
schulischen Partnern.

Insofern ist die Frage nach neuen Chancen fiir den Schulsport und fiir
die praxisnahe Umsetzung einer ,Bewegten Schule“ berechtigt. Mogli-
cherweise riickt auch eine wesentliche Forderung im ,Zweiten Aktions-
programm fiir den Schulsport“ (1985) in die Nihe der Verwirklichung:
Schulsport wird dort im Kanon der Schulficher als eigenstindiger und
unaustauschbarer Bestandteil von Bildung und Erziehung begriindet
und daraus die Forderung nach einer tiglichen Sportstunde abgeleitet.
Unabhingig von einer spezifischen Diskussion zu den Unterschieden
einer tiglichen Sport- und einer tiglichen Bewegungsstunde bleibt die
generelle Frage nach der piddagogischen Bedeutung von Bewegung,
Spiel und Sport im Ganztag. Neben dem Erwerb zusitzlicher motori-
scher Handlungsspielriume riicken mit Blick auf die zeitlich erweiter-
ten Moglichkeiten im Ganztagsbetrieb neben motorischen Aspekten
auch Fragen zur bewegungsbasierenden Erziehung zum Sozialverhal-
ten, zur sinnvollen Freizeitgestaltung und zur gesunden Lebensfithrung
sowie die entsprechende Ubertragung auf die auferschulische Lebens-
welt in den Vordergrund (vgl. Laging 2005, S.4f.).
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2. Welche erzieherischen Méglichkeiten und Wirkungen eréffnen zusitz-
liche Angebote in Bewegung, Spiel und Sport?

Die Betrachtung der grundsitzlichen Zusammenhinge zwischen Erzie-
hung und Sport auf dem Hintergrund der Frage nach dem, was den
Schiilern vermittelt werden soll, ist ein wichtiger Gesichtspunkt der
Uberlegungen zum ,Bewegten Ganztag“. Man geht davon aus, ,dass
gerade in der Ganztagsschule die Sport- und Bewegungsforderung der
Kinder ein unverzichtbares Element darstellt. Zum Einen wird dadurch
die vielfach vernachlissigte Motorik gefordert, zum Anderen besitzen
aber Bewegung und Sport neben der Ausgleichsfunktion vielfiltige posi-
tive Transferwirkungen auf die kognitive, emotionale und soziale Ent-
wicklung der Kinder. Langfristiges Ziel sollte sein, solche Projekte zur
Routine werden zu lassen, damit die tigliche Sportstunde in allen
Grundschulen fester Bestandteil des Unterrichts wird“ (Haas, Vith,
Bappert & Bos 2009, S.227-232).
In der einschligigen Literatur (vgl. Grofing 2007, S.29f.) findet sich bei
der Diskussion zu Sport und Erziehung — bei durchaus kontroversen
Nuancen - eine Reihe von Ubereinstimmungen:
- So wird die Erziehung durch Sport hin zu Werten und Normen als
wichtige Zielstellung durchgehend bestitigt.
- Die Erziehung zum Sport gilt als Grundstein fiir die Entwicklung
einer individuellen Sportkultur.
- Die Erziehung im Sport beschiftigt sich mit den Motiven des Sport-
treibens, mit der Ubertragung auf das eigene Lebenskonzept.
Die Ausrichtung auf Zielfelder wie Leistung, Gesundheit oder Korperer-
fahrung stehen bei dieser Sichtweise hiufig im Vordergrund (vgl.
Waschler & Dollinger 2010, S.8).
Nur sehr schwer kann die Abgrenzung zwischen den mittelbaren oder
unmittelbaren Wirkungen des konkreten Sportunterrichts und der der
(Ganztags-)Bewegungsangebote vor Ort gelingen, da die Ursache fir
eine moglicherweise beobachtbare Verhaltensinderung nicht generell
und eindeutig einem wie auch immer gearteten Bewegungsangebot
zugeordnet werden kann.
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3. Bedeutungsdimensionen von Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag

Zur Systematisierung und Analyse von Bewegung, Spiel und Sport im

Ganztag dient die Bildung von Kategorien, die bei den Lernenden regis-

trierbar sind. In diesem Sinne stehen verschiedene Bedeutungsge-

sichtspunkte bzw. Rahmenmerkmale zur Diskussion (vgl. Becker, Mi-

chel & Laging 2008):

- Instrumentelle Bedeutung: Mittels Bewegung soll etwas motorisch
erreicht, ausgedriickt und dargestellt werden.

- Wahrnehmend-erkundende Bedeutung: Diese ist sowohl auf Reak-
tionen des eigenen Kérpers als auch auf das Kennenlernen der ma-
terialen Umwelt beim Bewegungshandeln gerichtet.

- Sozial-kommunikative Bedeutung: Uber eigene Bewegungen und
verschiedene Formen der Korpersprache wird mit anderen in Kon-
takt getreten.

- Personale Bedeutung: Dieser Aspekt betrifft das subjektive Erleben
und Fiihlen der kérperlichen Fahigkeiten als Kénnen, Selbstvertrau-
en und als emotionales Erlebnis.

In der Gesamtschau eines ,Bewegten Ganztags“ werden die genannten

Bedeutungen bei den Lernenden unterschiedliche Akzeptanz finden.

Die Einbeziehung aller Aspekte in die Planungen eines ganztigigen

Angebots im Sinne einer Checkliste ist aber schon deshalb unverzicht-

bar, um den pidagogisch-erzieherischen Anspriichen gerecht zu wer-

den. Dabei bieten sich fiir die praktische Umsetzung des ,Bewegten

Ganztags“ die Berlicksichtigung der konstituierenden Merkmale und

der einschligigen Erfahrungen bei der Umsetzung einer ,Bewegten

Schule” insgesamt an.

4. Der Bezug zur Lebensumwelt als Orientierung fiir Angebote im ,Be-
wegten Ganztag“

Die Ausrichtung der Bewegung-, Spiel- und Sportangebote muss in
einem engen Bezug zur Lebensumwelt der Lernenden gesetzt werden.
Was interessiert die Kinder an Bewegungsangeboten, an Spiel und am
Sport?
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Aus verschiedenen Befragungen und Analysen lisst sich eine Reihe von

Aussagen festmachen, was junge Lernende bevorzugen. Die Palette

reicht dabei von der Neugier, Sportarten erproben zu wollen, iiber die

Darstellung individueller Leistungsfihigkeit bis hin zum Erwerb von

Anerkennung in der Gruppe. Die praktische Umsetzung kann sich an

vielfiltigen Zielstellungen orientieren, wobei verschiedene Ausrichtun-

gen des ,Bewegten Ganztags“ bevorzugt in Frage kommen (vgl. Fessler

2003; Kleindienst-Cachay 2005; Laging 2005; Naul 2005; Grofing 2007;

Waschler & Dollinger 2010):

- Entwicklung eines aktiven und gesunden Lebensstils fiir Kinder und
Jugendliche

- Verbesserung der Konzentrationsfihigkeit und Aufmerksamkeit

- Entwicklung von Anstrengungsbereitschaft sowie die Bewiltigung
von Lern- und Lebensanforderungen

- Stirkung von Werteempfinden und sozial angemessenem Verhalten

5. Bewegte Schule als bewihrter Ausgangspunkt eines ,Bewegten
Ganztags“

Thiel, Teubert & Kleindienst-Cachay (2006, S.47) weisen auf die Rah-
menbedingungen pidagogisch personal-struktureller Art hin. Die
grundsitzliche Ausrichtung des bisherigen Schulprogramms, die Art
der Lehrer-, Eltern- und Schiilereinbindung vor Ort sowie die bisherigen
Angebote im , Bewegten Schultag” bilden die Ausgangsbasis ganztigiger
Angebotsplanungen. Der Rahmen wird u.a. durch die schulische Infra-
struktur (z.B. die Schulhausgestaltung; die Klassenraumgestaltung, das
Schulmobiliar und den Schulhof gestaltet. Die praktische Umsetzung
wird durch die Schwerpunktsetzungen bei den inhaltlichen Merkmale
unterrichtsinterner Art (z.B. Bewegtes Lernen; Bewegungspausen; Be-
wegtes Sitzen; Sportunterricht; Entspannung; Entlastungsbewegungen
und Bewegte Hausaufgaben) sowie bei den Merkmalen unterrichtsex-
ternen Art (Bewegte Pausengestaltung; auflerunterrichtliche Bewe-
gungsanlisse und die Kooperation mit dem auflerschulischen Umfeld)
bestimmt.
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Durch die ganztigige Schule ergeben sich damit grundsitzlich mehr
zeitliche und rdumliche Moglichkeiten fiir die auflerschulische Lebens-
welt, bewegungs- und sportbezogene Aktionsméglichkeiten einzubrin-
gen. Dies sind einerseits informelle Angebote, wie z.B. Sportgerite auf
dem Schulgelinde zur freien Nutzung, andererseits aber auch formelle
Angebote, wie z.B. Sport nach 1, Jugend trainiert fiir Olympia, Sport-
und Arbeitsgemeinschaften sowie leistungs- und breitensportlich ausge-
richtete Sport- und Bewegungsgelegenheiten im Ganztagsbetrieb der
Schule.

Freizeitangebote im Ganztagsbereich sollen im Sinne einer Schiilerori-
entierung auf die Bediirfnisse und Wiinsche der Schiiler hin ausgerich-
tet sein. Hierbei lohnt sich bei der Angebotsgestaltung und Organisation
des ,Bewegten Ganztags“ mit den auflerschulischen (Sport-)Partnern
zudem der Blick auf die Einstellung der Schiiler zum Sport allgemein,
die Einstellung der (Sport-)Vereine hin zur Institution Schule sowie die
Einstellung der Kommune hinsichtlich zusitzlicher finanzieller Unter-
stiitzung fiir Bewegungsangebote.

Die Einstellung der Eltern sowie der Schulleitungen mit den Lehrerkol-
legien zum sportiven Gesamtangebot an den einzelnen Schulen spielt
fur die praktische Umsetzung an den Schulen in jeder Phase der Um-
setzung eine entscheidende Rolle (vgl. Waschler 1996). Eine bewegungs-
freundliche Grundeinstellung der Entscheidungstriger vor Ort kann ein
sinnvolles Angebotsspektrum fiir Bewegungsriume vor Ort entschei-
dend begiinstigen. Die Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote miissen
konzeptionell im Ganztagskonzept der Einzelschule umsetzbar veran-
kert und am Bedarf orientiert sein sowie den Neigungen der Schiiler
entsprechen. Diese bewegungsfreundliche Ausrichtung der Entschei-
dungstriger beeinflusst in der Folge positiv das Gelingen des Ganztags-
angebotes (vgl. Dollinger 2009).

6. Gelingen und Zustandekommen von Kooperationen mit Sportverei-
nen als Chance fiir den ,,Bewegten Ganztag*

Zur praktischen Realisierung ist die Stirkung personeller und sichli-
cher Ressourcen durch die Gewinnung von Kooperationspartnern in der
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Regel ein Gewinn fiir beide Seiten. Kooperationspartner kann z.B. ein

Sportverein oder freier Triger sein, der einen Beitrag zur Erweiterung

des schulischen Angebots eréffnet. Die aktuelle Forschung weist auf

einige Faktoren hin, die fiir das Gelingen und Zustandekommen von

Kooperationen zwischen Schulen und Sportvereinen besonders zu be-

achten sind (vgl. Schlesinger & Bauer 2009, S.272):

1. Die Angebotserstellung der Sportvereine muss gesichert sein, bevor
Personalkapazitit an die Schule fliefen kann.

2. Die Anstellungsverhiltnisse sollen sich in Hinden des Sportvereins
befinden und diirfen nicht den Status der Gemeinniitzigkeit gefihr-
den.

3. Finanzielle Risiken bei der Ubernahme von Betreuungsleistungen
miussen durch entsprechende Refinanzierungsmdoglichkeiten fiir
den Sportverein in Grenzen gehalten werden.

4. Moglichkeiten fiir Personalentwicklung miissen bestehen.

5. Die Qualifikation des eingesetzten Personals muss die Realisierung
der Bildungsziele der Ganztagsangebote erméglichen.

Kooperationen stellen grundsitzlich wichtige Chancen fiir die Weiter-

entwicklung des ,Bewegten Ganztags“ dar. Je nach Art des Ganztagsbe-

triebs konnen sich vor Ort unterschiedliche Kooperationsmdoglichkeiten
in zeitlicher, organisatorischer und personeller Hinsicht mit verschie-
denen Zielstellungen ergeben. Grundsitzlich kénnen hierbei Schwer-

punkte gesetzt werden in der (Waschler 1996, S.277).

- Verbindung leistungs- und breitensportlicher Absichten,

- Fortsetzung und Erginzung einer sportlichen Gesundheitserzie-
hung,

- Erweiterung des Korper- und Bewegungsbewusstseins,

- erweiterten Gemeinschafts- und Sozialerziehung sowie

- sportorientierten Heimaterziehung .

Da die Rahmenbedingungen vor Ort grundsitzlich unterschiedlich sind,

erfolgt die Entscheidung fiir einen Zielschwerpunkt durch die Verant-

wortungstriger mit Blick auf die geplante Ausrichtung der Schule.
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7. Kiinftige Forschungsfelder im ,Bewegten Ganztag*

Die rasche Ausweisung neuer Ganztagsangebote erfordert eine griindli-
che wissenschaftliche Begleitung. Dabei stehen Antworten auf zusitzli-
che Fragen im Blick, die die Bedeutung von Bewegung, Spiel und Sport
im gesamtgesellschaftlichen Kontext deutlich machen:

- Wo und wie greifen Bewegungsangebote im Ganztag konkret die
Entwicklungsférderung und Kompensation von fehlenden Bewe-
gungsgelegenheiten auf? Dieser Ansatz weist auf die bewegungs-
spezifischen Alltagsdefizite hin, die im zeitlich erweiterten Rahmen
des ,Bewegten Ganztags“ gezielt mit entsprechender Ausrichtung
behoben werden kénnten. Ob und in welcher Qualitit dies realisiert
werden kann, muss abgewartet werden.

- Wo und wie wirken Bewegung, Spiel und Sport im Ganztag als inte-
grativer Teil einer schulischen Bildung im gesamten Schulleben?
Dieser Ansatz hat u.a. die Einstellung der Lernenden zum schuli-
schen Umfeld und den dort agierenden Personen im Blick. Ob es
mit einem ,Bewegten Ganztag” gelingt, einen Beitrag zur positiven
Gestaltung des Schulklimas und zum Wohlbefinden in und an der
Schule zu leisten, ist eine interessante, aber auch nur mit groRem
Aufwand zu bearbeitende Forschungsfrage.

- Ist Erziehung zum, durch und im Sport in besonderer Weise im
Ganztag mit den Moglichkeiten der Kooperation von Schule und
auflerschulischen Partnern (Vereinen) effektiv und welche Perspek-
tiven erdffnen sich? Dieser Ansatz sieht die Notwendigkeit des ,Be-
wegten Ganztags“, Synergien mit auflerschulischen Partnern zu
nutzen (vgl. Waschler 1996). Der gegenseitige Wille zur Attraktivi-
tatssteigerung der bewegten Ganztagsangebote weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, auch die Frage nach der Qualifikation des
dort titigen Personals zu stellen. In enger Verbindung hiermit ist
der Blick auf die Finanzierung der neuen Angebote. Wie dies bei
unterschiedlichen Rahmenbedingungen vor Ort erfolgreich oder
weniger erfolgreich umsetzbar ist und wie dies die Lernenden je-
weils empfinden, umreifit die spannende Forschungslage in diesem
wichtigen sportpidagogischen Themenfeld.
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Praxisberichte und Umsetzungsideen
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Rhythmisierung — Warum? Wann? Und wie?

Rhythmisierung ist ein zentraler Begriff der Ganztagsschulgestaltung —
insbesondere bei gebundenen Ganztagsschulen, in denen die Schiile-
rinnen und Schiiler eine neu organisierte Tagesgestaltung erfahren, die
zwangsliufig einen anderen Rhythmus vorgibt als die Halbtagsschule.

1. Menschliche Rhythmen und Konsequenzen fiir die Zeitstrukturierung

Befunde der Chronobiologie

Die Notwendigkeit, einen Schultag, der bis 16 Uhr oder linger dauert,
so zu strukturieren, dass sich Phasen der Anspannung mit Phasen der
Entspannung abwechseln, ist evident. Es lassen sich bei Kindern und
Jugendlichen — dhnlich wie bei Erwachsenen - chronobiologische
Rhythmen beobachten, die sich entscheidend auf Konzentrations- und
Leistungsfihigkeit auswirken. Im Zusammenhang der Ganztagsgestal-
tung ist es von besonderer Bedeutung, den menschlichen Rhythmus zu
beriicksichtigen, um die Schiilerinnen und Schiiler nicht zu tberfor-
dern. Die durchschnittliche Leistungskurve ist deutlichen Schwankun-
gen unterworfen, wie sich aus Abbildung 1 entnehmen lisst.

Deutlich zu erkennen ist, dass Kinder morgens um 8 Uhr — wenn die
meisten Schulen mit dem Unterricht beginnen — noch weit vom Hdohe-
punkt ihrer Leistungsfihigkeit entfernt sind.!® Herzschlag und Blut-
druck sind noch nicht auf dem héchsten Level, Anzeichen von Mudig-
keit lassen sich bei vielen Kindern — und stirker noch bei Jugendlichen
— beobachten. Auch die intellektuelle Performanz ist zu diesem Zeit-
punkt dem entsprechend hiufig noch schwach.

18 Biir die im Folgenden zusammengefassten Forschungsergebnisse vgl. Fotinos & Testu
1996; Montagner 1996; Testu 2000, 1994; Testu & Fontaine 2000.
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Wachsamkeit und Leistungsfahigkeit
iber 24 Stunden

N,

Wachsamkeit

8 12 16 20 0 4 8
Uhrzeit

Abbildung 1: Leistungskurve im Tagesverlauf (Rabenschlag, 2001, S.107)

Erst langsam entwickelt sich die volle Leistungsfihigkeit bis etwa um die
Mittagszeit. Am spiten Vormittag zeigen Kinder und Jugendliche eine
bessere Konzentrationsfihigkeit und gute Kurzzeitgedichtnisleistungen.
Danach ist ein rapider Abfall zu beobachten (,Mittagstief”); die Kérper-
temperatur geht zuriick, es zeigen sich Midigkeitsanzeichen und
schwache intellektuelle Leistungen. Am spiteren Nachmittag sind die
biologischen Einschrinkungen geringer und dem entsprechend steigt
auch die intellektuelle Leistungsfihigkeit wieder an.

Selbstverstindlich gibt es grofie individuelle Unterschiede in den Bio-
rhythmen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Die Tendenzen, die
sich in der Graphik visualisieren, sind jedoch bei vielen Kindern und
Jugendlichen beobachtbar.

Besonders interessant im Zusammenhang der Ganztagsschulgestaltung
ist die folgende Graphik, die die Leistungskurve der Schiilerinnen und
Schiiler in verschiedenen Bereichen abbildet:
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Abbildung 2: Leistungskurve in spezifischen Leistungsbereichen (Testu in: Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung, 2005, S.36)

Hier zeigt sich, dass in verbalen und raumbezogenen Leistungsberei-
chen die Kurve in der oben beschriebenen Weise verlduft, also mit ei-
nem deutlichen Leistungsabfall am Nachmittag. Im operationalen, also
handlungsbezogenen Bereich jedoch sind Schiilerinnen und Schiiler
auch am Nachmittag noch leistungsfihig; die Kurve zeigt hier deutlich
weniger Schwankungen.

Welche Konsequenzen kann dies fiir die Ganztagsgestaltung haben?

- Am frithen Vormittag ist die Leistungsfihigkeit bei vielen Schiile-
rinnen und Schiilern noch eingeschrinkt. Lisst die schulorganisato-
rische Tagesgestaltung keinen spiteren Beginn zu, so wire es je-
doch méglich, den Tag mit einer eher freien Unterrichtsphase (z.B.
Wochenplanarbeit) zu beginnen, in der die Schiilerinnen und Schii-
ler ihr Lerntempo besser selbst bestimmen kénnen.

- Die Zeiten zwischen etwa 9 und 11.30 Uhr und 15 und 17 Uhr
(wenn moglich) konnen effektiv fiir konzentrationslastige Unter-
richtsphasen genutzt werden.

- Es bietet sich an, am frithen Nachmittag eher weniger konzentrati-
onslastige Phasen einzufiigen, eventuell in der Gestaltung von ex-
ternen Mitarbeitern (z.B. Bewegungsangebote, Schulgarten, etc.).
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- Gunstig ist die Etablierung regelmifig wiederkehrende Bausteine
und zeitlicher Fixpunkte (Morgenkreise, Pausen, Phasen von Frei-
arbeit, Spiel- und Bewegungszeiten, etc.).

- Entscheidend fiir das Gelingen von Unterricht am Nachmittag ist
die Methodik. Werden Unterrichtsinhalte (oder Ubungsphasen)
handlungsorientiert gestaltet, sind Kinder und Jugendliche oft auch
in dieser Phase noch stark leistungsfihig.

- Der Abend sollte als ,schulfreie Zeit“ gestaltet werden konnen, so
dass Kindern und Jugendlichen ausreichend Zeit zur Regeneration
gegeben wird. Wenn moglich sollten daher keine Hausaufgaben
mehr zu erledigen sein, zumindest keine schriftlichen.

2. Aufmerksamkeit, Konzentration und die Konsequenzen fiir die Zeit-
strukturierung

Befunde zu Aufmerksamkeit und Konzentration

Neben der Organisation der Tagesstruktur, fiir die der Biorhythmus

eine wichtige Rolle spielt, ist fiir die Gestaltung der einzelnen Unter-

richtseinheiten die Aufmerksamkeits- bzw. Konzentrationsfihigkeit der

Schiilerinnen und Schiiler von grofler Bedeutung. Die durchschnittliche

Aufmerksamkeitsspanne liegt bei Kindern im Alter von 5 bis 7 Jahren

etwa bei 15 Minuten, im Alter von 7-10 Jahren bei 20 Minuten, von 10-

12 bei 25 Minuten. Bei Jugendlichen im Alter von 12-14 Jahren ist eine

durchschnittliche Aufmerksamkeitsspanne von etwa 30 Minuten zu

beobachten.’ Es lassen sich jedoch grofe individuelle Unterschiede
feststellen. Kinder mit AD(H)S-Syndrom etwa unterschreiten die durch-
schnittliche Aufmerksamkeitsspanne oft erheblich. Faktoren, die die

Konzentrationsfihigkeit beeinflussen, sind z.B.:

- Situation, physischer/emotionaler Zustand: Kinder, die z.B. durch
eine schwierige hiusliche Situation emotional belastet in die Schule
kommen, sind oft in ihrer Konzentrationsfihigkeit stark einge-
schrinkt.

19 Vgl. http://arbeitsblaetter.stangl-
taller.at/ GEDAECHTNIS /Aufmerksamkeitsstoerungen.shtml (08.07.2010)
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- Sache (Interesse): Motivationale Faktoren wie das individuelle Inte-
resse am Unterrichtsgegenstand wirken sich entscheidend auf die
Aufmerksamkeit aus.

- Individuelles Kénnen: Das Bewusstsein, in einem Unterrichtsbe-
reich kompetent zu sein — oder auch nicht — beeinflusst als weiterer
motivationaler Faktor die Konzentrationsfihigkeit.

- Umfeld: Besonders bei jiingeren Kindern spielen die Gestaltung des
Arbeitsplatzes, Gerdusche oder andere Ablenkungsfaktoren eine
grofle Rolle fiir ihre Aufmerksamkeit.

- Erndhrung: Nicht zuletzt beeinflusst erwiesenermaflen die Ernih-
rung die Konzentrationsfihigkeit.

Konsequenzen fiir die Ganztagsgestaltung:

- Der Wechsel zwischen rezeptiven Phasen und ,Auszeiten” ist von
grofler Bedeutung. Dies kann geschehen durch eine gezielte Abfolge
von Unterrichtsphasen, Pausen (unterschiedlicher Linge) und Be-
wegungs-/Freizeitangeboten, um einer einseitigen Betonung des
Kognitiven vorzubeugen

- 90- statt 45-Minuten-Einheiten (oder noch offenere Zeiteinheiten) an
den weiterfiihrenden Schulen — somit mehr Méglichkeiten fiir freie-
re Unterrichtsphasen

- hiufiger Wechsel der Lehr- und Lernformen (Lehrervortrag, gelenk-
ter Unterricht — , Stillarbeit“, Freiarbeit — Gruppenarbeit)

- hiufige Phasen der Selbsttitigkeit (Arbeitsstunden, differenziertes
Lernen)

- Wechsel von Fichern, die verschiedene Sinnesbereiche von Schii-
lern ansprechen

- Die Mittagspause sollte (neben der Mahlzeit) auch Gelegenheit fiir
Riickzugs- und Bewegungsmoglichkeiten bieten, so dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler in dieser Phase nach ihren korperlichen
Bediirfnissen verhalten kénnen.

- Da in Konzentrationsphasen ein hoher Verbrauch an Sauerstoff und
Glukose festzustellen ist, sollte fiir eine ausreichende Sauerstoffzu-
fuhr und Trinkpausen (Wasser!) sowie eine ausgewogene Ernih-
rung (eventuell gemeinsames Friihstiick, Mittagsverpflegung) ge-
sorgt werden.
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- Der hiufig zu beobachtende Bewegungsdrang der Kinder und Ju-
gendlichen, der im Schulalltag manchmal als stérend empfunden
wird, kann auch als eine natirliche Reaktion auf Sauerstoffmangel
im Gehirn verstanden werden. Diesem Bewegungsdrang sollte da-
her durch regelmiflige Bewegungspausen Rechnung getragen wer-
den.

- Ablenkende Umweltreize (z.B. zu viele Materialien auf dem Tisch,
Geriusche) sollten so weit wie moglich ausgeschaltet werden.

- Die Schiilerinnen und Schiiler sollten dabei unterstiitzt werden, ihre
Konzentrationsfihigkeit zu beeinflussen (,Lernen lernen®). Indivi-
duelle Unterschiede sollten dabei einbezogen werden.

3. Rhythmisierung — Umsetzung im Schulalltag

Die Notwendigkeit und Bedeutung der Rhythmisierung im Zusammen-
hang der Ganztagsgestaltung wird kaum angezweifelt. Dennoch lisst
sich beobachten, dass viele Schulen, die sich von der Halbtags- zur
Ganztagsschule entwickeln, ihr Potential fuir eine flexiblere Tagesgestal-
tung wenig nutzen. In der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschu-
len?® wurden Ganztagsschulen befragt, ob sie Zeitkonzepte fiir die Ta-
gesrhythmisierung entwickelt hitten. Die Ergebnisse zeigen, dass dies
nur an verhiltnismifig wenigen Schulen und sogar mit einer riickliufi-
gen Tendenz der Fall ist:

Beispielitem: "Es wurden

Zeitkonzepte fir die
Tagesrhythmisierung
3 entwickelt."
Primarstufe
34
| 0 2005
o 2007
30
Sekundarstufe
29
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 3: Entwicklung von Konzepten fiir die Tagesrhythmisierung (Studie zur Ent-
wicklung von Ganztagsschulen 2008, S.32)

20 www.projekt-steg.de
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Oft fithlen sich Schulleitungen und Lehrkrifte durch die organisatori-
schen Rahmenbedingungen in ihren Méglichkeiten eingeschrinkt, eine
Neu-Strukturierung des Tagesablaufs vorzunehmen. Rhythmisierung
stoRt an Grenzen etwa durch die Verkehrsanbindung, den Schichtbe-
trieb beim Mittagessen, die Verfligbarkeit des Personals, riumliche
Rahmenbedingungen und die Schwierigkeit, Ganztag parallel zum
Halbtag zu organisieren.

Die folgenden Anregungen zur Ganztagsgestaltung sollen beispielhaft
zeigen, wie kleine methodische Elemente zur Rhythmisierung beitragen
kénnen, um die zusitzliche Zeit im Ganztag effektiv zu nutzen.?!

Lern-Expertengruppen

Zeitbedarf: Je nach Themenumfang ca. zwei Unterrichtsstunden fiir die

Arbeit in den Expertengruppen und eine Unterrichtstunde fiir die

Durchfithrung der Info-Stunde

1. Die Lehrkraft gliedert den Stoff in 4-5 Teilbereiche, das kénnen
thematisch sich erginzende Info-Bausteine sein.

2. Die Klasse wird in Expertengruppen aufgeteilt. (Beispiel: Eine Klasse
mit 20 Schiilern, jede Gruppe hat 5 Mitglieder.) Jede Expertengrup-
pe beschiftigt sich mit einem der genannten Themen. Dabei kon-
nen die Themen zufallsartig durch das Ziehen von Losen vergeben
werden oder die Schiiler entscheiden sich selbst fiir ein Thema.

3. Die Expertengruppen werten verschiedene Informationsquellen aus
(Biicher, Internet...) oder Info-Texte, die die Lehrkraft im Vorfeld
aufbereitet hat.

4. Die Schiilerinnen und Schiiler wenden dabei Lernmethoden an wie
Schliisselbegriffe markieren, Stichwortzettel anlegen, einen Merk-
text schreiben, eine mind map gestalten usw.

5. Die Expertengruppe fasst die Information beispielsweise auf einem
Info-Plakat zusammen, das Uberschrift, Bilder, Text und eventuell
Skizzen enthilt.

6. In der Info-Stunde werden nun neue Lerngruppen gebildet, so dass
aus jeder Expertengruppe ein Schiiler in die Lerngruppe kommit.
Damit sich die Lerngruppen leicht einteilen lassen, erhilt jeder

2 Die Ideen wurden von erfahrenen Ganztagslehrkriften aller Schularten in einem ISB-
Arbeitskreis erarbeitet.
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10.

11.

Schiiler der Expertengruppe eine Nummer, so dass sich in der Lern-
gruppe alle Einser, Zweier, Dreier usw. treffen.

Die Info-Plakate der Expertengruppen werden an verschiedenen
Stellen im Klassenzimmer platziert.

Jede Lerngruppe geht an eines der fiinf Plakate. Dort informiert nun
der Experte zu einem Thema seine Lerngruppe.

Nach einiger Zeit wandern die Lerngruppen zum nichsten Plakat
und der jeweilige Experte informiert seine Lerngruppe. (Der Wech-
sel zum nichsten Plakat kann mit einem akustischen Signal ange-
kiindigt werden.)

Jede Expertengruppe arbeitet zu ihrem Thema Quizfragen aus, die
die Schiiler am Ende der Info-Stunde beantworten sollen.

Die Schiiler iibernehmen die wichtigsten Inhalte (mind map) in ihr
Heft.

Die fertigen Plakate konnen auch einer anderen Klasse prisentiert wer-
den.

Auferschulische Lernorte

Zeitbedarf: ein Nachmittag (2 Zeitstunden) zum Befragen und Forschen
auflerhalb der Schule

Im Folgenden findet sich eine Auswahl an ,ungewé6hnlichen“ oder be-
sonders ,produktiven“ Wochenplanauftrigen aus verschiedenen Fach-
bereichen, die in der Ganztagesschule durchgefiihrt werden konnen.
Vorteilhaft ist, wenn die Lehrkraft die Schiilerinnen und Schiiler beglei-
tet und Hilfestellungen geben kann.

Deutsch: ,Geh auf die Suche, welche Gedichte Menschen auf der
Strafle noch kennen! Lass dir Autor und Titel nennen! Befrage Men-
schen aus verschiedenen Altersgruppen! Stelle danach in der Schule
auf einem Info-Plakat die genannten Gedichte und Autoren vor! Su-
che dir zu den Autoren bzw. Gedichten Zusatzinformationen im In-
ternet!“ Das Ergebnis ist eine Ausstellung der bekanntesten Gedich-
te und ihrer Autoren in der Aula.

Geschichte: ,Fotografiere oder zeichne historische Zeugnisse unserer
Altstadt /| Gemeinde und klebe diese Fotos mit Erliuterungen, die
du im Internet oder der Biicherei findest, auf einer grofen Karte
einl“ (Z.B. vergroflerter Ausschnitt des Stadtkerns mit Nummerie-
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rung der historischen Zeugnisse; um die Karte herum werden die
Erliuterungen platziert.)

- Biologie: Wir besuchen am Nachmittag eine Wiese. ,Beobachte ein
Insekt, finde seinen Namen mit Hilfe unseres Bestimmungsbuches
heraus und versuche, es — so gut wie moglich — ins Heft zu zeich-
nen! Finde zu deinem Insekt weitere Informationen im Internet!
Alternative: Sammle mindestens 5 unterschiedliche Wiesenbliiten
und bestimme sie! (Auftrag wie oben)“

- Arbeit/Wirtschaft/Technik/Mathematik: ,Vergleiche die Preise fiir
drei Waren an unterschiedlichen Stinden des Wochenmarktes oder
in drei verschiedenen Geschiften! Erstelle prozentuale Verhiltnisse
(,Die Orangen bei A sind um x% billiger als die Orangen bei B.’)!
Oder: ,Gehe zu zwei Banken und lass dich beraten, wie du am bes-
ten die 5000€, die du geschenkt bekommen hast, anlegen kannst!
Vergleiche deine Empfehlungen miteinander, anschlieRend werden
alle im Plenum diskutiert!“ (Es wird zuvor geplant, welche Schiiler
welche Kreditinstitute besuchen.)

- Kunsterziehung/Deutsch: Wir besuchen die aktuelle Ausstellung XY.
»Suche dir ein Bild heraus, das dir gefillt, beschreibe es und male es
abl“

Bewegtes Rechnen

Bei dieser Methode handelt es sich um eine spielerische Kopfrechen-

tbung, die Bewegungsgeschick, Reaktionsfihigkeit und Rechenfertig-

keit schult. Zeitbedarf: ca. 10-15 Minuten pro Ubungseinheit

1. Es wird ein Schiiler aus der Klasse ausgewihlt. Dieser wird der erste
,Schnellrechner” sein.

2. Alle anderen Schiiler bekommen eine Karte mit einer Zahl an ihren
Platz auf den Tisch gelegt bspw. 2, 3, 4,5, 6, 7 und 12, 13, 14, 15, 16,
17.

3. Nun stellt die Lehrkraft eine Rechenaufgabe, die aus den vorhande-
nen Zahlen besteht. Beispiel: ,5 mal 14.

4. Die Schiiler, die an dem Platz mit der entsprechenden Zahl (aus der
Aufgabe) sitzen, miissen nun so rasch wie moglich ihre Positionen
tauschen (also z.B. Schiiler 5 und Schiiler 14).
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5. Der ,Schnellrechner” versucht nun die Rechnung zu 16sen, ehe die
beiden Schiiler die Plitze gewechselt haben.

6. Schafft er es, bevor die Kinder die Plitze getauscht haben, darf er
sich auf den Platz setzen, der vom zuletzt Wechselnden eingenom-
men wurde.

7. Der neue ,Schnellrechner” ist demnach derjenige Schiiler, der nicht
rechtzeitig seinen neuen Platz eingenommen hat.

Zeichendiktat

Das Zeichendiktat ist eine Konzentrationsiibung und benétigt zur
Durchfithrung etwa 15 Minuten.

1.

Treppenworter:
Dieses Vokabel- und Rechtschreibtraining T
bendtigt etwa 5 Minuten. Rice
1.

Die Lehrkraft beschreibt ein Bild, Detail fiir Detail, Schritt fiir
Schritt.

Die Schiiler horen aufmerksam zu und zeichnen gleichzeitig dazu
das Gehorte.

Die Schiiler prisentieren ihre Ergebnisse und sprechen iiber die
Unterschiede ihrer ,Kunstwerke“.

Das Ausgangwort ist vorgegeben (z.B.
von der Lehrkraft). In Treppenform
erginzen die Schiiler weitere (z.B. 10) i
Worter. Jedes neue Wort beginnt mit gorag
dem letzten Buchstaben des vorher-
gehenden.

Gewonnen hat, wer am schnellsten e
z.B. 10 Worter hat. Die Schreibweise
muss richtig sein, und die Worter ok mple
dirfen sich nicht wiederholen.

(Kontrolle z.B. durch die Lehrkraft)

gl

SO< O—®@

e
X
e
c

So konnen auch Klassenwettbewerbe durchgefithrt werden (z.B. zwei
oder mehrere Schiiler oder auch Bankreihen gegeneinander).
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Weitere Anregungen lassen sich auf folgenden ISB-Internetportalen
finden:

- www.ganztagsschulen.bayern.de

- www.foerdern-individuell.de

- www.medieninfo.bayern.de

- www.leseforum.bayern.de

Die beschriebenen Praxisbausteine sollen exemplarisch aufzeigen, wie
an der Ganztagsschule mit wenig aufwindigen (methodischen) Elemen-
ten eine Rhythmisierung erreicht werden kann, wie somit die Schiile-
rinnen und Schiiler selbststindiger arbeiten und mit viel Eigenaktivitit
und Motivation den eigenen Lernprozess gestalten konnen.
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Giinther Schmalisch und Claudia Langer

Vom Belehrungsraum zur Lernwerkstatt. Individuali-
sierung des Lernens im flexiblen Klassenzimmer

1. Vorbemerkungen

Das Albrecht-Ernst-Gymnasium Oettingen hat in den letzten Jahren
zahlreiche Schwerpunkte in der Schul- und Qualititsentwicklung ge-
setzt, um fiir die Kinder und Jugendlichen bestmdgliche Lernbedingun-
gen zu schaffen. Mit unseren Initiativen versuchen wir der Schule ein
neues Gesicht zu geben, sie von einer Lehranstalt zu einem Lebensraum
umzugestalten. Sie soll den Kindern auch tiber die Unterrichtszeit hin-
aus ein Stiick ,Heimat“ sein, in der sie sich gerne aufhalten, gemeinsam
lernen und ihre Freizeit sinnvoll gestalten konnen. Wir sind bemiiht,
unter den gegebenen Rahmenbedingungen in unsere Vorhaben auch
Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung sowie der Neurobiologie einflieflen
zu lassen.

2. Der Schiiler im Zentrum - das Lernen individualisieren

Im Rahmen der Schulentwicklung hat sich am Albrecht-Ernst-
Gymnasium das Leitmotiv ,Der Schiiler im Zentrum — das Lernen indi-
vidualisieren“ als Schwerpunkt des pidagogischen Konzeptes heraus-
kristallisiert. Unserer Meinung nach ist dies der entscheidende Faktor
fiir erfolgreiches Lehren und Lernen in den Schulen der Zukunft, das
die Schiilerinnen und Schiiler fit macht fiir die Anforderungen und
Herausforderungen einer zukiinftigen Gesellschaft.

Die wichtigste Konsequenz, um diese Zielvorstellung realisieren zu
kénnen, ist eine Anderung der Schiiler- bzw. der Lehrerrolle im Unterricht.
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Lehrerzentrierter Unterricht

die Themen werden vom Lehrer ,portioniert”

[ Themen ] [ 1 [ ]

wDenkstruktur des Lehrers

M I b 7 7 L 1_J

L1 [ L1
verschiedene l Denkstrukturen l l der Schiller l
wButer Schuler wschlechter* Schiler

Selbstorganisierter Lernprozess

l Themen ] [ I l l

Verianderung der Lehrer- und Schiilerrolle

(I [ noooooo
| B

[ ey

Abbildung 1: Lehrerzentrierter Unterricht und selbstorganisierter Unterricht (Herold &
Landherr 2003, S.188)

Die Ergebnisse der Neurowissenschaften und der Lernforschung deuten
darauf hin, dass Unterricht schiilerzentriert organisiert werden muss und
der Lehrer nicht linger nur Belehrender sein darf, sondern zum Lernbe-
rater der Schillerinnen und Schiiler werden muss. Abbildung 1 verdeut-
licht, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler kompatible Denkstruktu-
ren zu den Denkstrukturen der Lehrperson aufweisen. Allzu schnell
werden diese dann als ,dumm?* oder ,faul“ abgestempelt. In selbstorga-
nisierten Lernprozessen dagegen stellt die Lehrkraft das nétige Material
zur Verfiigung und die Schiilerinnen und Schiiler haben die Méglich-
keit, die Bearbeitung der Inhalte eigenstindig und individuell zu struk-
turieren. Die Lehrkraft fungiert nicht mehr als Belehrender, sondern als
Helfer, Berater und Moderator und der Schiiler oder die Schiilerin rii-
cken in den Mittelpunkt.



Vom Belehrungsraum zur Lernwerkstatt | 221

= & Lo e
— L

A B C !
1 unverandert unverandert haufig
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Abbildung 2: Lernverhalten bei acht Wochen alten Sauglingen (Watson 1972). A: normales
Mobile; B: Mobile bewegt sich in regelmifligen Zeitabstinden; C: Mobile wird durch
Kopfbewegungen des Kindes in Bewegung versetzt. Darunter: Verhalten der Kinder nach
drei Wochen Mobileerfahrung. 1: Kopfbewegungen, 2: Interesse, 3: Freude (aus: Largo
2002)

Die Lehr- und Lernforschung sowie die Neurowissenschaften haben
ebenso gezeigt, dass Kinder Raum bendétigen fiir eigenstindige Aktivititen
und Welterkundungen, auch in der Begegnung mit anderen Kindern.
Kinder wollen Wissen und Kénnen erwerben und benétigen dabei Un-
terstiitzung, Anleitung und Anerkennung durch die Erwachsenen. Ein
Denken, dass alle Kinder in der gleichen Zeit, die gleichen Inhalte auf
die gleiche Art und Weise lernen mtissen, sollte der Vergangenheit an-
gehoren.

Abbildung 2 macht deutlich, dass Aufmerksamkeit und Wohlbefinden
steigen, wenn Eigenaktivitit gewihrleistet ist.

3. Vom Belehrungsraum zur Lernwerkstatt: Individualisierung des Ler-
nens im flexiblen Klassenzimmer

Als einer der entscheidenden Faktoren und bisheriges Hemmnis fiir die
Umsetzung der Erkenntnisse erwies sich die Raumgestaltung. Traditio-
nelle Klassenzimmer zeichnen sich aus durch die Fokussierung auf eine
Wand mit Tafel, vor der der Lehrer agiert, und eine festgelegte Sitzord-
nung, die kaum Variabilitit und individuelles Lernen zuldsst. Schiile-
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rinnen und Schiiler sind in die eher passive Konsumentenrolle in einem
lehrerzentrierten Unterricht gezwungen. Deswegen war fir uns eine
Anderung der architektonischen Gestaltung des Unterrichtsraumes hin zu
einer ,Lernwerkstatt“, zu einem ,Lernbiiro“ das erste entscheidende
Element fiir eine Individualisierung des Unterrichts. Insofern stehen die
Erfahrungen mit und in unseren ,flexiblen Klassenzimmern“ im Mit-
telpunkt unseres pidagogischen Konzeptes.

Die Ausstattung der flexiblen Klassenzimmer, in denen es kein , Vorne
und Hinten“ mehr gibt, unterstiitzt dieses Lernen und die Moglichkeiten
des selbststindigen Arbeitens entscheidend. Auflerdem erméglichen die
speziellen dreieckigen Tische nahezu jede beliebige Anordnung, die
auch in Sekundenschnelle verindert werden kann, was den Wechsel der
Unterrichtsformen problemlos méglich macht. Das Wandschienensys-
tem bietet zudem viel Platz fiir Material und die Prisentation von Ar-
beitsergebnissen ohne Kleber oder Reiflnigel. Fiir die Arbeit in Grup-
pen konnen die flexiblen Tafeln schnell von der Wand abgenommen
und auf die Tische gelegt werden, um nur einige Komponenten und
Vorteile zu nennen.

Abbildung 3: ,Flexibles Klassenzimmer“ mit dreieckigen Tischen
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Mittlerweile haben wir nahezu die ganze Unterstufe komplett mit ,fle-
xiblen Klassenzimmern“ ausgestattet, um zu gewihrleisten, dass Kin-
der, die einmal den individuell strukturierten, vornehmlich selbstorga-
nisierten Unterricht erfahren haben, diesen auch weiter fithren kénnen.
Eine Besonderheit unseres Konzeptes ist, dass zwei unserer flexiblen
Klassenzimmer nicht ginzlich voneinander getrennt sind, denn der
Gangbereich ist offen und von beiden Klassen zu nutzen (Abbildung 4).
Sie kénnen durch Offnen einer Schiebetiir blitzschnell zu einem Raum
umfunktioniert werden.

Abbildung 4: Offener Gangbereich

In diesen Riumen werden eine 5. Klasse und eine 6. Klasse unterrichtet,
denn unser Konzept sieht vor, auch jahrgangsiibergreifenden Unterricht
nach dem Prinzip , Schiiler lernen von- und miteinander” zu erméglichen.
Dieser Effekt wird auch im Rahmen dieses Projektes verstirkt genutzt,
indem, neben dem FEinsatz moderner Unterrichtsformen, die Schiile-
rinnen und Schiiler der sechsten Jahrgangsstufe als ,Lernpaten” ihre
jungeren Mitschiiler beim Lernen unterstiitzen und durch eigenes Wie-
derholen ihrerseits den Lernerfolg steigern und gleichzeitig eine Lern-
kontrolle erhalten.
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4. Erfahrungen

Die Erfahrungen des Schulversuches sind sehr vielversprechend. Die
unterrichtenden Lehrkrifte bestitigen bereits nach wenigen Monaten,
dass die Lerngeschwindigkeit im schiilerzentrierten Unterricht, in dem
die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lerntempo iiberwiegend selbst bestimm.-
ten konnen, wesentlich hoher ist als in vergleichbaren Klassen, die in
herkémmlichen Riumen unterrichtet werden. Dennoch muss die Zeit-
einteilung flexibilisiert werden: Die Einfithrung neuer Zeitstrukturen,
weg vom 45-Minutentakt hin zu Doppelstunden (90 Minuten) steigert
die Effektivitit und ist fiir unser pidagogisches Konzept zwingend not-
wendig.

Als weiterer Vorteil erweist sich die Mdglichkeit zur ausfiihrlichen indivi-
duellen Beratung einzelner Schiilerinnen und Schiiler, die die Lehrkraft
wihrend des selbststindigen Arbeitens der Schiiler wahrnehmen kann.
Dies bedeutet eine Entlastung, da zum Beispiel Korrekturarbeiten bereits
im Unterricht in einem ausfithrlichen Gesprich zusammen mit dem
Schiiler geleistet werden kénnen, was deren Effektivitit wesentlich stei-
gert.

Die Besonderheit unseres Konzeptes, dass die beiden Riume nicht
ginzlich voneinander getrennt sind, hat zur Folge, dass die Schilerin-
nen und Schiiler in hohem Mafle lernen, Riicksicht aufeinander zu
nehmen und Arbeitsdisziplin zu iiben, um gegenseitige Stérungen zu
vermeiden.

Sehr ermutigend sind auch die Erfahrungen im jahrgangstibergreifen-
den Unterricht der beiden Klassen. Zum Beispiel erarbeiteten im Fach
Deutsch jahrgangsgemischte Gruppen gemeinsam zu gelesenen Ju-
gendbiichern auch ficheriibergreifend verschiedene Aspekte und The-
men und prisentierten diese zum Abschluss in groflerem Rahmen.
Entsprechend gestalteten jahrgangsiibergreifende Gruppen eine bemer-
kenswerte Ausstellung zum Thema ,20 Jahre Wiedervereinigung
Deutschlands“.

Ferner zeigt sich, dass bei entsprechender riumlicher Ausstattung und
Unterrichtsform nicht die Klassengrofie der wichtigste Punkt ist, tiber den
diskutiert werden sollte, sondern die Raumgestaltung in den Schulen
und eine entsprechende Ausbildung der Lehrkrifte. 53 Schiilerinnen
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und Schiiler wurden in den geschilderten jahrgangstibergreifenden Un-
terrichtsstunden von einer Lehrkraft betreut, und dies ohne nennenswerte
physische und psychische Belastung. Im Gegenteil, die Freude der Kinder
beim Lernen zu erleben und die ausgezeichneten Ergebnisse zu sehen
ist eine Bestitigung, die sonst nur selten erfahrbar ist.

Eine wichtige Beobachtung machten die Lehrkrifte untereinander. Sie
stellen niamlich gegenseitig fest, dass Lehrer in der Regel viel zu laut
sprechen, auch wenn dies iiberhaupt nicht nétig ist. Eine Feststellung,
die man sonst nicht treffen kann, da man iiblicher Weise allein im Klas-
senraum agiert.

Unsere Erfahrungen haben uns gelehrt, dass einschneidende Verinde-
rungen moglichst in der fiinften Jahrgangsstufe implementiert werden
miissen. Hier ist die Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen durch die
fuir die Schiilerinnen und Schiiler ohnehin vollig verinderte Situation an
der neuen Schule sehr viel grofier ist als in spiteren Jahren. Wenn die
lehrerzentrierte Art ,Schule zu denken“ in den Képfen schon fest ze-
mentiert ist werden Anderungen nur zégernd oder widerwillig akzep-
tiert.

Die entscheidende Arbeit fiir die Lehrkraft ist in der Vorbereitung zu
leisten, wobei sich die Fachkollegen, die in der selben Jahrgangsstufe
unterrichten, durch den Austausch von Materialien in hohem Mafie
entlasten und unterstiitzen. Auch das ist ein wesentlicher Punkt des
Konzeptes des schiillerzentrierten Unterrichts am Albrecht-Ernst-
Gymnasiums: Die neue Lehrerrolle entspricht der neuen Schiilerrolle,
weg vom , Einzelkdampfer, hin zum , Teamarbeiter”.

Da fiir die nétigen Verinderungen besonders im Kollegium und auch
bei den Eltern viel Uberzeugungsarbeit geleistet werden muss und um
auch das nétige padagogische und wissenschaftliche Fundament fiir die
Durchfiihrung des pidagogischen Konzeptes zu erhalten, war und ist
die Schulleitung des Albrecht-Ernst-Gymnasiums einerseits bestrebt,
dem Kollegium auflerschulische Fortbildungen zu erméglichen, wie
z.B. den Besuch der Helene-Lange Schule in Wiesbaden, der Futurum
Schule in Mylau oder der Laborschule Bielefeld, andererseits internatio-
nal bekannte hochkaritige Referenten als externe Experten und Ratge-
ber nach Oettingen einzuladen. Prof. Dr. Peter Struck, Prof. Dr. Annette
Scheunpflug, der Gedichtnistrainer Gregor Staub, Prof. Dr. Wilfried
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Schonig, Prof. Dr. Albrecht Beutelspacher und Prof. Dr. Ulrich Herr-
mann leiteten pidagogische Tage zur Fortbildung des Kollegiums und
boten auch Eltern durch wertvolle Vortrige Gelegenheit zur Informati-
on.

5. Fazit

Durch die ,,Offenheit” kann ein anderes Verstindnis von Unterricht und
Lernen in den Kopfen verankert werden. Lernen ist nichts Geheimnis-
volles, das hinter verschlossenen Tiiren stattfindet und von dem mog-
lichst niemand etwas erfahren darf, nein Lernen ist etwas Wunderbares
und die Ergebnisse sollen moglichst vielen mitgeteilt werden. Die Of-
fenheit und Transparenz kann dazu beitragen, ein positives Denken
uber Schule, Unterricht und Lernen in den Kopfen der Kinder entstehen
zu lassen.
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Hubert Schmitt

Konflikthandling in Ganztagsschulen

Konflikte und der Umgang mit ihnen sind keine Spezifika von Ganz-
tagsschulen. Konflikte geh6ren zur Normalitit sozialer Systeme, und die
Frage ist nicht, wie man sie verhindert, sondern wie man sinnvoll und
gewinnbringend mit ihnen umgeht. Der Begriff Konflikt ist im Alltags-
sprachgebrauch allerdings in der Regel negativ besetzt. So wird ver-
kannt, dass Konflikte hiufig Ausloser fiir Reformen sind, also zu Ver-
besserungen und Weiterentwicklungen fithren.
Gerade im Schulbetrieb sind Konflikte wenig geschitzte Ereignisse.
Sie storen den (geplanten) Unterrichtsbetrieb, kosten Energie und Zeit,
belasten alle Beteiligten (Konfliktparteien und Schlichter, aber auch
vermeintlich Unbeteiligte, etwa Lernende, die abwarten miissen, bis
nach einem Konflikt wieder unterrichtet werden kann). Sie tendieren
zudem aufgrund unzureichender Konfliktkompetenz der Betroffenen
hiufig zu Eskalation.
Damit wird ein Kernproblem im Umgang mit Konflikten deutlich: Ob-
wohl sie im System Schule an der Tagesordnung sind, nimmt man sie
trotz der zahlreich etablierten Sozialtraining- und Streitschlichtermodel-
le nicht wirklich als Element und Chance sozialen Miteinanders ernst,
um daraus folgernd ein Konzept zur Entwicklung einer schulspezifi-
schen Konfliktkultur zu generieren, das gewinnbringend fiir das Schul-
leben und die kommunikative Kompetenz aller Beteiligten sein konnte.
»Wenn sich umfassend die Erkenntnis durchsetzen wiirde, dass die Ent-
wicklung einer konstruktiven Konfliktkultur fiir jede Schule ein bedeut-
samer und unverzichtbarer Bestandteil des Schullebens sein miisste, dann
wiirde man hier auch mehr Zeit und Geld investieren, um spiter die
Friichte in Form von effektivem Unterricht, besserer Gesundheit und Zeit-
und Geldersparnis zu ernten.“ (Philipp & Rademacher 2002, S.15)
Im Folgenden werden einige Ideen skizziert, die auf die Implementie-
rung einer schulinternen Konfliktkultur fokussieren. Ganztagsschulen
sind in diesem Zusammenhang in zweierlei Hinsicht besonders inte-
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ressant: Zum einen zieht die Umstellung von der Halbtagsschule auf
einen Ganztagsbetrieb hiufig Systemperturbationen personeller und
organisatorischer Art nach sich, die eine Neujustierung verlangen, ins-
besondere in so sensiblen Bereichen wie einer schulinternen Konflikt-
kultur. Zum anderen scheinen Ganztagsschulen aufgrund ihrer modifi-
zierten Tagesrhythmisierung und wegen der hiufig verbesserten sozial-
pidagogischen Unterstiitzung geradezu pridestiniert fir die Entwick-
lung einer besonders nachhaltigen Konfliktkultur im Sinne einer Poten-
zialentfaltung durch Synergieeffekte der vielfiltigen Ressourcen und
Kompetenzen (Hiither 2008).

1. Konflikt — Kennzeichnung und Begriffsbestimmung

Ein (interpersonaler) Konflikt kann beschrieben werden als ...

- eine individuell (meistens) mit negativen Gefithlen besetzt erlebte
Spannungssituation,

- in der zwei oder mehrere Personen oder Gruppen,

- die voneinander abhdngig oder aufeinander angewiesen sind,

- unterschiedliche Meinungen, Interessen, Absichten, Ziele oder Wer-
te vertreten,

- die fuir die Zusammenarbeit oder das Zusammenleben der Betroffe-
nen wichtig sind und

- wortliber daher eine Entscheidung getroffen werden muss.

Dabei lassen sich verschiedene Konfliktarten unterscheiden, deren

Kenntnis die Konfliktanalyse erleichtert und damit einer gezielten Kon-

fliktklarung forderlich ist (Mahlmann 2000, S.81f):

— Interessenkonflikte: Hier liegen unterschiedliche Wiinsche oder Be-
diirfnisse vor. Beispiel: Der Lirm aus dem Freizeitbereich stort jene
Schiiler, die in den nahegelegenen Riumen der Hausaufgaben-
betreuung arbeiten.

—  Zielkonflikte: Sie sind hiufig die logische Folge, da sie auf die Unver-
einbarkeit der Ziele verweisen. Beispiel: Entspannung beim Kickern
versus Konzentration.
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- Beurteilungskonflikte: Situationen werden in ihrer Bedeutung unter-
schiedlich eingeschitzt. Beispiel: ,Ein bisschen Lirm macht doch
nichts.“ versus ,Man braucht Ruhe zum konzentrierten Arbeiten.“

—  Verteilungskonflikt: Hier geht es um den Umgang mit knappen Res-
sourcen. Beispiel: Wer darf wie lange den einzigen Kicker oder
Computer nutzen?

~  Strukturkonflikte: Probleme entstehen wegen formaler oder organisa-
torischer Festlegungen. Beispiel: Wie sind Pausen- und Studienzei-
ten geregelt? — oder — Es wird an den Tischen und ohne Miitzen ge-
gessen.

- Beziehungskonflikte: Hier steht weniger die Sache als die Beziehung
der Konfliktpartner oder -gruppen im Vordergrund. Beispiel: Be-
stimmte Schiiler diirfen nicht mitspielen — kommen nicht an die
Reihe.

—  Wertekonflikte: Da es hier stark um Gefiithlsentscheidungen geht,
koénnen kaum rationale Klirungen erfolgen. Solche Konflikte sind
nicht objektivierbar. Beispiel: Schlagen bzw. zuriickschlagen ist ge-
recht.

- Rollenkonflikte: Diese sind intrapersonaler Art und thematisieren Prob-
leme im Zusammenhang mit unterschiedlichen Rollenerwartungen
einer Person, etwa wie man im Ganztagesbetrieb als Lehrkraft mit
unterschiedlichen Rollen umgehen kann. Beispiel: Morgens Lehr-
kraft, mittags gemeinsam mit Schiilern essen oder beim Kickern
mitspielen.

Konflikte entstehen hiufig aus Meinungsverschiedenheiten auf der

Sachebene. Ziel ist, den anderen zu iiberzeugen. Es bestehen zunichst

Dissonanzen in der Sache.

Wird der Dissens nicht aufgelost, stellt sich Gereiztheit ein. Die Sache

riickt in den Hintergrund, Beziehungsaspekte gewinnen die Oberhand.

Es entstehen Dissonanzen in der Beziehung.

Nehmen die Differenzen zu, werden die Uneinigkeiten zunehmend

polarisiert und wenig flexible Gegenpositionen aufgebaut. Es entstehen

Konflikte tiber den Konflikt.

SchliefRlich ist die Eskalation so weit gediehen, dass das inzwischen vor-

handene Feindbild nicht mehr reflektiert, sondern fiir bare Miinze ge-
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nommen und der andere einer Konfliktlssung fiir unfihig erklart wird.
Es entsteht ein Konflikt iiber die Konfliktlésung. (Mahlmann 2000, S.91ff)

2. Entwicklung einer Konfliktkultur — Systemische Bestandsaufnahme

Das System einer Ganztagsschule ist komplex, die Elemente sind vielfil-
tig miteinander verbunden oder tiberlagern sich gegenseitig. Daher ist
Konfliktkultivierung vornehmlich eine Aufgabe der Schulentwicklung,
an der alle Beteiligten teilhaben sollten, also neben Lehrkriften und
Schiilern auch das nicht unterrichtende Personal. Eltern wiren zumin-
dest iiber die Schwerpunkte und Intentionen zu informieren.
Zur Begriindung: Die Qualitit der Konfliktkultur einer Schule ist ab-
hingig von jenen gemeinsam vereinbarten Formen und Verfahrenswei-
sen, welche, von (fast) allen mitgetragen, den priventiven und interven-
tiven Umgang mit Konflikten zu einem nachhaltigen und in seinen
Elementen nachvollziehbaren, weil passenden Baustein im System ma-
chen.
Dazu gilt es, die an einer Schule etablierten, meist aber nicht bewussten,
unsystematischen Formen aktuellen Konflikthandlings zu recherchie-
ren. Solche existieren hiufig nebeneinander und wirken, da sie nicht
aufeinander abgestimmt sind, nicht selten gegeneinander.
Veridnderung, vor allem Entwicklung, muss an den institutionellen Ge-
gebenheiten der als real wahrgenommenen Konfliktkultur ansetzen,
denn Verinderung erfordert Bereitschaft, was zum einen eine Be-
standsaufnahme, zum anderen aber auch einen Perspektivenwechsel
von der Defizit- zur Ressourcenorientierung notwendig macht. (Esslin-
ger-Hinz 2009, S.15f.) Vorhandene Elemente des aktuellen Konfliktma-
nagements werden somit auf bewihrte, aber auch verinderungswiirdige
Elemente abgeklopft.
Drei Kernfragen sind fiir eine umfassende Analyse wesentlich:
1. Welches Verstindnis einer Konfliktkultur bzw. des Umgangs mit
Konflikten prigt die aktuelle Schulkultur? (Makroebene)
2. Wie wird zurzeit in den schulinternen Subsystemen mit Konflikten
umgegangen, bzw. welche Routinen herrschen hier warum vor?
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Gibt es Berithrungspunkte oder auch einander stérende Routinen?
(Mesoebene)

3. Welche Kompetenzen haben die handelnden Personen, wie konflikt-
fihig sind sie? (Mikroebene)

Die drei Ebenen stehen in einem systemischen Zusammenhang, da sie

sich gegenseitig bedingen und Anderungen auf einer Ebene auch Ver-

inderungen auf den anderen Ebenen wahrscheinlich machen, Behar-
rungstendenzen oder inflexible Strukturen aber Verinderung genauso
verhindern kénnen.

Als mogliches Analyse- und Entwicklungsmodell wird eine Kombination

aus der Idee der Analyse der Schliisselkonzepte einer Schule (Esslinger-

Hinz 2009, S.14) und dem von Phillip & Rademacher nach Karl Faller

entwickelten Hexagon konstruktiver Konfliktbearbeitung in Organisationen

(Philipp & Rademacher 2002, S.60) vorgeschlagen (Abbildung 1). Die

Kombination beider Modelle macht es méglich, das komplexe System

Schule mit Fokus auf die Grundbedingungen fir (Schul-)Entwicklung

uberhaupt sowie mit Blick auf die in diesem Rahmen denkbare Entwick-

lung einer von allen mitgetragenen Konfliktkultur zu analysieren, um so
die Grundlage fiir eine sozialvertragliche Weiterarbeit unter den konkre-
ten Bedingungen der Schule zu schaffen.

Die Analyse der Schliisselkonzepte bildet den wahrgenommenen Ist-Stand

einer Schule ab. Sie legt Glaubenssitze und Verhaltensmuster der

Schulkultur offen, die den Rahmen fiir die Entwicklung einer Konflikt-

kultur darstellen: So stellt sich die Schule zurzeit fir die Beteiligten dar.

Beispiele:

— Kognitionen: Die Schiller im Ganztagsbetrieb werden als tiberwie-
gend sozial problematisch und konfliktunfihig definiert oder in ih-
ren individuellen Kompetenzen wahrgenommen.

- Objektivationen: Es existieren (schon/noch keine) Zeitfenster fiir Kon-
fliktklirungen und/oder Teamsitzungen.

~ Verhalten: Das Personal informiert sich gegenseitig (noch nicht) zu-
verlissig iber relevante Konfliktsituationen. Schiiler werden nur ge-
griifdt, wenn sie zuerst griifden.

- Emotionen: Die Umstellung auf Ganztagsbetrieb macht Kollegen
Angst (Uberforderungsgefiihl) oder wird als Chance gesehen (Hoff-
nung).
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Abbildung 1: nach Esslinger-Hinz 2009, S.14 und Phillip & Rademacher 2002, S.60.

Ist der Rahmen (Schliisselkonzepte) abgesteckt, kann mithilfe des He-
xagons (Philipp & Rademacher 2002, S.61f)) in einem zweiten Schritt
der Fokus auf jene Aspekte gerichtet werden, die helfen, Konflikte zu
vermeiden oder konstruktiv anzugehen.

Dabei geht es um folgende Punkte:

Interventionsroutinen: Wie wurde bisher mit Konflikten umgegangen
und welche neuen Formen wiirden von allen mitgetragen?
Priventionsmafinahmen: Welche bereits existierenden Mafnahmen
dienen der Konfliktvermeidung oder der raschen Klirung?
Kompetenzen: Welche (sozialen) Kompetenzen im Hinblick auf kon-
struktive Konfliktarbeit werden (bereits) wie an der Schule geférdert?
Schliisselpersonen: Wer bestimmt in welcher Weise an der Schule die
bestehende Konfliktkultur? Wie kénnen bestimmte Personengrup-
pen/ das gesamte Team fiir Weiterentwicklung motiviert werden?
Unterstiitzungssysteme: Mit welchen auflerschulischen Stiitzsystemen
kann die Schule im Hinblick auf eine verbesserte Konfliktkultur ko-
operieren?
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- Implementierung: Inwiefern ist im Schulprogramm bereits eine Kon-
fliktkultur verankert oder wie muss dieses ggf. erweitert werden?
Welche Ressourcen sind notwendig? Wie koénnen Konsens und
Nachhaltigkeit gesichert werden?

Hilfreiche Fragestellungen hierfiir kénnten z.B. sein:

- Welche Situationen wurden (in letzter Zeit) warum als Konflikt er-
lebt?

- Wer war wie betroffen? (Schiiler — Personal — Lehrkrifte — Eltern)

- Wer hat welche Kompetenzen fiir den Umgang mit Konflikten? (als
Betroffener — als Mediator — als Vertrauensperson)

- Was fillt wem im Umgang mit Konflikten noch schwer? (als Betrof-
fener — als Mediator)

- Wie erlebt wer den Umgang mit Konflikten an der Schule und wor-
an liegt es? (evtl. Skalierung von 1 = katastrophal bis 10 = optimal)

- Was wird zur Konfliktprivention getan?

- Was liuft schon gut/miisste verbessert werden?

- Woran wiirde wer zuerst erkennen, dass sich der Umgang mit Kon-
flikten an der Schule weiter gebessert hat?

- Was wire ein denkbarer erster Schritt zur Verbesserung des Um-
gangs mit Konflikten?

Mithilfe des Modells kann jede Schule eine bedarfsorientierte System-

analyse durchfithren, die als Grundlage fiir die Erarbeitung konkreter

Mafnahmen zu dienen vermag. Die sensiblen Felder sind dabei zum

einen jene mit grofem Konsens; hier ist Stabilisierung bzw. Weiterent-

wicklung besonders wahrscheinlich. Zum anderen kénnen Diskrepan-
zen und Defizite offengelegt werden, um sie verhandlungs- und kon-
sensfihig zu machen.

3. Elemente einer kultivierten Konfliktkldrung

In einem nichsten Schritt geht es darum, die Betroffenen unter Nut-
zung vorhandener Ressourcen fiir eine nachhaltige Konfliktkultur kom-
petent zu machen. Dazu wiren zunichst die individuellen Strategien ak-
tuellen Konflikthandlings zu eruieren, um ineffektive Routinen auszu-
schleichen und die individuellen Grundhaltungen und Fertigkeiten in
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Richtung Kompromiss- und Integrationsfiihigkeit weiterzuentwickeln. (Ab-
bildung 2)
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Wunsch, andere bei der Bediirfnisbefriedigung zu unterstiitzen bzw. gewihren zu lassen

Abbildung 2: Kompromiss und Integration (Mahlmann 2000, S.105).

Integrative Losungen sind dagegen synergetischer Natur. Hier gelingt es
den Betroffenen, Interesse fir die gegenseitigen Anliegen zu entwickeln
und die unterschiedlichen Bediirfnisse im Rahmen der angestrebten
Losung im Sinne einer echten Potentialentfaltung zu berticksichtigen.
(Mahlmann 2000, S.107f.)

Einige Grundprinzipien und hilfreiche Strategien einer konstruktiven
Konfliktkultur lassen sich auf drei Stufen beschreiben (Abbildung 3,
Konkretisierungen bei Eichhorn 2009, Miller 2003, Stewart 2003).
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Abbildung 3: Grundlagen fiir eine angemessene Konfliktkultur.

Erste Stufe: Sie dient zunichst der Konfliktvermeidung. Auf dieser Stufe
sind Strategien der Deeskalation hilfreich, um Konflikte gar nicht erst
aufkommen zu lassen bzw. minimalistisch zu kliren.

Zweite Stufe: Hier sind Konflikte noch mithilfe herkémmlicher Kla-
rungsstrategien bearbeitbar. Auf dieser Stufe konnen Mediatoren einge-
setzt und strukturierte, l6sungsorientierte Konfliktklirungsgespriche
gefithrt werden. Die Kompetenzen von Stufe I sind Voraussetzung.
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Dritte Stufe: Ist der Konflikt endgiiltig eskaliert, lassen die Emotionen
eine sozialvertrigliche Klirung nicht mehr zu. Hier muss zunichst of-
fensiv deeskalierend (Trennung der Kontrahenten) interveniert und die
Wut kanalisiert werden. Zeit und Raum miissen gegeben werden, um
die emotional aufgeheizte Stimmung abkiihlen zu lassen. Ist das gelun-
gen, kann auf die zweite Stufe zuriickgegangen und der Klirungsprozess
konstruktiv in Angriff genommen werden.

Die besondere Chance der Ganztagsschule liegt im erweiterten zeitli-
chen Rahmen und dem hoffentlich um sozialpidagogische Ressourcen
erginzten System. So kann der Konfliktarbeit mehr Raum gegeben wer-
den, um die notwendigen Grundlagen (Abbildung 3) zu schaffen, sodass
sich daraus Routinen und schliefflich konstruktive Haltungen entwi-
ckeln kénnen. Konflikte miissen etwa nicht mehr im engen zeitlichen
Rahmen eines Schulvormittags gelost werden, der dafiir aufgrund der
vollen Lehrpline gar keinen Raum bietet. Stattdessen kann Konfliktkli-
rung entzerrt werden. Des Weiteren ist die Implementation von Institu-
tionen zur Konfliktkldrung denkbar, mit geschultem Personal — durchaus
auch Schiilern — und mit festen Sprechzeiten. Das entlastet vor allem
jene zeitlich und psychisch, die im Rahmen ihrer lehrenden oder
betreuenden Titigkeit mit komplexen Konflikten konfrontiert werden,
diese wegen des Zeitdrucks aber nicht nachhaltig und zur Zufriedenheit
der Betroffenen kliren kénnen.

Schlielich bieten hohere Prisenzzeiten Raum fiir die Schaffung ent-
sprechender Arbeitsgruppen, Mafnahmen zur Kompetenzsteigerung
oder Supervision.

Damit dies gelingt, bedarf es einer einvernehmlichen, konstruktiven
Kooperation des gesamten Personals einer Ganztagsschule unter Nut-
zung vorhandener Ressourcen, wo sinnvoll unter Einbeziehung der
Schiiler. Gemeint ist statt der hiufig anzutreffenden fragmentarischen,
isolierten und wenig verbindlichen Absprachen ein integratives, trans-
parentes, regelmiflig evaluiertes Kooperationssystem (Rothland 2007,
S.90ff.) mit hoher Zuverlissigkeit und einem klaren Ziel: Schaffung
einer nachhaltigen Konfliktkultur zum Wohle aller.
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Ute Albustin und Eva-Maria Post

Soziales und erlebnisorientiertes Lernen in der
Ganztagsklasse

1. Schul-Erlebnis-Pidagogik — Was ist das?

Die Schul-Erlebnis-Pidagogik (SEP) hat sich aus der Erlebnispidagogik
mit dem Ziel entwickelt, Formen fir die Schule zu schaffen, die dort
unter den schulischen Gegebenheiten umsetzbar und einsetzbar sind.
Wesentliche Kennzeichen und Schwerpunkte der erlebnisorientierten
Arbeit sind:

- Bildung und Stirkung der Ich-Kompetenz

- Ubernahme von sozialer Verantwortung

- Eingliederung in die Klassengemeinschaft

- Erwerb von methodischen Kompetenzen

In der konkreten Umsetzung heifdt das, im gemeinsamen Erleben eige-
ne Stirken und Schwichen kennen und akzeptieren lernen, andere
schitzen und unterstiitzen koénnen, einen Platz in der Gemeinschaft
finden und Freude im Miteinander haben.

Kennen lernen und Wahrnehmen des Gegeniibers in spielerischer
Form stehen am Beginn der erlebnispddagogischen Arbeit. Mit vertrau-
ensbildenden Mafinahmen und Kooperationstibungen geht es weiter.
Problemldseaufgaben stellen héhere Anspriiche, die erst angegangen
werden kénnen, wenn die vorherigen Stufen ausreichend und intensiv
erlebt und erfahren wurden. Mit Projekten und Unternehmungen las-
sen sich die bereits erwihnten Erfahrungen weiter fithren und vertiefen.
So werden die Schiilerinnen und Schiiler einander niher gebracht und
lernen zusammen zu arbeiten.

Die Zielbereiche der Schul-Erlebnis-Pidagogik sind:

- Sucht- und Gewaltprivention

- Soziales Lernen

- Kompetenzvermittlung



240 | Ute Albustin und Eva-Maria Post

- Teambildung

- Methodentraining

- Personlichkeitsbildung
- Integration

2. Die Grundlagen der Schul-Erlebnis-Pidagogik??

Im Kontext mit der Ganztagesbetreuung geht es um eine Rhythmisie-
rung des Unterrichtstages mit ,Kopf, Herz und Hand?*“. Zum Beispiel
kénnen durch eine sinnvolle Einteilung des Tagesablaufs in Phasen des
Lernens, des Ruhens und der Integration des erlebnispidagogischen
Spielens Spannung und Entspannung aufgebaut und umgesetzt wer-
den. Es geht um Orte der Aktivitit und Bewegung sowie um Inseln der
Ruhe. Ziel ist ein handlungsorientiertes, ganzheitliches, vor allem mehr
praktisches sowie kérperliches Tun.

Definition von Schul-Erlebnis-Pddagogik: ,Unter Erlebnispidagogik ver-
stehen wir eine handlungs-orientierte Methode, in der durch Gemein-
schaft und Erlebnisse in naturnahen oder padagogisch unerschlossenen
Riumen neue Raum- und Zeitperspektiven erschlossen werden, die
einem pidagogischen Zweck dienen.“ (Heckmair & Michl 2004, S.66).
In Anlehnung an Bernd Heckmair und Werner Michl sehen wir die
Aufgabe der SEP darin, Erlebnispiddagogik unter dem Blickwinkel Schu-
le weiterzudenken.

Unser Verstindnis von SEP: ,Erlebnispiddagogik ist nicht Schulung in
speziellen Sportarten, wie sie von kommerziellen Sportorganisationen
angeboten werden; sie ist nicht gleichzusetzen mit Extremsportarten,
Sportunterricht und Fitnesstraining, paramilitirischen Aktivititen,

22 Die Autorin Eva-Maria Post zeichnet sich auch fiir den Artikel ,Schulerlebnispidagogik*
der Online-Plattform Wikipedia verantwortlich. Inhaltliche Uberschneidungen, vor allem
in den Kapiteln 2-6, sind so begriindet.

2 Die Begriffe gehen auf J.H. Pestalozzi zuriick, der in seiner Idee der Elementarbildung
die Krifte und Anlagen in drei Gruppen einteilt. Diese beziehen sich auf die sittlich-
religiosen Krifte (Herz), intellektuelle, geistige Krifte (Kopf) und physische, handwerkli-
che Krifte (Hand) (vgl. Pestalozzi 1932, S53 f).
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Uberlebenstraining, Abenteuer und Risiko finden nicht ohne pidagogi-
sche (Vor-/Wihrend-/Nach)Betreuung statt (Reiners 1995, S.17).
Dementsprechend liegen die Ziele der SEP in der Erziehung und Bil-
dung: Der ,Erwerb individueller Regulationsfihigkeit, die das Vermogen
des Individuums einschlief3t, aktiv seine eigene Biografie und sein Ver-
hiltnis zur Umwelt unter den Bedingungen erhéhter Ungewissheit und
Unsicherheit zu gestalten, ... [der] Beitrag des Bildungswesens zur Ent-
wicklung der Humanressourcen in einer sich wandelnden globalisierten
Gesellschaft sowie die Forderung von gesellschaftlicher Teilhabe und
Chancengleichheit” (Autorengruppe 2008).

Erziehung, Lernen und Bildung sind wesentliche Begriffe der SEP. Dar-
aus resultierend kann ihr eine hilfreiche Rolle im Erziehungs- und Bil-
dungsprozess zukommen: ,Die Antwort auf unsere behauptete oder
tatsdchliche Orientierungslosigkeit ist Bildung — nicht Wissenschaft,
nicht Information, nicht die Kommunikationsgesellschaft, nicht morali-
sche Aufriistung, nicht der Ordnungsstaat” (von Hentig 1993, S.11).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die SEP sich der Wieder-
entdeckung oder Wiederbelebung pidagogischer Prinzipien durch die
Erlebnispidagogik anschliefdt: Learning by Doing, Spielebewegung,
Fihrung und Verantwortung, Kognition und Emotion, eine neue Kultur
der Reflexion und des Transfers, selbstgesteuertes, entdeckendes und
offenes Lernen (vgl. Heckmair & Michl 2004, S.294f.).

3. Kriterien und Merkmale der Schule-Erlebnis-Padagogik

Die Kriterien und Merkmale, die die Basis der SEP bilden, lassen sich
wie folgt aufschliisseln:

Ganzheitlichkeit: Die Schul-Erlebnis-Piddagogik setzt nicht bei den Defi-
ziten, sondern bei den Fihigkeiten, Kompetenzen wie auch Potentialen
der Teilnehmenden an. Die gestellte Aufgabe oder Situation macht
Handeln notwendig. Im Gegensatz zu theoretischen Lernsituationen
werden alle Sinne angesprochen und somit nicht nur kognitive, sondern
auch die emotionale und aktionale Lernebene (Reiners 1995, S.35). So-
mit wird davon ausgegangen, ,dass das Ganze mehr als die Summe
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seiner Teile ist, dass es also Phinomene gibt, die nicht als Folge eines
Teilbereichs erklirbar sind“ (Heckmair & Michl 2004, S.269).

Reflexion: Der Reflexion kommt eine zentrale Bedeutung zu. Ohne diese
scheint der Transfer der gemachten Erlebnisse und Erfahrungen in den
Alltag nur begrenzt moglich“ (K6nig & Konig 2005 S.71).

Natur:,Da die in der Erlebnispidagogik bereitgestellten Riume aufler-
dem dem Abenteuerdrang des Menschen entsprechen, besitzen sie
gleichzeitig Aufforderungscharakter, der verbunden mit Uberra-
schungselementen, Erfolgserlebnissen etc. zur Eigeninitiative und Ei-
genaktivititen motiviert” (Reiners 1995, S.41).

Echtheit:,Die Situationen miissen ernsthaft, direkt, konkret und authen-
tisch, das heif3t ,nicht aufgesetzt“ sein; die an die Gruppe tbertragene
Verantwortung muss real und nicht spielerisch sein“ (Reiners 1995,
S.36).

Herausforderung: Die Erlebnispidagogik bietet einen Erfahrungsraum,
der zum Experimentieren und Lernen auffordert. Mit Blick auf den Ein-
zelnen wird hier ein grofes Lernpotenzial angeboten. ,Personliche Ei-
genschaften des Einzelnen treten in der Herausforderung, in Situatio-
nen des Nicht-Ausweichen-Konnens, im Erlebnis gegenseitiger Abhin-
gigkeit stirker hervor als sonst“ (Konig & Konig 2005, S.70).

Gruppe: Die Gruppe bietet ein Lernfeld, in dem Team-, Kommunikati-
ons-, Kooperations- und Konfliktlosungsfihigkeit, erprobt, angewandt
und erlernt werden kénnen. Ein wichtiger Akzent der Erlebnispidagogik
liegt auf dem Erlernen sozialer Kompetenzen.

Freiwilligkeit:, Selbstverantwortung und Selbstbestimmung sollten jeder-
zeit gegeben sein. Der Einzelne entscheidet selbst, ob er die Herausfor-
derung annehmen mochte” (Konig & Kénig 2005, S.69).

4. Unterstiitzungsmodelle der Schul-Erlebnis-Padagogik
Im Folgenden werden Modelle aufgezeigt, die in der SEP unterstiitzend

sind. Sie zeigen auf, auf welchem theoretischen Hintergrund die erleb-
nisorientierten Methoden unterrichtlich verankert werden kénnen.
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, E-Kette“:

»Aus Ereignissen werden Erlebnisse, Erlebnisse biindeln sich zu Erfah-
rungen, aus Erfahrungen werden Erkenntnisse gezogen“ (Michl 2009,
S.10). Mit einem Erlebnis ist oft eine von Emotionen getragene Aktion
verbunden, die auf die Person wirkt. Wenn sich in diesem Zusammen-
hang eine Erfahrung entwickelt, ist ein weiterer Schritt in Richtung Ler-
nen getan. Mit Hilfe von Reflexion und Unterstiitzung von auflen kann
es zu einem sich fortsetzenden Lernprozess kommen, der eine nachhal-
tige Erkenntnis durch Transfer in den Alltag nach sich zieht und damit
Entwicklung erméglichen kann.

Lernzonenmodell:

Die Komfortzone ist gekennzeichnet von Alltiglichem, das ohne bedeu-
tende Herausforderungen ablduft: ,Sicherheit, Geborgenheit, Ordnung,
Bequemlichkeit, Entspannung, Genuss“ (Michl 2009, S.40). Die Lernzo-
ne bietet eine Herausforderung, die das alltiglich Bestehende je nach
Inhalt erweitert, in Frage stellt oder modifiziert. Hier kann Lernen statt-
finden, wenn der Lernende entsprechend begleitet und unterstiitzt wird.
In diesem Sinn wirken Motivation und angemessene Aufgabenstellung
lernforderlich: , Abenteuer, Unbekanntes, Unsicherheit, Problem, Her-
ausforderung, Unerwartetes, Risiko, Unplanbares“ (Michl 2009, S.40).
In der Panikzone kann eine Blockade einsetzen: ,Notfall, Verletzung,
objektive Gefahr, Unfall“ (Michl 2009, S.40). Erhebliche Unsicherheiten
und Panik entstehen, verhindern Lernen und konnen sogar das Gegen-
teil bewirken.

Erlebnispidagogische Waage:

Mit dem Bild einer Waage verdeutlicht sich das Verhiltnis zwischen
Ereignis und Erlebnis, Reflexion und Transfer (Michl 2009, S.10). Auf
der einen Seite dieser Waage befinden sich die Ereignisse. Diese Ereig-
nisse werden von Schul-Erlebnis-Pidagoginnen angeboten. In der ande-
ren Waagschale befinden sich Erfahrung, Reflexion und Transfer. Die
Personlichkeit des Individuums stellt das Standbein der Waage dar. Die
Ereignisse werden nun vom Individuum zu einem Erlebnis verarbeitet
(vgl. E-Kette). Das Individuum kann das Ereignis zu einem inneren Er-
lebnis werden lassen und damit den Gehalt des Ereignisses zu einer
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wertvollen eigenen Erfahrung gestalten. Werden lediglich Ereignisse
angeboten, neigt sich die Waagschale in Richtung Freizeitpidagogik.
Wird hauptsichlich auf die Auswertung von Erlebnissen Wert gelegt,
neigt sich die Waagschale zur anderen Seite, also eher in den Bereich
der Selbsterfahrung. Es ist Aufgabe der SEP, aus dem Erleben einen
Lerneffekt zu gestalten und die Balance herzustellen.

5. Lerntransfermodelle der Schul-Erlebnis-Pidagogik

Es gibt in der SEP drei vorherrschende verschiedene Modelle, wie Refle-
xion stattfinden kann:

The mountains speak for themselves

Die Ubertragung des Erlebten in Erfahrung und Gelerntes geschieht
automatisch. Die Berge gelten als die stillen Meister, den Teilnehmen-
den bleibt es selbst iiberlassen, wie sie ihre Erfahrungen verarbeiten.
Aufgaben der Leitung liegen darin, Situationen schaffen, die Erlebnisse
zu arrangieren und weniger Beratung und Moderation anzubieten.

Outward Bound Plus

Nach der Aktivitit findet eine Reflexion statt. Wichtig ist, Reflexion zu
fordern und eine Einsicht in das eigene Handeln zu bewirken. Der Be-
zug zu Erlebnis und Alltag soll anschliefRend hergestellt werden. Die
Aktion und die reflexive Aufarbeitung folgen nacheinander. Die Aufgabe
der Leitung besteht darin, Reflexion anzuleiten und anzuregen. In dem
Modell geht es um Lernen im Anschluss an die Erfahrung. Die Natur ist
ein Handlungsort. Lernen findet hauptsichlich in der Reflexion und
nicht mehr wie bisher in der Aktion statt.

Metaphorisches Modell

Hier liegt der Akzent auf der erlebnisreichen Aktion, die jedoch nicht
nur angeboten wird, sondern isomorph ist (Isomorphie bedeutet Struk-
turgleichheit). Das heifdt, je mehr ein Erlebnis in seinen Grundziigen
denen des Alltags dhnelt, umso wirkungsvoller kann es auf Alltagssitua-
tionen {ibertragen werden. Eine Metapher ist der Alltagssituation umso
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dhnlicher, je mehr Strukturelemente auf beiden Seiten {ibereinstimmen.
Das kann mit Metaphernarbeit geschehen, die eine Situation in einem
neuen Blickwinkel erscheinen lisst und hilft aus vorgefertigten Ein-
schitzungen heraus zu kommen. Die Botschaften, die in Bildern ste-
cken, werden mit allen Sinnen erfahren und kénnen so zu Erkenntnis-
sen verhelfen. Auf angeleitete Reflexion wird verzichtet, stattdessen wird
darauf gesetzt, dass die Alltagsthemen in dem Setting auftauchen und
hier mit Isomorphie an die Oberfliche kommen. Durch diese kann
dann wiederum ein Transfer stattfinden, der es erméglicht, neue Erfah-
rungen in den Alltag zu ibertragen.

6. Standards der Schul-Erlebnis-Padagogik

Die Schul-Erlebnis-Pidagogik orientiert sich an Standards in den fol-
genden Kompetenzbereichen:

- pidagogisch-psychologische Kompetenz: Softskills

- fachlich-technische Kompetenz: Hardskills

- personlichkeitsbezogene Kompetenz: Metaskills

- okologische Kompetenz

Warum orientiert sich die SEP an Standards? Fiir die SEP ist es wichtig,
dass sie mit Verantwortung und Professionalitit umgesetzt und in den
Schulen eingesetzt wird. Ein ganz wesentlicher Aspekt liegt in einem
gemeinsamen Verstindnis von Sicherheitsaspekten, von fachlichen
Qualifikationen und Personlichkeit, die sich der Chancen und Grenzen
bewusst ist.

Deshalb gehéren zu den Sofiskills konzeptionelle, prozessorientierte und
gruppendynamische Fihigkeiten, die helfen, mit schwierigen Situatio-
nen umzugehen sowie Angebote zur Losung und Weiterentwicklung
zur Verfiigung stellen konnen.

Die Hardskills beriicksichtigen Fihigkeiten zur Organisation, Umgang
mit Material, Beriicksichtigung des Sicherheitsaspekts, eigene angemes-
sene psychische und physische Voraussetzungen sowie theoretisches
und praktisches Wissen zur Erlebnispidagogik.

Die Metaskills beziehen sich auf die Personlichkeit der SEPidagogen, bei
der eine Bereitschaft zur Weiterentwicklung und selbstkritisches Hin-

245
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terfragen angestrebt wird.

Die okologische Kompetenz beinhaltet den Bezug zur Natur und darin die
Verantwortlichkeit und Respekt gegeniiber allen Lebewesen und den
natiirlichen und kulturellen Gegebenheiten.

7. Multiplikatoren fiir Schul-Erlebnis-Pidagogik — Ausbildung, Aufgaben
und Kompetenzen

Fiur die Arbeit an Schulen stehen zahlreiche ausgebildete SEP-
Multiplikatoren zur Verfiigung. Diese Kollegen arbeiten in den folgen-
den Schularten: Grundschule, Férderschule, Hauptschule, Realschule,
Forderberufsschule, Berufsschule. Die Ausbildung beruht auf dem Ge-
danken der Prozessorientierung und will den Beteiligten zunichst eige-
ne Erfahrungen und Erkenntnisse vermitteln.

Die Multiplikatoren befassen sich zu Beginn der Ausbildung mit den
theoretischen wund praktischen Grundlagen der Schul-Erlebnis-
Padagogik. Die gemeinsam erarbeiteten Standards, die die Aufgaben-
felder der Lehrkrifte betreffen, werden bei der unterrichtlichen und
schulischen Arbeit zugrunde gelegt. Das Lerntransfermodell (s.d.) ist
Ausgangspunkt fiir die bestindige eigene und die Schiilerinnen und
Schiiler betreffende Reflexionsarbeit.

Teamentwicklung im Klassenzimmer, ebenso Projektmanagement und
Kommunikationsmodelle sind wesentliche theoretische Bausteine, die
in der Ausbildung auch praktisch erfahren werden. Die Multiplikatoren
sind erfahren in Moderation von Ubungen und Prozessen sowie in
Grundlagen der Erwachsenenbildung, die sie in Fortbildungen umset-
zen.

8. Schulerlebnispadagogik in der Ganztagsklasse am Beispiel eines Ju-
gendherbergsaufenthaltes mit dem Schwerpunkt Erlebnispidagogik

Die 5. Ganztagklasse der Hauptschule Garching setzte sich zusammen
aus 15 Jungen und 10 Midchen. Die Schiiler kamen aus drei verschie-



Soziales und erlebnisorientiertes Lernen | 247

denen Schulorten und sechs verschiedenen Klassen und kannten sich
daher nur zum Teil.

Bereits in der dritten vollen Schulwoche des neuen Schuljahres planten
zwei Ganztagslehrerinnen einen Aufenthalt in der Jugendherberge
Berchtesgaden, die eine erlebnispidagogisch orientierte Woche anbot.
Nach der Ankunft am Montag ging es los mit Ubungen zum Kennen-
lernen. Dazu gehorte die ,Heimatkarte“ (Gilsdorf & Kistner 2009, S.38).
Dabei gruppieren sich die Teilnehmer nach bestimmten Vorgaben. Es
folgte das ,Alle in einer Reihe“ (Gilsdorf & Kistner 2009, S.52). Hier
sollen sich die TN ohne Absprache nach dem Geburtsdatum auf einem
Brett ordnen. ,Der schnelle Ball“ (Gilsdorf & Kistner 2009, S.88) gehort
zu den Kooperationsitbungen. Den Nachmittag begannen wir mit dem
»Schwingseil“ (Reiners 2007a S.98), bei dem die ganze Klasse unter dem
schwingenden Seil durchlaufen musste, ohne es zu bertihren. Bei ei-
nem Fehler begannen alle wieder von vorne. Beim ,Der Transportring”
(Gilsdorf & Kistner 2008 S.116) miissen alle Schiiler einen Ball auf ei-
nem Ring, an dem so viele Schntire befestigt sind wie Schiiler mitma-
chen, iiber eine bestimmte Strecke transportieren. Am Abend folgte eine
Fackel- und Mutwanderung in der bestimmte Aufgaben, wie z.B. ein
Stuick in der Dunkelheit alleine gehen, erfiillt werden mussten.

Der Dienstag begann mit einer weiteren Ubung zum Kennenlernen,
dem ,Namensduell“ (Gilsdorf & Kistner 2009 S.34). Darauf folgte der
,Namenssalat“ (Reiners 2007b S.59), bei dem die Kinder paarweise zu-
sammenstehen und ihre Namen tauschen und auf Zuruf dem neuen
Namen folgen. ,Der Vertrauenslauf* (Gilsdorf & Kistner 2009 S.78) ge-
hort zu den Vertrauenstibungen. Am Nachmittag folgte die Stadtrallye,
bei der die Schiler bestimmte Aufgaben erfiillen mussten. Vor dem
Abendessen ging es an die Planung eines ,Chill-Abends*“. Die Schiiler
wurden in 4 Gruppen eingeteilt. Eine war zustindig fiir den Beginn und
die Moderation, die zweite fiir die Wohlfithmassage (mit Igelbillen), die
dritte fir die (Quark)Masken und die vierte fir die Vitaminbar. Jede
Gruppe musste ihren Platz herrichten, dekorieren und die benétigten
Utensilien bereitstellen. Es galt das Motto: Jeder gibt und jeder be-
kommt. Dieser Abend war fiir alle Schiiler ein voller Erfolg.

Der nichste Tag begann mit ,A-So-Ko“ (Gilsdorf & Kistner 2009 S.48)
einer Aufwirmiibung. Anschliefend folgte der ,Heifle Draht“ (Reiners
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2007a S.116), bei dem es um die Kooperation der Teilnehmer ging. Den
Nachmittag verbrachten wir auf einem Abenteuerspielplatz. Dort waren
die Spielphasen unterbrochen von dem ,Chinesisch Kobeln“ (Reiners
2007b S.75), einer Aufwiarmiibung und dem ,Spinnennetz“ (Gilsdorf &
Kistner 2009 S.124), das zu den Kooperationsiibungen gehért. Das ,Der
Kanal“ (Gilsdorf & Kistner 2008 S.101) schloss den Tag ab und der
Abend gehorte den Kindern.

Am Donnerstag wurden die Schiiler in Gruppen eingeteilt fiir den
,GroRlen Eierfall“ (Gilsdorf & Kistner 2009 S.94). Im Anschluss daran
bereiteten alle zusammen das Gut-Drauf-Picknick vor und genossen es
gemeinsam. Am Nachmittag folgten die Kooperationsiibungen ,7 Men-
schen mit 4 Fuilen“ (Gilsdorf & Kistner 2009 S.87) und ,Eiszeit“ (Rei-
ners 2007b S.169). Im Anschluss daran ging es an die Planung des Ab-
schlussabends mit Vorfithrungen und Musik. Auch dieser Abend mach-
te den Kindern sehr viel Spafd und alle riumten sogar gemeinsam ohne
Murren wieder auf.

Am Freitag wurde die Woche reflektiert, bevor es wieder nach Hause
ging. Die Schiiler duflerten sich grundsitzlich sehr positiv. Es schien,
dass aus 25 Individualisten eine Gruppe entstanden war, die ein grofles
Zusammengehorigkeitsgefiithl entwickelt hatte.

Fazit: Die erlebnispidagogischen Ubungen gehéren weiterhin zu unse-
rem Schulalltag und haben einen festen Platz in der wochentlichen Pla-
nung, was bei den Schiilern immer noch auf grofe Begeisterung triftt.
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Hans Dasch

»Mental TOP“ — Gehirntraining und Leistungsférde-
rung an der Schule. Beispiele aus der Praxis

Vorbemerkung: Die wissenschafilichen Erkenntnisse, die den hier dargestellten
schulischen Aktivititen zugrunde liegen, werden ausfithrlich im Beitrag von
Siegfried Lehrl u.a. erldutert.

1. Schule — Mental Top - Einfiihrung und Erprobung an der Grundschu-
le Volkenschwand

Das Basismodul ,Schule“ wurde durch Schulversammlungen (Eltern —

Lehrkrifte / Lehrkrifte — Schiilerinnen und Schiiler) und eine 6ffentli-

che Informationsveranstaltung mit dem Wissenschaftler Dr. Siegfried

Lehrl, dem Schirmherrn Graf Philip von und zu Lerchenfeld, MdL, dem

Schulleiter Rektor Hans Dasch und dem Akademieratsvorsitzenden

Martin Neumeyer, MdL eingefiihrt.

Im Oktober 2007 fand das grundlegende Testverfahren (international

ubliche Standard-Testung) beziiglich der Feststellung des Intelligenz-

quotienten der Kinder an der Grundschule Volkenschwand statt. Die

Eltern wurden in einem Elternabend dartiber informiert. Alle Eltern

erklirten schriftlich ihre Zustimmung.

Anschlieend wurden die geistige und sozial-emotionale ,Fitness“ der

Kinder durch die Einfithrung der folgenden Mental-Focus-Aktivititen

erhoht:

1. Reizung der Sinne durch Riechen: am Eingang der Schule wurden
wohlriechende Kriuter aufgestellt.

2. Ein sog. ,Zweites Starterfrithstiick“ wurde fuir alle Kinder einge-
fithrt, um den Glukosewert im Gehirn moglichst lange konstant zu
halten. (Viele Kinder frithstiicken nicht. Ein Vollkornprodukt wurde
speziell dafiir von einem hiesigen Bicker entwickelt und wird nun
fur die Kinder angeboten.)
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3. Visualpidagogische Gruppen-, Entspannung- und Energieiibungen
(Steigerung von Selbstvertrauen und Mitgefiihl fir andere, Teamfi-
higkeit)

4. ,Gehirnjogging” /| Mentales Aktivierungstraining bei Ermuidungs-
phasen im Lernprozess nach Dr. Lehrl

5. Ausgleichsiibungen rechte/linke Gehirnhilfte (externe Trainer)
Regelmifiges Trinken zur Steigerung der fluiden Intelligenz: Alle
Schiiler trinken zuckerfreie Getrinke, hauptsidchlich Wasser, im 45
Minuten-Takt.

Abbildung 1: Dinkel-Vollkorn-Brezenstangerl
Abbildung 2: Trinken im 45-Minuten-Takt
Abbildung 3: Ubung zur Koordination von linker und rechter Gehirnhilfte

Abbildung 4: Visualpidagogische Ubungen

Die erste Messung/Uberpriifung der Effizienz der Methoden fand nach
sechs Wochen statt. Um die Aufmerksamkeit und den Wachheitsgrad
der Kinder wihrend des Unterrichts besser zu erfassen, wurde eine ent-
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sprechende Testung entwickelt (Alertometer Testung). Die Kinder wur-
den dabei mit Hilfe von Bildern mit den Wachheitszustinden schlifrig,
entspannt, wach, voll wach, iiberreizt, panisch vertraut gemacht. Sie wur-
den dann im Abstand von zehn Minuten von einer Unterrichtsbeobach-
terin aufgefordert, das fiir ihren aktuellen Zustand iibereinstimmende
Bild anzukreuzen. Wurden nun in den Unterricht Aufmerksambkeits-
ibungen (Mentale Aktivierungsiibungen) eingebaut, wurde der er-
wiinschte Zustand ,voll wach“ sofort erreicht.

Angesichts der gesamtgesellschaftlichen Bedeutung von Verbesse-
rungsmoglichkeiten auf dem Gebiet Schule und Lernen und dem Po-
tenzial, gleichzeitig die Stressbelastung von Schiilerinnen und Schiilern
zu senken, ist es von breitem &ffentlichen Interesse, die in Expertenkrei-
sen entwickelten Wissenszuwichse auf ihre Anwendbarkeit und Effi-
zienz bei Lehr- und Lernprozessen in der Schule zu prifen.

Genau dies war das Ziel der Arbeit in der Schule. Es geht um die Erar-
beitung von Mafinahmen, die den Transfer von in der Wissenschaft
erarbeiteten Konzepten und Arbeitsvorschligen zur Verbesserung der
Gehirnleistung in den Schulalltag fordern. Die Erprobung an weiteren
Modellschulen (z.B. Gymnasien 5./6. Klassen) dient dabei sowohl der
Entwicklung von anwendungsbereiten Mafnahmen als auch deren Eva-
luation. Die Wirkung der MaRnahmen und Konzepte auf biologische
und mentale Kenngroflen der Gehirnleistung wird mit psychometri-
schen Messverfahren erfasst und einer wissenschaftlichen Wirkungs-
analyse zuginglich.

2. Elternhaus — Mental TOP

Neben den Aufklirungsveranstaltungen hatten die Eltern auch Zugang
zu einzelnen Ubungsphasen an der Schule. Die Reaktionen waren sehr
positiv. Nach Ostern wurden vor allem intensive Eltern-Workshops zum
Thema ,Brainfood“ (Essen und Trinken) und ,So stirke ich Vorstel-
lungskraft und positive Haltung meines Kindes wirksam*“ durchgefiihrt.
Damit sollen die Eltern noch sicherer werden, auch zu Hause die Opti-
mierung der geistigen Fitness zu fordern.
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Gleichzeitig achten nun die Eltern besser auf ,gehirngerechte” und da-
mit gesunde Ernihrung ihrer Kinder und sich selbst. (s. auch Optimale
Gerhirnerndghrung fiir Kinder, Alfons Schuhbeck, Dr. Peter Schleicher)
Moderierte Elterngespriche (in Kleingruppen in Kooperation mit dem
Elternbeirat) wurden {iber einen Zeitraum von vier Monaten (Oktober
2007 bis Januar 2008) eingefiihrt und verstirken dadurch das Verstind-
nis und das Bewusstsein fiir ,Lebenslanges Lernen“ nun auch bei den
Familien zu Hause. Die positive Kommunikation tiber die Mafdnahmen
ist eine Grundlage fiir Akzeptanz und Nachhaltigkeit.

Die Inhalte von Mental TOP — wurden auch in die ,KESS-Ausbildung“
fiir Eltern und Betreuungskrifte im Rahmen der Ganztagsschulgestal-
tung mit tibernommen (vgl. www.kess-experten.de, Modul , Lernerfolg
und Gehirn®)

Die Ergebnisse der empirischen Studie zeigten, dass mit einfachen
biomentalen Mafdnahmen wie zum Beispiel das bewegliche Sitzen auf
so genannten ,Swoppern“ die geistige Fitness aktiviert werden konnte.
»Wihrend der Bewegung denken wir schneller und komplexer®, erklirte
Lehrl. Die Ergebnisse sprachen fiir den Erfolg des ,Modells Volken-
schwand“: Die Drittklissler besafen im Durchschnitt einen héheren 1Q
als Hamburger Gymnasiasten.

3. Visualisierung — Mental TOP

Mental TOP besteht aus Bausteinen, die ohne groflen Zeitaufwand in
den normalen Pflichtunterricht integriert werden kénnen. Sie sind teils
lehrplanbezogen zu gestalten und haben auflerdem eine positive Wir-
kung auf die allgemeine geistige Leistungsfihigkeit bzw. auf die psychi-
sche Stabilitit der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Mafinahmen for-
dern die mentale Fitness und emotionale Stabilitit der Kinder sowohl
durch eine gehirnspezifische Versorgung mit Energie als auch durch
Methoden der Aktivierung, Motivation und Visualisierung.

Der innovative Ansatz — im Vergleich zu bisherigen Gesundheits- bzw.
Priventionsaktionen in den Schulen — ist die Verbindung und Nachhal-
tigkeit (Verinnerlichung) aller Bausteine durch die Visual- und Motivati-
onspidagogik. Die Visualisierung zeichnet sich dadurch aus, dass die
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Schiiler gestirkt und unterstiitzt werden, so dass sie Zutrauen zu sich
selbst und ihren Fihigkeiten entwickeln und erhalten, Zielsetzungen
formulieren lernen und ein Gefiihl fir Erfolg und Machbarkeit entwi-
ckeln.

Um Verhalten nachhaltig zu indern, miissen den Kindern bildliche
Vorstellungen (,Kopfkino“) vermittelt werden. Einfache Gegenstinde,
die sich Kinder vorstellen, ausmalen und mit Sinnhaftigkeiten umge-
ben, werden zu Bilderfolgen geformt, die sich wohltuend und mit vor-
gezogenem positivem Ergebnis einprigen (Antizipation). Dieser positive
,Film“ bildet eine stabile Basis fiir selbstbewusstes und angstfreies Ler-
nen. Beispiel: So drehen Lernende, die vor dem ,miindlichen Abfragen*
in Angst-Reaktionen verfallen und sich vorher schon negative Bilder
ausmalen, einfach den Spiefs um: Die Zielsetzung wird positiv und klar
beschrieben und mit den zwei Wortern ,ruhig” und ,konzentriert” defi-
niert. Dabei verbindet man mit diesen Zielwortern bereits ein ange-
nehmes Gefithl des Selbstvertrauens beim ,miindlichen Abfragen®.
Nach dieser klaren, untermauerten Zielsetzung folgt zur Entspannung
das Vorstellungsbild eines Wasserfalles. Das folgende ruhige Ein- und
Ausatmen konzentriert sich bereits auf die zwei Zielworter z.B. ,ruhig
und konzentriert“. Der Schiiler lisst sich nun in seiner Vorstellung von
diesen zwei Wortern durch ein erfolgreiches und positiv-emotionales
Abfragen fithren, dass schlieflich in einem krénenden Erfolg z.B. in
einem groflen Lob von der Lehrkraft oder den Eltern miindet. Dieses
angenehme Gefiihl von Selbstbewusstsein und Erfolg wird auch aufler-
halb der Schule immer wieder durch ein bewusstes Erinnern an die
zwei Zielworter vertieft. Allmihlich verbreitert sich so die positiv-
mentale Basis, verdringt die fritheren angstbesetzten Bilder und ersetzt
diese durch die stabilen und starken Eindriicke.
Visualisierungsiibungen wurden und werden nach wie vor im Unter-
richt zur Sicherung der Lerninhalte und zur Vorbereitung auf sportliche
Erfolge eingesetzt. So wurden die Schiiler der kleinen Landschule Vol-
kenschwand Kreismeister im Schwimmen — vier aufeinander folgende
Jahre — mit visual-gestiitztem Mentaltraining.

Mental TOP entwickelte sich positiv als Unterrichtsprinzip fiir das Lern-
verhalten der Schiilerinnen und Schiiler und ebenso stressreduzierend
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fiir die Lehrkrifte — positives Wohlbefinden in der Schule férderte die
Leistungsmotivation und minderte stérendes Verhalten.

Die Erfahrungen und Ergebnisse der ersten Testphase gaben den Anlass
zur Intensivierung der Arbeiten und fithrten zur Ubertragung auf den
gymnasialen Bereich, d.h. sechs niederbayerische Gymnasien nehmen
an einer Begleitstudie Mental TOP teil (Kelheim, Dingolfing, Deggen-
dorf, Niederaltaich, Zwiesel und Freyung). Die Studie unter der organi-
satorischen Leitung von MB Klaus Drauschke, wissenschaftlichen Be-
gleitung von Dr. Siegfried Lehrl und der Trigerschaft der Gesundheits-
akademie Mainburg wird voraussichtlich im Juni 2010 erste Ergebnisse
belegen.

Zum Autor

Hans Dasch ist Rektor der Grundschule Volkenschwand und im Vorstand der Volkshoch-
schulen Mainburg und Umgebung sowie der Gesundheitsakademie Mainburg. Er ist
Entwickler mentaler Trainingsmethoden fiir Kinder und Erwachsene.

marianne.dasch@t-online.de



Christoph Edgar Arnold

Tagesrhythmisierung vor dem Hintergrund gehirn-
gerechten Lernens. Lernumgebung erfolgreich ges-
talten

~Manchmal hatte ich das Gefiihl, die Schiiler und Schiilerinnen sind
morgens gar nicht so frisch, sondern schlafen mit offenen Augen. Irgend-
wie war ich immer dariiber ein Stiick beleidigt, denn ich liebe mein Fach
und finde es spannend und wertvoll.“ (K. Hartmann; Physiklehrer; 2002)
Auf der Suche nach Gelingensbedingungen fiir Unterrichtsqualitit
stolt man immer wieder auf kleine anregende Widerspriiche in unse-
rem Alltag an den Schulen. Das Eingestindnis und die aufmerksame
Wahrnehmung der vielen kleinen Ungereimtheiten geben uns stets aufs
Neue Gelegenheiten zum Nachdenken, wie der Bildungsprozess in und
um die Institution Schule nachhaltig gestaltet werden kann.
Vor dem Hintergrund unterstiitzender Argumente aus dem Bereich der
Neurobiologie kénnen wir Pidagogen nun gestirkt an vielen Dingen
festhalten bzw. auch zu einigen vergessenen oder verschmihten zu-
riickkehren. Wir konnen uns aber auch auf den Weg machen, Grundle-
gendes in Frage zu stellen, um den Schiilerinnen und Schiilern einen
wirklich guten Tag des Lernens zu bereiten.
Gehirnarbeit und Lernprozesse sind schon seit einiger Zeit verstirkt im
Fokus wissenschaftlicher Arbeit und des offentlichen Interesses. Fol-
gende Zitate sind typische Zusammenfassungen aktueller Ergebnisse:
»Das Gehirn lernt immer, Sie miissen es schon ins Koma legen.“
,Lernen bedeutet Modifikation synaptischer Ubertragungsstirke.“ (beide
Zitate: Spitzer 2002)
Aufmerksamkeit, Emotionen und Motivation beeinflussen das Lernen
in besonderer Weise und miissen deshalb von den Pidagogen in ihrer
Arbeit auch besonders berticksichtigt werden. Um Aufmerksambkeit und
Motivation aufrecht zu erhalten und Emotionen in den Lernprozess
einzubinden, bedarf es besonders an einer Ganztagsschule einer beson-
deren Rhythmisierung der Tagesstruktur.
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1. Tagesrhythmisierung am Beispiel der sportbetonten Schule Liebert-
wolkwitz/ Grundschule und Hort der Stadt Leipzig

Die Schule Liebertwolkwitz (Leipzig) ist eine Ganztagsschule in voll
gebundener Form und praktiziert den Wechsel von An- und Entspan-
nung im Tagesablauf durch Unterricht am Vor- und Nachmittag fur
eine Grundschule in sehr stringenter Weise.

Sie ist Modellprojektschule im Projekt ,Fokus Kind“ des sichsischen
Bildungsinstituts zur Gestaltung des Bildungstages von Jungen und
Midchen, deren wissenschaftliche Untersuchung mit rund 1400 Kin-
dern in Kooperation mit dem Gehirnforscher Prof. Manfred Spitzer vom
Zentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) in Ulm erfolgt.
Im Ergebnis sollen Erkenntnisse gewonnen werden, wie ein optimaler
Bildungstag von Kindern aussieht.

Aus dem nachfolgenden Stundenplanbeispiel ist die stringente Rhyth-
misierung ersichtlich:

Draufientag
Stundenplan Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
0| Hort Hort Hori] Hort Hort

7:45-8:30 | 1 Hort[LA BD[ Rel | Topf | FB, Reit, Tu| FB, Reit, TT| Hort GU GU 107
8:45-9:30 | 2[singen|Musik| FB [ Hort | FB, Reit, Tu| Tépf [bet Ub| Hort waa|EU Schw SH
9:50 - 10:35 3 GU En Fé | Hort | Logo = Eth Schw SH
10:45 - 11:10 | 4 Sp Hort sp Logo 8 | GU |Prasis Sp GT
11:40-12:25 | 5|nitag] Musik  [Mitag]| WK [ En En Logo Tu | Tag GU 107
12:35-13:20 | 6[Fo/Ha]  Musik  |re/HA| WK | En | Mittag Fo/Ha| Logo | Mittag [FoyHA| Mittag
13:30-14:15 | 7] GU  [Musiy Eth Hort [En 1/2] Hort GU Vorlesen | Ad
1425-15:10 | 8| schw| Homt Eth GU GU Hort
15:20 - 16:05 | 9 FB__ | Hont GU _ [Hort Hort [ Hort
16:15-17:00 | 10|  Tanz | Hort| Ski | Hort | Tanz| Frz | Hont | Hort

Legende:

Sportprofilblock:  kein Unterricht am Montag-Mittwoch (erste, zweite Stunde)

GU: Grundunterricht (Klassenlehrerprinzip mit Deutsch, Mathematik,

Sachkunde als Lernzeit zusammengefasst)

Fo: Férderunterricht in Gruppen;

Logo: Deutschférderung LRS mit Logopidin

Schwi: Schwimmunterricht in der Schwimmbhalle

Drauflentag: Lernen im Wald;

Praxistag: alternative Lernorte: Betriebe, Museum, Rundfunkanstalt, Exkursio-

nen, Theater
Singen: Start der Woche - die gesamte Schule trifft sich und singt gemeinsam
Vorlesen: Abschluss der Woche — Schulleiter liest allen Klassenstufen aus

Kinderbiichern vor
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Sport? — nie ohne! Die Schule Liebertwolkwitz ist eine staatliche Grund-
schule der Stadt Leipzig und fuhrt ein sportbetontes Schulleben mit
zusitzlichem Sportunterricht (1-3 Wochenstunden) zusitzlich zu den
obligatorischen Lehrplansportstunden (3 Wochenstunden) in den Sport-
arten:

- Fufdball

- Ski-Langlauf und Ski-alpin

- Leichtathletik

- Hockey

- Turnen

- Sportreiten

- Tischtennis

Dieses sportliche Profil bietet den Schiilerinnen und Schiilern ein An-

gebot hinsichtlich Neigung und Interesse (Breitensport) sowie im Sinne

einer frithzeitigen Talentforderung (leistungssportlicher Aspekt).

Weiterhin gehort das Konzept des Bewegten Unterrichts (Miller 2003)

als Qualititsmerkmal zum Schulprogramm der Schule. Bewegung wird

ganztigig und besonders im Unterricht bei den Schiilern erméglicht
bzw. eingefordert. Schwerpunkte sind:

- geodftnete Unterrichtsformen wie Werkstattarbeit, Wochenplanar-
beit, Freiarbeit, etc., die immer wieder Bewegung der Kinder einfor-
dern,

- dynamisches Sitzen (Sitzbille, Sitzkissen, etc.), Steharbeitsplitze,
Leseecke im Klassenzimmer mit Kissen, mobile Klassenmobel,

- jederzeit Trinkmoglichkeit (Wasser!), Trinkbrunnen im Schulhaus

- Bewegungsangebote in den Pausen (Spielgerite zur Hofpause, ge-
Offnete Turnhalle in den Pausen, Boulderwand im Schulgelinde,
etc.)

- Waldpidagogik; ein Tag in der Woche als ,Drauflentag” — Lernen im
Wald (Gertliche unterstiitzen wesentlich die Merkfihigkeit — Lernen
mit allen Sinnen).

Diese vielfiltigen Bewegungsmoglichkeiten bedingen einerseits ein

recht mobiles Schulleben tiber den Tag, anderseits erleben die Pidago-

gen die Schiilerinnen und Schiiler mit mehr Gelassenheit, Leistungsbe-
reitschaft und einer erhéhten Selbstindigkeit und Selbstverantwortung.
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2. Unser Bezug zur Lernpsychologie

Aufmerksamkeit

Mit unserem Konzept erreichen wir bei den Schiilerinnen und Schiilern
eine bessere Aufmerksambkeit, denn Lernen setzt einen wachen Geist
voraus (Selektive Aufmerksamkeit - Details zuwenden, Details ausblen-
den, zeitliche Aufmerksamkeit - Vigilanz).

Die vielfiltigen kindgemifRen Angebote fordern die innere Erregung der
Schiilerinnen und Schiiler, die dabei meist selbst das Maf} bestimmen.
Extravertierte Schiillerinnen und Schiiler haben wenig eigene Erregung
und benétigen von auflen einen ,extra Kick“. Eher introvertierte Schiile-
rinnen und Schiiler haben viel eigene Erregung, benétigen weniger An-
regung, aber dafiir Unterstiitzung, am Geschehen auflerhalb ihres Kor-
pers teilzunehmen.

Sportliche, musikalische oder kiinstlerische Angebote 6ffnen das Be-
wusstsein, fordern die Aufmerksamkeit und steigern die Konzentrati-
onsfihigkeit. Jedes Kind kann hier Selbstbewusstsein auflerhalb von
mathematischen oder orthographischen Themen aufbauen. Die so ge-
stirkten Schiilerpersonlichkeiten tragen dann eventuellen Misserfolg
oder Teilleistungsdefizite mit mehr innerer Kraft.

Merkfihigkeit

Die rhythmisierte Tagesstruktur unterstiitzt unter anderem die Merkfi-
higkeit bei den Schiilerinnen und Schiilern, indem der Stundenplan
lernpsychologischen Anforderungen entspricht. Die Merkfihigkeit ist
abhingig vom Zustand der Aufmerksamkeit und hinsichtlich der selek-
tiven Aufmerksambkeit werden bestimmte Hirnareale aktiv. Hier gibt es
nun einige Schwierigkeiten flir eine angemessene Gedichtnisleistung:
Fichergruppen wie Physik, Chemie, Biologie oder Englisch, Franzo-
sisch, Latein, Deutsch nacheinander bzw. aufeinander folgend im Stun-
denplan sind kontraproduktiv fiir die Merkfihigkeit, weil dhnliche Hirn-
areale angesprochen und damit nicht gefestigte Wissensspuren ,iiberla-
gert” werden. Unsere Tagestruktur (gemeinsam mit dem Hort im
Schulhaus) versucht diesen Bedingungen Rechnung zu tragen:
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- Am frithen Morgen muss der Geist ,erweckt* und bewusst bewegt
werden (Sport, Musik, etc.). Insbesondere das motorische Lernen ist
am Morgen erfolgreicher als am Nachmittag.

- Vormittags erleben wir die Schiilerinnen und Schiiler mit guter Kon-
zentration, jedoch emotional noch entwicklungsfihig (gut fiir
Ubungen, Training, Vokabellernen, ,pauken*).

- Eine Stunde Mittagsfreizeit (Entspannung, Bewegung, Sauerstoff,
Spielen, Yoga, triumen, Sozialkontakte befriedigen, etc.) (Abspei-
chern des Gelernten) ist zwar weniger lernproduktiv im Sinne von
Unterricht, jedoch enorm wichtig fiir bisherige und folgende Lern-
prozesse.

- Nachmittags erleben wir die Schiilerinnen und Schiiler mit nachlas-
sender Konzentration, jedoch mit starkem emotionalem Ausdruck.
Sie begegnen uns nun mit Neugier, Handlungsfreude, Bereitschaft
zum Experimentieren (,Aha-Erlebnisse“), so dass wir das Gefiihl
haben, Neues kann jetzt sehr gut gelernt und behalten werden (im
handlungsorientierten Unterricht).

Dieses quirlige und bewegte Schulleben kommt bei den Schiilerinnen
und Schiilern sehr gut an. Es scheint ihrer Wesensart, den Bediirfnissen
von Grundschiilern gut zu entsprechen. Fiir die Erwachsenen ist es eine
deutliche Umstellung und Gewdhnung, denn mit autarken und selb-
stindigen Kindern tiglich umzugehen bleibt eine piddagogische Heraus-
forderung.

Erscheint Besuchern in der ersten Wahrnehmung die Betonung auf

Sport und Musik als liebenswerte Eigenart einer Grundschule, so basiert

diese Orientierung jedoch auf einem klaren pidagogischen Konzept.

Viele Wettbewerbe, Ausstellungen, Feste und die Prisentation ihrer

Lernprodukte erméglichen den Kindern monatlich die notwendigen

Erfolgserlebnisse und damit individuelle Erfolge. Man kann vermuten,

dass die allgemeine Motivation gefestigt und , Dopamin ausgeschiittet*

wird — Freude und Schulverbundenheit sind auch wichtige Faktoren fiir
nachhaltige Lernprozesse.

Emotionen
Informationen, die iiber die Sinne aufgenommen werden (Lernprozess),
miissen eng mit Emotionen verkniipft sein, damit sie langfristig vom
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Gedichtnis abgerufen werden konnen. Die hiufige Ansprache der Emo-
tionen der Schiilerinnen und Schiiler in den vielen Tagesabschnitten
unterstiitzt u. a. die Lernprozesse.

Emotionen Gehirnbereich Lerneffekt
positiv Hippokampus nachhaltiges Lernen
anschl. Subcortex
negativ (z.B. Angst) Amygdala rasches Lernen, aber

die Anwendung des
Gelernten wird spiter
vermieden

Besonders sei hier darauf hingewiesen, dass die Verkniipfung von Ler-
nen mit Angst dazu fiithrt, dass das Gehirn Wissen nicht am von uns
erwlinschten Ort abspeichert, so dass es spater nachhaltig und freudig
reaktiviert werden kann, sondern dass die Verkniipfung zwischen der
Angst und dem Gelernten bestehen bleibt. Dies gehért zu den mensch-
lichen Uberlebensstrategien, dass gefahrvolle Themen rasch erlernt
werden und spiter besonders schnell reaktiviert werden koénnen
(Stammbhirn), so dass im Bruchteil einer Sekunde lebensrettende Ent-
scheidungen getroffen werden konnen (Léwe von links — laufen nach
rechts). Vor 100.000 Jahren war das sinnvoll und wer da lange iiberlegte,
vielleicht noch kreative Problemlésungsstrategien entwarf, die Dinge auf
sich wirken lies, lebte nicht lange (vgl. Spitzer 2002).

Wenn Schiilerinnen und Schiiler angstvoll beispielsweise physikalische
Zusammenhinge lernen, werden sie wahrscheinlich im spiteren Leben
ein ,schnelles Fluchtverhalten“ entwickeln, sollten Herausforderungen
auf sie zukommen, die mit diesen Inhalten im Zusammenhang stehen.
Ahnlich ist es mit Stressfaktoren und deren Folgen fiir die Gehirnent-
wicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Bei Stress sinkt als Teil der
Uberlebensstrategien die Aktivitit im limbischen System: das Gehirn
geht auf ,Sparflamme*. Kurzzeitiger Stress bewirkt im Kleinkindalter
manifeste Verinderungen im Kortex. Bei lang anhaltendem Stress ver-
indern sich strukturell die synaptischen Knotenpunkte in den Gehirn-
regionen, die fiir das Lernen und die Emotionen zustindig sind. Chro-
nischer Stress (z.B. Vernachlissigung) kann Nervenzellen zerstéren und
bereits gebildete Kontaktstellen (Neuronen-Arme zerfallen, sterben ab)
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wieder auflésen. Das Gleichgewicht zwischen Neuro-Transmittern und
ihren Rezeptoren verindert sich, lingerfristig gibt es weniger Fasern,
die Dopamin und Serotonin ausschiitten (das korpereigene Beloh-
nungssystem arbeitet nicht mehr gut). Stress behindert damit die Funk-
tionsweise der Neuronen des Hippokampus als aktivstem Teil des ZNS,
da eine verminderte Glukoseaufnahme (Glukokortikoide verursachen
Zellschiden) und somit eine erhéhte Toxizitit des Glutamats (Neu-
rotransmitter) zu verzeichnen sind (Spitzer 2002).

Fehlende Empathie bei Piddagogen, Konkurrenzsituationen im Klassen-
zimmer zwischen Mitschiilern beeintrichtigen die Wahrnehmung, er-
zeugen Stress und sind fiir das nachhaltige Lernen neurobiologisch
kontraproduktiv.

Die musischen Themen, der Sport als ,Umweg“, gewissermafien als
yemotionale Vehikel“, unterstiitzen die Pddagogen in ihrem Ansinnen,
den Kindern die schulischen Inhalte (Deutsch, Mathematik, etc.) zu
vermitteln.

Lernerfolge werden bei den Schiilerinnen und Schiilern auch individuell
angebahnt, indem wir bei Spezialproblemen wie zum Beispiel von Teil-
leistungsschwichen (Legasthenie, Dyskalkulie) mit Spezialisten zu-
sammenarbeiten. So kommt wochentlich eine Logopidin in die Schule,
um mit den betroffenen Kindern im Rahmen der ganztigigen Bildung
zu trainieren. Weiterhin betreut eine Musikpidagogin wochentlich die
Musikschiilerinnen und —schiiler bei ihren Instrumentaliitbungen, denn
nicht alle Eltern kénnen bei den von den Kindern gewihlten Musikin-
strumenten Unterstiitzung und Anleitung geben.

Eine stirkere Einbindung der rechten Hirnhemisphire durch Einbezie-
hung von intuitiven und bildhaften Denkprozessen verbessert durch
ihren Bezug zu emotionalen Prozessen die Lernpotentiale deutlich (Lu-
kesch 2001).

Tagesrhythmisierung/Anspannung und Entspannung gestaltet sich
durch eine Tagesorganisation, bei der wir ohne Schulglocke auskom-
men, bei der wir bewusst grofle Liicken im Stundenplan einbauen, in
denen dem Gehirn Zeit gegeben wird, gerade Gelerntes zu verarbeiten,
bei der immer wieder durch abgestimmt wechselnde Themen unter-
schiedliche Hirnareale angesprochen werden, bei der Schiilerinnen und
Schiiler auch Zeit finden, soziale Beziehungen zu bilden und zu pfle-
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gen. Nicht zuletzt gelingt den Pidagoginnen und Pidagogen ofter ein
ausfiihrliches pidagogisches Gesprich zu einem Konflikt. Dies wirkt
sich auch auf das soziale Klima aus.

Motivation

Die Freude und die regelmifligen kleinen und grofen Erfolgen helfen
bei den Kindern eine stabile Lernmotivation zu sichern. Unsere An-
nahme ist, dass Menschen grundsitzlich von Natur aus motiviert sind
zum Lernen. Gesellschaftlich gesehen unterscheiden wir, welche Wis-
sensgebiete es wert sind, Eingang in die staatlichen Lehrpline zu erhal-
ten. Diese mehr oder weniger fremdbestimmte Auswahl bereitet uns
Praktikern in der Schule immer wieder Probleme, wenn wir die Inhalte
an die Schiilerinnen und Schiiler vermitteln wollen. Hier spielt die the-
menorientierte oder grundsitzliche schulische Motivation zum Lernen
eine grofle Rolle.

Lernprozesse mit lernmotivierten Schiilerinnen und Schiilern zu gestal-
ten, ist fiir alle Beteiligten angenehm und bereitet Freude. Da es schwie-
rig ist, demotivierten Schiilerinnen und Schiilern Lehrplaninhalte zu
prisentieren, wiinschen wir uns lernbegierige Schiiler. Dabei ist es
wichtig und Erfolg versprechend, durch professionelle Pidagogen zuerst
Demotivation zu verhindern.

Tatsachen, die im Resultat iberraschend ausfallen, werden gelernt und
beeinflussen unsere Handlungen (Motivation). Bei den so genannten
Aha-Erlebnissen spielt das Belohnungssystem um den Transmitter Do-
pamin eine besondere Rolle.

Erfolgreiches Lernen kann man vor diesem Hintergrund organisieren,
wenn man die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder vor Probleme
stellt und somit individuelle Erfolgserlebnisse (einschlieflich der kor-
pereigenen Belohnung) organisiert. Wer so etwas stindig in der Schule
erlebt, kommt gern, bleibt gern linger und erzihlt es auch gern weiter.

Schlaf, Entspannung

Mit den geplanten und im Schulalltag eher kiirzeren Entspannungspha-
sen wollen wir den Schiilerinnen und Schillern Gelegenheit geben, ge-
rade Gelerntes in Ruhe und unter Einschrinkung neuer Eindriicke geis-
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tig zu verarbeiten. Auch den Eltern empfehlen wir die Schlathygiene
ihrer Kinder zu Hause zu fordern (Elternabende).

Schlaf ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler notwendig, um das Erlernte
dauerhaft zu speichern bzw. im Schlaf 16st das Gehirn Probleme auf
,Hochtouren“. Frische Gedichtnisspuren zerfallen leicht und miissen
mit vorhandenen verkniipft werden. Neu Erlerntes wird nachhaltig wih-
rend des Schlafes (vom Hippokampus) zur Grofhirnrinde (Subkortex)
ins Langzeitgedichtnis ,abgespeichert. Begiinstigt wird dies, wenn
einige Tiefschlafphasen (I bis IV, REM; ca. sechsmal) erméglicht wer-
den. Die Bedeutung der Schlafhygiene (Essen, Alkohol, Medien, geringe
Schlafzeiten) fiir das Lernen wirkt aus dem auflerschulischen Lebensbe-
reich der Schiilerinnen und Schiiler in die Schule hinein. Grundsitzlich
profitieren Kinder hinsichtlich der Verbesserung von Gedichtnisleis-
tungen von gutem Schlaf.

3. Gelassene Schulpidagogen?

Die kritischen Zeitfenster der speziellen psychischen bzw. neurobiologi-
schen Entwicklungsphasen (Prigungsvorginge im Gehirn) liegen weit
vor der Zeit, in der die schulische Bildung einsetzt; sie liegen in den
ersten drei bis fiinf Lebensjahren, wobei sich aufgrund der Individualitit
der Entwicklungsverldufe eine Festlegung auf ein bestimmtes biologi-
sches Alter verbietet. (Siuglinge depressiver Miitter beispielsweise
scheinen durch den Mangel an Gefiihlsiuflerungen in der flachen
Stimmlage der Mutter emotional depriviert (Vester 1998).)

Heifdt das , Schule sollte mit der Geburt beginnen“, um bleibende und im
weiteren Leben positiv nutzbare Spuren im Gehirn zu hinterlassen? Wir
konnen in der Schule nicht alles beeinflussen und es gibt vor Beginn der
Schulzeit noch andere Institutionen des Lernens. Kindertagestitten und
frithkindliche Férderung brauchen daher die gleiche Anerkennung und
den Respekt, den Schulen in der Gesellschaft haben.

Epilog
Louis verstaut sein Waldhorn in seinem Schlieffach. Morgen frith wird er es
zum betreuten Uben brauchen. Er ist jetzt nicht mehr so wiitend auf Kevin,
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der ihn heute frith beim FufSball umgerannt hat. Jetzt hat er Zeit in die Bib-
liothek zu gehen und die Schulaufgabe in Geometrie zu erledigen. Nachher
im Grundunterricht wird er mit dem Zirkel wieder Kreise ziehen, schon rund,
wie seine Umschwiinge beim Turnen an der Reckstange. In der Mittagsfrei-
zeit wird er seinen neuen Fufball prisentieren... Clara lauft an ihm vorbei.
Sie riecht nach Pferd und die Reitkappe kugelt auf den Boden. Sie sagt meist
nicht viel, aber wenn es um die Turniere geht, da sprudelt es immer aus ihr
heraus. Sein Blick fillt auf seine Essenmarken und er iiberlegt, was er fiir
heute bestellt hat. Das SchliefSfach fillt zu. Er will sich Sebastian vornehmen,
er schuldet ihm immer noch 2,35€ - oder waren es 3,25€? Dann rennt er los.
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Clever essen — fit in der Schule. Mit Hilfe der DGE-
Standards zu einem gesundheitsforderlichen und
akzeptierten Speiseangebot

1. In Form - Initiative fiir gesunde Erndhrung und mehr Bewegung

Unter Federfithrung der Bundesministerien fiir Gesundheit und fiir
Erndhrung, Landwirtschaft und Forsten wurde 2008 Deutschlands Initi-
ative fiir gesunde Erndhrung und mehr Bewegung In Form aus der Tau-
fe gehoben (BMELV, BMG, 2008). In der Folge wurden in allen 16 Bun-
deslindern Vernetzungsstellen Schulverpflegung eingerichtet. Sie haben
die Aufgabe, alle an Schulverpflegung beteiligten Akteure zu unterstiit-
zen, ein gesundheitsforderliches, akzeptiertes und bezahlbares Speisen-
angebot zu etablieren. Basis und Orientierung sind die 2009 in zweiter
Auflage erschienenen ,Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung” der
Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung e.V. (DGE 2009a).

Die Einrichtung der Vernetzungsstellen und die Entwicklung der Quali-
tatsstandards unter dem Dach von IN FORM sind Ausdruck der politi-
schen Wahrnehmung, dass das Verpflegungsangebot an Schulen hiufig
nicht den Anforderungen an eine ausgewogene, der Gesundheit und
Leistungsfihigkeit dienenden Ernihrung entspricht (BMELV 2008,
S.35).

In Bayern ist die Vernetzungsstelle Schulverpflegung am Staatsministe-
rium fiir Erndhrung, Landwirtschaft und Forsten angesiedelt und in
allen Regierungsbezirken mit regionalen Vernetzungsstellen vertreten.
Auf der Internetseite www.schulverpflegung.bayern.de bietet sie Fachin-
formationen sowie eine Ubersicht {iber eigene Projekte und Veranstal-
tungen. Hier sind jihrliche Fachtagungen auf Landes- und Regierungs-
bezirksebene sowie so genannte RegioTreffs hervorzuheben. Letztere
bieten auf regionaler Ebene Akteuren der Schulverpflegung eine Platt-
form fiir regelmifligen Austausch und gegenseitige Unterstiitzung.
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2. Qualitit des Speiseangebots und schulische Leistungsfihigkeit

Die Redewendung ,Ein leerer Bauch studiert nicht gerne“ ist Allge-
meingut und zeigt, dass das Wissen um den Zusammenhang von re-
gelmifligen Mahlzeiten und geistiger Leistungsfihigkeit kein neues ist.
Die vielfiltigen Bemiithungen um ein gesundes Schulfrithstiick zeugen
von der Erfahrung vieler Lehrender, dass sich eine ausgewogene Gestal-
tung der einen Mabhlzeit, die in den bisher tiblichen Schul(vor)mittag
fillt, positiv auf das schulische Arbeitsklima auswirkt. Sie engagieren
sich beharrlich, Kindern die Zusammensetzung eines ausgewogenen
Schulfrithstiicks nicht nur verstindlich sondern mit seinen vier Bau-
steinen — Brot oder Flocken auf Vollkornbasis, einer Komponente aus
Milch, Kise oder Joghurt, Obstschnitze oder Gemiisesticks sowie ein
Getrink — in verschiedensten Kombinationen auch schmackhaft zu ma-
chen: Und das meist sehr erfolgreich. Die Bedeutung der Pausenmahl-
zeit ist umso grofer, je mehr Kinder ohne Frithstiick in die Schule
kommen. Das bayerische Kultusministerium trigt dem Rechnung durch
die verpflichtende Einfithrung des Programmes ,Voll in Form* fiir alle
Grundschulen.

Vollkornbrot oder -flocken enthalten Stirke in einer Form, die im Ge-
gensatz zu zuckerhaltigen Stiligkeiten und Getrinken keinen raschen
Blutzuckeranstieg mit nachfolgendem Blutzuckerabfall bewirkt. Viel-
mehr wird der Blutzuckerspiegel stabilisiert. Dadurch ist Traubenzucker
als Hauptbrennstoff des Gehirns jederzeit und gleichmifig verfiigbar.
Dies ist fiir die Konzentrationsfihigkeit bedeutsam, da das Gehirn als
Hort der geistigen Leistungsfihigkeit tiber keine nennenswerten Spei-
cher verfligt und auf eine stindige Energieversorgung angewiesen ist.
Eine gleichmifig tiber den Tag verteilte, ausreichende Fliissigkeitsauf-
nahme verbessert die Fliefleigenschaften des Blutes: Voraussetzung
daftir, dass Nahrstoffe durch optimale Durchblutung iiberhaupt erst an
den Ort ihres Bedarfs gelangen kénnen. Eine regelmifiige Aufnhahme
von Stirke und Flussigkeit ist somit Bedingung fiir dauerhafte Konzent-
rationsfihigkeit (vis 2009).

,Ein leerer Bauch studiert nicht gerne “: Fiir Lernende, deren Schulpro-
gramm bis in den spiten Nachmittag reicht, fallen drei der sinnvoller-
weise Ublichen fiinf Mahlzeiten des Tages in die Schulzeit: Zweites
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Frithstuck, Mittagessen und eine Zwischenmahlzeit am Nachmittag.
Nur Frithstiick und Abendessen sind vor oder nach der Schule noch
moglich. Somit erlangen diese drei Mahlzeiten eine enorme Bedeutung
fur die ausgewogene Versorgung mit allen benétigten Brenn- und Nihr-
stoffen: Denn Kinder ,brauchen stindig ,Nachschub’, damit sie nicht
milde werden und leistungs- bzw. konzentrationsfihig bleiben“ (aid
2009, S.8). Fiir Lernende in gebundenen Ganztagsklassen gilt dies an
bis zu 200 von 365 Tagen im Jahr!

In Bayern gibt es im Schuljahr 2009/10 an mittlerweile 626 Schulen
gebundene Ganztagsziige mit Ganztagsklassen und ca. 56.000 Plitze im
Rahmen der offenen Ganztagsbetreuung (StMUK 2010). Aber auch an
Schulen ohne ein solches Ganztagsangebot besuchen viele Lernende
Nachmittagsunterricht und Nachmittagsangebote.

3. DGE-Qualitatsstandards als Referenz fiir ein gesundheitsforderliches
Angebot

Mit den , Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung” der DGE existiert
nun eine Definition fir gesundheitsforderliches Schulessen, die konkre-
te Anforderungen an den Einsatz von Lebensmitteln bei der Mittags-
und Zwischenverpflegung nennt. Ein an den Qualititsstandards ausge-
richtetes Schulessen gibt allen, die immer 6fter immer mehr Zeit in der
Schule verbringen, die Moglichkeit, so zu essen, dass sie ganztigig leis-
tungsfihig und langfristig gesund bleiben. Damit ein entsprechendes
Angebot angenommen wird, ist eine harmonische Einbettung in die
Lebenswelt Schule notwendig. Daher gehen die Qualititsstandards auf
schulische Rahmenbedingungen ein.

4. Anforderungen an Lebensmittel und Getrinke in der Mittagsmabhlzeit

Die ,Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung” beschreiben die op-
timale Gestaltung des schulischen Speisenangebots. Sie weisen die
Richtung, in die das aktuelle Mittagsangebot der Schulen schrittweise
optimiert werden sollte. Die Basisanforderung an Schulessen definiert
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die DGE wie folgt: ,Die Mittagsmahlzeit muss ein Hauptgericht mit
einem tiglichen Angebot an Gemiise — gegart oder als Rohkost — und
ein Getrink mit mindestens 200 ml beinhalten." (DGE 2009a, S.7).
Ausgehend von dieser Bedingung kann jede Schule fiir sich kliren, wel-
che Schritte zur Verbesserung ihres Mittagsangebots sinnvoll und
machbar sind. Dazu empfiehlt es sich, das bisherige Speisenangebot in
der Art zu tiberpriifen, dass fur jede relevante Lebensmittelgruppe ge-
klart wird, wie hdufig und in welcher Qualitit diese im bisherigen Spei-
seplan eingesetzt wird. Gemifd den ,Qualititsstandards fir die Schul-
verpflegung“ sind zu bericksichtigen:

—  Getrinke

—  Getreide

— Kartoffeln

— Obst, Gemiise

— Milch, Milchprodukte

— Fleisch, Fleischerzeugnisse, Wurstwaren

—  Seefisch

—  Fette, Ole

— Kriuter und Gewlirze

Wie bereits erwdhnt sollte ein Getrink von mindestens 200 ml fester
Bestandteil jeder Mittagsmahlzeit sein. In qualitativer Hinsicht sollten
die mittags angebotenen Getrinke frei von Energie und kiinstlichen
Aromen sein. Geeignet sind somit Trink-, Tafel-, Quell- oder Mineral-
wasser sowie ungesiifste Friichte- oder Kriutertees (DGE 2009a, S.8).
Analog zu den Anforderungen an das Schulfriihstiick gehort zu jeder
Mittagsmahlzeit eine Stirkebeilage. Zur Auswahl stehen beispielsweise
Teigwaren oder Pizzabdden aus Vollkorngetreide, Brot oder Brétchen,
die zur Hilfte aus Vollkorngetreide hergestellt sind, Parboiled- bzw.
Naturreis oder Kartoffeln — idealerweise als frisch zubereitete Pellkartof-
feln oder als frisch zubereitetes Piiree (DGE 2009a, S.8). Daneben for-
dert die DGE, dass frisches Stiickobst bei jedem Mittagessen frei verfiig-
bar ist (DGE 2009a, S.8).

Gemiise, Stirkebeilage, ein Getrink und das Angebot von Stiickobst
sind somit Kernbestandteile jedes Mittagessens. Sie konnen entweder
vegetarisch zubereitet oder um Lebensmittelgruppen wie Fleisch oder
Fisch erginzt werden, die nicht tiglich angeboten werden sollten.
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Die genauen Anforderungen an Hiufigkeit (DGE 2009a, S.10) und Qua-
litit (DGE 2009a, S.8f.) der Lebensmittelgruppen finden sich in den
Quualititsstandards. Die dort genannten Werte beziehen sich auf einen
Mentizyklus von zwanzig Verpflegungstagen entsprechend vier Wochen
bei einem Speisenangebot von Montag bis Freitag bzw. fiinf Wochen bei
einem Speisenangebot von Montag bis Donnerstag. Der Mentizyklus
bezeichnet den Zeitraum, in dem sich der Speiseplan nicht wiederholt.
Die Dauer von zwanzig Essenstagen soll auch Ganztagsschiilerinnen
und -schiilern, die tiglich in der Mensa essen, eine attraktive, abwechs-
lungsreiche und ausgewogene Auswahl bieten (DGE 2009a, S.10).

Der Einsatz von Fleisch, Fleischerzeugnissen und Wurstwaren ist laut
»Qualititsstandards fiir die Schulverpflegung” auf acht Mal in zwanzig
Verpflegungstagen zu beschrinken. Dies bedeutet im Umkehrschluss,
dass mindestens zwolf Verpflegungstage ohne Fleisch, Fleischerzeug-
nisse und Wurstwaren zu gestalten sind. Fisch sollte mindestens an vier
von zwanzig Verpflegungstagen im Speiseplan auftauchen. Gemif den
Qualititsstandards ist auf eine fettarme Zubereitung zu achten und
Frittieren als Garmethode auf maximal zwei Produkte pro Woche zu
begrenzen. Gemiise sollte gediinstet oder gedimpft werden und mit
Ausnahme von Kohl bissfest angeboten werden.

Um das Speisenangebot abwechslungsreich zu gestalten, miissen ab
funfzig Tischgisten pro Tag zwei Meniilinien angeboten werden; eine
davon durchgingig ohne Fleisch und Fisch.

Mit Hilfe der von der DGE erstellten Checkliste zu den ,Qualititsstan-
dards fiir die Schulverpflegung" kann jede Schule tiberpriifen, inwieweit
die genannten und die weiteren Kriterien der Qualititsstandards umge-
setzt sind. Die mit der Checkliste vorgenommene Selbsteinschitzung
dient als Entscheidungsgrundlage fiir die nichsten notwendigen und
machbaren Mafinahmen, um das einzelschulische Mittagsangebot zu
optimieren (DGE 2009D).

5. Akzeptanz einer gesundheitsférderlichen Schulverpflegung

Auch wenn ein ausgewogenes Schulessen die Basis fiir ganztigige Kon-
zentrationsfihigkeit legt und einen wichtigen Beitrag fiir dauerhafte
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Gesundheit leistet, ist dieser Aspekt den Kunden der Schulmensa eher
unwichtig. Schiiler, Schiilerinnen und Eltern entscheiden sich meist aus
anderen Griinden fiir oder gegen das Schulessen. Fiir Kinder und Ju-
gendliche zihlt, dass das Mittagessen schmeckt, wie es aussieht und
riecht, wie viel Abwechslung es bei den Gerichten gibt und wie gut es
satt macht (icon kids & youth 2010). Auch soziale Aspekte des Essens
spielen eine Rolle: So schitzen Jugendliche, dass es gemiitlich ist, dass
man nicht alleine ist und dass man sich unterhalten kann (Kaiblinger
u.a. 2009).

Eltern von Ganztagsschiilern erwarten von der Ganztagsschule vor al-
lem Entlastung. Thnen ist das Preis-Leistungsverhiltnis oft wichtiger als
die Frage, ob ihre Kinder ein gesundheitsforderliches Essen erhalten
(icon kids & youth, 2010).

Diese Interessen gilt es bei der Gestaltung eines gesundheitsforderli-
chen Schulessens zu berticksichtigen, damit dieses langfristig akzeptiert
wird.

6. Sensorische Qualitit der Speisen

Eine attraktive Schulverpflegung wird von vier Siulen getragen: Der
sensorischen Qualitit der Speisen, dem Ambiente des Speiseraums, der
Organisation des Angebots und der Kommunikation und Einbindung
aller wichtigen Akteure.

Kinder essen mit allen Sinnen, sind reine Geniefler. Kindergartenkinder
verschmihen Apfelstiicke, die braun angelaufen sind. Genauso wihle-
risch sind die Giste der Schulmensa. Optisch ansprechende, bunte,
garnierte, liebevoll angerichtete Speisen laden ein zuzugreifen. Ist das
Menti gewihlt, muss es geschmacklich iiberzeugen und die Vorlieben
der Altersgruppe aufgreifen. Auch die Konsistenz ist wichtig: Knackiges,
Bissfestes bereichert das Esserlebnis um weitere Dimensionen.

Dass bei entsprechender Darbietung auch ernihrungsphysiologisch
optimierte Gerichte wie z.B. ein rotes Linsengemiise gut von Kindern
angenommen werden, konnte in Studien gezeigt werden (Zilz 2010).
Am besten lisst sich das konkrete Speisenangebot im engen Kontakt
mit den Essensgisten sukzessive an deren Vorlieben anpassen. Dazu
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sollte der Anbieter Beharrlichkeit und ein feines Gespiir fiir die Reakti-
onen der Tischgiste einbringen.

7. Ambiente des Speiseraums

Zwischen den Unterrichtsblocken wollen Lernende entspannen und
dies in gemiitlicher Atmosphire. Ein einladender Speiseraum ist Vor-
aussetzung, dass Kinder und Jugendliche gerne dorthin kommen. Gro-
e Fenster, die Tageslicht hereinlassen, und frische Farben sorgen fiir
ein warmes Ambiente, das von einer altersgerechten Dekoration — im
Idealfall von Lernenden fiir Lernende gestaltet — begleitet sein sollte.
Eine angenehme Raumtemperatur und eine angemessene Beliiftung
erhéhen das Wohlbefinden genauso wie ausreichend Platz zum Sitzen.
Breite Ginge erméglichen den unfallfreien Speisentransport ohne An-
dere zu storen.

Am stirksten bemingeln Ganztagsschiilerinnen und -schiiler jedoch die
Lautstirke in ihren Mensen (icon kids & youth, 2010). Durch entspre-
chende Wanddekoration bzw. -verkleidung, Pflanzen und Stoff kann
dem entgegen gewirkt werden. Auch die sorgfiltige Auswahl des Mobi-
liars oder ein zusammen mit Lernenden erstellter Verhaltenskodex zei-
gen Wirkung.

8. Organisation des Angebots

Mit zunehmendem Alter mochten sich Lernende immer kurzfristiger
fuir ein Essen entscheiden. Wartezeiten, die die knappe Pausenzeit ein-
schrinken, sind verpont. Bereits bei der Planung werden die Weichen
fir die reibungslose, ziigige Abwicklung des tiglichen Schulessens ge-
stellt. So sollten sich kommende und gehende Giste nicht behindern.
Die Speisenausgabepunkte sollten so dimensioniert sein, dass sich auch
in StoRzeiten keine Schlangen bilden. Werden die Ausgabepunkte so
organisiert, dass sich Schiilerinnen und Schiiler Salat, Nachtisch etc.
selbst zusammenstellen kénnen, macht dies nicht nur das Speisenange-
bot attraktiver, sondern reduziert oft auch die Menge an Speisenresten.
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Auch das gewihlte Bestell- und das Bezahlverfahren sollten so auf die
Bediirfnisse der Schule abgestimmt werden, dass sie nicht zu Engpis-
sen fithren.

Die verschiedenen technischen Ausgestaltungsméglichkeiten diirfen
aber nicht von zwei absolut grundlegenden Erfolgsfaktoren ablenken:
Freundliches Personal und eine ausreichend lange Pausenzeit von min-
destens 60 Minuten (DGE 20093, S.17).

9. Kommunikation und Einbindung aller Akteure

Mit Sicherheit lassen sich diese vielfiltigen Aspekte nicht von heute auf
morgen zu einem stimmigen Verpflegungsangebot zusammen fiigen
und auf keinen Fall ist das im Alleingang moglich. Es ist unerlisslich,
die Lernenden als Hauptzielgruppe ernst zu nehmen und einzubinden:
Am besten so frith wie moglich. Wie aufgezeigt werden bereits in der
Planungsphase entscheidende Weichen gestellt, die sich méglichst an
den Bediirfnissen zukiinftiger Kunden orientieren sollten.

Um sicher zu stellen, dass das Essen schmeckt, kénnen Lernende bei
der Auswahl des Speisenanbieters als Testesser fungieren. Ob als Schii-
ler-AG, -firma oder im Rahmen der Projektarbeit: Eine Einbindung Ler-
nender in den laufenden Betrieb der Schulmensa schafft einen direkten
Draht zum Kunden und damit beste Voraussetzungen fiir ein auf Dauer
attraktives Verpflegungsangebot: Sie fordert gleichzeitig die Identifikati-
on mit der Schulmensa, die nicht nur zu deren Erfolg beitrigt, sondern
sich auch positiv auf das Schulklima auswirkt.

Auch die Eltern gilt es von der Mensa zu iiberzeugen. Attraktive An-
kniipfungspunkte bieten Sonderveranstaltungen wie Verkostungen oder
Kochkurse. Sinnvoll ist die Einbindung von Eltern- und Schiilervertre-
tern in ein regelmifig tagendes Essensgremium, andernorts auch
,Kommission“ oder ,Ausschuss“ genannt.

Dieser freiwillige Zusammenschluss von Vertretern aller Personen-
gruppen, die mit dem Speisenangebot an der Schule organisatorisch
und/oder als Kunden in Beriihrung kommen, wirkt als Schaltstelle, die
die verschiedenen Interessen, schulischen Bediirfnisse und organisato-
rischen Aspekte bei Einfithrung des Schulessens in Einklang bringt und
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im Sinne der Qualititssicherung dauerhaft hilt. Dabei beriihrt die Etab-
lierung eines Essensgremiums nicht die Entscheidungskompetenz von
Schulleitung, Schulforum und Schultriger.

Die DGE sieht eine Kommission mit Vertreterinnen und Vertretern von
beispielsweise Eltern, Schiilerschaft, Lehrerschaft, Schulleitung und
Schultrigern, die sich in regelmifligen Abstinden mit den Problemstel-
lungen der Mittagsverpflegung befasst, als eine Mdoglichkeit, die zwi-
schen den Akteuren auftretenden Schnittstellen zu bewiltigen (DGE
2009a, S.21).
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Die Organisation der Essensversorgung in der
Ganztagsschule

Noch nie gab es in Bayern so viele Ganztagsschulen. Laut dem Baye-
rischen Staatsministerium wird sowohl die Zahl der gebundenen als
auch die der offenen Ganztagsschulen in den nichsten Jahren in
erheblichem Umfang weiter anwachsen. Mit dieser enormen Zu-
nahme steigt die Notwendigkeit, eine ausgewogene und gesunde
Mittagsverpflegung fiir die betroffenen Schiiler anzubieten.

Leider werden aus Unsicherheit und Unkenntnis von vielen Schulen
die Chancen, die in der Schulverpflegung liegen, zu wenig oder gar
nicht genutzt, wie die Nestlé Studie in einer Befragung von 750
Ganztagsschiilerinnen und -schiilern nebst ihren Eltern zeigen
konnte.

Viele Schulen reduzieren Ihre Aufgabe auf die reine ,Sittigung“ der
Schiiler. Bei den Eltern dominiert, so die Studie, die Einstellung,
dass die Schulmensa vor allem deshalb niitzlich ist, weil sie sie ent-
lastet (73%). Entsprechend gibt nur ein Viertel der Eltern an, dass es
ihnen wichtig sei, wenn beim Speiseplan auf gesundheitliche Aspek-
te geachtet werde. Der Abgabepreis fiir die Schiillermentis rangiert in
der Priorititenliste der Eltern weit héher (Nestlé 2010).

Aus der Schiilerperspektive lisst die Qualitit der Schulmensen je-
doch oft zu wiinschen ibrig. Hoch im Kurs bei den Schiilern stehen
vor allem reichhaltige Gerichte mit Fleisch (54%) und Nudeln (46%).
Obst, Rohkost und vegetarische Gerichte werden hingegen weniger
nachgefragt. Gesundheit spielt beim Essen nur fiir eine Minderheit
der Schiiler (13%) eine Rolle (Nestlé 2010).

Es gibt aber auch positive Beispiele die zeigen, dass in der schuli-
schen Mittagsverpflegung weit mehr Potenzial liegt. Die Kombinati-
on von tiefkiihlfrischen Meniikomponenten mit selbst zubereiteten
Salaten und Obst stellt an der ,Gut-Drauf*“-Schule Wiesenthau eine
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gesunde und ausgewogene Mittagsverpflegung der Schulkinder
sicher. Erginzt wird die Mittagspause mit Bewegung fiir die physi-
sche und psychische Fitness der Schiiler.

Eine ausgewogene Ernihrung im Kindesalter ist die Grundlage fiir
Gesundheit und kérperliche Entwicklung und fordert die Leistungs-
fahigkeit in der Schule. Allerdings muss, wer ein warmes Mittages-
sen anbieten will, generell eng kalkulieren, da die finanziellen Res-
sourcen oft eingeengt und begrenzt sind.

Ez=zensverpflesung

Bewirtschaftungssysteme
Eigenbewirtschaftung Fremdbewirts chaftung
- Eigenes Personal Schulirager - Dienstleister komplett
- Eigenes Personal Forderverein - Mischsystem: Nur Fersonalleistung
- Eftern im Ehrensmt durch Dienstleister, Warenwirtschaft
und Kaszierung separat

- Hausmeizstermodell

Werpflegungz=ysteme

Mischkiche  Tiefkihlsystem  Cook&Chill Warmverpflegung

Abbildung 1: Bewirtschaftungs- und Verpflegungssysteme in der Schulverpflegung

1. Bewirtschaftungssysteme

Die Realisation einer gesunden und ansprechenden Verpflegung der
Schulkinder hingt im Wesentlichen von den Faktoren Kiichen-
kapazitit (Raumbedarf und Ausstattung der Kiiche) sowie Kosten fiir
Personal und Lebensmittel ab. Hier liegen fiir Nicht-Profis die meis-
ten Stolpersteine. Einkauf, Produktion, Logistik und Personal bieten
gentigend Raum fiir finanzielle Fehlentscheidungen.

In Fachkreisen unterscheidet man bei den Bewirtschaftungssys-
temen prinzipiell zwischen Eigen- und Fremdbewirtschaftung. Die
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Art der Bewirtschaftung einer Mensa hingt von den individuellen
Bedingungen an den Schulen und von den Schultrigern ab.

Eigenbewirtschaftung: Die Schule als Betreiber

Die Schule betreibt die Mensa mit Hilfe von ehrenamtlichen Mitar-
beitern (Eltern, Schiilern etc.). Diese ehrenamtliche Mitarbeit setzt
aber voraus, dass sie freiwillig, unentgeltlich und ohne Weisungsbe-
fugnis durch die Schulleitung erfolgt. Die Verantwortung fiir den
ordnungsgemifien Betrieb bleibt jedoch bei der Schulleitung. Alter-
nativ griinden die Schulen zusammen mit den Elternvertretern ei-
nen Forderverein, der die Bewirtschaftung der Mensa in Eigenver-
antwortung tibernimmt.

Die Schulung und Qualifizierung des Kiichen- und Ausgabe-
personals entsprechend der Lebensmittelhygiene-Verordnung und
des Infektionsschutzgesetzes muss bei der Eigenbewirtschaftung von
der Schule selbst sichergestellt werden.

Eine vom Hausmeister organisierte Schulverpflegung ist in der Re-
gel die weniger erfolgversprechende Lésung, da Konflikte mit den
ureigensten Aufgaben des Hausmeisters in der Schule entstehen
kénnen.

Fremdbewirtschaftung: Bewirtschaftung durch Pdchter oder Caterer

Als verantwortliche Betreiber der Schulmensa kommen zum Beispiel
Caterer, Pichter oder regionale soziale Einrichtungen in Frage. In
der Regel bewerben sich diese Anbieter im Verlauf eines Ausschrei-
bungsverfahrens des Schultrigers um den Verpflegungsbetrieb der
Schule. Der Schultriger stellt hierzu in einem Leistungsverzeichnis
die Qualititsanforderungen an die Gestaltung der Schulverpflegung
zusammen. Dieses beschreibt operational und wiberpriifbar wie die
Leistung aussehen muss. Enthalten sind in der Regel Anforderungen
an:

- die ernidhrungsphysiologische Qualitit

- die sensorische Qualitit

- die Abwechslung und den Wiederholrhythmus im Speiseplan

- die Saisonalitit

- den Regionalbezug
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Viele Ausschreibungen beziehen sich in ihren Leistungs-
verzeichnissen auf die Qualititsstandards fir Schulverpflegung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE 2009) oder die Empfeh-
lungen des Forschungsinstitutes fiir Kinderernihrung (FKE 2008).
In der Praxis werden manche Qualititsaspekte durch die aus-
schreibende Institution erginzt bzw. hinzugefiigt. Auch hier ist die
Uberpriifbarkeit der Anforderung ein unverzichtbarer Bestandteil.
Seitens des Schultrigers ist jeweils grundsitzlich zu kliren, in wel-
cher Form er das Vergabeverfahren organisiert. Die ,Verdingungs-
ordnung fiir Leistungen” sieht drei Méglichkeiten vor:

§ 3 Arten der Vergabe

2) Offentliche Ausschreibung muss stattfinden, soweit nicht die
Natur des Geschifts oder besondere Umstinde eine Ausnahme
rechtfertigen.

3) Beschrinkte Ausschreibung soll nur stattfinden,

a) wenn die Leistung nach ihrer Eigenart nur von einem be-
schrinkten Kreis von Unternehmen in geeigneter Weise
ausgefithrt werden kann, besonders wenn auflergewohnli-
che Fachkunde oder Leistungsfihigkeit oder Zuverlissig-
keit erforderlich ist, [...]

4) Freihindige Vergabe soll nur stattfinden,

a) wenn fur die Leistung aus besonderen Griinden (z.B. be-
sondere Erfahrungen, Zuverlissigkeit oder Einrichtungen,
bestimmte Ausfithrungsarten) nur ein Unternehmen in Be-
tracht kommt, [...]

h) wenn die Leistung nach Art und Umfang vor der Vergabe
nicht so eindeutig und erschépfend beschrieben werden
kann, dass hinreichend vergleichbare Angebote erwartet
werden konnen, |...]

Abbildung 2: Verdingungsordnung fuir Leistungen (VOL), Ausgabe 2006

In der Praxis bleibt oft der Preis einziges messbares Vergleichs-
kriterium — mit der Folge, dass die Einrichtung nicht bekommt, was
sie will oder braucht und unzufrieden ist. Ob Mobiliar oder Essen:
die Vergabe tiber offentliche Ausschreibungen kann individuellen
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Anforderungen an Qualitit, Optik oder Geschmack méglicherweise
nur bedingt Rechnung tragen.

Viele Kommunen suchen daher nach Alternativen. Soweit keine
Forderung aus dem politischen Bereich kommt, wird meist freihin-
dig (also ohne formliches Verfahren) nach eigenen Kriterien verge-
ben. Dies erscheint gemifl §3 der VOL durchaus legitim. Weitere
Varianten sind Konzessionsvergaben oder der Abschluss von Rah-
menvertrigen mit mehreren Anbietern unter denen die einzelnen
Einrichtungen dann wihlen koénnen. Vorteil: Eine klare Definition
der Standards und Preise ist moglich. Eine Wahlfreiheit zwischen
vorgegebenen Partnern schafft Zufriedenheit bei Schulleitung und
Eltern.

Die Fremdbewirtschaftung kann auch in einem Mischsystem der
oben genannten Formen organisiert werden. D.h. der Betreiber ver-
gibt bestimmte Leistungsmerkmale wie Personalbereitstellung, Es-
sensgeldkassierung, Warenwirtschaft, Reinigung der Mensa etc. an
andere Firmen.

Fazit

Alle Bewirtschaftungssysteme haben Vor- und Nachteile, die jeweils
im konkreten Fall nach ihrer Bedeutung fiir die Schulverpflegung
bewertet werden sollten.

Praxistipp: Priifen Sie rechtzeitig, wen Sie zu Threm Partner bei der
Speisenversorgung machen wollen. Wenn Sie Thren Partner friith
genug in die Kiichen- und Mensaplanung einbeziehen, kann das viel
Geld sparen. Professionelle Anbieter, wie z.B. die Hofmann Menii-
Manufaktur, haben viel Erfahrung in der Schulverpflegung und
bringen diese — fiir den Partner kostenlos — als Serviceleistung mit
ein.

Ebenso sollten bei der Entscheidung fiir das Bewirtschaftungssystem
die gesetzlichen und fiskalischen Aspekte Beriicksichtigung finden.
Bei Letzterem hilft in der Regel eine Beratung beispielsweise durch
einen Steuerberater.



282

Eugen Eger und W. Andreas Lamm

2. Verpflegungssysteme

Am Anfang steht die Entscheidung tiber das Kiichen- bzw. Ver-
pflegungssystem, welches durch die Art und Weise der Menti-
produktion charakterisiert ist. Welches Verpflegungssystem gewihlt
bzw. eingeplant wird, hingt von verschiedenen Faktoren wie z.B. den
finanziellen, rdumlichen und personellen Moglichkeiten ab. Jedes
Verpflegungssystem hat ein spezifisches Leistungsprofil, das die
Kostenstruktur und die Qualitit der Speisen beeinflusst. Generell
kénnen vier Systeme unterschieden werden (vgl. DGE 2009, S.33f.).

Mischkiiche

Die Speisen werden vor Ort zubereitet. Verwendung finden sowohl
frische Produkte als auch Produkte mit unterschiedlichem Conve-
niencegrad. Die jeweiligen Anteile sind abhingig von Struktur und
Personal. In Bayern haben sich laut Strukturanalyse Schulverpfle-
gung ca. 42,2% der Schulen fiir eine Frisch- oder Mischkiiche ent-
schieden (Arens-Azevedo & Laberenz 2008).

Vorteile: Vor Ort frisch zubereitete Beilagen und Kurzgebratenes
sowie Salate und Desserts ermdglichen eine hohe Flexibilitit und
Variation. Der Einkauf von Fleisch- und Gemiise in kiichen- oder
garfertiger Form senkt den personellen und organisatorischen Auf-
wand in der Kiiche.

Nachteile: In der Mischkiiche fallen simtliche Arbeitsschritte von der
Lagerung iiber die Zubereitung, Aufbereitung und Portionierung bis
zur Ausgabe an. Ausgaben fiir Kiichenausstattung, Personal und
Warenbeschaffung machen sie sehr kostenintensiv. Durch die Er-
ginzung durch Tiefkithlprodukte kénnen Personalkosten reduziert
werden. Geringe Haltbarkeit und Hygienemafinahmen sind zu be-
achten. Zudem missen Riickstellproben aufbewahrt sowie ein um-
fangreiches HACCP (Hazard Analysis and Critical Control Points) -
Konzept erstellt und eingehalten werden. HACCP — was Uibersetzt
»Gefahrenanalyse und kritische Lenkungspunkte“ bedeutet — ist ein
Lenkungssystem zur Gewihrleistung der Sicherheit von
Lebensmitteln und Verbrauchern.
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Cook & Chill

Es werden gekiihlte (0 — 3°C) Speisen angeliefert, die dann zu rege-
nerieren sind. Erforderlich ist eine liickenlose Kiihlkette. Eine Ergin-
zung durch Rohkost oder Salat ist méglich.

Vorteile: Die Aufbereitung kann direkt zum benétigten Zeitpunkt
erfolgen, eine individuelle Portionierbarkeit ist gegeben. Investi-
tionen in die Mentiherstellung sind nicht erforderlich, zudem be-
steht ein geringer Personal- und Raumbedarf.

Nachteile: Besonders zu beachten sind Hygienegesichtspunkte sowie
eine geringe Haltbarkeit (3-5 Tage) und eine z.T. variierende Pro-
duktqualitit. Die Kithltemperatur (0 — 3°C) muss bei Transport und
Zwischenlagerung in der Mensa unbedingt eingehalten werden.
Steigt die Lagertemperatur auf 5 — 10°C an, muss die Ware innerhalb
von 12 Stunden verbraucht werden. Bei einer Temperatur von {iber
10°C ist die Ware zu vernichten. Bei diesem Verfahren ist die Aus-
wahl eines zuverlissigen Lieferanten sehr wichtig.

Warmverpflegung

Bei der Warmverpflegung (auch: Fernverpflegung) wird das Essen in
einer Zentralkiiche (,Fernkiiche“) verzehrfertig zubereitet und an die
Schule geliefert. Die Speisen miissen mindestens eine Temperatur
von 65°C aufweisen (dazu sind beheizbare oder isolierte Behilter
erforderlich) und werden in der Schule direkt ausgegeben. In Bayern
haben sich 48,1% fiir die angelieferte Warmverpflegung entschieden
(Arens-Azevedo & Laberenz 2008).

Vorteile: Es ist keine Investition in die Meniiherstellung erforderlich,
zudem gentiigt eine geringe Kiichenausstattung. Platzbedarf sowie
Personal- und Energiekosten sind gering.

Nachteile: Die Haltbarkeit betridgt nur wenige Stunden. Vitamine und
Nihrstoffe gehen durch die langen Transport- und Warmhaltezeiten
der fertig gekochten Speisen verloren, Optik und Geschmack leiden.
Wird eine gute Qualitit verlangt, so ist bei empfindlichen Speisen
die Grenze meist schon nach 1-2 Stunden Standzeit erreicht.

Von den Fernkiichen wird ein erhebliches Mafl an Kostenmanage-
ment verlangt. Die angestrengte Kostensituation hat méglicherweise
Auswirkungen auf die Qualitit und die Auswahl der im Speiseplan



284

Eugen Eger und W. Andreas Lamm

angebotenen Speisen. Auf die Hygiene ist bei der Warmverpflegung
besonders zu achten.

Praxistipp: Legen Sie im Leistungsverzeichnis des Lieferanten mog-
lichst genau fest, wie der Speiseplan gestaltet werden soll und in
welchem Turnus sich der Speiseplan wiederholt. ,Pi Pa Po“ (Pizza,
Pasta, Pommes) sollten nicht tiglich auf dem Speiseplan stehen.
Ebenso ist es ratsam, sich ein Verzeichnis der von der Fernkiiche in
ihren Lebensmitteln eingesetzten Zusatzstoffe geben zu lassen. Der
Lieferant ist zur Angabe verpflichtet, ebenso die Schule als ,Inver-
kehrbringer“ zur Angabe auf dem Speiseplan (gemifl Lebensmittel-
kennzeichnungs-Verordnung).

Tiefkiihlsystem

In diesem Verpflegungssystem (auch: ,Cook & Freeze“) werden tief-
gekiihlte (-18 — -20°C) Speisen angeliefert, und in der Schule regene-
riert. Erforderlich ist eine liickenlose Kiihlkette. Eine Erginzung
durch Rohkost oder Salat ist moglich.

Vorteile: Die Aufbereitung ist direkt zum benétigten Zeitpunkt mog-
lich. Die Mentirezepturen sind genau auf die Aufbereitungsart abge-
stimmt, punktgenaues Fertiggaren garantiert den Erhalt wertvoller
Nihrstoffe und Vitamine sowie den vollen Geschmack. Es ist keine
Investition in die Meniiherstellung erforderlich, zudem besteht ein
geringer Personal- und Raumbedarf. Meniis und Meniikomponen-
ten sind lange haltbar und individuell zu portionieren; die Verpfle-
gung kleiner und grofer Gruppen ist gut machbar.

Nachteile: Ergdnzung mit frischen Salaten und Desserts sinnvoll.
Praxistipp: Der Entscheidung fiir ein Verpflegungssystem oder einen
Lieferanten sollte immer ein ausfiithrliches vergleichendes Probe-
essen vorausgehen. Nur so konnen Sie sich selbst ein Bild von den
Vor- und Nachteilen eines Verpflegungssystems und der Leistungs-
fahigkeit eines Lieferanten machen.

Fazit

Bei einigen der vorgenannten Verpflegungssysteme bleiben wegen
der hohen Kosten, u.a. fiir Kiichenorganisation, Personaldienst-
leistungen und Transport, die von den Ernihrungswissenschaftlern
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und staatlichen Stellen geforderten und angestrebten Ziele einer
hochwertigen und ausgewogenen Mittagsverpflegung von Schiilern
hiufig auf der Strecke. Der Anbieter sollte Wert legen auf den Ver-
zicht auf Geschmacksverstirker, Konservierungsstoffe sowie kiinstli-
che Farbstoffe, auf die Vielfalt und Hochwertigkeit der angebotenen
Meniis und Mentikomponenten sowie auf die Erstellung ausgewo-
gener Speisepline.

Nicht die Losung mit dem geringsten Aufwand fiir Triger, Eltern
und Schulleitungen sollte in der Mittagsverpflegung im Vordergrund
stehen, sondern die Zufriedenheit und eine gesunde Ernihrung der
Schiilerinnen und Schiiler.

3. Essensausgabesysteme in der Schulverpflegung

Die Ausgabe des Essens kann auf verschiedene Arten erfolgen. Es
wird zwischen den folgenden Ausgabesystemen unterschieden (vgl.
DGE 2009, S.34).

- Tischgemeinschafi: Hier erfolgt eine Mehrportionsausgabe der
Meniikomponenten in Schiisseln und auf Platten, die auf den
Tischen verteilt werden.

- Tablettsystem: Die Schiiler holen sich
ihr Essen mit Tabletts an einer
Ausgabetheke ab, an der die Speisen
einzeln auf Tellern angerichtet wer-
den.

- Free-Flow-System: Die Schiiler stellen
sich ihre einzelnen Menti-
komponenten an  verschiedenen
Ausgabeeinheiten selbst zusammen.
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4. Bestell- und Abrechungssysteme

Die verschiedenen Bestell- und Abrechnungssysteme kénnen unter-
einander kombiniert werden (vgl. DGE 2009, S.34):

Abo

Die Eltern abonnieren das Mittagessen ihrer Kinder fiir einen festen
Zeitraum (z.B. einen Monat oder ein halbes Jahr) im Voraus. Das
bietet Planungssicherheit und unterstiitzt die regelmiflige Teilnah-
me. Die Umsetzung des Abo-Systems ist fiir eine unbegrenzte Es-
seranzahl moglich und erfolgt durch das Sekretariat oder einen For-
derverein. Der Aufwand ist gering.

Essensmarken

Durch Sekretariat oder Hausmeister werden Essensmarken an die
Schiiler verkauft. Mit dem Abstempeln derselben an einem Auto-
maten bis zu einem bestimmten Zeitpunkt wird gleichzeitig das
Essen bestellt. Die Umsetzung ist fiir ca. 80-100 Esser sinnvoll, der
Aufwand ist allerdings relativ hoch.

(Guthaben-) Karten

Die Eltern zahlen ein Guthaben auf eine Karte ein. Die Kinder bestel-
len dann ihr Mittagessen jeweils bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt, die jeweiligen Kosten werden vom Guthaben abgezogen. Die
Umsetzung ist ab ca. 50 Esser moglich und erfolgt durch externe
Anbieter. Der Aufwand ist relativ gering.
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Zu den Autoren
Eugen Eger und W.-Andreas Lamm. Hofmann Menii-Manufaktur GmbH, Boxberg.

eugen.eger@hofmann-menue.de






Programm der Tagung ,Ganztagsschule organi-

sieren — ganztags Unterricht gestalten“
Datum: 04./05. Mé&rz 2010
Tagungsort: Rathaus, Kaiserpfalz und Martinschule in

Forchheim/Oberfranken

Veranstalter: ~ Bamberger Zentrum fiir Lehrerbildung BAZL,;

Lehrstuhl fur Schulpidagogik der Universitdt Bam-
berg; Bayerisches Staatsinstitut fiir Schulqualitat und
Bildungsforschung; FOrsprung e.V.

Programm Donnerstag, 04. Marz 2010

ab 08:30  Anreise, Empfang der Tagungsunterlagen
10:00—  Begriiflung
10:30 = Prof. Dr. Dr. Godehard Ruppert, Prisident der Uni-
versitit Bamberg
= Prof. Dr. Sibylle Rahm, Leiterin des BAZL, und Dr.
Thomas Beck, Geschiftsfithrer des BAZL
= Gerhard Koller, Vorsitzender der Bildungsregion
Forchheim
10:30—  Prof. Dr. Jiirgen Zulley (Universitit Regensburg): Die
11:30 Bedeutung von Schlaf und biologischen Rhythmen fiir
die Zeitstrukturierung des Schultages.
11:30—  Dr. Kerstin Rabenstein (Technische Universitit Berlin):
12:30 Zeitstrukturierung an Ganztagsschulen: Unterricht ge-
stalten.
12:30-  Mittagspause
14:00
12:45/ Fuihrung Kaiserpfalz und Forchheimer Altstadt (30min.)

13:15
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14:00 —
15:30

Workshops I (jeweils Referat und Diskussion)

= R Christoph Arnold (VS Liebertwolkwitz). Tagesrhyth-
misierung vor dem Hintergund gehirngerechten Lernens

* R Hans Dasch (VS Volkenschwandt), Dr. Siegfried
Lehrl (Universitat Erlangen). Gehirntraining und Leis-
tungsforderung mit Mental TOP

= Dipl. 6kotroph. Susanne Dobelke (Vernetzungsstelle
Schulverpflegung Bayreuth). Clever Essen — fit in der
Schule

= SAD Dipl. Pid. Gerhard Koller (Schulamt Forchheim),
Dipl. Soz. Markus Heibler (Universitit Bamberg). Ar-
beitsplatz Ganztagsschule: Chancen fiir Lehrkrifte und
Schulleitungen

= Rin Ulrike Kratz (VS Wiesenthau). Schulentwicklung
an der Tagesschule Wiesenthau

= OStD Claudia Langer und StD Gunther Schmalisch
(beide Gymnasium Oettingen). Vom Belehrungsraum
zur Lernwerkstatt: Individualisierung des Lernens im fle-
xiblen Klassenzimmer

= PD Dr. Fritz Reheis (Universitit Bamberg). Das ganze
Leben in die Schule holen: Zur Eigenzeitlichkeit von Le-
ben, Bildung und Schule

= Dr. Heinz-Jiirgen Stolz (Deutsches Jugendinstitut,
Miinchen). Ganztagsschule als Kernelement lokaler Bil-
dungslandschaften

= Prof. Dr. Gerhard Waschler (Universitit Passau). Ges-
taltung eines , Bewegten Ganztags*: Forschungsansitze
und Moglichkeiten in der und fiir die Praxis

15:30 —
16:00

Kaffeepause
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16:00 —
17:30

Workshops II (jeweils Referat und Diskussion)

= Lin Silvia Dollinger (Regierung Niederbayern). Wie
kann sich ,gute” Ganztagsschule entwickeln? Theorie und
Praxis von Gelingensfaktoren gebundener Ganztagsschu-
len

= FEugen Eger (Hofmann Menii, Boxberg). Die Organisa-
tion der Essensversorgung an der Ganztagsschule

= IR Eva-Maria Post MA (Akademie fiir Lehrerfortbil-
dung und Personalfithrung, Dillingen), Ute Albustin.
Soziales und erlebnisorientiertes Lernen in der Ganztags-
klasse

= Dipl. Pad. Ilse Kamski (Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung, Dortmund). Kooperation in der Ganz-
tagsschule: Fithrung in einem erweiterten Kollegium

= Dipl. Berufspid. Christian Nerowski (Universitit
Bamberg). Ganztagsschule und Familien

= Dipl. Pad. Juliane Pohl (Gesellschaft zur Forderung
beruflicher und sozialer Integration, Bamberg). Parti-
zipationsmaglichkeiten von Kindern in der offenen und
gebundenen Ganztagsschule

= Hubert Schmitt. Konflikthandling (an Ganztagsschulen)

= Dipl. Pol. Judith Strohm (Serviceagentur ,Ganztigig
Lernen*): Die Serviceagentur ,ganztigig lernen® als Un-
terstiitzungsfaktor bei der Ganztagsschulentwicklung

= Dr. Ursula Weier (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung, Miinchen). Rhythmisierung: Wa-
rum? Wann? Und wie?

17:45

Empfang des Oberbiirgermeisters der Stadt Forchheim,
Franz Stumpf

19:30 -
21:00

Dr. Bernhard Bueb (ehem. Internatsgymnasium Salem):
Ganztagsschule: Die padagogische Herausforderung des
kommenden Jahrzehnis
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Programm Freitag, 05. Marz 2010

ab 08:30  Anreise, Empfang der Tagungsunterlagen
09:00 — Prof. em. Dr. Christian Rittelmeyer (Universitit Gottingen):
10:00 Raumgestaltung in Ganztagsschulen: Ein Einblick in Erkennt-
nisse der internationalen Schulbauforschung
10:00 — Prof. Dr. Juirgen Oelkers (Universitit Zirich): Ganztags-
11:00 schule und Chancengleichheit**
11:00 — Kaffeepause, Stehimbiss
11:30
11:30 - MR Elmar Diller (Bayerisches Staatsministerium fiir Unter-
12:00 richt und Kultus). Zum aktuellen Stand der Entwicklung von
Ganztagsschulen in Bayern
12:30—  Podiumsdiskussion
14:00 Moderation: Christine Burtscheidt (Stiddeutsche Zeitung)
Teilnehmer:
=  MdL Thomas Gehring (Die Griinen)
»  MdL Martin Giill (SPD)
=  MdL Eduard N6th (CSU)
= MdL Renate Will (FDP)
= R Henrik Schédel (Sophienschule Hof)
= Ingrid Ritt (Elternvereinigung der Realschulen)
= Till Kellerhoff (LandesschiilerInnenvereinigung)
Link

http://www.tagung-ganztagsschule.de

24 Leider musste dieser Programmpunkt kurzfristig abgesagt werden.




Ganztagsschulen haben durch ihr Mehr an Zeit einen gréfseren
Spielraum, die Schulgestaltung an den Bediirfnissen der Betei-
ligten zu orientieren. In einer diskursiven Auseinandersetzung
mit anderen Perspektiven kann es gelingen, die Ausrichtung der
eigenen Schule zu diskutieren, zu festigen und zu schirfen. Pi-
dagogische Fortbildungsveranstaltungen bieten dazu eine Mog-
lichkeit.

Der zweite bayerische Ganztagsschulkongress Ganztagsschule
gestalten — ganztags Unterricht organisieren am 3. und 4. Mirz
2010 in Forchheim bot den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
anhand vielfiltiger Vortrige und Workshops ein Forum zur Dis-
kussion mit Perspektiven aus Wissenschaft, Schulpraxis und
Bildungspolitik. Die Dokumentation der Veranstaltung liegt

hiermit vor.
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