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1. Einleitung

Seit 2003 ist eine grundlegende organisatorische Veranderung im deutschen Schul-
system zu beobachten. Die Halbtagsschultradition Deutschlands, die Giber 100 Jahre
das Schulsystem prégte, wird innerhalb eines knappen Jahrzehnts aufgebrochen. So
resimieren Fischer und Ziichner (2011a), Mitautoren der umfassendsten deutschen
Ganztagsschulstudie, der ,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen ‘ (vgl. Holt-
appels et al 2008; Fischer et al. 2011a) (im Folgenden StEG), den systematischen
Ganztagsschulausbau, der sich seit 2003 in Deutschland vollzieht, als wohlmdglich
,,grofiten Eingriff in das Schulsystem und das auRerschulische Alltagsleben von Kin-
dern und Jugendlichen in der Geschichte der Bundesrepublik® (Fischer/Ziichner
2011, S. 9). Im Schuljahr 2010 verfiigen mehr als 54% der schulischen Verwaltungs-
einheiten® tber alle Bundeslander gerechnet tiber ein ganztagiges Angebot (vgl. Sek-
retariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der L&nder der Bundesrepublik
Deutschland 2012, S. 8). Im Jahr 2002 waren es im Bundesdurchschnitt lediglich
17.3% (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik Deutschland 2004, S. 7). In Hamburg, dem Bundesland, auf das sich
die vorliegende Arbeit konzentriert, ist diese Entwicklung im Vergleich zum Bun-
desdurchschnitt, auch wegen des Umbaus aller Hamburger Gymnasien, die einen Be-
darf &uBern, als ,,offene Ganztagsschulen mit spezifischen Bedarfsgrundlagen  (Bir-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 3), ebenso deutlich. Insge-
samt stieg hier der Anteil von ganztégig gefuihrten Verwaltungseinheiten von 10,1 %
im Schuljahr 2002 auf 44,5% im Schuljahr 2010 (vgl. Sekretariat der Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland 2004, S.7;
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der L&nder der Bundesre-
publik Deutschland 2012, S. 8).

Begleitet wird der massive Ganztagsschulausbau von einer intensiven und kontro-
versen bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskussion, die auch groRRe Teile
der weiten Offentlichkeit erreicht. Dabei ist Ganztagsschulausbau im bildungspoliti-
schen und wissenschaftlichen Diskurs Deutschlands nicht neu (vgl. Bremm, 2013, S.

24). Seit Bekanntwerden der Ergebnisse der ersten PISA-Studie (vgl. Deutsches

! Die KMK-Statistik unterscheidet zwischen ,Verwaltungseinheiten‘ und ,Einzelschulen‘, wobei sich
der Begriff Verwaltungseinheit auf die organisatorische Einheit von Schulen bezieht und bspw. Schul-
zentren und Schulen mit mehreren Schularten als Einheit ausweist.
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PISA- Konsortium 2001), ist der breite Diskurs um Ganztagsschulen in vielen ge-
sellschaftlichen Feldern wiederzufinden (vgl. bspw. Edelstein 2008; Kuhlmann/Till-
mann 2009; Holtappels/Rollett 2009; Kolbe/Rabenstein/Reh 2009; Merkens/Schrin-
der-Lenzen 2010; Fischer et al. 2011b; Berkemeyer/Bos/Manitius 2012; Rauschen-
bach et al. 2012). Dies konnte bspw. eine Diskursanalyse von Tillmann und Kuhl-
mann nachzeichnen, die im Zeitraum August 2001 bis Dezember 2002 u.a. alle Ar-
tikel zum Thema PISA, die in den vier auflagenstarksten tberregionalen Zeitungen
in vier Bundesléndern erschienen, analysierten (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 32
ff). Kuhlmann und Tillmann stellten in ihrer Untersuchung fest, dass sich die Zahl
der Zeitungsartikel, die zum Thema Ganztagsschule erschienen, nach dem Bekannt-
werden der Ergebnisse der ersten PISA- Studie, mehr als verzehnfacht hatte (vgl.
Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 32).

Ganztagsschulen sind jedoch bereits viele Jahrzehnte lang Gegenstand er-ziehungs-
wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Diskurse. Aus bildungsreformerischer Per-
spektive ist der 1963 erschienene Beitrag des Padagogen Carl-Ludwig Furck bei-
spielhaft zu nennen, der in seiner Vision der Schule im Jahr 2000 bereits viele noch
heute als relevant geltende konzeptionelle Merkmale einer modernen Ganztagsschule
vorlegt (vgl. Furck 1963). Aus der bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Perspek-
tive, hier sicherlich dominant die Diskurse um Bildungsgerechtigkeit, die Gleichbe-
rechtigung der Frau und aus volkswirtschaftlicher Perspektive die Vereinbarkeit von
Beruf und Familie, wird spatestens seit Mitte der 1950er Jahre von unterschiedlichen,
vor allem aber politischen Stellen, auf die Notwendigkeit von Bildungs- und Betreu-
ungsangeboten in ganztagiger Zeitorganisation aufmerksam (vgl. Hagemann 2009,
S. 217). Trotzdem bleibt die Halbtagsform in Deutschland mehr als 100 Jahre der
Regelfall staatlich organisierter Schulen (vgl. Ludwig 2008, S. 518).

Dies andert sich im Jahr 2003, dem Jahr, in dem die Bundesregierung, als wohl weit-
reichendste Reaktion auf das in der Offentlichkeit als PISA- Schock bezeichnete
schlechte Abschneiden der 15j&hrigen Schiilerinnen und Schuler in deutschen Schu-
len (vgl. Deutsches PISA- Konsortium 2001), einerseits den Beschluss einheitlicher
Bildungsstandards anregt und andererseits die Initiative Zukunft Bildung und Betreu-
ung (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2003) ins Leben ruft. (Vgl.
Kuhlmann/Tillmann 2009; Appel 2011) In Folge dieses Programms, in dessen Rah-

men die Bundesregierung vier Milliarden Euro zum Infrastrukturausbau und Neubau



von Ganztagsschulen zur Verfiigung stellt, steigt die Zahl der Schulen mit ganztégi-
gem Angebot bis 2010 stetig an (vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kul-
tusminister der L&nder der Bundesrepublik Deutschland 2012, S. 8). Ganztdgige Be-
schulung hat sich in der Folge in Deutschland so stark verbreitet und etabliert, dass
das DJI 2012 im Rahmen ihrer Expertise flr die Bertelsmann Stiftung resiimieren, es
werde keinen Weg zurtickgeben und die Ganztagsschule sei ,,hierzulande unwider-
ruflich eine Realitdt im Bildungswesen geworden® (Rauschenbach et al. 2012, S. 13).
Den massiven Ausbau der Ganztagschullandschaft wissenschaftlich begleitend, ge-
winnt auch die Ganztagsschulforschung seit 2003, im Besonderen durch die vom
Bund geforderte Begleitforschung zum Investitionsprogramm Zukunft Bildung und
Betreuung (im Folgenden IZBB) mit einer Fordersumme von 6 Millionen € fir die
reprasentative Langsschnittstudie StEG und 4,3 Millionen € fiir weitere Projekte
(BMBF 0.J.), einen deutlichen Aufschwung. In einigen Bereichen der Ganztags-
schulforschung, wie bspw. der Professionalisierung von Personal und Kooperationen
an Ganztagsschulen (vgl. bspw. Dizinger/Fussangel/Bohm-Kasper 2011; Speck et al.
2011) oder Effekten der Angebotsqualitat und der Angebotsteilnahme auf schulrele-
vante Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern (vgl. bspw. Radisch/Fischer/Ste-
cher 2008a; Radisch et al. 2008b; Brimmer/ Rollett/Fischer 2011; Steiner/Fischer
2011; Zuchner/Arnoldt 2011; Arnoldt 2011) konnten groRBe Forschungsliicken, die
vor dem Beginn der vom Bund geférderten Begleitforschung bestanden (vgl. Ra-
disch/Klieme 2003, S. 33), inzwischen verkleinert werden.

Im Vergleich der Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schiilern an Halb-
und Ganztagsschulen zeigen die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse jedoch
ein heterogenes, teils sogar widersprtchliches, Bild (vgl. bspw. Reinders et al. 2011a;
Radisch/Klieme/Bos 2006; Bellin/Tamke 2010a; Holtappels et al. 2010; Schiipbach
2010; Bremm 2013). Als Griinde hierfur, werden in der Literatur eine mangelhafte
bzw. unvollstdndige begriffliche Fassung von Ganztagsschulen und eine liickenhafte
Theorie der Ganztagsschule vermutet (vgl. bspw. Radisch 2009; Fischer et al. 2011b;
Rauschenbach et al. 2012; Bremm, 2013).

So resumieren Fischer und Ziichner in ihrer Aufarbeitung des Forschungsstands im
Rahmen des Abschlussberichtes der bundesweit reprasentativen Studie zur Entwick-

lung von Ganztagsschulen (im Folgenden StEG), dass zum einen die theoretische



und administrative Unterscheidung nach Organisationsformen des Ganztags in of-
fene-, teilgebundene- und gebundene- Systeme in der Praxis nicht trennscharf wie-
derzufinden ist (vgl. Fischer/Zlichner 2011, S. 15), und zum anderen viele Schulen,
die offiziell als Halbtagsschule gefuhrt sind, sich in ihrer Organisationsform nicht
wesentlich von Schulen, die als Ganztagsschule gefihrt sind, unterscheiden (vgl. Fi-
scher/Ziichner 2011, S. 14f). Davon ausgehend, so wird von einigen Autoren kritisch
beleuchtet, wiirden in bisher vorliegenden empirischen Studien vollig unterschiedli-
che Gestaltungsformen von Ganztagsschulen auf Basis vager und theoretisch unzu-
reichend beschriebener Wirkungszusammenhange miteinander verglichen (vgl.
bspw. Radisch/Klieme 2003; Wunder 2006; Radisch 2009; Kolbe et al. 2009; Appel
2011; Fischer/Zzuchner 2011; Rauschenbach et al. 2012, Reinders et al. 2011b;
Bremm 2013).

Hinweise darauf, welche Qualitdtsmerkmale unterschiedliche Typen von Ganztags-
schulen ausmachen konnten, liegen bisher fast ausschlieRlich im Rahmen theoreti-
scher Modellierungen vor, die bisher nur in Teilen empirischer Priifung unterzogen
wurden (vgl. Fischer et al. 2011b). Empirische Versuche, trennscharfere Vergleichs-
dimensionen bezogen auf die tatsachliche Ausgestaltung von Ganztagsschulpraxis
herauszuarbeiten, finden sich in den 2010 und 2012 erschienenen Arbeiten von Weg-
ner und Bellin (2010) und des Deutschen Kinder- und Jugendinstituts (2012). Weg-
ner und Bellin (2010) untersuchten im Rahmen der Studie GO anhand von Klassen-
tagebiichern, die Uber den Zeitraum einer Woche ausgefillt wurden, zeitliche, inhalt-
liche und personelle Aktivitaten der Lehrkrafte im Unterricht. Die Analysen von
Wegner und Bellin (2010) identifizierten vier Typen der Unterrichtsgestaltung in
Ganztagsschulen, die sie als Individualisierung und Kooperation, Blockunterricht
und Individualisierung, Kooperation und Traditioneller Unterricht bezeichnen (vgl.
Wegner/Bellin 2010, S. 61 ff.). Zwischen den Typen der gemessenen Lesefahigkei-
ten von Schulerinnen und Schilern, die in den unterschiedenen Typen beschult wer-
den, kdnnen die Autorinnen keine signifikanten Unterschiede feststellen (vgl. Weg-
ner/Bellin 2010, S. 67), es ergeben sich aber tendenziell bessere Leseleistungen von
Schilerinnen und Schilern in den Klassen, die sich durch hohe Kooperation aus-
zeichnen (vgl. Wegner/Bellin 2010, S. 69). Jedoch war die offene Ganztagsform ge-
genuiber gebundenen Schulen ihrer Stichprobe stark tberreprasentiert, teilgebundene

Ganztagschulen und auch Halbtagsschulen wurden hingegen nicht einbezogen.
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Die Studie des Deutschen Kinder- und Jugendinstituts (2012) versucht anhand der
StEG-Daten, unterschiedliche Typen von Ganztagsschulen herauszufiltern, die sich
hinsichtlich organisatorischer Merkmale differenzieren lassen (vgl. Rauschenbach et
al. 2012). Die Autoren finden vier Typen von Ganztagsschulen, die sie bezugneh-
mend auf ihre organisatorische Schwerpunktsetzung als Angebotsschule, Kooperati-
onsschule, Rhythmisierte Schule und Herkdmmliche Schule bezeichnen war (vgl.
Rauschenbach et al. 2012, S. 100). Die Autoren beziehen in ihre Analysen jedoch
weder Schulen ein, die offiziell als Halbtagsschule gefuhrt werden, jedoch Uber ein
regelmaRiges tber den Vormittag hinausgehendes Ganztagsangebot verfiigen, noch
stellen sie eine Verbindung zu Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern her, da
beides aufgrund der Anlage der StEG-Daten nicht zu realisieren war. Mit Blick auf
den Einbezug von Schulen, die als Halbtagsschule geflihrt werden, jedoch (ber ein
regelmaRiges ganztagiges Angebot verfugen, und die Verbindung zu Schilerdaten,
besteht im Hinblick auf die Typologie von Schulen mit ganztagigem Angebot? somit
eine Forschungsluicke, zu deren SchlieBung die vorliegende Arbeit einen Beitrag leis-

ten will.

2. Erkenntnisziel

Der These folgend, dass die Kategorien Halbtags- und Ganztagsschule sowie die Un-
terscheidung von Ganztagsschulen in offene, teilgebundene und gebundene Systeme
der heutigen Ganztagsschul- und Ganztagsangebotslandschaft nicht gerecht werden
(vgl. bspw. Radisch/Klieme2003; Appel 2011; Fischer/Zuchner 2011; Rauschenbach
et al. 2012; Reinders/Schnurr/Gresser 2013), widmet sich diese Arbeit in einem ers-
ten Schritt der Frage, ob und inwiefern sich Hamburger Ganztagsschulen verschie-
denen Ausbaugrads, sowie Halbtagsschulen mit Nachmittagsangeboten hinsichtlich
ihrer Ganztagsorganisation und deren Umsetzung im Schulalltag unterscheiden.

Der Fokus liegt hierbei auf Indikatoren, die Informationen zu Gestaltungs- und Pro-
zessqualitatsmerkmalen von Schulen mit ganztagigem Angebot, welche im Hand-
lungsraum von Schulleitungen liegen, geben. Als Gestaltung- und Prozessqualitat

wird, der Definition von Holtappels (2009a) folgend, der Bereich der Schulqualitét

2 Unter dem Begriff ,Schulen mit ganztigigem Angebot sind im Folgenden sowohl Schulen, die als
Ganztagsschule verschiedenen Ausbaugrades (offen, teilgebunden, gebunden) gefiihrt sind, als auch
offiziell gefiihrte Halbtagsschulen, die jedoch uber ein regelmaRiges, uber den Vormittag hinausge-
hendes, Angebot verfligen, subsummiert.
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verstanden, der von Einzelschulen beeinflusst und moderiert werden kann (vgl. Holt-
appels 2009a). Gestaltungs- und Prozessmerkmale sind somit Ausdruck der aktiven
padagogisch- organisatorischen Gestaltung der Einzelschule, die die Verantwortung
fiir ihre Ausgestaltung und Entwicklung tragt (vgl. Holtappels 2009a, S. 17). Auf
Basis der erarbeiteten Indikatoren, sollen in einem zweiten Schritt und mithilfe clus-
teranalytischer Verfahren unterschiedliche Typen von Schulen mit ganztagigem An-
gebot identifiziert, die sich hinsichtlich ihrer Prozess- und Organisationsmerkmale
unterscheiden. Beriicksichtigung erfahren hierbei Indikatoren, die prinzipiell im Rah-
men von Schulentwicklungsprozessen (vgl. bspw. Holtappels 1994; Ber-
kemeyer/Holtappels 2007; Rolff 2013) beeinflusst werden kénnen und somit von der
Einzelschule veranderbar sind. Hier spielen neben bereits aus der Schulentwick-
lungsforschung bekannten Merkmalen der Schulqualitéat (vgl. bspw. Radisch 2009;
Ditton/Miiller 2011) auch Merkmale der Zeitorganisation der Schulen eine Rolle
(vgl. bspw. Kolbe/Rabenstein/Reh 2009).

Ziel dieses Zugangs ist es, empirisch relevante Prozess- und Organisationsmerkmale
von Schulen mit ganztagigem Angebot zu finden, die moglichst trennscharf zwischen
unterschiedlichen Organisationstypen differenzieren. Zudem wird untersucht, ob
sich sprachliche F&higkeiten von Schulerinnen und Schiilern, sowie die Entwicklung
dieser in einer langsschnittlichen Perspektive, systematisch zwischen den herausge-
arbeiteten Schultypen unterscheiden. Durch das Aufspliren von solchen Faktoren
konnte es mdglich werden, die groRe empirische Heterogenitét in den Organisations-
formen von Schulen mit ganztagigem Angebot systematisch besser abzubilden, und
so etwaige Zusammenhé&nge organisatorischer Merkmale von Schulen mit ganztagi-
gem Angebot mit Lernprozessen von Schilerinnen und Schilern nachzeichnen zu

kdnnen.

Zentrale Datengrundlage der empirisch begriindeten Typologie bilden qualitative In-
terviews mit Hamburger Schulleitungen (N=31), die im Rahmen des Projekts GIM:
Ganztagsschulen und Integration von Migranten (vgl. Reinders et al. 2011a, im Fol-
genden GIM-Studie) erhoben wurden und die um zuséatzliche Datenquellen ergénzt
werden. Auf Grundlage dieser Daten sollen mithilfe clusteranalytischer Verfahren,
Typen von Schulen mit ganztadgigem Angebot differenziert werden. Diese werden im
Rahmen einer Post-Analyse (vgl. Kuckartz 2010, S. 227 ff.) auf ihre Struktur und
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Interpretierbarkeit geprift, mit qualitativen Textstellen aus dem Datenkorpus illus-
triert und schliellich benannt. Im Anschluss an die Typenbildung wird mithilfe mul-
tivariater Regressionsmodelle geprift, ob sich ein Zusammenhang zwischen der Zu-
gehorigkeit zu einem Schultyp und der Lesegeschwindigkeit von Schilerinnen und
Schilern (Primarstufe) bzw. produktiv schriftlichen Fahigkeiten (Sekundarstufe) von
Schilerinnen und Schilern, die den jeweiligen Schultyp besuchen, nachzeichnen
lasst. Datengrundlage bilden Informationen zu sprachlichen Fahigkeiten von Primar-
und Sekundarschilerinnen und Schiler (n=865), die zu zwei Erhebungszeitpunkten

langsschnittlich erhoben wurden.

In der vorliegenden Arbeit werden Daten zu sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen
genutzt, die durch standardisierte Testverfahren erhoben wurden. Dieses VVorgehen
bietet im Vergleich zu Einschatzungen durch Lehrerurteile, bspw. Uber Noten oder
Selbsteinschétzungen, die durch die Schulerinnen und Schiler selbst vorgenommen
werden, den Vorteil, dass Tests den Gltekriterien von Objektivitat, Validitat und Re-
liabilitat (vgl. bspw. Rammstedt 240ff.) genligen missen. Dadurch werden Test-
Leistungen von Schulerinnen und Schiilern vergleichbar, und dies auch tber ver-
schiedene Klassen und Schulen hinweg. Gerade in Bezug auf Schulnoten konnte ge-
zeigt werden, dass diese einen validen, reliablen und objektiven Schluss auf Kompe-
tenzunterschiede, die durch standardisierte Tests gemessen werden, nur sehr bedingt
erlauben (vgl. bspw. Neumann et al. 2009, S. 692). In Studien konnte nachgezeichnet
werden, dass Lehrerinnen und Lehrer ganz unterschiedliche Kriterien und Bewer-
tungsmalistabe bei der VVergabe von Schulnoten heranziehen und diese daher nur ge-
ringe Beurteilungstbereinstimmungen und Wiederholungszuverlassigkeiten aufwei-
sen (vgl. Neumann et al. 2009, S. 692). Der Rickgriff auf Tests, die den genannten
Gutekriterien genuigen, ist fiir die Anlage dieser Arbeit, die sprachliche Fahigkeiten
von Schulerinnen und Schilern zwischen unterschiedlichen Schultypen vergleichen
will, folglich ein zentrales Kriterium. Bei der Erhebung von Sprachdaten stellt sich
das Problem, dass Sprache als vielschichtiges menschliches Verhalten in seiner
Komplexitat nur schwierig zu erfassen ist (vgl. Jude/Klieme 2007, S. 12). Fir die
empirische Bildungsforschung sind im Gegensatz zur theoretischen Linguistik vor
allem solche Bereiche von Interesse, die unabhangig voneinander gemessen werden

konnen und folglich keine redundanten Informationen liefern. Solche Teilbereiche
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sprachlicher Fahigkeiten kdnnen mandlicher oder schriftlicher, rezeptiver oder pro-
duktiver Natur sein und kénnen sich bspw. auf auditive, kommunikative oder inter-
aktive Féahigkeiten beziehen. (Vgl. Jude/Klieme 2007, S. 12)

Teilbereiche der sprachlichen Fahigkeiten sollen Jude und Klieme (2007) zufolge
maglichst mithilfe von Einzelinstrumenten erhoben werden, da die Forschung zeigt,
dass es im anderen Fall — gerade bei tendenziell hohen Fahigkeiten der Testperson —
zu inhaltlichen Uberschneidungen kommt, die oftmals nicht mehr sinnvoll zu inter-
pretieren seien (vgl. Jude/Klieme 2007, S. 13).

Testinstrumente, die zur Leistungsmessung in der empirischen Bildungsforschung
eingesetzt werden, konnen folglich lediglich Teilbereiche der sprachlichen Fahigkei-
ten von Schilerinnen und Schilern abbilden. Dies gilt umso mehr, wenn die multi-
linguale Realitat in Schulen (vgl. Gogolin 2008) mit Instrumenten abgebildet wird,
die nur eine Sprache, also nur einen Teil der sprachlichen Fé&higkeiten von Schiile-
rinnen und Schilern messen. Bei der Bewertung der Ergebnisse muss dieser metho-
dischen Einschréankung stets Rechnung getragen werden.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen werden in der vorliegenden Arbeit zum einen
Daten zur Dekodiergeschwindigkeit (Klspert/Schneider 1998, S. 9) von Erst- bzw.
Zweitkl&sslern und Daten zu produktiv- schriftlichen Differenziertheit der Textge-
staltung (Reich/Roth/Gantefort 2008, S. 210ff.) von Fiinft- bzw. Sechstklasslern ein-
bezogen. Mithilfe der erhobenen Daten wird anschlieend der zweiten grundlegen-
den Frage der vorliegenden Arbeit nachgegangen, namlich ob und in welcher Hin-
sicht Merkmale der Organisationsqualitat ganztdgiger Bildung, vermittelt Uber
Schultypen, in Zusammenhang mit sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und
Schilern stehen. Sprachliche Fahigkeiten, gemessen Uber Lesegeschwindigkeit und
produktiv schriftliche Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, kdnnen als Hin-
weise auf die Outputqualitét (vgl. Stufflebeam 1972) von Schulen begriffen werden.
Das zugrundeliegende Konzept von Sprache bezieht sich folglich, ahnlich wie in den
international vergleichenden Schulleitungsstudien PISA (vgl. Klieme et al. 2010),
TIMMS (vgl. Bos et al. 2010) und DESI (vgl. Beck/Klieme 2007) auf empirisch
uberprifbare Operationalisierungen, wie sie im Bereich der Sprachdiagnostik Ver-
wendung finden. (Vgl. Jude/Klieme 2007, S. 11)
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2.1 Aufbau der Arbeit

Das anschlieBende Kapitel 3 hat theoretische Uberlegungen zum Forschungsfeld
Ganztagsschule zum Inhalt. Zunéchst erfolgt eine theoretische N&herung an den Be-
griff Ganztagsschule. Im Ruckgriff auf schultheoretische Anleihen aus dem Struk-
turfunktionalismus in Kapitel 3.2. wird in den Kapiteln 3.3. und 3.4. herausgearbeitet,
welche normativen Funktionen Ganztagsschulen in modernen und arbeitsteiligen Ge-
sellschaften Gibernehmen sollten. Dem schlieft sich eine gerechtigkeitstheoretische
Auseinandersetzung mit normativen, hier gesellschaftlichen, politischen und wissen-
schaftlichen Hoffnungen, die in Ganztagsschulen in Bezug auf die Verbesserung der
Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem gelegt werden, an. In Kapitel 4
erfolgt die Aufarbeitung des alteren empirischen Forschungsstandes zu Ganztags-
schulen in Deutschland bis zum Jahr 2003, dem Jahr, in dem mit dem 1ZBB ein
grundlegender Wandel sowohl in der deutschen Bildungslandschaft als auch in der
Forschung zu Ganztagsschulen vollzogen wurde. Kapitel 5 und 6 sind der histori-
schen Aufarbeitung der Geschichte der Ganztagsschule in Deutschland (Kapitel 5)
und der Geschichte der Ganztagsschule in Hamburg (Kapitel 6) gewidmet. Die his-
torische Perspektive kann tiefergehende Einblicke in die - und somit auch ein ver-
bessertes Verstandnis der heutigen - Ganztagsschullandschaft er6ffnen. Denn ohne
Verstandnis des historischen Gedéchtnisses (Fend 2008, S. 16) der deutschen Schule
besteht die Gefahr, dass das Verstandnis der Entwicklungen, die das deutsche Schul-
system in Bezug auf den Ausbau ganztagiger Bildung vor, und auch seit dem 1ZBB
vollzogen hat, defizitar bleibt. In Kapitel 7 erfolgt die Aufarbeitung des neueren em-
pirischen Forschungsstandes zu Ganztagsschulen, wie er sich der stark angewachse-
nen Anzahl von Forschungsprojekten seit der Férderung im Rahmen des 1ZBB dar-
stellt. Schwerpunkte werden dabei auf die ganztagsspezifischen Analysen der grof3en
Schulleistungsstudien, auf die Ergebnisse der bundesweit reprasentativen Ganztags-
schulstudie StEG und auf Befunde verschiedener Forschungsprojekte im Vergleich
von Ganz- und Halbtagsschulen gelegt. Zudem werden Ergebnisse erster Studien
dargestellt, die Typologien von Ganztagsschulen entwickeln konnten. Sodann wer-
den Modelle und Befunde der Schulqualitatsforschung, der Schulentwicklungsfor-
schung und zur Ganztagsschulqualitat eingefuhrt. In Kapitel 8 werden die analyse-
leitenden Kategorien fiir die Typologie von Schulen mit ganztdgigem Angebot vor-

gestellt. In Kapitel 9 werden Zielsetzungen und die forschungsleitenden Fragen der
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empirischen Studie formuliert. Kapitel 10 dient der Darstellung des verwendeten em-
pirischen Materials. Hier werden die verwendeten Instrumente und Datenquellen
vorgestellt. Die Auswertungsstrategien werden in Kapitel 11 und Kapitel 12 getrennt
fiir die Daten der Schulstichprobe und die der Schiilerinnen und Schuler dargelegt

In Kapitel 13 wird schlielRlich das analyseleitende Modell dargestellt. In Kapitel 14
folgt die deskriptive Darstellung der Datenauswertung. Aullerdem findet eine de-
skriptive Darstellung der Indikatoren der empirisch begriindeten Typologie statt.
Diese werden in Kapitel 14 zundchst nach der bisher in der Forschung zu Ganztags-
schulen Gblichen Systematik, der Gegeniiberstellung von Halbtagschulen und Ganz-
tagsschulen verschiedenen Ausbaugrades, beschrieben. Dieses Vorgehen dient dazu,
eine erste Ubersicht tiber Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Schulen der
Stichprobe zu erlangen und soll einen Einblick darin ermdglichen, wie sich die Indi-
katoren der Typologie in den unterschiedlichen Schulformen (Halbtags-/Ganztags-
schule verschiedenen Ausbaugrades) darstellen. In Kapitel 15 wird schliellich die
empirisch begriundete Typenbildung durchgefiihrt. Zunachst wird das VVorgehen dar-
gelegt, sodann werden die Ergebnisse beschrieben und anhand statistischer Gtekri-
terien bewertet. Dabei wird besonders auf Auffalligkeiten in der Clusterbildung ge-
achtet. In Kapitel 16 erfolgt die Darstellung der ermittelten Schultypen. AuRerdem
werden in Kapitel 16 die clusteranalytisch gebildeten Typen auf ihre Struktur und
Interpretierbarkeit geprift und mit Beispielen aus den Interviews unterlegt. In Kapi-
tel 17 werden sie sodann typenvergleichenden Analysen und Interpretationen unter-
zogen, in die auch Kontextvariablen und zusétzlich codierte Prozess- und Organisa-
tionsmerkmale einbezogen werden. In Kapitel 18 folgt schlieBlich die Prifung des
Zusammenhangs von ermitteltem Schultyp und Lesefdhigkeiten bzw. produktiv
schriftlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und Schulern der Primar- und Sekundar-
stufe und der Entwicklung dieser tber ein Schuljahr. In Kapitel 19 werden die zent-
ralen Ergebnisse der Analysen nochmals zusammengefasst und in Kapitel 20 wird

die Arbeit mit einem Ausblick auf zukinftige Forschung beschlossen.
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3. Ganztagsschule: Theoretische Anknipfungspunkte

Der wissenschaftliche und bildungspolitische Diskurs um Ganztagsschulen in der
Bundesrepublik Deutschland ergibt insgesamt ein unscharfes Bild. Es lassen sich so-
wohl in wissenschaftlichen Schriften als auch in politischen Konzeptpapieren Hoff-
nungen an eine besondere Wirksamkeit ganztagiger Bildung, besonders in den Fel-
dern der Chancengerechtigkeit und Schuleffektivitat, finden (vgl. bspw. Senat der
Freien und Hansestadt Hamburg 1970; Burgerschaft der Freien und Hansestadt Ham-
burg 2004; Coelen/Otto 2008; Menke 2009). Die Forschung zur Qualitat und Wirk-
samkeit von Ganztagsschulen konstatiert hingegen Méangel in der Begriffsbildung
und der Theorie von Ganztagsschule und Ganztagsschulqualitat, sowie lickenhafte
oder widerspriuchliche empirische Befunde zu ihrer Wirksamkeit (vgl. bspw. Ra-
disch/Klieme/Bos. 2006; Bellin/Tamke 2010a; Holtappels et al. 2010; Schiipbach
2010; Appel 2011; Reinders et al. 2011b; Rauschenbach et al. 2012). Daraus ergeben

sich folgende zentrale Fragen:

e Was genau verbirgt sich hinter dem Begriff Ganztagsschule?
e Welche gesellschaftlichen Funktionen sollen Ganztagsschulen erftllen?
e Wie stellt sich der Stand der Forschung zur Qualitat bzw. Wirksamkeit von

Ganztagsschulen dar?

Das vorliegende Kapitel soll an diesen Fragen entlang, einen Uberblick tiber die the-
oretische Auseinandersetzung mit dem Thema Ganztagsschule in Deutschland ge-
ben. Der erste Teil des Kapitels ist der Begriffsdefinition gewidmet. Zentraler Be-
zugspunkt ist die Ganztagsschuldefinition der Kultusministerkonferenz der Lander
der Bundesrepublik Deutschland (im Folgenden KMK) (vgl. KMK 2004), die vor-
gestellt und kritisch reflektiert wird. AuRerdem wird das 1ZBB, das 2003 von der
damaligen Bundesregierung ins Leben gerufen wurde, vorgestellt. Dem schlief3t sich
eine schultheoretische Auseinandersetzung mit Ganztagsschulen an, die aus einem
soziologischen Blickwinkel gefiihrt wird, mit dem Ziel, die gesellschaftlichen Funk-
tionen von Schule im Allgemeinen und Ganztagsschule im Speziellen herauszuar-

beiten.

3.1. Ganztagsschule: eine Begriffsbestimmung
,Die Ganztagsschule hat Konjunktur (Bosse/Mammes/Nerowski 2008, S. 11), so

resumieren Bosse und Kollegen die Anstrengungen, die von der Bundesregierung im
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Rahmen des 1ZBB bezuglich des Ausbaus ganztagiger Bildung in Deutschland voll-
zogen wurden (vgl. Bosse/Mammes/Nerowski 2008). Ziel des 1ZBB war es ,,zusétz-
liche Ganztagsschulen zu schaffen und bestehende Ganztagsschulen qualitativ wei-
terzuentwickeln* (BMBF 2003, S. 2). Ins Leben gerufen wurde das 1ZBB auf Grund-
lage einer von Bund und L&ndern am 12. Mai 2003 unterzeichneten Verwaltungsver-
einbarung, die ,,die Schaffung einer modernen Infrastruktur im Ganztagsschulbereich
unterstiitzt und AnstoB fiir ein bedarfsorientiertes Angebot in allen Regionen* (vgl.
BMBF 2003, S. 2) zum Ziel hatte. Insgesamt stellte die Bundesregierung im Rahmen
des Programms vier Milliarden Euro Férdervolumen zur Verfligung, die zundchst im
Zeitraum 2003 bis 2007 (vgl. BMBF 2007 - spéater verlangert auf Ende 2009 (vgl.

Oelkers 2011, S. 33)) - von den Landern abgerufen und verausgabt werden konnten.

Verwendung durften die Férdermittel des Bundes lediglich in ,,erforderliche Neubau-
, Ausbau-, Umbau- und Renovierungsmalinahmen, Ausstattungsinvestitionen sowie
mit den Investitionen verbundenen Dienstleistungen* (vgl. BMBF 2003, S. 3) finden.
Die konkrete Umsetzung hingegen lag in der Zustandigkeit der Lander. Sie bestimm-
ten den ,,Erlass von Forderrichtlinien, Auswahl der forderfahigen Schulen, Personal-
ausstattung und inhaltliche Gestaltung* (Sozialpadagogisches Institut NRW 2010, S.
5). Jedes Land konnte ein individuelles Ganztagsschulkonzept entwickeln und die
Kultusministerien der Lander erteilten Auskunft zur Umsetzung des Programms (So-
zialpddagogisches Institut NRW 2010, S. 5). Die Regelung der Forderverfahren und
die Auswahl der Vorhaben lagen allein in Handen der Lander (vgl. BMBF 2003, S.
5). Insgesamt nahmen bis 2009 7192 Schulen die Forderung des 1ZBB zum Ganz-
tagsschulausbau in Anspruch (vgl. BMBF 2009, S. 6).

Die Definition von Ganztagschule, die im Rahmen des IZBB Verwendung findet ori-
entiert sich an der Bestimmung von Ganztagsschule, die vor der KMK vorgelegt im
Jahr 2006 wurde® (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander der Bundesrepublik Deutschland 2006, S. 4). Ganztagsschulen sind danach

Schulen, bei denen im Primar- und Sekundarbereich

3 Die von der KMK gebrauchte Definition ist aufgrund ihrer Kongruenz mit den umfangreichen sta-
tistischen Daten zu Ganztagsschulen, die von der KMK vorgelegt werden, Grundlage der meisten
Publikationen zum Thema. Dennoch existieren Alternativdefinitionen, die bspw. vom ,Ganztagschul-
verband* oder dem ,UNESCO- Institut fiir Pddagogik‘ vorgelegt wurden. vgl. hierzu iiberblicksartig
Radisch (2009, S. 11 ff.).

18



e (ber den vormittaglichen Unterricht hinaus an mindestens drei Tagen in der
Woche ein ganztagiges Angebot fir die Schilerinnen und Schuler bereitge-
stellt wird, das t&glich mindestens sieben Zeitstunden umfasst;

e an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schilerinnen
und Schilern ein Mittagessen bereitgestellt wird,

e die nachmittaglichen Angebote unter Aufsicht und Verantwortung der Schul-
leitung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchge-
fihrt sowie in einen konzeptionellen Zusammenhang mit dem vormittagli-

chen Unterricht stehen.

Zusétzlich machte die KMK Vorgaben flr drei mégliche Ausbaugrade von Ganz-
tagsschulen (vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander
der Bundesrepublik Deutschland 2006, S. 5):

e Voll gebundene Form von Ganztagsschule, bei der eine verpflichtende Teil-
nahme aller Schillerinnen und Schiler einer Schule an mindestens drei Wo-
chentagen fur jeweils mindestens sieben Zeitstunden Voraussetzung ist.

e Teilweise gebundene Form von Ganztagsschule, bei der diese Verpflichtung
nur flr einen Teil der Schiilerschaft gilt, wie z.B. fiir einzelne Jahrgangsstufen

oder einzelne Klassen.

Offene Form von Ganztagsschule, bei der einzelne Schilerinnen und Schuler unab-
héngig von ihrer Schulklasse oder Jahrgangsstufe freiwillig im definierten Umfang
(drei Tage pro Woche mit jeweils sieben Zeitstunden) am ganztagigen Angebot teil-
nehmen. Meistens wird die Entscheidung uber die Teilnahme am Ganztagsangebot
verpflichtend fiir ein Schulhalbjahr getroffen.

Diese Definition der KMK ist in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung keines-
wegs unkommentiert oder unumstritten (vgl. bspw. Héhmann et al. 2005a; Wunder
2006; Radisch 2009; Appel 2011; Rauschenbach et al. 2012). Ihr offener Charakter,
der viel Spielraum fir die Ausgestaltung in der Einzelschule belésst, wird von eini-
gen Autoren mit Bezugnahme auf unterschiedliche Standpunkte von Bund und L&n-
dern in der Auseinandersetzung um die Gestaltung der Rahmenplane des 1ZBB in-
terpretiert (vgl. Appel 2011; Rauschenbach et al. 2012). Urspriinglich sah, der Ex-

pertise der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (2012) zufolge, eine unvergffent-
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lichte Verwaltungsvereinbarung zwischen der Bundesregierung und den Bundeslan-
dern vor, die Beantragung von Bundesmitteln aus dem IZBB an einheitliche Kriterien
zu binden, die die inhaltliche Ausgestaltung der geférderten Ganztagsschulen, mit
dem Zweck einer , kompetenzorientierten individuellen Forderung™ (Rauschenbach
etal. 2012, S. 18) homogenisieren sollten. So beinhaltete die Planung des BMBF, die
Vergabe von 1ZBB-Muitteln an die VVorlage eines von den Schulen erstellten Konzepts
zu knupfen, das auf folgende Punkte eingehen sollte (vgl. BMBF 2003, S.6, zitiert
nach Rauschenbach et al. 2012, S. 18):

e Konzepte zur individuelle Férderung mithilfe einer Umsetzung einer Pada-
gogik der Vielfalt

e eine vom (blichen 45-Minuten-Rhytmus differente und pédagogisch entwi-
ckelte Unterrichts- und Lernkultur

e soziales Lernen

e Partizipation

e Offnung von Schule

e kreative Freizeitgestaltung

e multiprofessionell zusammengesetztes Personal

In der endgultigen Fassung der Verwaltungsvereinbarung zwischen Bund und Lan-
dern von 2003 sind die vorgesehenen Kriterien nicht mehr zu finden. Die Lander
préaferierten hingegen der Einzelschule eine moglichst eigenstandige, dynamische
Entwicklung vor Ort zu ermdglichen, die nach ihrer Auffassung mit einer bundes-
zentralen Zielvorgabe nicht zu vereinen war, und lehnten jegliche inhaltlichen Vor-
gaben der Bundesregierung in der Folge ab (vgl. Appel 2011; Rauschenbach et al.
2012).

Die Definition von Ganztagsschule, die von der KMK 2003 vorgelegt wird, kann
Radisch folgend in der Konsequenz lediglich dem Zweck, die Erfassung von Ganz-
tagsschulen durch die amtliche Statistik zu verbessern, dienen (vgl. Radisch 2009, S.
14). Sie gestaltet sich somit primdr als Antwort auf die deutlichen regionalen und
bundeslandspezifischen Unterschiede in der Verwendung des Begriffs Ganztags-
schule (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 17) und die Nutzung gleicher oder &hnli-

cher Begriffe flr teilweise regional stark differierende Systeme ganztéagiger Beschu-
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lung (vgl. Radisch 2009, S.26). Folglich muss sie sich inhaltlich auf landerubergrei-
fende Gemeinsamkeiten in der Ganztagschulpraxis beschrénken, die sich auch auf-
grund fehlender zentraler Rahmenbedingungen &uflerst heterogen gestalten und
bleibt bezogen auf Konzeptionselemente von Ganztagsschulen offen und vage. Auf-
grund der Deckungsgleichheit der KMK-Definition mit der amtlichen Statistik zu
Ganztagsschulen basieren alle préasentierten statistischen Angaben zum Ganztag-
schulausbau in der Bundesrepublik, auch die, die dezidierte statistische Informatio-
nen zu Hamburger Ganztagsschulen enthalten, auf der von der KMK vorgelegten

Definition.

3.2. Funktionen und Konzeptionselemente von Ganztagsschulen

Im vorangegangenen Kapitel wurde dargelegt, welche Merkmale der duRBeren Orga-
nisation von Schulen, der KMK-Definition zufolge, mit dem Begriff Ganztagsschule
bezeichnet werden. So wurden auch unterschiedliche Ausbaugrade von Ganztags-
schule definiert (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander der Bundesrepublik Deutschland 2006, S. 5). Das folgende Kapitel dient nun
der Darstellung der Konzeptionselemente und Funktionen, die von Wissenschaft und
Bildungspolitik mit Ganztagsschulen verknupft werden. Ansatzpunkte bieten hier
schultheoretische Uberlegungen und Ideen des Strukturfunktionalismus. Hier wird

zwei Dimensionen nachgegangen:

e Theoretische Uberlegungen zu qualitatsvollen Gestaltungs- und Prozess-
merkmalen der Ganztagsschule.
e Theoretische Uberlegungen zur Funktion von Ganztagsschulen fiir die Ge-

sellschaft.

Zentraler Ausgangspunkt flr beide Dimensionen ware eine allgemeine Theorie der
Ganztagsschule, die Konzeptionselemente dieser Schulart beschreibt, Wirkungszu-
sammenhénge erklart und gesellschaftliche Funktionen von Ganztagsschulen auf-
zeigt. Eine solche Theorie der Ganztagsschule liegt jedoch bis heute nicht vor. So
verweisen Radisch und Klieme (2003) in ihrem umfassenden Literaturreview zu
Ganztagsschulen in Deutschland von 2004 darauf hin, dass Wirkungen von Ganz-
tagsschulen nicht erforscht seien (vgl. Radisch/Klieme 2003, S. 40). Jedoch deuteten
die vorliegenden Hinweise darauf hin, dass ,,eine bloBe Ausdehnung des zeitlichen

Rahmens vermutlich keine oder nur sehr geringe Wirkungen* (Radisch/Klieme 2004,
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S.40) zeigen wurden. Appel (2011) resumiert die Ausgangslage des Ganztagsschul-

ausbaus im Rahmen des 1ZBBs wie folgt:

,,Die Situation klingt unglaublich: Bei langer (und weitgehend ungenutzter)
Erfahrung in vielen Bundeslandern wird eine Schulkonzeption favorisiert und
in groRem Umfang finanziert, obwohl es keine anerkannte padagogische Defi-
nition dieser Schulkonzeption, keine einheitlichen Qualitatsstandards und
Konzeptionselemente, keine Ganztagsschultheorie, keine zureichenden For-
schungsergebnisse (und Wirkungsanalysen) und insbesondere keinen allge-
mein akzeptierten Orientierungsrahmen gibt. “ (Appel 2011, S. 21).

3.3 Ganztagsschulqualitat und Funktion von Ganztagsschule

Um qualitatsvolle Gestaltungs- und Prozessmerkmalen von Ganztagsschulen zu de-
finieren, ist es unabdingbar zunédchst zu tberlegen, worauf sich der verwandte Qua-
litdtsbegriff bezieht. Unter Qualitat kann keine allgemeingltige Eigenschaft eines
Gegenstandes gefasst werden, vielmehr ist Qualitat immer zeit-, personal-, oder situ-
ationsrational zu verstehen; Qualitét ist somit ein ,,Container-Wort“ (Lenzen 1999,
S. 141), das erst in Bezug auf bestehende Erwartungen und Anforderungen mit Inhalt
gefillt werden kann (vgl. Lenzen 199, S. 141). In Bezug auf die Qualitat von Ganz-
tagsschule ist es folglich zunachst notwendig zu bestimmen, welchen Anforderungen
sie genligen muss, um qualitatsvoll zu sein. Hier ergeben sich mannigfaltige magli-
che Bezlige, wie bspw. die VergroRerung individuellen Zufriedenheit und des Wohl-
befindens von Schilerinnen und Schiilern oder die Entlastung von Eltern bezuglich
ihrer individuellen Betreuungspflicht. In strukturfunktionalistischer Perspektive wird
die Schule mit dem Fokus darauf betrachtet, welche gesellschaftlichen Funktionen
sie erfiillen soll: dahingegeben kann anschlieRend auch ihre Qualitat beurteilt wer-
den.

Strukturfunktionalistischer Ansatz

Die zentrale These des strukturfunktionalistischen Ansatzes, der maRgeblich durch
die Arbeiten von Talcott Parsons (z.B. Parsons 2009) gepréagt wurde, lautet, dass mo-
derne ausdifferenzierte Gesellschaften aus Subsystemen bestehen, die unterschiedli-
che Funktionen zur Aufrechterhaltung des Gesamtsystems Gesellschaft tibernehmen.
Schulsysteme sind somit als strukturfunktional fiir die Gesellschaft zu beschreiben -
sie erfillen gesellschaftsrelevante Leistungen, die in anderen Teilbereichen der Ge-
sellschaft weniger effektiv erbracht werden kénnten (vgl. Fend 2008, S. 32ff.). In der
Theorie der Schule, die von Fend 1981 und in lberarbeiteter Version als Neue The-
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orie der Schule (vgl. Fend 2006) vorgelegt wurde, schlielt der Autor an Parsons Be-
griff an und arbeitet vier zentrale Funktionen des Schulsystems flr eine moderne,
okzidentale Gesellschaft heraus (vgl. Fend 2006, S. 49 ff.):

1. Kulturelle Reproduktion

Das Schulsystem Gbernimmt die gesellschaftliche Funktion, Kindern und Jugendli-
chen das Verstandnis von und den Umgang mit dem kulturellen Symbolsystem zu
vermitteln. Dazu gehoért der Umgang mit den gesellschaftlich vorherrschenden Zei-
chensystemen, den symbolischen Ordnungen und den gesellschaftlichen Sinnsyste-
men. So ergibt bspw. im Strallenverkehr eine Ampel nur dann Sinn, wenn eine all-
gemeine Ubereinkunft dariiber herrscht, dass man bei Griin gehen kann und bei Rot
stehenbleiben muss. Die Funktion der Schule ist es, Kindern und Jugendlichen zu
ermdoglichen, dass sie Symbole verstehen und ihre Botschaft befolgen kénnen.

2. Qualifikationsfunktion

Das Schulsystem tbernimmt die Funktion, Kindern und Jugendlichen durch institu-
tionalisierte Lerngelegenheiten berufsrelevante Fahigkeiten zu vermitteln, die vom
Ausbildungs- und Berufssystem nachgefragt werden. Darlber, welche Qualifikatio-
nen besonders relevant sind, wird in unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen fort-
wahrend diskutiert. Die Autoren der grol3en Schulleistungsstudien bspw. weisen ver-
starkt darauf hin, dass vor allem der Starkung der Basisqualifikationen, wie z.B. dem
Lesen, eine zentrale Rolle zukommt. Zudem geht es hier um die ,,Aufrechterhaltung
und Verbesserung der wirtschaftlichen Wettbewerbsfahigkeit (Fend 2006, S. 50,
Hervorhebung im Original) von modernen Gesellschaften durch die mdglichst gute
Qualifikation der ihr angehdrenden Subjekte.

3. Allokationsfunktion

Durch die Vergabe von Zeugnissen und Bildungszertifikaten er6ffnet und verschlief3t
die Schule Maglichkeiten der Platzierung in der Sozialstruktur der Gesellschaft. Un-
ter Sozialstruktur versteht Fend die Gliederung einer Gesellschaft nach Bildung, Ein-
kommen und Beruf, Kultur und sozialen Verkehrsformen (vgl. Fend 2006, S. 50).
Von der Schule vergebene Bildungszertifikate und Abschlisse regeln in hohem
Malie die Zugangschancen im Berufssystem. Im Regelfall werden hohere berufliche
Positionen mit einer hoheren Bezahlung vergtitet. Dies fihrt in der Folge zu sozial-
rdumlichen Effekten, etwa im Stadtbild und in der Verteilung der Wohnbevélkerung,
die sich im weiteren Verlauf wiederum in der Zusammensetzung der Schulerschaft

spiegelt.
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4. Integrations- und Legitimationsfunktion

Das Schulsystem soll schlieBlich als Instrument der gesellschaftlichen Integration
dienen. Es produziert eine soziale und kulturelle Identitat und beféhigt Schilerinnen
und Schiler zur politischen Teilhabe. Damit leistet es einen entscheidenden Beitrag
zur ,inneren Kohasion“ (vgl. Fend 2006, S. 50) der Gesellschaft und schafft Ver-

trauen in das politische Regelsystem und dessen Tréger.

3.4. Die gesellschaftliche Funktion von Ganztagsschulen als Reaktion auf den
gesellschaftlichen Wandel

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellte Sicht auf Verfasstheit und Funktiona-
litat des Schulsystems wird im Diskurs zur Ganztagsschule vielfach aufgegriffen. So
schlie3t auch Holtappels (2009a) an die strukturfunktionalistische Betrachtung von
Schulen an, beschéftigt sich jedoch speziell mit Problemfeldern des gesellschaftli-
chen Wandels, und dem potenziellen Beitrag von Ganztagsschulen zur Bearbeitung
durch ihn evozierter gesellschaftlicher Herausforderungen. Unter dem Begriff des
gesellschaftlichen Wandels wird ein soziales Phanomen gefasst, dass seit den 1980er
Jahren Einfluss auf gesellschaftliche Erwerbs- und Familienstrukturen nimmt (vgl.
bspw. Klemm/Rolff/Tillmann 1985; Tippelt 1990). Holtappels unterscheidet vier ge-
sellschaftliche Herausforderungen, die durch den gesellschaftlichen Wandel hervor-
gerufen wurden und denen Ganztagsschulen gegeniiber Halbtagsschulen theoretische
Vorteile in Bezug auf ihre gesellschaftliche Funktionsausubung vorweisen mussten
(vgl. Holtappels 2006, S. 9 ff.; Holtappels 20094, S. 13 ff.).

Ganztagsschulen als Teil sozialer Infrastruktur

Durch insgesamt angestiegene Erwerbsquoten, eine veranderte familidre Arbeitstei-
lung und die gestiegene Zahl von Alleinerziehenden, entstehe ein erhdhter Bedarf an
erzieherischer Versorgung auflerhalb der Herkunftsfamilie. Um die Vereinbarkeit
von Familie und Beruf zu gewahrleisten, seien Familien auf zeitlich festgelegte Be-
treuungsangebote von Dritten angewiesen. Zusétzlich fanden sich in unterschiedli-
chen Wohnumwelten in Qualitat und Dichte teils stark divergierende soziokulturelle
Infrastrukturen Freizeit- und Kulturangeboten sowie Spielmdglichkeiten, die raum-
lich héchst heterogene Anregungswelten, Lern- und Erfahrungsgelegenheiten und
soziale Kontaktmdglichkeiten eréffneten. Holtappels (2009a, S. 13) vermutet fur

Ganztagsschulen in diesem Zusammenhang einen positiven Effekt auf die Minde-
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rung infrastruktureller Defizite und die Angleichung regional ungleicher Lebensver-
héltnisse. Ganztagsschulen béten somit einen Beitrag zur Sicherung der soziokultu-
rellen Infrastruktur und dienten gleichzeitig als Instrument zur Unterstutzung der Er-
werbstétigkeit, folglich auch der gesellschaftlichen Teilhabe von Familien.
Ganztagsschule als Moglichkeit der Unterstutzung der sozialerzieherischen Funk-
tion der Schule

Vor dem Hintergrund verénderter Sozialisationsbedingungen wie der gestiegenen Er-
werbstétigkeit von Familien, hdufiger wechselnder Familienkonstellationen und
,,problematischer Erziehungsformen* (Holtappels 2009a, S. 14), erfahre die Schule
eine zunehmende Starkung ihrer Erziehungsfunktion. Hinzu komme eine Ausdun-
nung von Spiel-, Treff-, und Erfahrungsraumen in verdichteten Wohnumfeldern, die
im Zusammenspiel mit der Ausbreitung elektronischer Medien zu einer Verringe-
rung der sozialen Kontaktmdglichkeiten von Kindern und Jugendlichen fiihre. In
Folge konne es zu Einschrankungen der Lernentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen in den Bereichen der Identitatsfindung, der sozialen Integration, der Eigenta-
tigkeit und Bewegung kommen (Holtappels 2009a, S. 14).

Ganztagsschulen kommt laut Holtappels (2009a) in diesem Zusammenhang die
Funktion zu, Kindern zusatzliche Mdoglichkeiten zur Verfugung zu stellen, die den
Bedarf nach ,,Eigentétigkeit, Gestaltungsmoglichkeiten, Bewegungsdrang und Sozi-
alkontakten kompensatorisch oder zumindest erganzend* (Holtappels 2009a, S. 14)
decken konnten. Holtappels (2009a) betont, dass diese Funktionen von der Ganztags-
schule jedoch nur ausgefullt werden kénnen, wenn sie ihr curricular-didaktisches Po-
tenzial auch tatsachlich ausschopfe und im Rahmen eines zeitlich und strukturell ver-
anderten Erfahrungsraumes, Maglichkeiten biete, eine Form von Lernen zu initiie-
ren, die den Erwerb von ,,Urteilsfahigkeit, sozialer Verantwortung und demokrati-
scher Handlungskompetenz® (Holtappels 20093, S. 14) gewéhrleistet.
Ganztagsschule als Antwort auf gewandelte Bildungsanforderungen

Vor dem Hintergrund von gestiegenen formalen Qualifikationsanforderungen des
Arbeitsmarktes, einer zunehmenden Zahl von prekéren Arbeitsverhaltnissen féllt
Schulen nach Holtappels (2009a) die Aufgabe zu, daflir zu sorgen, dass moglichst
viele Schiilerinnen und Schiiler hohe Bildungsabschliisse erreichen. Gleichzeitig
misse die Anstrengung unternommen werden, die Zahl derjenigen, die mit niedriger
oder gar ohne Qualifikation die Schule verlassen, so gering wie moglich zu halten.

Aber auch inhaltlich haben sich, Holtappels (2009a) zufolge, die Anforderungen an
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Schulbildung veréndert. Der gesellschaftliche Wandel verlange neue Kenntnisse und
Féahigkeiten von Schilerinnen und Schilern. Sie mussten in der Lage sein, mit Me-
dien und Expertenwissen kompetent umzugehen, auRerdem benétigten sie eine Vor-
bereitung, um sich zu zentralen Zukunftsproblemen der Gesellschaft - etwa Umwelt-
und Gesundheitsproblemen, kulturellen Gegenséatzen oder Dauerarbeitslosigkeit -
positionieren zu kénnen. Zusatzlich lege die Schule den Grundstein flir Demokratie-
und Partizipationsfahigkeit (vgl. Holtappels 20093, S. 14).

All diese Fahigkeiten erforderten, Holtappels (2009a) zufolge die Vermittlung tber-
fachlicher Qualifikationen, wie Orientierungswissen, Lernen in Zusammenhangen
und Methoden- und Medienkompetenz (Holtappels 2009a, S. 14). Holtappels geht
davon aus, dass derartige Lernprozesse ein Zeitkontingent bendétigen das tber die
halbtdgige Beschulung hinausgehe. In Ganztagsschulen stiinden Methoden, Lern-
und Erfahrungsgelegenheiten zur Verfligung, die andere und bessere Lernstrukturen
ermoglichten. Durch alternative Lehr- und Lernmethoden, Projektunterricht, die eine
erweiterte Unterrichtszeit und eine flexible Zeitorganisation méglich machten, kénne
es Ganztagsschulen bei Ausschopfung dieser Mdglichkeiten gelingen eine Antwort
auf die gewandelten Bildungsanforderungen der Gesellschaft zu finden (Holtappels
200943, S. 15).

Ganztagsschule zur Verbesserung der Lernkultur und Férderung

Schulbildung in Deutschland zeigt im internationalen Vergleich deutliche Schwa-
chen und Defizite - so wird es in etlichen Studien gezeigt (vgl. Deutsches PISA-
Konsortium 2001; Bos et al. 2010; Klieme et al. 2010). Zu beklagen sind etwa ver-
gleichsweis hohe Schulabbrecherquoten, die Benachteiligung von Kindern aus sozial
schwacheren Familien und von Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache. Holtap-
pels (2009a) nennt als Grund hierfur p&dagogische als auch strukturelle Defizite
(Holtappels 20093, S.15), die auch auf eine mangelhafte Lernkultur und Unterrichts-
gestaltung zurlickzuftihren seien. Holtappels traut dem erweiterten Zeitrahmen in
Ganztagsschulen in diesem Zusammenhang zu, eine Chance auf intensivere Lernfor-
derung durch erweiterte Lernmdglichkeiten und Bildungsangebote bereitzustellen
(Holtappels 2009a, S. 15). Uber differenzierte und variable Lernsettings kénne eine
qualitativ bessere Lernfoérderung, Chancengewahrung und Talententwicklung reali-

siert werden. Gleichzeitig weist Holtappels aber auch darauf hin, dass bisher keine
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kausalen Befunde als Belege fiir die Effektivitét eines erweiterten schulischen Zeit-
rahmens vorldagen (vgl. Holtappels 2009a, S. 15). Holtappels Ausfuihrungen zu ge-
sellschaftlichen Funktionsbereichen von Ganztagsschulen streifen besonders im letz-
ten Teil Ganztagsschule zur Entwicklung von Lernkultur und Férderung die Rolle
von Ganztagsschulen in der Diskussion um (mehr) Chancengerechtigkeit im Bil-
dungssystem. AuBerdem finden sich Beziige zu den bereits seit den 1960er Jahren
gefiihrten Diskursen um Bildung als Blrgerrecht (vgl. Dahrendorf 1965). Beide As-
pekte beriihren die Funktion moderner Gesellschaften, Lebensschicksale nicht auf-
grund von Herkunft, sondern gerecht zu verteilen (vgl. bspw. Luhmann 2002; Fend
2008; Becker 2009; Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der der Bundesrepublik Deutschland 2013). Beziige zwischen Ganztagschule und
Bildungsgerechtigkeit im Bildungssystem finden sich im gesellschaftlichen und wis-
senschaftlichen Diskurs, zudem aber auch gehduft in der bildungspolitischen Ausei-
nandersetzung (vgl. bspw. Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004;

Bundesministerium fir Bildung 2007).

3.5. Ganztagsschule und Bildungsgerechtigkeit

,, Fur Kinder und Jugendliche sind Bildungschancen Lebenschancen Aber gute
Bildung ist nicht nur der Schliissel zu individuellem Erfolg, sondern auch fur
gesellschaftliche Integration Gute Bildungschancen sind somit gleichermalien
ein Gebot der Fairness und Gerechtigkeit sowie eine entscheidende Grundvo-
raussetzung fir Demokratie, Wohlstand und Zusammenhalt der ganzen Gesell-
schaft “ (Berkemeyer/Bos/Manitius 2012, S. 7)

Diese einleitenden Worte des Chancenspiegels 2011(vgl. Berkemeyer/Bos/Manitius
2012) zeichnen zwei zentrale Funktionen von Bildungsinstitutionen moderner euro-
paischer Gesellschaften nach. Einerseits sollen sie, in ihrer Funktion als ,,institutio-
neller Akteur der Menschenbildung* (Fend 2008, S. 13), die gesellschaftliche Integ-
rationskraft starken und sozialer Deprivation und Marginalisierung entgegenwirken
(vgl. Esser 2006). Andererseits soll es ihnen gelingen, Bildungszertifikate und die
damit verbundenen Chancen fr die berufliche und schlie8lich soziale Platzierung in
einer Gesellschaft (vgl. bspw. Esser 1999; Becker 2009) gerecht zu verteilen. Im
Rahmen der bildungspolitischen Auseinandersetzung tiber Ganztagsschulen berufen
sich alle Lander der Bundesrepublik Deutschland programmatisch auf das Ziel von
mehr Chancengerechtigkeit, i.e. die Verkleinerung von strukturellen Bildungsun-
gleichheiten durch Ganztagsschulen (vgl. bspw. Steiner 2009; Berkemeyer/Bos/Ma-
nitius 2012; Rauschenbach et al. 2012). Die Forderung der Chancengerechtigkeit war
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Kuhlmann und Tillmann (2009) zufolge ein zentrales Konsenselement im Einigungs-
prozess der Bundesléander im Rahmen des IZBB (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S.
26 ff.). Ganztagsschulen wird in diesem Zusammenhang ein besonderes grof3es Po-
tenzial zugeschrieben. Sowohl in wissenschaftlichen Publikationen (bspw. Furck
1963; Coelen/Otto 2008; Edelstein 2008), als auch in politischen Rahmenplénen und
Bestimmungen (fir Hamburg bspw. Senat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970;
Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012) finden sich Formulierungen,
die Ganztagsschulen eine groBere ,,Freiheit in der Gestaltung des Schultages mit
mehr Wahlmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler* (Biirgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004, S. 1) zuschreiben. AuRBerdem gelinge es Ganztags-
schulen besser, die enge Verzahnung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg auf-
zubrechen (fir Hamburg bspw. vgl. Senat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970;
Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004; Burgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 2012). Ganztagsschulen wird ferner zugetraut, Kinder unter-
schiedlicher sozialer und sprachlicher Herkunft oder unterschiedlicher Begabung,
Bildungs- und Fordermdglichkeiten bereitzustellen, die langfristig dazu fuhren, die
Kopplung von Merkmalen der Herkunftsfamilie und dem Bildungserfolg zu lockern
(vgl. bspw. Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004; BMBF 2012b).

Lassen sich die im vorhergegangenen Kapitel vorgestellten wissenschaftlichen, po-
litischen und gesellschaftlichen Hoffnungen und Erwartungen, die in Ganztagsschu-
len gesetzt werden, auch in der empirischen Forschung zu Ganztagsschulen wieder-
finden, und finden sich Belege fur ihre Stichhaltigkeit? Diesen Fragen wird in Kapitel
vier nachgegangen. Zunachst erfolgt eine Darstellung der empirischen Forschung,
die zeitlich vor den einschneidenden Veranderungen des 1ZBB angesiedelt war. Die
Frage, die in diesem Kapitel beantwortet werden soll, lautet:

Auf welchen empirischen Erkenntnissen zur Wirkung von Ganztagsschulen basiert
der flachendeckende Ausbau der deutschen Ganztagsschullandschaft im Rahmen des
1ZBB?
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4. Empirische Befunde zu Effekten von Ganztagsschulen vor dem Inves-
titionsprogramm Bildung und Betreuung

Bereits in den 1970er Jahren wurde in der Forschung zur sogenannten ,Bildungsex-
pansion® (vgl. bspw. GeiRler 2008) zuordnen l&sst, nachgezeichnet, dass im interna-
tionalen Vergleich die deutsche Halbtagsschule einen Sonderfall darstellt (vgl. bspw.
Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesre-
publik Deutschland 2009). Durch die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstu-
dien, die ein enttduschendes Abschneiden des deutschen Bildungssystems attestier-
ten, wahrend viele L&nder, in denen ganztagig unterrichtet wurde, vergleichsweise
besser abschnitten, erwuchs die Hoffnung eines positiven Zusammenhangs zwischen
einem Ganztagsschulbesuch und besserer Leistungszuwéchse von Schiilerinnen und
Schilern, die sie besuchten (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 23). Lésst sich ein

solcher Zusammenhang fir deutsche Ganztagsschulen empirisch darstellen?

In ihrer Forschungstibersicht von 2003 weisen Radisch und Klieme (2003) zu Beginn
des strukturellen Ganztagsschulausbaus im Rahmen des 1ZBB auf die schwache em-
pirische Basis zur Wirkung und Qualitat ganztagig organisierter Schulen in Deutsch-
land und auch im Ausland hin (vgl. Radisch/Klieme 2003, S.36). Im Bereich der
Forschung zu Effekten von Ganztagsschulen lage den Autoren zufolge bis 2003 le-
diglich eine kleine Zahl von Studien vor, die aufgrund ihrer methodischen Anlage
und teilweise regionaler Begrenztheit keine belastbaren Ergebnisse beziglich der
Wirksamkeit von Ganztagsschulen zulassen (vgl. Radisch/Klieme 2003, S.37). Da
sich der Grof3teil friiher Studien auf die wissenschaftliche Begleitung einzelner Mo-
dellversuche bezieht, die regional begrenzt und an sehr kleinen Stichproben durch-
gefiihrt wurden (vgl. bspw. Fendel 1967; Eigler 1977; Joppich 1979, zitiert nach Ra-
disch/Klieme 2003, S. 35), resumieren Fischer und Ziichner 2011, dass bis 2005
praktisch keine belastbaren Ergebnisse zur Wirksamkeit von Ganztagsschulen exis-
tieren (vgl. Fischer/Zuchner 2011, S. 11).

In den 1980er Jahren nehmen, trotz sukzessivem Ausbau von Ganztagsschulen, so-
wohl die Forschung und auch die wissenschaftliche Debatte - abzulesen an der
schrumpfenden Zahl von Publikationen zu diesem Bereich - ab (vgl. Radisch/Klieme
2003, S. 27). Grund dafur kénnte die starkere bildungspolitische Fokussierung auf

den Gesamtschulausbau sein; Appel (2011) geht so weit, die Schulversuche mit
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Ganztagsschulen dieser Zeit lediglich als Vorbereitung auf den bevorstehenden Ge-
samtschulausbau zu werten (vgl. Appel 2011, S. 52). Klieme argumentiert &hnlich
und wird in einem Interview mit dem BMBF dahingehend zitiert, dass die Ganztags-
schuldebatte in den 1980er Jahren ,eher implizit* in der Gesamtschuldiskussion mit-
gelaufen sei (vgl. BMBF 2012, S. 3). Da Gesamtschulen primér als Antwort auf die
ungleiche Bildungsbeteiligung und den ungleichen Bildungserfolg von Kindern aus
unterschiedlichen sozialen Schichten konzipiert waren, entstand, so Klieme (2012),
der Gedanke, soziale und Forderangebote in Nachmittagsangebote der Schulen zu
integrieren. Ganztagsschulen seien in der wissenschaftlichen Forschung der 1980
Jahre somit als ein Aspekt der Organisation von Gesamtschulen verstanden worden
(vgl. BMBF 2012, S. 3).

In den 1980er und 1990er Jahren beziehen sich die wichtigsten Studien zur Wirk-
samkeit von Ganztagsschulen folglich zumeist auf Gesamtschulen, die als Ganztags-
schulen gefuhrt sind. Dies spiegelt eine Schulrealitat wieder, in der generell eine enge
Kopplung der Ganztagsschul- und der Gesamtschulentwicklung vorlag (vgl. Ludwig
2008, S. 523). Inhaltlich beziehen sich Studien zu Gesamtschulen hauptsachlich auf
den Aspekt der Herstellung von mehr Teilhabegerechtigkeit von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien im Schulsystem. Trotzdem werden auch Analysen zur
Wirksamkeit der ganztdgigen Beschulung im Vergleich zur Halbtagsschule und in
Bezug auf schulrelevante Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern angestelit.
Fend (1982) findet im Rahmen seiner Untersuchung des ,Gesamtschulversuchs® in
der Bundesrepublik niedrigere Leistungen von Schilerinnen und Schiilern des obe-
ren Leistungsdrittels in Gesamtschulen im Vergleich zur gegliederten Schule. Der
Autor interpretiert seinen Befund als Effekt, wegfallenden Hilfestellung bei Haus-
aufgaben durch Eltern aus sozial starken Familien, deren Kinder eine Ganztagsschule
besuchen (vgl. Fend 1982, S. 239). Die besseren Leistungen von Kindern des unteren
Leistungsdrittels in Gesamtschulen hingegen werden als Effekt der Hausaufgaben-
betreuung durch die Schule im Vergleich zu den Unterstiitzungsleistungen von Eltern
aus sozialschwachen Familien interpretiert (vgl. Fend 1982, S. 238). Im globalen
Vergleich von Gesamtschulen zu gegliederten Schulen findet Fend jedoch insgesamt
keine Unterschiede in den Leistungen von Schilerinnen und Schulern.

In Bezug auf seine Methode beschreibt Fend sehr ausfihrlich die Schwierigkeiten,
die die Untersuchung von Gesamtschulen ob der groRen Heterogenitét in den Orga-

nisationsformen bereitete, die sich in der Schulpraxis findet (vgl. Fend 1982, S. 488
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ff.). Die Gesamtschule gebe es folglich nicht, der Leistungsstand und die schulrele-
vanten F&higkeiten der Schilerinnen und Schuler hingen hingegen vielmehr stark
von der jeweiligen Ausgestaltung der Einzelschule ab (vgl. Fend 1982, S. 488).
Grundsatzlich geht Fend bei einer bestmdglichen Umsetzung von einem positiven
Effekt ganztagiger Beschulung auf schulrelevante Fahigkeiten von Schilerinnen und
Schilern aus — und zwar fir Kinder aus allen sozialen Schichten (Fend 1982, S. 488).
Eine Uberpriifung dieser Hypothese erfolgt jedoch in der weiteren Gesamt- und
Ganztagsschulforschung bis zum 1ZBB nicht (vgl. Radisch 2009, S. 59). Klieme wird
in einem Interview mit dem BMBF (2012) mit der Vermutung zitiert, dass gerade
der erste Befund Fends - ndmlich der Hinweis auf einen Vorteil der Kinder aus sozial
bevorzugten Schichten in der Hausaufgabenbetreuung durch die Eltern - ein mogli-
cher Grund fiir die gesellschaftliche Skepsis von Teilen der Bevdlkerung gegeniiber
Ganztagsschulen in den folgenden Jahrzehnten gewesen sein kénnte (vgl. BMBF
2012 S. 3). Kleinere Studien, die allesamt entweder regional begrenzt waren, metho-
dische Mangel oder sehr kleine Stichproben aufwiesen, kénnen, Radisch und Klieme
zufolge, vorsichtige Fingerzeige auf Hypothesen anstehender und dringend ben6tig-
ter Forschungsprojekte liefern (vgl. Radisch/Klieme 2003, S. 36). Insgesamt resi-
mieren die Autoren jedoch, dass es im Vorfeld des IZBB keine systematischen Un-
terschiede in der Wirksamkeit von Ganztagsschulen im Vergleich zu Halbtagsschu-
len zu geben schien (vgl. Radisch/Klieme 2003, S. 36).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bis 2003 keine einzige Studie exis-
tierte, die belastbare Ergebnisse zur Wirksamkeit von Ganztagschulen erbrachte. Die
Implementierung des 1ZBB durch die Bundesregierung im Jahr 2003 erfolgt somit
ohne zuverlassige empirische Fundierung (vgl. auch Holtappels 1994; Rother 2004;
Waunder 2006; Radisch 2009; Appel 2011; Fischer/Ziichner 2011). Der massive Ein-
griff in die Organisationsform 6ffentlicher Schulen im Rahmen des I1ZBB, die zu
einem massiven Ausbau ganztagiger Beschulung innerhalb weniger Jahre fiihrte und
somit sowohl das innerschulische als auch das aul3erschulische Leben vieler Schiile-
rinnen und Schulern malRgeblich veranderte (Fischer/Ziichner 2011, S. 24) fulte folg-
lich auf einer unscharfen konzeptionellen und theoretischen Fundierung des Ganz-
tagsschulbegriffs, einer unzureichenden Theorie der Ganztagsschule und einer G-

ckenhaften empirischen Erforschung der Effektivitat ganztagiger Beschulung.
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Wie konnte es trotz des fehlenden wissenschaftlichen Fundaments zu den Investitio-
nen des IZBB in den Ausbau ganztagiger Beschulung im traditionellen Halbtags-
schulland Deutschland kommen? Und lassen sich die Besonderheiten des deutschen
Ganztagschulsystems, das sich durch eine groRRe Heterogenitét in der Ausgestaltung
in Formen von Schulen mit ganztdgigem Angebot auszeichnet, auf diese fehlende

Fundierung zurtckfihren?

Diesen Fragen wird in Kapitel funf fur die Bundesrepublik und in Kapitel sechs fur
Hamburg, das Bundesland in dem die vorliegende empirische Studie durchgefiihrt
wurde, nachgegangen. Vorgelegt wird eine Darstellung des fir die Erfassung der
heutigen Ganztagsschullandschaft relevanten schulhistorischen Zeitraums, die
grundlegend zum Verstandnis der Entwicklungen, die im Kontext des Ganztagschul-
ausbaus im Rahmen des 1ZBB passierten, beitragen soll. Den zeitlichen Startpunkt
dieser Darstellung bildet die flachendeckende Einflihrung des Halbtagsschulsystems
in Deutschland Ende des 19. Jahrhunderts. Sie reicht bis in die Gegenwart.

5. Geschichte der Ganztagsschule in Deutschland

Entwicklungen im Spannungsfeld von (reform-)padagogischer Theorie und gesell-
schaftspolitischer Entwicklung

Will man die Struktur und Ausgestaltung der gegenwartigen Ganztagsschulland-
schaft nachvollziehen, und will man das Bildungssystem in seiner gegenwartigen Er-
scheinungsform verstehen, ist der Blick auf die relevanten Zeitraume der geschicht-
lichen Entstehung des gegenwartigen Systems unumgénglich (vgl. Fend 2008, S. 16).
Ohne dieses ,,historische Gedachtnis* (Fend 2008, S. 16) muss das Verstdndnis der
Entwicklungen, die das deutsche Schulsystem in Bezug auf den Ausbau ganztégiger
Bildung seit 2003 vollzogen hat, unvollstandig und defizitar bleiben. Um die Gestalt
der Organisationsformen von Ganztagsschulen im gegenwartigen Deutschland zu
verstehen, ist folglich die Auseinandersetzung mit der Tradition des deutschen Schul-
systems* in Bezug auf ganztagige Bildung unumganglich. Dabei stellt sich die Frage,
wie es zu erkldren ist, dass in Deutschland, anders als in den meisten wohlhabenden
Staaten der Welt, die Ganztagsschule tiber mehr als 100 Jahre ein Sonderfall geblie-
ben ist? Und welche Griinde gab es fur die lang anhaltende strukturelle Dominanz

4 Falls nicht anders erwahnt, bezieht sich die folgende Darstellung auf die historische Entwicklung in
der Bundesrepublik Deutschland. Die Auswahl erfolgte, da sich die empirischen Daten auf Hamburg
und somit auf ein Bundesland des ehemaligen Westdeutschlands beziehen.
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der Halbtagsschule hierzulande? Wie ist es seit 2003, innerhalb nur eines knappen
Jahrzehnts, zu einem Aufbruch der klassischen Halbtagsschultradition Deutschlands
gekommen? Und welche Folgen hat diese historische Entwicklung schlussendlich

fiir die gegenwaértige Ausgestaltung von Schulen mit ganztagigem Angebot?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden ist es notwendig, zeitlich variierende so-
ziale, 6konomische und politische Rahmenbedingungen zu rekonstruieren. Aul3er-
dem muss der sich wandelnden Rolle der Frau in der Gesellschaft Beachtung ge-
schenkt werden. Zum dritten ist es aufschlussreich, die Genese padagogisch- theore-
tischer Konzepte von Ganztagsschulen nachzuzeichnen. Im Folgenden wird die ge-
schichtliche Entwicklung der Ganztagsschule zunéchst im Hinblick auf die Genese
padagogisch- theoretischer Konzepte dargestellt. Daran schlief3t sich eine Betrach-
tung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher, politischer und wirtschaftlicher Rah-
menbedingungen an, bei der ein besonderes Augenmerk auf die sich wandelnde Rolle
der Frau in der Gesellschaft gelegt wird.

Hypothesen sind, dass:

e der zahlenméRige Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland nicht der (re-
form-) padagogischen Einschatzung von Ganztagsschule als bessere Schule
fir alle Kinder geschuldet ist, sondern

e politische Entscheidungen, die Zeitstruktur von Schulen zu verandern, in den
letzten 100 Jahren hauptsachlich aufgrund gesellschaftspolitischer Rahmen-
bedingungen und Interessen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen getrof-
fen wurden, und

e padagogische Konzepte der Ganztagsschule bei der Einfiihrung und dem

Ausbau von Ganztagsschulen eine Nebenrolle einnehmen.

Um das Spannungsfeld von padagogischer Theorie und gesellschaftspolitischer Ent-
wicklung strukturiert herausarbeiten zu kdnnen, wird eine méglichst klare Trennung
der beiden Blickwinkel angestrebt. Uberschneidungen sind der Komplexitat des Ge-

genstandes geschuldet und kénnen nicht vollstandig vermieden werden.
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5.1. Padagogisch- theoretische Perspektive

. [...] die Ganztagsschule sehe ich nicht als ein Notbehelf an, zu dem uns eine
unbequeme Ordnung des sozialen Lebens zwingt, sondern als das Ziel einer
Entwicklung, in der unser deutsches Bildungswesen seit Beginn dieses Jahr-
hunderts und flr alle deutlich seit dem Ende des ersten Weltkrieges steht
(Wenke 1958, S. 129 f. zitiert nach Ludwig 2008, S. 49).

Der Erziehungswissenschaftler und parteilose Bildungspolitiker Wenke (1958)
nimmt in diesem Zitat Bezug auf die Diskussion um Ganztagsschulen im Rahmen
der Einfuhrung der Funftagewoche in der zweiten Hélfte der 1950er Jahre. Er Kriti-
siert die Funktionalisierung von ganztégiger Bildung als bildungspolitische Antwort
auf gesellschaftliche und 6konomische Wandlungsprozesse und weist auf die pada-
gogisch-didaktischen Stéarken eines Ganztagskonzeptes hin, das sich innerhalb von
funf Jahrzenten im Rahmen der reformpadagogischen Bewegung entwickelt hat (vgl.
Ludwig 2003, S.27 ff). Wenke geniel3t mit diesem Einwand, Ludwig 2003 zufolge,
die Zustimmung vieler Padagogen seiner Zeit, die davor warnten, die Notwendigkeit
von ganztégiger Bildung vornehmlich aus gesellschaftspolitischer und 6konomischer
Perspektive zu bestimmen. Vielmehr solle das Hauptaugenmerk auf (Reform-) Chan-
cen von padagogisch- didaktischen Ganztagskonzepten, die seit Ende des 19. Jahr-
hunderts in Deutschland entwickelt wurden, gelegt werden (vgl. Ludwig 2003, S.
25f.).

5.2. Ganztagskonzepte bis 1945

In Anlehnung an die Arbeit des US-amerikanischen Reformpédagogen John Dewey
(1859-1952), der die Konzeption der modernen Ganztagsschule in den USA und
England mafgeblich pragt, entwickeln sich paddagogisch-didaktische Ganztagskon-
zepte seit Ende des 19. Jahrhunderts auch in Deutschland. Kennzeichnend fiir die
frihen Konzepte ganztégiger Bildung ist die klare Abgrenzung zur reinen Unter-
richts- und Lernschule, die bis ins 20. Jahrhundert hinein in ganztagiger Form, seit
den 1920er Jahren als Halbtagsschule deutscher Normalfall ist (vgl. Lohmann 1965,
S. 43f.). Die von der Reformpadagogik inspirierten ganztagigen Bildungskonzepte
dieser Zeit sehen es vor, den Auftrag von Schulen um Aufgaben zu erweitern, die
uber den Unterricht hinausgehen. Dazu gehoren die Ubernahme erzieherischer Auf-
gaben sowie die Erweiterung von Unterricht um padagogisch-didaktische Konzepte.
Gemeint sind hier die Forderung individueller Neigungen, der Einbezug von hand-
werklichen Téatigkeiten, Sport und Spiel, eine bessere VVorbereitung auf die Arbeits-

welt sowie die Hausaufgabenbetreuung in der Schule (vgl. Ludwig 2003, S. 30).
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Erste Versuche, diese Alternativkonzepte zur reinen Lernschule praktisch umzuset-
zen, findet man Ende des 19. Jahrhunderts in Form von Landerziehungsheimen.
Diese als Internat gefiihrten Schulen sollten durch Rhythmisierung von Lern-, Sport-
, und Entspannungsphasen die kognitive Einseitigkeit der Unterrichtsschule durch-
brechen (vgl. Ludwig 2008, S. 523). AuRerdem erhoffte man sich durch das Gemein-
schaftsleben im Internat in landlicher Umgebung, Kinder nach einem Programm, das
auf ganzheitliche Menschenbildung ausgerichtet ist, unterrichten zu kdnnen. Aulier-
dem sollte Schule nicht nur als Lern- und Lehrstétte, sondern auch als Lebensstéatte
der Schiilerinnen und Lehrerkréafte dienen (vgl. Ludwig 2008, S. 519).

Gleichzeitig zu den Landerziehungsheimen entwickeln sich Ende des 19. Jahrhun-
derts Wald- oder Freiluftschulen. Diese zielen darauf, gesundheitlich und sozial ge-
fahrdeten Grof3stadtkindern in ganztagigem Rahmen gesundheitsfiirsorgerische und
sozialpadagogische MaRRnahmen zur Verfiigung zu stellen (vgl. Ludwig 2008, S.
520). Alle Schulen dieser Art haben zunéchst den Charakter einer ,,sozialen Sonder-
schule* (Ludwig 2008, S.520). Plane, Wald- und Freiluftschulen von dieser Eingren-
zung zu befreien und als Reformmodell fur die Gestaltung der modernen Grol3stadt-
schule auszubauen, scheiterten vor dem Hintergrund des Ausbruchs des Ersten Welt-
krieges, durch den die gesamte Bewegung in ihrer Entwicklung zurtickgeworfen wird
(vgl. Ludwig 2003, S. 31f). Insgesamt ist die Entwicklung von Ganztagsmodellen in
dieser Zeit nur als Seltenheit und nicht als Regel zu begreifen, weit davon entfernt,

sich flachendeckend zu etablieren.

Nach 1918 werden Ganztagschulkonzepte vorgelegt, die die Entwicklung der Wald-
und Freiluftschulen ausbauen und vorantreiben, und im Besonderen daran arbeiten
wollen, die Beschrankung auf erholungsbediirftige Kinder aufzuheben und ganztagig
organisierte Bildung zu einer modernen Schulform fir alle Kinder zu entwickeln
(vgl. Ludwig 2008, S. 520). 1923 gelingt dies zum ersten Mal in Berlin; die Wald-
schule Charlottenburg ist die erste Freiluftschule, die in ganztagiger Organisations-
form und ohne Beschréankung auf gesundheitlich geféhrdete Schiler zum Abitur
fuhrt. Flachendeckend etabliert sich diese Form der Ganztagsschule jedoch weiterhin
nicht. Regelfall ist die in der Weimarer Republik institutionalisierte Aufgabenteilung

zwischen Staat, Gesellschaft und Familie, bei der Schulbildung als Staatsaufgabe und
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Kindererziehung als Elternpflicht definiert und ein 6ffentliches Erziehungs- und Foér-
derungsangebot nur fiir soziale Problemfélle vorgesehen ist (vgl. Hagemann 2009, S.
214).

Wahrend des Nationalsozialismus sind die Mdglichkeiten, reformpadagogische
Ganztagsschulkonzepte weiterzuentwickeln, auf einige wenige Arbeiten von Wis-
senschaftlern, die ins Exil geflohen waren, begrenzt (vgl. Ludwig 2003, S. 36). Au-
Rerdem ergeben sich aus wissenschaftlich motivierten Verbindungen zu Kollegen
aus den USA und England, die durch die Flucht deutscher Wissenschaftler ins Exil
entstanden, Austauschprogramme, die noch bis in die 1950er Jahre Bestand haben
und es deutschen Wissenschaftlern erlaubten, das angelsachsische Ganztagsmodell

vor Ort kennen zu lernen (vgl. Ludwig 2003, S. 36).

5.3. Ganztagskonzepte nach 1949

Nach dem zweiten Weltkrieg werden die Bemilhungen, ganztagig organisierte Schu-
len zu errichten, erneut aufgenommen. Aus padagogisch-didaktischer Perspektive
wird die Entwicklung der Merkmale einer modernen Ganztagsschule bis Anfang der
1950er Jahre vorangetrieben. Ludwig hebt diesbeztiglich die Arbeiten von Nohl und
Mayer- Kulenkampff, die Ganztagsschulkonzepte vorlegen, die auf folgenden Struk-
turmerkmalen beruhen, heraus (Ludwig 2003, S. 37):

All dies sind Strukturmerkmale, die auch noch flr heutige Ganztagsschulkonzepte
kennzeichnend sind. Seit Mitte der 1950er Jahre erfolgen erste Verwirklichungen
dieser Konzepte in Form sogenannter Tagesheimschulen. Gestutzt wird dies vor al-
lem durch den 1955 gegriindeten Verein ,Gemeinnutzige Gesellschaft Tagesheim-
schule e.V. (im Folgenden GGT), der sich noch heute um die Verbreitung, Weiter-
entwicklung und Realisierung ganztagiger Schulerziehung bemiht (vgl. Ludwig
2008, 522). Bis zu den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates 1968/69 bleibt
die Umsetzung dieser Konzepte in Form moderner Ganztagsschulen jedoch ein Son-
derfall. Der in den 1970er Jahren folgende Ausbau von Ganztagsschulen wird aus
reformpadagogischer Perspektive eher kritisch eingeordnet. Trotz des zahlenmaRi-
gen Ausbaus von Ganztagsschulen, seien bezogen auf ihre programmatische Ent-
wicklung erhebliche Diskontinuitaten festzustellen. Ludwig sieht die Griinde dafir
darin, dass ,,Motive der Begabungsforderung und Verbesserung der Chancengleich-
heit durch ganztigige Schulerzichung™ (Ludwig, 1993b, S. 546) eine so beherr-
schende Bedeutung erhalten, dass das reiche Spektrum der (ibrigen Zielsetzungen,
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wie sie die reformpédagogische Auseinandersetzung entwickelt hat, nicht mehr an-
gemessen zur Geltung komme (vgl. Ludwig 1993b, S. 546). Vielmehr herrsche ein
,behavioristisch® (Ludwig, 1993b, S. 546) ausgedeuteter Lernbegriff vor, der die
Schule als bestmdgliche Organisation von Lernprozessen verstehe und Ganztags-
schulen vornehmlich als funktionales ,,Optimierungsmittel* (Ludwig, 2008, S. 523)

einsetze.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die VVorlage von (reform-)padagogischen Ganz-
tagsschulkonzepten nicht zu einem Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland ge-
fuhrt hat. Erst gesellschaftspolitische Entwicklungen, beginnend mit der Diskussion
um die Flnftagewoche (vgl. bspw. Lohmann 1965, S. 138ff.) bis hin zu den gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Diskursen um die Ergebnisse der ersten PISA
Studie, bringen die Entwicklung in Gang, die zu einem immensen Anstieg ganztagi-
ger Beschulung in Deutschland seit 2003 gefuhrt hat (vgl. Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland 2012). Im
Folgenden wird demensprechend die Entwicklung der Ganztagsschule aus eben die-

ser gesellschaftspolitischen Perspektive nachgezeichnet.

5.4. Gesellschaftspolitische Perspektive vor 1945

Von der frithen Neuzeit bis 1890, als PreuRen® den ungeteilten Vormittagsunterricht
durch einen Beschluss legitimiert, ist eine Ganztagsschule, d.h. Unterricht am Vor-
mittag von 8 bis 12 Uhr und Nachmittagsunterricht von 14 bis 16 Uhr, in den hoheren
Schulen Deutschlands der Regelfall (vgl. Ludwig 1993a). In den niederen Schulen
hingegen ist es bereits seit der Einfihrung der allgemeinen Schulpflicht schwierig,
den Ganztagsunterricht fur alle Kinder verbindlich durchzusetzen. So gibt es in den
Schulreglements des 18. und 19. Jahrhunderts viele Ausnahmeregelungen, die es er-
maoglichen, Kinder aus den unteren Schichten anderen Formen der Schulbildung zu-
zufiihren, als dem Ganztagsunterricht.

Alle Sonderregelungen dieser Zeit sind wirtschaftlich motiviert und kénnen als Zu-
gestandnisse des Staates an die damals gesellschaftlich als selbstverstandlich und

notwendig erachtete Kinderarbeit interpretiert werden (vgl. Lohmann 1965, S. 14).

> Die nachfolgenden Ausflihrungen beziehen sich aufgrund der im Vergleich guten Quellenlage auf
die Entwicklung in Preufen.
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Drei Formen des reduzierten Unterrichtes lassen sich Lohmann (1965) zufolge un-
terscheiden: Jahreszeitlich beschrankte Unterrichtspflicht (z.B. Sommerschule, Win-
terschule), Unterricht an einigen Tagen der Woche (z.B. Sonntagsschulen, Fabrik-
schulen) und Halbtagsschulen auf dem Land mit wenigen Stunden Unterricht am
Tag. Wéhrend die ersten beiden Schularten, Lohmann (1965, S. 13-17) zufolge, als
Zugestandnisse an Kinderarbeit entstehen, entwickeln sich Halbtagsschulen auf dem
Land vor allem aus dem Grund unzumutbar schlechter Schulverhéltnisse (vgl. Loh-
mann 1965, S. 20-25). Aufgrund tberfillter Klassen und einem Mangel an Lehrern
wird in PreuBen 1872 ein Beschluss erlassen, der es erlaubt, bei einer KlassengrélRe
von mehr als 80 Kindern Halbtagsunterricht in Schichten durchzufiihren. Wahrend
die Entwicklung auf dem Land, Lohmann zufolge, somit hin zur Halbtagsschule geht,
ist in den Stadten mit dem Verbot von Fabrikarbeit fur Kinder unter 13 Jahren eine
gegenlaufige Tendenz zu erkennen. Hier weitet sich die ganztagige Schulbildung
nach dem Vorbild der hoheren Schulen aus (vgl. Lohmann 1965, S. 25).

Seit Mitte des 19. Jahrhunderts beginnt sich indes im héheren Schulwesen ein neuer
Trend abzuzeichnen. Gestitzt durch die von Medizinern seit 1830 aufgebrachte Dis-
kussion um eine ,,Uberbiirdung “ (Lohmann 1965, S. 28ff.) der Schiiler und Schiile-
rinnen, vertreten nun viele Pddagogen vehement die Position, Schulern und Schile-
rinnen wurde mit einer ganztagigen Beschulung zu viel zugemutet (vgl. Hagemann
2009, S. 213). Sie befirchten, dass die Schule die Charakterbildung und die Auspra-
gung von Interessen einddmme (vgl. Lohmann 1965, S. 30). Grund hierfir sei die
Uberlastung der Schiiler und Schilerinnen durch ganztégigen Unterricht und zusétz-
liche Hausaufgaben, die keine Freizeitbetatigungen mehr erlaube (vgl. Lohmann,
1965, S. 33). Besonders negativ wird aul3erdem der vierfache Schulweg empfunden,
der dadurch zustande kommt, dass die Schiler und Schilerinnen zur zweistlindigen
Mittagspause nach Hause fahren mussen, da in der Schule keine Mittagsverpflegung
angeboten wird (vgl. Lohmann, 1965, S. 36f.).

AuRerdem wendet sich die Kritik gegen die Gleichférmigkeit des Unterrichts, die
Schulerinnen und Schiler belasten wirde und Anspannung hervorbringe. Diese im
Kern padagogische Kritik fiihrt jedoch nicht dazu, Reformen fir den Schulunterricht
in Gang zu bringen, sondern zu einer sich ausweitenden Forderung nach Halbtags-
schulen (vgl. Lohmann 1965, S. 39f.). Grund hierfr sei die Vorherrschaft arztlicher
Standpunkte im Diskurs. Exemplarisch nennt Lohmann hier eine Schrift des Medi-

ziners Passavant (1863), welche unterstreicht, dass die Aufgaben fur Erziehung und
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Charakterbildung nicht der Schule zu tberlassen seien, vielmehr sei hierfur allein die
Familie zustandig (vgl. Passavant 1863, S. 8 zitiert nach Lohmann, 1965, S. 31).
Zusétzlich wiirden von Seiten der Medizin Statistiken belegen, dass die Uberforde-
rung der Schiler zur Nutzung chemischer Hilfsmittel, wie ,,Coca“ (Lohmann 1965,
S. 150) fuhren wiirde und 25% der Schiiler die regelméRig einnehmen wiirden (Loh-
mann 1965, S. 150). In Folge solcher Beschreibungen, weitete sich die Unterstiitzung
fiir die Forderung nach Halbtagsschulen in Preuflen, Lohmann zufolge, aus. Hinzu
komme die von Seiten des deutschen Arztevereins angestoRene Diskussion um man-
gelnde korperliche Erziehung, ausgeldst durch die akademische Uberbiirdung der
Schiler. Fur Kdrpererziehung und musische Bildung solle zukinftig der Nachmittag
dienen. Folglich fordert der deutsche Arzteverband erstmals 1900 an allen héheren
Schulen den Nachmittagsunterricht aufzuheben, um Schulern und Schiilerinnen diese
Betétigungen zu ermdglichen. (Vgl. Lohmann, 1965, S. 30ff.)

AngestoRen durch die Diskurse um den vierfachen Schulweg, die Uberbiirdung und
mangelnde korperliche Erziehung intensiviert sich die Diskussion um ganztagigen,
geteilten Unterricht und halbtagigen, ungeteilten Unterricht bis in die zweite Halfte
des 19. Jahrhunderts. Die padagogische Theorie nimmt an dieser Diskussion, Loh-
mann (1965) zufolge, kaum teil (vgl. Lohmann 1965, 37). Ende des 19. Jahrhunderts
wird die Debatte um geteilten und ungeteilten Unterricht vor allem durch Lehrer-
krafte und Schulrate gefiihrt, die die Uberlegungen zum ungeteilten Vormittagsun-
terricht unterstltzen, weil die ungeteilte Unterrichtszeit mit dem Vorteil verknipft
sei, wahrend der ganzen Schulzeit den Nachmittag zur freien Verfligung zu haben
(vgl. Lohmann 1965, S. 39f.).

Das Ministerium folgt im Wesentlichen den dargelegten Einwénden gegen ganzta-
gige Bildung. Zwar ist man kritisch gegeniiber der Gleichférmigkeit des Unterrichts,
entschlief3t sich jedoch nicht zu einer pddagogischen Reform. Vielmehr wird als be-
sondere Schwierigkeit, mit dem sich die Schule auseinandersetzen muss, nun der
verstarkte Andrang auf hohere Schulen gesehen, weil dadurch weniger privilegierte
Jugendliche die Schularbeit erschwerten. Der Vorstellung, Erziehungsaufgaben fiir
diese aus dem wachsenden Bedarf an Bildung in einer mobiler werdenden Gesell-
schaft entstandene Gruppe von Schiilern und Schillerinnen zu ibernehmen, steht man
ablehnend gegentber. Die Auffassung, Schule als reine Lehr- und Lerninstitution zu
begreifen, erfahrt hierdurch, Lohmann zufolge, zusétzliche Starkung (vgl. Lohmann
1965, S. 47).
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1890 erlaubt ein Ministerialerlass, hohere Schulen in halbtdgiger Organisation zu
fuhren, verknlpft dies jedoch mit Auflagen wie einer Mindestlange des Schulwegs,
den die Schiilerinnen und Schiler durchschnittlich zurticklegen missen. Jedoch
wurde bereits damals festgelegt, die wissenschaftlichen Stunden auf den Vormittag
zu legen (vgl. Lohmann, 1965, S. 41) GroRe Bedeutung fir die folgende Entwicklung
hat die Einfiihrung der Kurzstunde nach einem Erlass von 1911 (von Trott zu Stolz,
1911). Mit der Verkiirzung einer Schulstunde auf 50 Minuten ist es nun moglich,
einen Vormittagsunterricht von sechs Schulstunden zu organisieren (vgl. Lohmann
1965, S. 42). Der ungeteilte Vormittagsunterricht setzt sich in den Folgejahren mehr
und mehr durch. Beschleunigt wird diese Entwicklung durch den Ersten Weltkrieg,
in dessen Folge erheblicher Lehrermangel entsteht, der Stundenkiirzungen und die
Zusammenlegung des Unterrichts auf den VVormittag nahelegte (vgl. Lohmann 1965,
S. 46). 1920 hat sich der Halbtagsunterricht soweit durchgesetzt, dass das Ministe-
rium feststellt, dass die Halbtagsschule im héheren Schulwesen ,,allgemein einge-
fithrt worden ist* (vgl. Lohmann, 1965, S. 44). Der Ministerialerlass von 1920, der
erstmals vorschrieb, Halbtagsbeschulung ohne jegliche Bedingung zu realisieren, be-
statigte Lohmann zufolge nur noch das, was schon Realitat war (vgl. Lohmann 1965,
S. 47).

Nachdem sich nach dem Verbot der Fabrikarbeit von Kindern unter 13 Jahren in den
stadtischen Volksschulen, nach dem Vorbild der héheren Schulen, der Ganztagsun-
terricht begonnen hatte durchzusetzen, nimmt die Umformung der héheren Schulen
zu Halbtagsschulen mit durchgéngigem Unterricht nun wiederum Einfluss auf die
stadtische Volksschule. Hauptgrunde dafur sind erstens der Lehrermangel in Folge
des Ersten Weltkrieges und zweitens eine Bewegung der Volksschullehrkréfte, die
fordert, dass diese nicht schlechter gestellt sein dirften, als die Lehrkréafte héherer
Schulen (vgl. Lohmann 1965, S. 45). Diese Forderung findet Gehor bei den Schul-
verwaltungen, die dies als gute Mdéglichkeit Ressourcen zu sparen und zudem als
Antwort auf den Lehrermangel erachten (vgl. Hagemann 2009, S. 213).

Die Halbtagsschule wird so, allmahlich, zur normalen Organisationsform des allge-
meinbildenden Schulwesens. Anstatt die padagogische Ausrichtung des hoheren
Schulwesens zu reformieren, erfolgt eine Strukturreform, die in der Folge auch von
den Volksschulen Gibernommen wird. Ludwig (2003) zufolge wird diese schon rein

zeitliche Einschrankung der Erziehungsaufgabe in der Folgezeit zu einem schweren
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Hemmnis fir eine paddagogische Reform, die eine umfassendere Erziehungsverant-
wortung der Schule verwirklichen will (vgl. Ludwig 2003, S. 27). Die dominierende
Einstellung bleibt, Ludwig (2003) zufolge, auch in der Zeit der Weimarer Republik,
dass die Schule vorrangig der Wissensvermittlung dienen solle (vgl. Ludwig 2003,
S. 27). Erziehung bleibt in der Familienverantwortung. Diese Aufgabenteilung wird
vor allem durch die Lehrkréfte der hoheren Schulen eingefordert, die einer beflirch-
teten ,,Entwissenschaftlichung* (vgl. Hagemann 2009, S. 214) und damit einherge-
hend einer ,,Dequalifizierung® (vgl. Hagemann 2009, S. 214) ihres Berufsstands und
der Bildung der héheren Schulen entgegenwirken wollen.

Sozialerzieherische und fursorgliche Aufgaben werden 1922 durch das Reichsju-
gendwohlfahrtgesetz (RIWG) einer sich schnell professionalisierenden Jugendpflege
verantwortet (vgl. Hagemann 2009, S. 2014). GemaR dem RJWG darf die Jugend-
pflege nur aktiv werden, wenn dem im Reichsgesetz der Weimarer Republik veran-
kerten Recht eines Kindes auf Erziehung in der Familie nicht nachgekommen wird.
Schule und Unterricht werden in der Verfassung der Weimarer Republik dem Staat
Uberantwortet, Erziehung hingegen wird als ,,Elternrecht und Elternpflicht* (vgl. Ha-
gemann 2009, S. 2014) gesetzlich verankert.

Tagesheime und ganztagig gedffnete Krippen gelten zu dieser Zeit ,,als soziale Not-
malnahme fur ,,Problemkinder aus ,,gestorten*, ,,unvollstandigen* oder ,,einkom-
mensschwachen® Familien akzeptiert, in denen die Mutter ,.erwerbstétig sein
musste” (Hagemann 2009, S. 214, Hervorhebung im Original). Offentliche Erzie-
hung wird in der Weimarer Republik als ,,Gefahr fiir die Familie* (Hagemann 2009,
S 214) und als ,,Mittel zur Verstaatlichung der Kindererziehung* (Hagemann 20009,
S 214) eingeordnet.

Wahrend der NS-Zeit wird versucht, die bis dahin vorangetriebene und in der Ver-
fassung der Weimarer Republik festgeschriebene Trennung von Unterrichts- und Er-
ziehungsfunktion der Schule systematisch zu durchbrechen (vgl. Langewiesche/Te-
north 1989, S. 20). Die Schule soll in Zusammenarbeit mit der Hitlerjugend die Funk-
tion der sogenannte , Totalerziehung des Menschen® nach der nationalsozialistischen
Ideologie realisieren. Die NS- Gemeinschaftserziehung tritt in direkte Konkurrenz
zur Erziehungshoheit der Familie (vgl. Langewiesche/Tenorth 1989). Der Ausbau
von Tagesheimschulen und Kindergérten wird zahlenméaRig vorangetrieben. So steigt
die Anzahl der Kinder, die ganztagige Einrichtungen besuchen, zwischen 1930 und
1940 von 422.000 auf 1.123.000 an (vgl. Hagemann 2006, S. 232f.). Dieser Ausbau
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hat zum einen den Grund, Erziehung nach nationalsozialistischer Ideologie praktisch
umsetzen zu kénnen, zum anderen ben6tigt die Kriegswirtschaft dringend neue Ar-
beitskrafte, da die mannliche Bevolkerung sukzessive zum Kriegseinsatz eingezogen
wird (vgl. Hagmann 2009, S. 214). Da die Zahl der auslandischen Arbeitskrafte nicht
ausreicht, ruickt, Hagemann 2009 zufolge, die Gruppe der Ehefrauen und Mutter ins

Zentrum des Interesses (vgl. Hagemann 2009, 214)

5.5. Gesellschaftspolitische Perspektive nach 1949 in der BRD

Schulreformkonzepte, die bis zum 2. Weltkrieg in Deutschland entstanden waren,
werden wahrend dieses Krieges in ihrer Entwicklung abgeschnitten. Viele Wissen-
schaftler miissen emigrieren, ihre Projekte werden geschlossen und geraten in Ver-
gessenheit (vgl. Ludwig 2003, S. 37). Durch die massiven Kriegsschéden fehlt es an
elementaren Voraussetzungen, um Schulunterricht durchzufuhren. Neben dem Feh-
len von Unterrichtsmaterialien und Schulrdumen ist es ein groRes Problem, vom Na-
tionalsozialismus ,unbelastete‘ Lehrkréfte zu finden. Hauptaufgabe ist es demnach,
Beschulung Uberhaupt zu realisieren. Fir die Beschaftigung mit Schulreformen
bleibt wenig Raum (vgl. Hagemann 2009, S. 215). Dies hat zur Folge, dass in der
Praxis einfach am Schulwesen der Weimarer Republik angeknipft wird. Reformvor-
schlage, die sich auf Konzepte der Reformpédagogik des friithen 20. Jahrhunderts,
und besonders auf die Entwicklungen in den angelséchsischen Staaten beziehen, sto-
Ben in der Nachkriegszeit auf wenig Gegenliebe. Vielmehr entwickelt sich Hage-
mann (2009) zufolge, besonders im biirgerlich-liberalen und christlich-konservativen
Lager, eine ,,dreifache Frontenbildung“ (vgl. Hagemann 2009, S. 215) in Bezug auf
Ganztagsschulen. Zum ersten findet eine Abgrenzung zum NS-Erziehungssystem
mit seiner Tendenz zur totalitdren Gemeinschaftserziehung statt, die zu einer Ent-
fremdung der Jungend von der Familie gefiihrt hatte. Zum zweiten wird in den west-
deutschen Besatzungszonen, der spateren Bundesrepublik Deutschland, eine Ab-
grenzung zur Schulpolitik der sowjetischen Besatzungszone propagiert. Die Bil-
dungspolitik in der sowjetischen Besatzungszone kniipft an reformpéadagogische An-
sétze an und man beginnt, eine ,,Einheitsschule “ (vgl. Hagemann 2009, S. 209) ein-
zufiihren. Zum dritten geschieht eine Abgrenzung zum Re-Education Programme der
Westalliierten, das dem ,,“deutschen Wesen“* (vgl. Hagemann 2009, S. 215, Her-
vorhebung im Original) nicht angemessen sei und daher abgelehnt wird. Stattdessen
beziehen sich das biirgerlich-liberale und christlich-konservative Lager im Westen

auf die neuhumanistische deutsche Bildungstradition des 19. Jahrhunderts, auf das
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nationalpolitische Bildungskonzept, das Bildung und Kultur zum Kern der ,deut-
schen Nation® erklért, und argumentieren fiir die Beibehaltung der mehrgliedrigen
Halbtagsschule (vgl. Ludwig 1993a, S. 354ff.).

Alle drei Begriindungszusammenhénge zeigen eine gesellschaftliche Skepsis gegen-
Uber ganztagiger Beschulung, und vor allem gegentiber 6ffentlicher Gemeinschafts-
erziehung in Schulen. Dieses kann mit den Erfahrungen des Zweiten Weltkrieges
zusammenhangen, der fur viele Eltern zu der Erfahrung des Einflussverlustes auf ihre
Kinder und einem Autoritéatsverlust gefuhrt hatte. Erziehung sollte daher wieder in
den politikfernen und daher vermeintlich vom Nationalsozialismus ,unbefleckten*
Raum der Familie zurtickgefthrt werden (vgl. Hagemann 2009, S. 2016). Das ,,Ideal
der heilen Familienwelt* (vgl. Hagemann 2009, S. 216) kann auch mit der realen
existierenden Zerstérung und Zerrittung vieler Familien durch die Kriegsgescheh-
nisse in Zusammenhang stehen, die sich bspw. in der hohen Zahl alleinerziehender
und alleinerndhrender Frauen widerspiegelt (vgl. Heineman 1996, S. 21f.). Beson-
ders die Kirchen und die konservativ-christlichen Parteien verfolgen nach dem zwei-
ten Weltkrieg, Hagemann 2009 zufolge, eine Politik der Stabilisierung der Institution
Familie und der Re- Christianisierung der Gesellschaft (vgl. Moeller 1997, zitiert
nach Hagemann 2009, S. 216).

Diese Einstellung spiegelt sich auch in der Politik der Nachkriegszeit wieder. So wird
die institutionelle Trennung von Staat, Jugendpflege und Familie erneut rechtlich
festgeschrieben. Mit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland werden der Fo-
deralismus in der Bildungspolitik und das Subsidiaritatsprinzip in der Jugendpflege
erneut etabliert (vgl. Hagemann 2009, S. 216). Im Dusseldorfer Abkommen (1955)
der 1948 gegriindeten Kultusministerkonferenz®, wird das bestehende dreigliedrige
Schulsystem fiir zehn weitere Jahre festgeschrieben. Reformen konzentrierten sich
vor allem auf Inhalte und Methoden und nicht auf die formale Organisationsform von
Schulen (vgl. Hagemann 2009, S. 216). Diskussionen gibt es auRerdem um die Ver-
langerung der Vollzeitschulpflicht und die Verbesserung der Chancengleichheit
durch die Aufhebung des Schulgeldes (vgl. Hagemann 2009, S. 221).

Das Thema Ganztagsschule ist bis in die Mitte der 1950er Jahre im bildungspoliti-
schen Diskurs der Bundesrepublik Deutschland so gut wie nicht vorhanden (vgl. Ha-
gemann 2009, S. 216). Die bundesdeutsche Debatte iber Ganztagsschulen setzt erst

6 Damals Konferenz der deutschen Erziehungsminister
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in der Diskussion um die Einflihrung der Flinftagewoche verstérkt ein. Da die Ar-
beitswelt Gber die Einflhrung dieser Arbeitszeitregelung intensiv nachdenkt, entsteht
die Diskussion, sie parallel auch in den Schulen zu realisieren. Begriindungszusam-
menhang, z.B. vom Ganztagsschulverband (im Folgenden GGT) vorgetragen, ist ein
erheblicher Zeitgewinn flr die Familien. Ganztagsschulen werden in dieser Diskus-
sion als Mdglichkeit gesehen, um den Stoff, der durch den wegfallenden Samstags-
unterricht in der Woche hinzukommt, bewéltigen zu kdnnen. Hintergrund bleibt auch
in dieser Diskussion eine Betrachtungsweise, die die Schule als blofRen Ort des Ler-

nens definiert, reformpadagogische Ganztagskonzepte werden kaum eingebracht.

Trotzdem bleibt die gesellschaftliche und politische Skepsis gegen Ganztagsschulen,
Hagemann 2006 zufolge, bis Mitte der 1960er Jahre so massiv, dass auch die Ein-
richtung von Versuchsschulen in ganztagiger Organisation die Ausnahme bleibt (vgl.
Hagemann 2006, S. 218). Zu den Hauptgegnern z&hlen Kirchen, die christdemokra-
tischen Parteien, christlich- konservative Familienverbande, die organisierte Lehrer-
und Arzteschaft, der Deutsche Philologenverband und auch Teile der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (vgl. Hagemann 2009, 218). Als Begriindung gegen
Ganztagsschulen werden die Mehrausgaben fiir Personal und Ausstattung, die Uber-
birdung der Schulerinnen und Schiler und die Zweifel an einer umfassenden und
gesunden Versorgung im Rahmen einer Schulspeisung genannt. Hauptargument aller
Gegnergruppen bleibt jedoch die Sorge um Entfremdung der Kinder von der Familie
und die Einschrénkung der familiaren Erziehungshoheit (vgl. Ludwig 2008; Alle-
mann-Ghionda 2009; Hagemann 2009). Als besonders bedrohlich wird in diesem
Zusammenhang die, in den Augen der Kritiker der Ganztagsschule, familienbedro-

hende Erwerbstatigkeit von Mittern eingeschéatzt (vgl. Hagemann 2009 S. 218).

Mit Blick auf die DDR, in der sich seit Kriegsende eine Ganztagsbeschulung durch-
gesetzt hatte, werden Initiativen, die zum Ausbau ganztagiger Bildung fiihren sollen,
als sozialistische Verstaatlichung und Sozialisierungstendenz (vgl. Péggeler 1957,
zitiert nach Hagemann 2009, S. 218) eingeschétzt. In der BRD gelten die 1950er und
1960er Jahre als stark orientiert am Idealtypus der Kleinfamilie (vgl. Bundesminis-
terium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2006, S. 69). Gleichzeitig wird,
Hagemann 2006, zufolge vor dem Hintergrund des Kalten Krieges in der Familien-

politik eine Frontalstellung zur DDR eingenommen (vgl. Hagemann 2006, S. 238f).
44



Auch von Seiten der Sozialdemokratie, des Deutschen Gewerkschafts-Bundes und
des GGT wird bis in die Mitte der 1960er Jahre die Auffassung vertreten, dass gerade
die Erziehung von Kleinkindern bis zum zehnten Lebensjahr, Sache der Familien und
hier besonders der Mditter sei, und ganztagige Betreuung als ergénzende soziale

HilfsmaRnahme eingesetzt werden solle (vgl. Hagemann 2009, S. 218).

Erst als nach dem Mauerbau der Arbeitskréaftebedarf durch die auflebende Wirtschaft
in Zeiten des Wirtschaftswunders nicht mehr ausschlie3lich durch den Zustrom neuer
Arbeitskréfte aus Ostdeutschland gedeckt werden kann, und auch die Zahl der Gast-
arbeiter den Arbeitskraftebedarf nicht mehr kompensiert, beginnt sich die gesell-
schaftliche Einstellung zu Arbeitstatigkeit der Frau, Hagemann 2006, zufolge lang-
sam zu wandeln (vgl. Hagemann 2006, S. 219). Zumindest der Zuverdienst von Miit-
tern wird zunehmend gesellschaftlich akzeptiert und zur Vereinbarung von Mutter-
schaft und Beruf empfohlen (vgl. Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2006, S. 69). So wird das Ernahrer / Hausfrau & Zuverdienerinnen-Mo-
dell zur Norm. Diese Entwicklung &ndert jedoch nichts daran, dass die Erziehungs-
hoheit der Familien gesellschaftlich nicht in Frage gestellt, und als Hauptaufgabe von
Mdttern nach wie vor die Erziehung der Kinder angesehen wird (vgl. Hagemann
2009, S. 219).’

5.6. Vergleich mit GroR3britannien und den USA

Vergleicht man diese Entwicklung mit der Entwicklung der Ganztagsschule in ande-
ren wohlhabenden Staaten, so sto3t man teilweise auf, zu den deutschen kontrare,
Begrundungszusammenhange. In Schweden z.B. wird der Bedarf an Kinderarbeit in
der Landwirtschaft als Argument fir lange Sommerferien genutzt, und Ganztags-
schulen dienen dazu, das Lernpensum noch bewaltigen zu kdnnen (vgl. Lundahl
2008, zitiert nach Allemann-Ghionda 2009, S. 194). In England wird fir Ganztags-
schulen argumentiert, um Kinderarbeit zu verhindern (vgl. Allemann-Ghionda 2009,
S. 197). Die Frage der Uberbirdung spielt in den USA und England eine geringe
Rolle (vgl. Lohmann 1965, S. 54-58). Anstatt den Nachmittag fiir Sport, Spiel und

" Die DDR entscheidet sich hingegen fiir ein Modell, das die Erziehung offiziell zur Staatsaufgabe
macht. In der Praxis bleibt die Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern trotz einer hohen Frauen-
erwerbsquote weitgehend unangetastet, so dass fir die ,staatssozialistische’ Kleinfamilie vom Zwei-
Erndhrer-Familie gesprochen werden kann (Hagemann 2009).

45



musische Erziehung auBerhalb des Unterrichtes zu reklamieren, werden hier Kon-
zepte alternativer Zeitstrukturierung des Schultages bereits Ende des 19. Jahrhun-
derts realisiert. Einwénde einzelner Mediziner gegen die ganztagige Beschulung wer-
den in den angelsachsischen Staaten unter anderem damit zurtickgewiesen, dass
Montessori- Kindergarten zeigen konnten, dass selbst Kinder unter finf Jahren sich
von neun bis 18 Uhr dort aufhalten kénnten, ohne zu ermiden (vgl. Lohmann 1965,
S. 58).

Herausgehoben wird besonders in den USA und England die Bedeutung des Sports
fiir die Willenserziehung und die Charakterbildung. Die deutsche Fokussierung auf
die Leichtathletik wird kritisch betrachtet, da deren erzieherischer und gruppendyna-
mischer Wert nur gering sei (vgl. Lohmann 1965, S. 54). Ein wichtiger Grund daftr,
dass sich die Ganztagsschule in den angelsachsischen Staaten durchsetzen kann, ist
eine in England bereits 1906 gesetzlich verankerte Schulspeisung, die sich nach dem
ersten Weltkrieg flachendeckend verbreitet. In den USA wird die Schulspeisung auf-
grund der oftmals weiten Wege, die Kinder zu Schule zurucklegen mussen, auch
schon um die Jahrhundertwende etabliert. In beiden Staaten hat die Schulspeisung
jedoch auch karitative Grunde, von Padagogen werden sozialerzieherische Vorteile
eines in der Schule eingenommenen Essens hervorgehoben. (Vgl. Lohmann, 1965,
S. 60-64) Der Erziehungsauftrag und die Offnung der Schule werden in den USA vor
allem durch das Playground-Movement und das Social-Center Movement (vgl.
bspw. McArthur, 1980) gestarkt. Diese Bewegungen setzen sich dafur ein, Spiel-
platze in der N&he von Schulen zu errichten und die Schule auch am Nachmittag und
Abend als soziale Begegnungsstatte zu nutzen. Schilerinnen und Schiler kénnen
nach Unterricht und Mittagsmahlzeit freiwillige Aktivitaten unter Betreuung von
Lehrkraften durchfiihren. Die Schulrdume werden auch dazu genutzt, Erwachsenen
und Jugendlichen am Nachmittag und Abend R&dumlichkeiten fir Bildungs- und Frei-
zeitbeschaftigungen zur Verfligung zu stellen (vgl. Lohmann 1965, S. 64-70).

Aus padagogischer Perspektive wird der in Deutschland so stark diskutierten Uber-
birdung von Schulerinnen und Schilern mit einem Curriculum entgegengewirkt, das
seit den 1950er Jahren Wahlpflichtunterricht und Neigungskurse einplant. Sport,
Handwerk und musische Féacher sind Teil des Stundenplans. Besonders pragend da-
fiir sind, Lohmann 1965 zufolge, die Entwirfe des US- amerikanischen Paddagogen
John Dewey (vgl. bspw. Dewey 1995), der neben der Einfiihrung eines vielfaltigen

Kursangebots im Ganztagsbetrieb die sozialerzieherische und staatsbirgerliche

46



Funktion der Schule hervorhebt und die staatlich organisierte Erziehung von Kindern
zu demokratischen und sozialen Menschen proklamiert (vgl. Lohmann 1965, S.
68ff.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in Deutschland und den angelséch-
sischen Staaten unterschiedliche Wege der schulischen Zeitorganisation und padago-
gischer Ausgestaltung von Schule gegangen wurden. Fiihren die Uberbiirdungsfrage,
die Frage der Erziehungshoheit von Staat oder Familie, die Forderung nach mehr
Sport und musischer Erziehung und die Notwendigkeit des Umgangs mit unter-
schiedlichen sozialen Schichten unter einem Schuldach in Deutschland zu einer Ver-
kirzung der Schulzeit, zur Konzentration auf akademischen Unterricht und zum Ver-
bleib des Erziehungsauftrages in der Familie, so festigt sich in den USA und dem
Vereinigten Konigsreich das vorherrschende Prinzip der ganztagigen Schule. Dem-
gegeniber entwickelt und festigt sich in Deutschland die noch bis heute ,,gelaufige
halbtagige Unterrichtschule (vgl. Ludwig 2008, S. 518).

5.7. Ganztagsschule und Gesamtschule

Intensiviert wird die Debatte um Ganztagsschulen in Deutschland im Kontext der
Diskussionen um die Gesamtschulen seit Mitte der 1960er Jahre. Die deutsche Bil-
dungskatastrophe (vgl. Picht 1964) bringt Bildungsreformen in Gang. So schafft das
Hamburger Abkommen der KMK die strukturellen Voraussetzungen fir weitrei-
chende Reformen, die ab 1966 von der an die Macht gelangten Grollen Koalition
entschieden vorangetrieben werden (vgl. Hagemann 2009, S. 220). Ziel ist die An-
gleichung des bundesdeutschen Bildungsstandes an das westliche Ausland. Argu-
mentationsleitend sind hierbei einerseits 6konomische Interessen, im Rahmen derer
eine Ausschopfung der ,Bildungsreserven® gefordert wird, und andererseits eine so-
zialpolitisch und staatsburgerliche Begrundungslinie, die ,Bildung als Burgerrecht
proklamiert und Chancengleichheit im Bildungssystem einfordert (vgl. Dahrendorf
1965).

Ganztagig organisierte Bildung gelangt als Strukturform Gesamtschule in die Dis-
kussion. Gesamtschulen werden als gesellschaftliche Antwort auf die Chancenun-
gleichheit im Bildungssystem positioniert (vgl. bspw. Holtappels 1994, S. 19f.; Ber-
kemeyer/Bos/Manitius 2012, S. 47). Debatten um die in der Reformpéadagogik ent-
standenen Konzepte der Ganztagsschule gibt es bei der Einflihrung von Gesamtschu-
len in ganztégig organisierter Form Ludwig (1993) zufolge jedoch kaum (vgl. Lud-

wig 1993b). Ab 1966 vollzieht sich ein Ausbau der Kindergartenerziehung, 80% der
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Kindergarteneinrichtungen sind jedoch 1980 noch halbtégig organisiert. Der Kinder-
garten wird gesellschaftlich und politisch nun als familienergdnzendes Unterstit-
zungsangebot, nicht jedoch als eine Bildungsinstitution verstanden. Die wenigen
Ganztagsplatze stehen nach wie vor ausschlief3lich Kindern aus sogenannten ,Prob-
lemfamilien‘ zur Verfiigung (vgl. Hagemann 2009, S.221). Dem gegenuber wird die
ganztagig organisierte Gesamtschule gesellschaftlich zunéchst positiv wahrgenom-
men. In weiten Expertenkreisen gilt sie als ,moderne Antwort auf den gesellschaftli-
chen Wandel und als angemessene Schulform der modernen Industriegesellschaft
(vgl. Ludwig 1993b, S. 545; Hagemann 2009, S. 221). Mitte der 1970er Jahre geht
diese Periode der Schulreformen ihrem Ende entgegen. Seit 1969 die sozialliberale
Koalition die Regierungsfunktion ibernommen hatte, herrschte in Fragen der Bil-
dung Dissens zwischen den Volksparteien, in dessen Zentrum die Gesamtschule
rickte (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 28).

Seit den spaten 1960er Jahren ist die Ganztagsdiskussion in der BRD vor allem durch
den bildungspolitischen Dissens zwischen den beiden Volksparteien SPD und CDU
gepragt (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 27). Besondere Brisanz erhalt die Unei-
nigkeit der grof3en Volksparteien durch die Entscheidungshoheit der Bundeslander
in Bildungsfragen, die zu einer bundesweiten Heterogenitét in der Bildungsland-
schaft und zu Diskontinuitaten der Bildungspolitik in den Landern fuhrt. Die CDU
lehnt die Ganztagsschule bis in die spaten 1990er Jahre vehement ab. Grund dafiir
bleibt ihr konservatives Familienverstandnis, in dem die Erziehungsrechte der Her-
kunftsfamilie starke Betonung finden und der (Voll-) Berufstatigkeit von Muttern
weiterhin deutliche Distanz entgegengebracht wird (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009,
S. 28). AulRerdem bestehen nach wie vor Vorbehalte gegen Konzepte ganztagiger
Bildung, da eine deutliche Abgrenzung zu sozialistischen Schulsystemen, speziell
dem System der DDR erwiinscht ist, und Ahnlichkeiten oder Uberschneidungen ab-
gelehnt werden (vgl. Hagemann 2009, S. 225).

Hinzu kommen im Kontext der wachsenden 6konomischen Probleme und ansteigen-
der Staatsverschuldung in den 1970er Jahren Argumente, die sich gegen die Finan-
zierbarkeit der flachendeckenden Einfiihrung von Gesamtschulen in ganztdgig orga-
nisierter Form richten. AuBerdem solle die steigende Arbeitslosigkeit nicht durch
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eine sich ausweitende Muttererwerbstétigkeit, die durch die Einflihrung von ganzta-
gigen Betreuungsangeboten ermdglicht wiirde, gesteigert werden®. Die seinerzeitige
Position der SPD wird in groBen Teilen in der Regierungszeit Willy Brandts (1969-
1973) formuliert. Schon damals fordert die SPD die Einrichtung von mehr Ganztags-
schulen zum Zweck der Verbesserung der individuellen Férderung und der Verbes-
serung der Chancengleichheit (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 24). 1973 schreibt
die damalige sozial-liberale Koalition in ihrem Bildungsplan fest, dass bis zum Jahr
1985 30% der Schuler und Schiilerinnen in der Primar- und Sekundastufe | eine
Ganztagsschule besuchen sollten (vgl. Bund- Lander-Kommission fur Bildungspla-
nung und Forschungsforderung 1973). Seitdem gibt es, insbesondere in SPD- regier-
ten Bundeslandern, immer wieder Bemuhungen, die Zahl der Gesamtschulen in
ganztagig organisierter Form auszubauen (flr eine genaue Aufstellung vgl. Oelerich
2007; Kuhlmann/Tillmann 2009). Hierbei entsteht eine immense Zahl von unter-
schiedlichen Formen ganztégiger Bildungsorganisation (vgl. Radisch 2009, 70).
Grund hierfir ist, dass in der Bundesrepublik Deutschland, anders als z.B. in den
angelsachsischen Landern, auf Bundesebene keine einheitlichen Strukturvorgaben
und auch keine einheitlichen padagogischen Leitlinien vorgegeben wurden (vgl. Ra-
disch 2009, S. 70).

Ein wichtiger Faktor hierbei ist das foderale System Deutschlands, in dem die Hoheit
uber Bildungsentscheidungen bei den Léndern liegt. Aber auch innerhalb der einzel-
nen Bundeslander entwickeln sich durch zahlreiche regionale und einzelschulische
Initiativen diverse Formen ganztégiger Bildung und Betreuung (vgl. Radisch 2009;
Appel 2011; Fischer/Ziichner 2011; Rauschenbach et al. 2012). Eine Orientierung an
den péadagogischen Konzeptvorschldagen fur Ganztagsschulen, die seit der Reform-
padagogik vorgelegt wurden, ist nicht zu erkennen. Die entstehende Diversitat unter-
schiedlicher Formen ganztégiger Bildung spiegelt sich, Radisch 2009 zufolge, auch
in den regional unterschiedlichen Bezeichnungen wider. So finden sich in verschie-
denen wissenschaftlichen Schriften bspw. die Begriffe Tagesheimschule, Tages-
schule, Schule mit Tagesheim, offene Schule, erweiterte Schule, Gesamtschule,
Ganztagsschule etc. (vgl. Radisch 2009, S.11). Da die Sozialdemokratie sich auf die
Etablierung der Gesamtschulen in SPD- regierten Landern konzentrierte, wird auch

8 So restimiert der siebte Familienbericht von 2006, dass die gesamte Politik der Bundesrepublik bis
in die Gegenwart dem Ziel des ,,Erhalts der Versorgerehe“ gedient habe (Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend 2006, S.77 ff.).
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in den Reihen der SPD der Ruf nach einem bundesdeutschen Ausbau der Ganztags-
schulen leiser - Ganztagschulausbau wird, so H6hmann und Kollegen 2005, nicht
zum primdren Ziel sozialdemokratischer Bildungspolitik in den 1970er und 1990er
Jahren (vgl. H6hmann et al. 2005a).

Weniger Beachtung erfahrt bei dieser Entwicklung seit der 1960er Jahren beschleu-
nigte strukturelle Wandel von Ehe, Familie und Geschlechterbeziehungen sowie die
wachsende Kinderarmut (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend 2006, S. 68 ff.). Wenig Beriicksichtigung findet auRerdem der Elternwille: Er-
hebungen unter westdeutschen Eltern verweisen seit den 1960er Jahren auf einen
kontinuierlich steigenden Bedarf an Ganztagsplatzen fir Schulkinder (vgl. Bar-
gel/Kuthe 1991; Holtappels/Bauer 1995). Real existieren im Jahr 1987, Bargel und
Kuthe 1991 zufolge, Plétze fir finf Prozent der Schulkinder und 14 % der Kinder im
Kindergartenalter (vgl. Bargel/Kuthe 1991).

Dieser Mangel an ganztagigem Betreuungsangebot tragt dazu bei, dass die alte Bun-
desrepublik Deutschland uber die niedrigste Frauenerwerbsquote in ganz Europa ver-
fligt. Eine weitere Folge der schlechten Vereinbarkeit von Familie und Beruf ist ein
drastischer Geburtenriickgang, vor allem betroffen davon Frauen mit hoher Bil-
dungsqualifikation, die eine berufliche Karriere realisieren wollen (vgl. Hagemann
2009, S. 220).

5.8. Das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung

2002, etwa gleichzeitig mit der Veroffentlichung der PISA-E-Ergebnisse, also der
Ergebnisse der nationalen Erweiterungsstudie, die einen differenzierten Blick auf das
Abschneiden der einzelnen Bundesléander enthalt, wird von der seinerzeitigen Bun-
desregierung unter Bundeskanzler Schroder das 1ZBB vorgestellt. Der Ausbau von
Ganztagsschulen wird von vielen Autoren im Nachgang als eine Antwort auf den
offentlich und politisch intensiv diskutierten PISA- Schock verstanden werden (vgl.
bspw. Holtappels 2006a; Edelstein 2008; Hertel et al. 2008; Tillmann et al. 2008;
Radisch 2009, Rauschenbach et al. 2012). Im Rahmen des 1ZBB sollen zunéchst in
den Jahren 2003 bis 2007 (nachtréaglich verlangert bis 2008/09), durch den Einsatz
von vier Milliarden Euro an Bundesmitteln zusétzliche Ganztagsschulen etabliert
und bestehende Angebote ausgebaut werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung

und Forschung 0.J.).

50



Aufgrund des foderalistischen Prinzips Deutschlands, in dem die Hoheit der Bundes-
lander in Bildungsfragen festgeschrieben ist, diirfen die Investitionen der Bundesre-
gierung nur fur den Bau neuer Ganztagsschulen oder den infrastrukturellen Ausbau
bestehender Schulen zu Ganztagsschulen verwendet werden. Das Geld steht also zur
Verfligung, um Kosten fur bauliche MaRnahmen wie der Einrichtung von Mensen,
Aufenthaltsradumen und anderen fir den Ganztagsbetrieb benétigten Rdumen zu fi-
nanzieren. Verantwortlich fur die pddagogische Ausgestaltung der Ganztagsschulen,
fiir Lehrplane und Personalfragen bleiben die Lander. Die Trennung der Zustéandig-
keiten von Bund und Landern ist im Aushandlungsprozess des 1ZBB, Kuhlmann und
Tillmann 2009 zufolge, nicht unumstritten. Der Bund kampft in den Verhandlungen
auch um inhaltliche Mitbestimmungsrechte, muss sich aber schlief3lich dem Interesse
der Bundeslander, die Hoheit in Bildungsfragen zu behalten, unterordnen. (Vgl.
Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 34)°

Die finanziellen Investitionen im Rahmen des 1ZBB sind als Meilenstein in der Ge-
schichte des Strukturausbaus von Ganztagsschulen in Deutschland zu werten (vgl.
bspw. Oelerich 2007; Edelstein 2008; Berkemeyer/Holtappels 2007). Jedoch ist eine
klare Fortfiihrung der historischen Tradition Deutschlands festzustellen, padagogi-
sche Konzepte oder inhaltliche Standards fiir Ganztagsschulen bei dem Ausbau nicht
einflieRen zu lassen. Wurde zuvor, wie gezeigt, die Beachtung inhaltlicher Konzepte
bereits vernachlassigt, so wird nun durch die Trennung der Zustandigkeiten von
Bund und Landern rechtlich festgeschrieben, dass padagogische Konzepte und Cur-
ricula nicht im Zusammenhang mit dem infrastrukturellen Ausbau von Ganztags-
schulen stehen miissen. Es obliegt jedem Bundesland, inhaltliche, pddagogische Be-
dingungen an die Vergabe der vom Bund abgerufenen Mittel an die Schulen zu kniip-
fen (vgl. Bundesministerium flr Bildung und Forschung 0.J.). Dies geschieht und
wird auch im weiteren Forderzeitraum nicht angepasst, obwohl die Expertise von
Radisch und Klieme (2003) damit schlief3t, dass allein der Infrastrukturausbau und
die zusétzliche Zeit durch eine Ausweitung des Schultages allein und ohne die Ent-
wicklung und Etablierung pédagogischer Konzepte, keine Einflisse auf verbesserte
Lernprozesse und Leistungsentwicklungen von Schilerinnen und Schiilern erwarten
lassen (vgl. Radisch/Klieme 2003, 40ff).

® Kuhlmann und Tillmann (2007) interpretieren dies vor dem Hintergrund der massiven 6ffentlichen
Forderung nach Handlung der Bundesregierung im Rahmen der Diskussion um die Ergebnisse der
ersten PISA- Studie und seinerzeit anstehenden Neuwahlen (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S.30).
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Folge dessen ist eine heterogene Ganztagsschullandschaft, deren systematische Un-
tersuchung und Evaluation die Bildungsforschung vor groBe Herausforderungen
stellt (vgl. bspw. Appel 2011; Fischer/Ziichner 2011; Radisch 2009; Rauschenbach
et al. 2012; Reinders et al. 2011a). Symptomatisch fiir die lose inhaltliche und péada-
gogische Rahmung von Ganztagsschulen in Deutschland ist die bereits vorgestellte
Definition der KMK (vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister
der L&nder der Bundesrepublik Deutschland 2006). Aus der sehr offenen Definition
ist ersichtlich, dass die KMK bzw. die Bundeslédnder einen inhaltlichen, zeitlichen
und konzeptionellen Rahmen vorgeben, der der einzelnen Schule einen groRen Spiel-
raum in der Ausgestaltung erlaubt. Es liegt nahe, dass innerhalb dieses Rahmens die
Ganztagsschule nicht zu finden ist.

AuRerdem zeigen sich in der Praxis deutliche Uberschneidungen zwischen den Ge-
staltungsformen von Ganztagsschulen und als Halbtagsschule gefuihrten Schulen, die
jedoch ein ganztagiges Angebot realisieren. In der Folge nimmt die KMK in ihren
Statistiken zum Ganztagsschulausbau ab 2006 eine neue Definition von Schulen be-
zugnehmend auf ihr Ganztagsangebot vor: die Unterscheidung zwischen Ganztags-
schulen im beschriebenen Sinne und weiteren Formen von Ganztagsangeboten (vgl.
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesre-
publik Deutschland 2006). Diese Eingrenzung wird Oelerich 2007 zufolge gemacht,
da sich seit 2003 eine groRe Zahl an ganztagigen Angebotsformen entwickelt hatte,
die selbst der eher offenen Definition der KMK nicht mehr gerecht werden (vgl. O-
elerich 2007, S. 17).

5.9. Ganztagsschulen in Deutschland ab 2001

Eine Wende in den politischen Einstellungen zur Ganztagsschule markiert das Jahr
2001. Gleichzeitig mit den Ergebnissen der ersten PISA Studie prasentieren die 16
Kultusminister der Bundesrepublik einen Handlungskatalog, der erstmals eindeutig
und mit Nachdruck den Ausbau von Ganztagsschulen empfiehlt (vgl. Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland
2001). Als wichtigen Baustein der Einigung aller Kultusminister auf die Grundsétze
des Handlungskataloges begreifen Kuhlmann und Tillmann (2009) die Veroffentli-
chungen des Forums Bildung, das den Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland
mit Blick auf eine optimale Unterstiitzung von sozial benachteiligten Kindern und
eine Forderung der Vereinbarkeit von Beruf und Familie ausdricklich empfiehlt (vgl.

Kuhlmann Tillmann, S.29).
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Die gesellschaftlichen Erwartungen und Hoffnungen, die mit dem Begriff Ganztags-

schule im Rahmen der Debatte um die ersten PISA- Ergebnisse verknipft sind, sind

vielfaltig. Grob lassen sich zwei Dimensionen unterscheiden:

In der bildungspolitischen Dimension wird die Ganztagsschule als geeignete
Mdglichkeit angesehen, Schilerinnen und Schiiler in ihrer Leistungsfahigkeit
besser als dies im Halbtagsschulsystem der Fall sein kdnne, zu férdern. Damit
sollen gleichzeitig die unterschiedlichen Startvoraussetzungen fir schulische
Bildung auszugleichen versucht werden. Dass die Diskussion um die Ergeb-
nisse der PISA-Studie und die Forderungsoffensive des IZBB etwa gleichzei-
tig gestartet sind, legt einen Zusammenhang zwischen dem Ausbau der Ganz-
tagschulsysteme und der Erwartung, die Leistung der Schilerinnen und Schi-
ler auf diesem Weg in Zukunft verbessern zu kénnen, nahe. Erfahrungen aus
den in den internationalen Vergleichsstudien besser abschneidenden und so-
zial weniger selektiven L&ndern, in denen das Ganztagschulsystem der Re-
gelfall ist, legen anscheinend, die schon in den 1970er Jahren von Seiten der
SDP formulierte, von den konservativ-liberalen Parteien jedoch damals
strickt zurtickgewiesene (vgl. Kuhlmann/Tillmann, 2008, S. 28) bildungspo-
litische Hoffnung nahe, mit dem Ausbau von Ganztagsschulen auch in
Deutschland eine Milderung der sozialen Selektivitat und insgesamt einen
Anstieg der Leistungen aller Schilerinnen und Schiler erreichen zu kénnen.
In der gesellschaftspolitischen Dimension hingegen steht die Notwendigkeit
der Betreuung von Schilerinnen und Schiilern - auch tber die Unterrichtszeit
hinaus im Mittelpunkt. Gesellschaftliche Verdnderungen, wie die inzwischen
hé&ufiger gewordene Vollzeitarbeitstéatigkeit beider Eltern, die steigende An-
zahl geschiedener Ehen (fast jede zweite Ehe wird 2001 geschieden) und da-
mit ansteigende Zahl alleinerziehender Mutter und Vater — machen es Oele-
rich 2007 zufolge notwendig, eine an die Arbeits- bzw. Anwesenheitszeiten
der Eltern angepasste Betreuung von Kindern zu gewahrleisten. Verknupft
wird die Bereitstellung einer gesicherten Ganztagsbetreuung an mancher
Stelle auch mit der Hoffnung auf die Mdglichkeit einer Steigerung der Re-
produktionsrate in Deutschland. (Vgl. Oelerich 2007, S. 13).

Dazwischenliegend finden sich Argumente flir die Ganztagsschule, die an die bereits

im friihen 19. Jahrhundert wachsende Kritik an der Erziehungsfahigkeit der Familie,
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besonders der Familien des aufkeimenden Proletariats zu Zeiten der Industrialisie-
rung in Deutschland erinnern (vgl. Kolbe et al. 2009, S. 12). Ausgehend von einem
Defizitansatz bezuglich der Erziehungskompetenzen von Familien — als besonders
defizitar gelten hier von Armut betroffene Familien oder die Familien mit Migrati-
onsgeschichte - wird der erweiterte Zeitrahmen in der Ganztagsschule als Chance
begriffen, Erziehungsversdumnisse von Eltern auszugleichen und das soziale Lernen
von Kindern und Jugendlichen zu férdern.

Edelstein (2008) sieht, ausgehend von einer Perspektive die eine ,,Erfahrungsarmut‘
(Edelstein 2008, 88) ganzer gesellschaftlicher Gruppen diagnostiziert, die Ganztags-
schule diesbezlglich als Raum der Ermdglichung und Befahigung, und hofft dass die
Ganztagsschule es schafft, die ,,charakteristischen Sequenzen von lehrerdominierten
45-Minuten-Lektionen mit ihren der Mittelschichtmentalitat entsprechenden Anfor-
derungen an kognitive Leistungsfahigkeit, Persdnlichkeitseigenschaften und motiva-
tionale Dispositionen” (Edelstein 2008, S. 89) aufzubrechen. Geschehen soll dies
durch ,variable Formen der Projekt- und
Gruppenarbeit, die motivationale Anregung einer Didaktik des situierten Lernens,
zeitlich

rhythmisierte und flexibel organisierte Lern- und Arbeitsformen™” (vgl. Edelstein
2008, S. 89). Ganztagschulunterricht soll im Allgemeinen den Erfahrungshorizont
aller Kinder ansprechen und somit der flichendeckenden ,,Erfahrungsarmut" (Edel-
stein 2008, S. 89) entgegenwirken. Im Speziellen wird die Hoffnung gehegt, die Be-
dirfnisse der Kinder aus sozial schwachen Schichten besser auffangen zu kénnen,
indem die Erfordernisse des klassischen Mittelschichtenhabitus (vgl. Bourdieu 2005)
der halbtdgig organisierten Lernschule durch alternative und sozial schwache Schich-

ten eher entsprechenden Lehr- und Lernformen erganzt oder ersetzt werden.

In PISA 2009 kann erneut gezeigt werden, dass in Deutschland der Leistungsunter-
schied zwischen Kindern aus sozial benachteiligten Familien groRer ist als in den
meisten Landern, die untersucht wurden (vgl. Stanat/Rauch/Segeritz 2010). In dieser
Gruppe ist der Anteil von Schilerinnen und Schiilern mit Migrationsgeschichte be-
sonders hoch. Kinder mit Migrationsgeschichte holen im Vergleich zu ihren autoch-
thonen Mitschilerinnen und Mitschiilern auf, das Kompetenzniveau im Lesen ist im
internationalen Vergleich nun im Mittelfeld (vgl. Stanat/Rauch/Segeritz 2010). Den-

noch sind die Leistungsunterschiede immer noch betrachtlich. Ein bedeutender Teil

54



der Kinder mit Migrationsgeschichte kdmpft mit den beschriebenen Problemen der
sozial ,schwachen‘ Schichten (vgl. Edelstein 2008, S. 88) und leidet unter den auf
die burgerliche Mittelschicht zugeschnittenen Anforderungen der deutschen (Halb-
tags-) Schule. Eine Hirde fur Kinder mit anderen Herkunftssprachen als Deutsch
bedeutet aulRerdem der monolinguale Habitus der mehrsprachigen Schule (vgl. Go-
golin 2008). Unumstritten ist, dass - neben der Erwartung von Kompetenzen und
habituellen Dispositionen der birgerlichen Mittelschicht seitens der Schule - unzu-
reichende Kenntnisse der Unterrichtsprache zu den wesentlichen Ursachen fur den
Leitungsrickstand der Kinder mit Migrationshintergrund zéhlen (vgl. Gogolin 2010).
Hier ist ausdricklich nicht nur die Beherrschung der Umgangssprache gemeint, son-
dern vielmehr das, was im Rahmen des Modellprogramms Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (im Folgenden ForMig) unter dem Be-
griff der ,Bildungssprache‘ in den deutschen Diskurs eingefuhrt wird (vgl. Gogo-
lin/Lange 2011, S. 108). Bildungssprache wird als jene Art der Sprache verstanden,
der besonders im Bildungskontext (Lernaufgaben, Lehrwerken und Prifungen) zent-
rale Bedeutung zukommt - und zwar in steigendem Mafe mit dem Fortschreiten der
Bildungskarriere und der Ausdifferenzierung des Unterrichts in Unterrichtsfacher
(vgl. Gogolin/Lange 201, S 109ff). Mit dem Hinweis auf einen monolingualen Ha-
bitus der Schule wird darauf aufmerksam gemacht, dass das historisch tiberkommene
Selbstverstandnis der Institution dazu fuhrt, das sprachliche Vermdgen, das flr das
Lernen notwendig ist, prinzipiell als vorhanden aufzufassen, da vom einsprachig auf-
wachsenden und lebenden Kind als dem Normalfall ausgegangen wird. Hierdurch
wird die Verantwortung der Schule fur die - auch grundlegende -Vermittlung der
erforderlichen sprachlichen Kenntnisse und Fahigkeiten unterschatzt (vgl. Gogo-
lin/Lange 2011, S 110).

Die Hoffnungen, die in diesem Spannungsfeld in die Ganztagsschule gesetzt werden
beziehen sich vor allem darauf, dass der erweiterte Zeitrahmen einen verstarkten Ein-
satz alternativer Lehr- und Lernmethoden zur Folge haben koénnte, der fir Kinder,
die die Erwartungen der Schule nicht erfillen kénnen, hilfreich ist. AuBerdem wird
im verlangerten Zeitrahmen eine Moglichkeit fiir verstérkte (sprachliche) Lernforde-
rung gesehen und eine intensivere Hausaufgabenunterstiitzung erhofft (vgl. bspw.

Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2004; Kamski 2008). Vermutet wird ferner, dass die
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verlangerte Schulzeit zu erhohter Exposure in der Unterrichtssprache flhrt - und da-
mit auch zu einer Verbesserung sprachlicher Kompetenzen (vgl. Reinders/Gogo-
lin/van Deth 2008).

5.10. Ganztagsschulen seit 2003 in Zahlen und Trends in der BRD und in
Hamburg.

Im Folgenden werden Daten berichtet, die die Entwicklung der Ganztagsschule in
Deutschland von 2003 bis 2009 zahlenmaRig nachzeichnen'®. Den Startpunkt der
Darstellung bildet der Beginn der Investitionen in den Ganztagsschulausbau im Rah-
men des 1ZBB (Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2007). 2009 wird als
Endpunkt der Darstellung gewahlt, da in diesem Jahr, nach zweijahriger Verlange-
rung des urspriinglich geplanten Forderzeitraums, die Investitionen des IZBB in den
Ganztagsschulausbau endeten (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander der Bundesrepublik Deutschland 2011) und auch die dieser Ar-
beit zugrundeliegenden Daten im Rahmen des GIM- Projektes (vgl. Reinders/Gogo-
linf/van Deth 2008) erhoben wurden. Zusétzlich wird jedoch auch ein Ausblick auf
bei Fertigstellung dieses Manuskripts aktuellsten verfligbaren Daten von 2011 gege-
ben.

Grundlage der folgenden Darstellung bieten drei Datensétze, die von der KMK 6f-
fentlich zur Verfligung gestellten werden: zum ersten die Darstellung der Jahre 2003
bis 2007 (vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der L&nder
der Bundesrepublik Deutschland 2009a), zum zweiten die Darstellung der Jahre 2005
bis 2009 (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
der Bundesrepublik Deutschland 2011) und zum dritten die Darstellung der Jahre
2007 bis 2011 (vgl. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der L&n-
der der Bundesrepublik Deutschland 2013). Grundlage der in den Daten getroffenen
Unterscheidung zwischen Halbtagsschulen und Ganztagsschulen mit verschiedenem
Ausbaugrad bildet die bereits vorgestellte und diskutierte Definition der KMK von
Ganztagsschule (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Léander der Bundesrepublik Deutschland 2006, S. 4). In der KMK- Statistik wird zwi-

10 Da die KMK keine Daten zur Verfligung stellt, die den gesamten Zeitraum 2003-2009 umfassen,
basiert die folgende Darstellung auf eigenen Berechnungen der Berichte von 2003 bis 2007 (vgl. Sek-
retariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland
2009) und 2005 bis 2009 (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik Deutschland 2011).
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schen Verwaltungseinheiten und Einzelschulen unterschieden. Wéhrend sich der Be-
griff der Verwaltungseinheit auf die organisatorische Einheit von Schulen bezieht
(Schulzentren, die mehrere Schularten umfassen, werden als Einheit ausgewiesen),
bezieht sich der Begriff der Einzelschule auf die jeweilige Schulart (vgl. bspw. Sek-
retariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik
Deutschland 2007). Die Ausweisung als Einzelschule trennt Schulen, die in einem
Schulzentrum zusammengefasst sind, entsprechend ihrer Schulart und enthalt Infor-
mationen fir jede Untereinheit eines Schulzentrums. Aus Griinden der Vergleichbar-
keit werden im Folgenden entweder Schulerzahlen oder Zahlen auf der Schulebene
berichtet. Aulerdem mussen, da fiir 2003 keine Daten vorhanden sind, die zwischen
offentlicher und privater Tragerschaft trennen, im Folgenden Daten berichtet werden,
die beide Tragerschaften zusammenfassen. Anteilig ergeben sich dadurch jedoch
keine bedeutsamen Verzerrungen, die Abweichungen liegen im Ein bis Zwei zehn-
telbereich (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
der Bundesrepublik Deutschland 2009).

alle Schulformen
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Abbildung 1 Anteile von Ganztagsschulen an allen Schulen fiir Hamburg und Deutschland von 2003 bis
2009

Ein Blick in die von der KMK zur Verfligung gestellten Daten zeigt, dass die Anteile
von Schulen im Ganztagsbetrieb in Deutschland insgesamt vom Jahr 2003 bis 2009
zugenommen haben. Knapp 50% der bundesdeutschen Schulen sind 2009 ganztégig
organisiert. Wéhrend von 2004 bis 2008 der Anteil an Ganztagsschulen in Hamburg
groRer war als im ubrigen Deutschland, tberholt der gesamtdeutsche Wert 2009 den
des Bundesland Hamburgs leicht. Tendenziell liegt Hamburg in seiner Entwicklung
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der Ganztagsschullandschaft jedoch seit 2004 im Bundestrend. VVom Jahr 2003 zum
Jahr 2004 zeigt sich in den Daten fur Hamburg jedoch ein bedeutend gréR3erer Zu-
wachs im Anteil von Ganztagsschulen an allen allgemeinbildenden Schulen: Mit ei-
nem Sprung von 10,6% auf 27,0% verdreifacht sich der Anteil von Ganztagsschulen
in Hamburg in diesem Zeitraum fast. Dies ist dem bereits beschriebenen Ausbau aller
Hamburger Gymnasien zu offenen Ganztagsschulen geschuldet (vgl. Burgerschaft
der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 3). Seit dem Schuljahr 2004/2005 wird
nach der Einflihrung des achtjahrigen Gymnasiums und der damit einhergehenden
Ausweitung der Stundentafel an allen Gymnasien, die einen Bedarf duRern, eine Be-
treuung der Jahrgansstufen 5 bis 8 Uber den Unterricht nach Stundentafel hinaus, ein
tagliches Mittagessen und sonstige erganzende Angebote bis 16 Uhr an vier Tagen
der Woche angeboten (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004,
S. 8).

Nach Angaben der damaligen Oppositionspartei SPD flieRen 54,2 % der Bundesmit-
tel des I1ZBB in den ganztdgigen Ausbau von Gymnasien (vgl. SPD Birgerschafts-
fraktion Hamburg 2008, S. 10). Dieses VVorgehen wird von SPD-Seite kritisch kom-
mentiert: Aufgrund der Fokussierung auf den Ausbau der Gymnasien wirden soziale
Kriterien bei der Einrichtung von Ganztagsschulen stark vernachlassigt (vgl. SPD
Burgerschaftsfraktion Hamburg 2008, S. 14ff.). AuBerdem machten das Angebot ei-
nes Mittagessens und von Nachmittagsangeboten bei fehlender ,,gesteuerter Quali-
tatsoffensive* (SPD Burgerschaftsfraktion Hamburg 2008, S. 16) noch keine Ganz-
tagschule aus (SPD Birgerschaftsfraktion Hamburg 2008). Die vom Bundestrend
abweichende Prioritatensatzung bei der Wahl der Schulformen, die hauptséchlich
dem Ausbau zur Ganztagsschule unterzogen wurden, stellen néchsten beiden Abbil-
dungen dar. In Abbildung 2 ist die hauptsachliche Investition in Gymnasien, die in
Hamburg stattfand, abzulesen. Fast alle Gymnasien in Hamburg sind 2009 zur Ganz-
tagsschule ausgebaut. In der gesamten Bundesrepublik ist mit einer Verdreifachung
des Anteils an Ganztagsschulen an allen Gymnasien zwar ebenfalls ein deutlicher
Anstieg zu sehen, dennoch stellt Hamburgs Vorgehen hier einen bundesdeutschen

Sonderfall dar.
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Anteile GTS Gymnasien BRD und HH
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Abbildung 2 Anteile von Ganztagsgymnasien an allen Schulen fiir Hamburg und Deutschland von 2003
bis 2009

Die starke Fokussierung der Investitionen in den Ausbau der Ganztagsgymnasien
bleibt nicht ohne Auswirkung auf die tbrigen Schulformen. In Bezug auf die Grund-
schulen lasst sich bspw. in Abbildung 3 eindeutig erkennen, dass im Vergleich zum
Bundesdurchschnitt im Zeitraum 2003 bis 2009 weniger Grundschulen zu Ganztags-
schulen ausgebaut wurden. 2009 sind 17,9 % der Grundschulen Hamburgs ganztégig

gefiihrt, im Bundesdurchschnitt sind dies hingegen 41,7 %.

Anteile GTS Grundschulen BRD und HH
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Abbildung 3 Anteile von Ganztagsgrundschulen an allen Schulen fir Hamburg und Deutschland von 2003
bis 2009
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In neuerer Zeit - und unter neuer Hamburger Regierung*!, wurde jedoch der Ausbau
der Ganztagsgrundschulen auch in Hamburg vorangetrieben. 2011 wuchs der Anteil
von Ganztagsgrundschulen auf 34,3 % an und néherte sich dem Bundesdurchschnitt
von 47,2 % weiter an (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander der Bundesrepublik Deutschland 2013). Ahnliche Entwicklungsverlaufe
sind auch fir die tbrigen Schulformen, die vor der Schulreform in Hamburg existier-
ten, zu beobachten.

In neuester Zeit, und unter wiederum neuer Regierung?, wird ein flachendeckender
Ausbau der Hamburger Ganztagsschulen aller Bildungsgéange®® angestrebt (vgl. Se-
nat der Freien und Hansestadt Hamburg 2011). Den Planen des Senats folgend soll
allen 25 Stadtteilschulen, die noch nicht ganztagig organisiert sind, das Angebot un-
terbreitet werden, sie in Ganztagsschulen umzuwandeln (vgl. Senat der Freien und
Hansestadt Hamburg 2011, S. 20). AuRerdem soll der Ausbau der Grundschulen zu
Ganztagsschulen erheblich ausgeweitet (Senat der Freien und Hansestadt Hamburg
2011, S. 20) werden.

GTS nach Ausbaugrad BRD

Grundschule

Hauptschule

Realschule

Gymnasium | TSNS
Schulen mit mehreren Bildungsgangen
Integrierte Gesamtschule E

- 1.000 2.000 3.000 4.000 5.000 6.000 7.000 8.000

Ogebunden Mteilgebunden ™ offen

Abbildung 4 Schulen nach Form des Ganztagsangebotes BRD 2009

Bezlglich der durch die KMK definierten Ausbaugrade (vgl. Sekretariat der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland 2006,

112008 wurde die Alleinregierungszeit der CDU von einer Koalition aus CDU und Griin- Alternativer-
Liste (GAL) abgelost.

12 seit 2011 wird Hamburg von einer Alleinregierung der SPD regiert.

13 Seit dem Inkrafttreten einer Schulreform im Schuljahr 2010/2011 existieren in Hamburg drei Schul-
formen: Grundschulen, Stadtteilschulen und Gymnasien.
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S. 4), die vom bundesdeutschen Ganztagsschulausbau seit 2003 besonders profitie-
ren, zeigt sich ein eindeutiges Muster. Bei allen Schulformen - auRer der Integrierte
Gesamtschule - ist der Anteil von offenen Ganztagsschulen 2009 im Bundesdurch-
schnitt vergleichsweise am hochsten. Wie Abbildung 4 zeigt, gilt das in besonderem
MaRe fur Grundschulen, die in der bundesdeutschen Gesamtschau fast siebenmal
haufiger in offener Form organisiert sind, als in teilgebundener oder gebundener
Form, wobei die teilgebundene Form anteilig am seltensten vorkommt. Der Anteil
gebundener Ganztagsschulen ist unter den integrierten Gesamtschulen am héaufigsten
zu finden', gefolgt von Férderschulen und Hauptschulen.

Schulen nach Form des Ganztagsangebotes Hamburg 2009

GTS nach Ausbaugrad HH

Grundschule
Hauptschule R{“‘“m

Realschule

Gymnasium A A AN

Schulen mit mehreren Bildungsgangen

Integrierte Gesamtschule

- 10 20 30 40 50 60 70 80

Ogebunden Mteilgebunden offen

Abbildung 5 Schulen nach Form des Ganztagsangebotes in Hamburg 2009

Abbildung 5 zeigt die Hamburger Ganztagsschulen bezogen auf ihren Ausbaugrad.
Auch hier Uberwiegt klar der Anteil von Ganztagsschulen, die in offener Form ge-
fiihrt sind. Der Hamburger Sonderweg, alle Gymnasien zu offenen Ganztagsschulen
mit besonderen Bedarfen auszubauen, ist zu erkennen. In Hamburg sind im Vergleich
insgesamt die meisten Ganztagsschulen in der Gruppe der Gymnasien zu finden, im
bundesdeutschen Vergleich trifft dies auf die Gruppe der Grundschulen zu. Gebun-
dene Ganztagsschulen sind auch in Hamburg vor allem in der Gruppe der integrierten
Gesamtschulen zu finden, die bereits seit den 1970er Jahren hauptsachlich in Form

gebundener Ganztagsschulen realisiert wurden. Auffallig ist zusatzlich, dass in der

14 Hinter diesen Zahlen steckt sicherlich auch die diskutierte bildungspolitische Kontroverse zwischen
Christ- und Sozialdemokratie (vgl. Kuhlmann/Tillmann 2009, S. 26) und der bildungspolitische Fokus
in SPD-gefuhrten Landern auf den Ausbau von Gesamtschulen, die in der Regel als gebundene Ganz-
tagsschule gestaltet sind, seit den 1970er Jahren.
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Gruppe der Grundschulen in Hamburg anteilig hdufiger gebundene Ganztagsschulen

zu finden sind als im Bundesdurchschnitt.

SuS GTS Ausbaugrad BRD 2003-2009
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Abbildung 6 Am Ganztagsschulbetrieb teilnehmende Schilerinnen und Schiiler nach Ausbaugrad gebun-
den/offen BRD 2003-2009

Die Abbildung 6 zeigt, dass sich der Trend hin zu mehr offenen Ganztagsschulen
auch in der Zahl von Schulerinnen und Schiilern widerspiegelt, die anteilig offene
oder gebundene Ganztagsschulen in Deutschland besuchen. Die Anzahl von Schiile-
rinnen und Schilern in offenen Ganztagsschulen stieg von ca. 300.000 im Jahr 2003
auf knapp 1,2 Millionen im Jahr 2009 an. Das entspricht einer Vervierfachung der
Zahl von Schiulerinnen und Schiilern in offenen Ganztagsschulen. In Bezug auf die
gebundenen Ganztagsschulen fallt diese Zahl weit kleiner aus. Hier steigt die Anzahl
von Schilerinnen und Schilern um 298.013 Schilerinnen und Schiler. Besonders
muss darauf hingewiesen werden, dass der Ausgangswert von Schilerinnen und
Schilern in gebundenen Ganztagsschulen 2003 weit hoher war, als in der offenen
Form. Besuchten 2003 fast 640.000 Schulerinnen und Schiiler eine gebundene Ganz-
tagsschule, waren es zum selben Zeitpunkt in der offenen Form lediglich gut 320.000.
Somit befanden sich fast doppelt so viele Schilerinnen und Schiiler zum Beginn der
IZBB- Forderung in einer gebundenen Ganztagsschule als in einer offenen. Zum
Ende der 1ZBB Forderungen haben sich die Verhéltnisse umgekehrt. Gut 900.000
Schulerinnen und Schulern in gebundenen Ganztagsschulen stehen 2009 knapp 1,2
Millionen Schiilerinnen und Schuler in offenen Ganztagsschulen gegeniber. Bezug-

lich der bundesdeutschen Zahlen kann somit resimiert werden, dass der Ausbau der
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Ganztagsschullandschaft in Deutschland hauptséachlich offenen Ganztagsschulen zu-

gutegekommen ist.
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Abbildung 7 Am Ganztagsschulbetrieb teilnehmende Schilerinnen und Schiiler nach Ausbaugrad gebun-
den/offen HH 2003-2009

Ein &hnlicher Trend zeigt sich auch in den Daten fur Hamburg, wobei hier ein Ent-
wicklungssprung zwischen 2004 und 2005 abzulesen ist. Dies wird dem bereits dis-
kutierten Ausbau aller Gymnasien zu offenen Ganztagsschulen geschuldet sein. 2003
starteten die Schilerzahlen in gebundenen und offenen Ganztagsschulen mit knapp
10.000 Schiilerinnen und Schilern auf einem niedrigen Niveau. 2009 hat sich die
Zahl der Schilerinnen und Schiiler in gebundenen Ganztagsschulen mehr als verdrei-
facht. In offenen Ganztagsschulen ist die Entwicklung jedoch zahlenméaRig noch weit
grolRer: Die Zahl von Schilerinnen und Schilern, die offene Ganztagsschulen besu-
chen, steigt von 2003 bis 2009 von 4.646 auf 50.780 Schilerinnen und Schuler an.
Das ergibt mehr als eine Verzehnfachung des Anteils von Hamburger Schiilerinnen
und Schilern an offenen Ganztagsschulen in der Zeit der 1ZBB- Forderung. Auch fur
Hamburg kann folglich restimiert werden, dass besonders offene Ganztagsschulen
von den Investitionen der Bundesregierung seit 2003 profitieren konnten.

Ein Ausblick auf die neusten verfiighbaren Daten der KMK (2013) zeigt, dass Ganz-
tagsschulen sowohl in der bundesdeutschen Zusammenschau, als auch bezogen auf
Hamburg bis 2011 einen weiteren Ausbau erfahren. Der Trend zu mehr offenen

Ganztagsschulen scheint sich dabei im bundesdeutschen Vergleich fortzusetzen (vgl.
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Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der L&nder der Bundesre-
publik Deutschland 2013). In Hamburg hingegen wurden 2010 erstmalig seit 2003
mehr zusétzliche Schiilerinnen und Schuler in gebundenen als in offenen Ganztags-
schulen registriert (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander der Bundesrepublik Deutschland 2013). Zu beobachten bleibt, ob die bundes-
deutsche Entwicklung lediglich ein Ubergangsstadium zur gebundenen Form ist, o-
der ob der Trend zur offenen Ganztagsschule anhalten wird.

5.11. Zusammenfassung

Eindeutige Gewinner der Grof3investition des Bundes in Ganztagsschulen im Rah-
men des 1ZBB sind die offenen Formen der Ganztagsschule. Gegen dessen Einfluss-
maoglichkeit auf die Probleme des international besonders selektiven deutschen Bil-
dungssystems positiv einzuwirken, bestehen jedoch einige Bedenken (vgl. bspw.
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2005; Holtappels 2006a; Edelstein 2008; Radisch
2009).

Die vielféltigen gesellschaftlichen Hoffnungen, die in die Neustrukturierung des
Schultages durch ein padagogisches Ganztagskonzept in Form von anderer Zeitstruk-
tur, der Abwechslung von Arbeits- und Ruhephasen, der starkeren Betonung von al-
ternativen Lern- und Unterrichtsmethoden, der Abwendung von einer reinen Lern-
schule hin zu einem umfassenden Verstandnis von Bildung gesteckt wurden, werden
sich in der offenen Form der Ganztagsschule den Autoren zufolge moglicherweise
schwer erfullen lassen. Der im vorangegangenen Kapitel 5 historisch nachgezeich-
nete Weg deutscher Schulpolitik, Ganztagsreformen im Schulwesen als Antwort auf
gesellschaftspolitische Rahmungen in Gang zu bringen und dabei padagogisch-in-

haltlichen Konzepten wenig Beachtung zu schenken, scheint sich fortzuschreiben.
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6. Geschichte der Hamburger Ganztagsschule

Laut dem Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (Artikel 30) besteht die pri-
mare Zustandigkeit beziglich der Gesetzgebung und der Verwaltung im Feld der
Kultur - darin beinhaltet die Zustandigkeit flr das Schul- und Hochschulwesen - bei
den Landern. Wie bspw. die angestellten Vergleiche im vorherigen Kapitel zeigen
konnten, ergeben sich zwischen den aggregierten Entwicklungen auf Bundesebene
und der Entwicklung der Ganztagsschullandschaft in einzelnen Bundesléandern (hier
Hamburg) einige bedeutsame Unterschiede. Dies macht es erforderlich, die histori-
sche Entwicklung der Ganztagsschule nicht nur auf bundesdeutscher Ebene, sondern
auch in Bezug auf das Bundesland Hamburg zu erschlieRen, dem Bundesland in dem
die prasentierte Studie durchgefiihrt wurde.

Um die unterschiedlichen Formen der heute in Hamburg existierenden Ganztags-
schulen analysieren zu kdnnen, ist es wichtig, die Rahmenbedingungen ihrer Entste-
hung und Entwicklung zu kennen. Hierbei sind sowohl die rechtlichen VVorgaben als
auch der padagogische Gestaltungsrahmen, der ihrer Entwicklung zu Grunde liegt,
von Bedeutung. AulRerdem ist es wichtig zu wissen, welche gesellschaftlichen Zwe-
cke im Laufe der Zeit mit Ganztagsschulen verbunden wurden. Es schlief3t sich ein
Uberblick der Ganztagsschulentwicklung Hamburgs an, der von den Anfingen 1958
bis ins Jahr 2009 reicht. Die neueren Entwicklungen, die sich zeitlich nach der For-

derperiode des 1ZBB befinden, finden in Form eines kurzen Ausblicks Berlcksichti-

gung.

6.1 Die Anféange des Hamburger Ganztagsschulausbaus

Die erste Ganztagsschule Hamburgs, die Schule am Altonaer Volkspark wird bereits
im Jahr 1958 gegriindet. Sie entsteht einerseits als Reaktion auf die sozialpolitische
Diskussion der Nachkriegszeit um Familien ohne méannlichen Ernéhrer, Schlissel-
kinder und die aufgrund der Berufstatigkeit der Frau fehlende VVersorgung mit einem
warmen Mittagessen innerhalb der Familien, andererseits spielt wie auch auf bun-
desdeutscher Ebene die Einflihrung der Fiinftagewoche in Arbeitswelt und Schule
eine Rolle. So soll in der ersten Hamburger Ganztagsschule versucht werden den
zusétzlichen Stoff, der durch den Wegfall des Samstagsunterrichts auflauft, durch
Nachmittagsunterricht aufzufangen. (Vgl. Rother 2006, S. 74). Gegeniiber Ganztags-
schulen herrscht in Hamburg jedoch auch Skepsis (vgl. Rother 2006, S. 75). So ist

beispielweise aus den Notizen eines Hamburger Schulleiters aus dem Jahr 1958 eine
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eindeutige Ablehnung gegeniuiber Ganztagsschulen herauszulesen. In seinen Ausfuh-
rungen argumentiert er mit der in dieser Zeit prominent diskutierten Uberbiirdung
durch den verlangerten Schultag, dem Verlust der Erziehungshoheit der Familie und
dem Anreiz flr Mitter ohne jegliche wirtschaftliche Not und zudem zum Nachteil
der Kinder (vgl. Rother 2006, S. 75) einer Beschaftigung nachzugehen, im Sinne der
Familienpolitik der konservativen Parteien seiner Zeit. Von Seiten der Politik wird
der Ausbau von Ganztagsschulen in Hamburg in den 1950er und 1960er Jahren nicht
weiter vorangetrieben. So bleibt bis in die 1970er Jahre die Schule am Altonaer

Volkspark die einzige Ganztagsschule Hamburgs.

6.2 Schulversuche und Chancengleichheit im Bildungswesen

1970 bezieht die Argumentation des Hamburger Senats, zusatzlich zu dem in den
1950er und 1960er Jahren hervorgehobenen sozialpolitischen Zweck ganztéagiger Be-
schulung, erstmals auch mogliche padagogische Vorziige von Ganztagsschulen mit
ein (vgl. Rother 2006, S 75). Die Forderungsfunktion von Ganztagsschulen, speziell
fur Kinder aus bildungsschwachen Elternhdusern, riickt im Einklang mit der bundes-
politischen Diskussion um Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit auch in den
Fokus des Hamburger Diskurses um ganztégig organisierte Bildung.

So heillt es im Bildungsbericht von 1970, Ganztagsschulen béten die Mdglichkeit
Milieunachteile in ganz anderem Male auszugleichen, als Halbtagsschulen (vgl. Se-
nat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970, S. 27). Die Ganztagsschule bote die
Maoglichkeit, Hausaufgaben im Rahmen besonderer Arbeitsstunden anfertigen zu
konnen, auBerdem erlaube der erweiterte Zeitrahmen eine Intensivierung des Lernens
und den Einbezug individueller Hilfen (vgl. Senat der Freien und Hansestadt Ham-
burg 1970, S. 27). Zudem wirden Schilerinnen und Schiler auf ein ,,sinnvolles Frei-
zeitverhalten® (vgl. Senat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970, S. 28) vorberei-
tet und somit erfiille die Ganztagsschule auch einen sozialerzieherischen Zweck.
Diskutiert werden im Hamburger Bildungsbericht von 1970 jedoch auch mégliche
Einwénde gegen ganztdgige Beschulung. So bestiinde die Beflirchtung, dass indivi-
duelle Aktivitaten von Schilerinnen und Schiilern, die diese in ihrer Freizeit ausiib-
ten, durch den Besuch einer Ganztagsschule eingeschrankt oder unmoglich gemacht
waurden (vgl. Senat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970, S. 28). AuRerdem wiir-
den u.U. die erzieherischen Mdglichkeiten des Elternhauses beschnitten (vgl. Senat
der Freien und Hansestadt Hamburg 1970, S. 28). Ebenfalls angesprochen wird das
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Problem der Uberbiirdung der Schiilerinnen und Schiiler durch die vermehrte Auf-
enthaltszeit in der Schule und eine ,,verschulte Erziehung™ (Senat der Freien und
Hansestadt Hamburg 1970, S. 28).

Restimierend halt der Hamburger Bildungsbericht von 1970 fest, dass die positiven
Effekte von Ganztagsschulen zwar iberwiegen wiirden, die Kosten fur den Ganz-
tagsschulausbau jedoch so hoch seien, dass dieser nur schrittweise verwirklicht wer-
den konne (vgl. Senat der Freien und Hansestadt Hamburg 1970, S. 28). Zusétzlich
brauche es Versuche an Modellschulen, die zeigen sollten, wie Ganztagsunterricht
Uberhaupt angemessen zu realisieren sei (vgl. Senat der Freien und Hansestadt Ham-
burg 1970, S. 28). In der Folge beschrénkt sich bis Mitte der 1980er Jahre der Ganz-
tagschulausbau in Hamburg auf einige wenige Modellversuche in den grof3en und
sozial eher benachteiligten Neubaugebieten Steilshoop und Mummelmannsberg.
Rother (2006, S. 76) zufolge stand hierbei jedoch nicht die Einfihrung ganztagiger
Beschulung im Vordergrund, vielmehr seien die Modellversuche im Kontext der Ge-
samtschulentwicklung zu verstehen, die in den 1980er Jahren politisch forciert wurde
und Schulversuche mit Gesamtschulen, die als Ganztagsschulen organisiert waren
hervorbrachte (vgl. Rother 2006, S. 75).

6.3. Ganztagsschulen als Reaktion auf veranderte Familienstrukturen und
Lebenswelten

Erst die sozialpolitische Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland um die Fol-
gen der veranderten Familienstrukturen und Lebensumwelten von Kindern, Mitte der
1980er Jahre, stdft auch in Hamburg den Ganztagschulausbau erneut an (vgl. Rother
2006, S. 75). So findet man in den Koalitionsvereinbarungen des Hamburger Senats
zwischen SPD und FDP von 1987 den Beschluss, beginnend mit dem Jahr 1988 jahr-
lich eine Schule in eine Ganztagseinrichtung umzuwandeln (vgl. Rother 2006, S. 77).
Argumentiert wird in dieser Zeit vornehmlich mit sozialpolitischen Uberlegungen:
gesellschaftliche Entwicklungen, wie die immer haufiger anzutreffende Ein-Eltern-
Familie und die Tatsache, dass mehr als die Hélfte der Kinder als Einzelkind auf-
wichsen, sowie die Verdnderungen in der Lebens- und Erfahrungswelt vieler Kinder
(anregungsarme Milieus, Ausdiinnung sozialer Kontakte im Wohnumfeld, weitge-
hende Mediatisierung des Alltags), werden Rother (2006) zufolge als Grunde fur die
Notwendigkeit des Ausbaus ganztagiger Beschulung in Hamburg angefuhrt (vgl.
Rother 2006, S. 76). Weiterhin gibt es, aufgrund der zunehmenden (Vollzeit-) Ar-

beitstatigkeit der Mutter, einen zusétzlichen Bedarf an Betreuung am Nachmittag.
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Bis 1991 sind 19 der 374 staatlichen Schulen Hamburgs als Ganztagsschule ausge-
baut. In Reaktion auf gestiegene Bedarfe alleinerziehender Mtter und Véter bezlg-
lich der Betreuung ihrer Kinder wird die Planzahl der jahrlich ganztagig auszubau-
enden Schulen von 1991 bis 1993 von einer auf zwei erhoht. Einheitliche materielle
und personelle Ausstattungsrichtlinien und einen pédagogischen Konzeptionsrah-
men gibt es fur die neuen Ganztagsschulen bis 1991 nicht (vgl. Burgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 1987). Erst 1991 wird im Rahmen eines Arbeits-
kreises im Amt flr Schule damit begonnen, einen einheitlichen Konzeptrahmen fur

den Ganztagsschulausbau zu diskutieren.

6.4 Expertise Ganztagige Erziehung in der Schule- Eine Problemskizze

In ihrer Expertise fur die Senatorin fir Schule, Jugend und Berufsbildung der Freien
und Hansestadt Hamburg (vgl. Neumann/Ramseger 1990), weisen Neumann und
Ramseger sehr detailliert auf Chancen, Risiken und Voraussetzungen des Ganztags-
schulausbaus in Hamburg hin. Den Autoren zufolge mache ein Ausbau der Hambur-
ger Ganztagsschullandschaft nur dann Sinn, wenn dessen Ziel eine padagogisch in-
tensivere und qualitativ anspruchsvollere Schule sei (vgl. Neumann/Ramseger 1990,
S. 4). Eine solche Ganztagsschule zu etablieren, mache es jedoch zentral, den betref-
fenden Schulen zeitliche Spielraume zur Verfugung zu stellen, um ein entsprechen-
des Ganztagschulkonzept auszuarbeiten. AuBerdem mussten zusatzliche personelle
und materielle Ressourcen bereitgestellt werden und professionelle externe Berater
oder Beratungsgruppen zugénglich gemacht werden, die Schulen im Prozess der Um-
wandlung zur Ganztagsschule unterstutzten (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 4).
Besonders betonen die Autoren, dass bei der Wahl von Schulen, die zu Ganztagschu-
len ausgebaut wiirden, dem ,stigmatisierenden Vorurteil“ (Neumann/Ramseger
1990, S. 4), Ganztagsschulen seien vor allem Schulen fiir Kinder aus strukturell be-
nachteiligten Familien und sollten daher besonders in sozial benachteiligten Stadttei-
len eingerichtet werden, entgegengewirkt werden sollte. Vielmehr bestiinden in der
gesamten Bevolkerung Bedarfe an ganztagiger Betreuung, die eben nicht an die so-
ziale Lage der Familien oder bestimmte Stadtteile geknipft seien (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 4). Als entscheidendes Kriterium fir die Auswahl
neuer Ganztagsschulen nennen die Autoren hingegen die Innovationskraft und die
reformerische Gestaltungskraft des Kollegiums und der Schulleitung (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 4). Schulleitungen komme Neumann und Ramseger
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1990 zufolge in diesem Zusammenhang eine wichtige Position zu, da sie fir die Ver-
waltung und Organisation der Abldaufe in Ganztagsschulen verantwortlich sind. Die
Anspriche an Schulleitungen wiichsen jedoch in Ganztagsschulen disproportional:
Der Verwaltungsaufwand, den Schulleitungen von Ganztagsschulen zu erfillen héat-
ten, sei ungleich groRer als in Halbtagsschulen vergleichbarer GroRe (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 58). Arbeitsbereiche, die davon besonders betroffen
seien, waren der wachsende Mitarbeiterstamm, erhohter Bedarf an Elternberatung,
kompliziertere Aufnahmeverfahren, und der erweiterte padagogische Auftrag, der
durch die Offnung von Ganztagsschulen zur Lebenswelt entstehe (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 58). Dementsprechend sei es zentral Ganztagsschulen
neben einer angemessenen personellen und materiellen Ausstattung auch mindestens
40 Verwaltungsstunden zur Verfugung zu stellen, genau wie es in Ganztagsgesamt-

schulen Gblich sei (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 59).

In Bezug auf die inhaltliche Gestaltung von Ganztagsschulen, weisen Neumann und
Ramseger (1990) darauf hin, dass das padagogische Konzept von Ganztagsschulen,
auch solche Eltern ansprechen musse, die eigentlich keiner ganztagigen Betreuung
bediirften. Dies wiirde in der Regel nur Schulen gelingen, die ein ,,schiilerorientiertes
Reformkonzept™ (Neumann/Ramseger 1990, S. 4) aufweisen, das der Gefahr einer
zunehmenden Verschulung der Kindheit entgegenwirke. Zentral fiir eine padagogi-
sche Ausrichtung, die solchen Anspriichen geniige, sei eine entsprechende monetéare
Investition in Sach- und Personalmittel (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 5).

Bezlglich des Personals an Ganztagsschulen betonen die Autoren, dass einer Ten-
denz zur Verschulung des Freizeitbereichs in Ganztagsschulen durch den gezielten
Einsatz von Sozialpddagogen entgegnet werden sollte (vgl. Neumann/Ramseger
1990, S. 50). Besonders zentral dabei sei Neumann und Ramseger (1990) zufolge die
Qualifikation des Personals (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 51). Wéhrend Sozi-
alpadagogen Fahigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern in vielen Bereichen ergénzen
konnten (bspw. Beziehungskonstellationen unter Schiilerinnen und Schiilern auch
jenseits des Unterrichts zu erkennen und zu beachten, den Freizeitbereich auch wirk-
lich als Freizeit zu gestalten, das Lernen in Projekten anzuleiten), und die Zusam-
menarbeit von Sozialpadagogen und Lehrkraften demensprechend von den Beteilig-

ten meist als fruchtbar beschrieben wirde, fiihre die Einstellung von Erzieherinnen
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und Erziehern, allein wegen der stark unterschiedlichen Entlohnung dazu, dass Er-
zieherinnen im Schulalltag h&ufig in die Rolle einer Assistenz gedrangt wirden (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 51). Dies beherberge die Gefahr, dass Freizeitangebote,
die von Erzieherinnen durchgefihrt wiirden, im Vergleich zum Unterricht, der in die
Verantwortung der akademisch ausgebildeten Lehrkréfte fallt, eine Abwertung er-
fahren konnten (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 52). Bei Sozialpddagogen bestehe
diese Gefahr, allein ob des professionellen Selbstverstandnisses dieser Gruppe, das
u.a. auf einer qualifizierteren Ausbildung beruht, hingegen in geringerem MaRe (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 52). Neumann und Ramseger empfehlen daher eine
Einstellung von graduierten Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen mit Fach-
hochschulabschluss.

Gute Ganztagsschulen seien folglich ,,sehr teuer (Neumann/Ramseger 1990, S. 5),
wirde man die Zeit, die die Kinder in der Schule verbringen, verdoppeln, waren die
doppelten Personalkosten nicht einmal ausreichend (Neumann/Ramseger 1990, S. 5).
Unterfinanzierte Ganztagsschulen hingegen wirden Problemlagen, die sich von Sei-
ten der Schilerinnen und Schuler und Eltern mit der Schule ergeben, hingegen noch
verschérfen und zusatzlich wiesen schlecht finanzierte Ganztagsschulen bereits nach
kurzer Zeit eine Uberdurchschnittlich belastete und sozial benachteiligte Schiler-
schaft und eine hohe Fluktuation im Kollegium auf (vgl. Neumann/Ramseger 1990,
S. 5).

Neumann und Ramseger (1990) empfehlen folglich, zum einen aus Kostengriinden
und zum anderen und ,vor allem aus Griinden der Erfolgssicherung*
(Neumann/Ramseger 1990, S. 5) den Ganztagsschulausbau nur sehr behutsam zu er-
weitern und zusétzlich den Hort- und Tagesheimbereich weiter auszubauen. Die
Schule-Hort Kombination wird von den Autoren jedoch auch kritisch reflektiert. Sie
weise ,alle Probleme von Billiglosungen 1m Erziehungsbereich auf*
(Neumann/Ramseger 1990, S. 70), was sich darin niederschlage, dass in Hort-
Schule- Strukturen vielfach eine soziale Segregation zu beobachten sei, keine Ver-
kniipfung von Unterricht und Betreuung stattfande - demensprechend auch kein Ein-
fluss auf eine Verbesserung des Unterrichts stattfinden kénne - und zudem Probleme
bei der Kooperation von Lehrerinnen und Lehrer und im Hort beschéftigten Personal

zu erwarten seien (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 70). Diese ergében sich vor al-
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lem aus dem Unwillen der Lehrerinnen und Lehrer, Termine am Nachmittag wahr-
zunehmen oder den Kollegen im Hort Einblicke in ihre Unterrichtskonzeption und
Evaluation zu ermdglichen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 70). Dementsprechend
empfehlen die Autoren einen Ausbau des Schule-Hort-Modells nur, wenn obenge-
nannte zu erwartende Problemdimensionen bereits in der Planung der Zusammenar-
beit beriicksichtigt wirden und Strategien entwickelt wirden, diesen zu begegnen
(vgl. Neumann/Ramseger 1990, S.70).

Zusétzlich empfehlen die Autoren auch weiterhin die Einfihrung von Modellschu-
len, von denen sich positive Ausstrahlungseffekte auf umliegende Schulen erwarten
lieRen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 40 ff.). Beim Ausbau der Ganztagsschul-
landschaft sollte zudem beachtet werden, dass Ganztagsschulen gezielt als soge-
nannte Stadtteilschulen zu konzipieren seien, die die sie umgebende Umwelt in ihre
Arbeit einbezdgen. AuBerdem empfehlen Neumann und Ramseger dringend Ganz-
tagsschulen bevorzugt prozessbegleitend und jahrgangsweise auszubauen (vgl.
Neumann/Ramseger 1990, S. 5 ff.).

6.5. Die Einfuhrung von Rahmenkonzeptionen flr den Ganztagsschulausbau

Die Empfehlungen von Neumann und Ramseger (1990) finden in vielen Punkten
Eingang in die erste Rahmenkonzeption fiir Ganztagsschulen, die 1992 vom sozial-
demokratisch regierten Hamburger Senat vorgelegt wird. Neben zuséatzlichen Grund-
stunden, die fur die Nachmittagsversorgung eingeplant werden, bekommen Ganz-
tagsschulen aufgrund der wahrgenommenen Notwendigkeit, Differenzierung und in-
dividualisierten Unterricht sowie Férderung in kleineren Gruppen abzuhalten, 75%
der zusatzlichen Nachmittagsgrundstunden als Teilungsstunden finanziert (vgl. Bir-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 1992). Um einer Uberbiirdung der
Schilerinnen und Schiler entgegenzuwirken, stellt der Rahmenplan aufRerdem her-
aus, dass der Schultag nicht nur von Lehrerinnen und Lehrern betreut werden sollte,
sondern auch Sozialpadagogen, Erzieher und Honorarkrafte mit speziellen Qualifi-
kationen an den Ganztagsschulen Anstellung finden missten. Diesbeziiglich folgt
der Senat den VVorschlagen von Neumann und Ramseger (1990) folglich nur partiell
- sie hatten vorgeschlagen, aufgrund abzusehender Probleme bei der Kooperation
und der inhaltlichen Gestaltung des Freizeitangebotes vor allem Sozialpddagoginnen
mit Fachhochschulabschluss einzustellen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 51).
Wie von Neumann und Ramseger (1990) vorgeschlagen, wird dem erhéhten Organi-

sationsaufwand, den die ganztégige Organisation der Schule mit sich bringt, dadurch
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Rechnung getragen, dass Ganztagsschulen eine zusétzliche 50%-Sekretariatsstelle
sowie vier Stunden Unterrichtsentlastung fir die Schulleitung zugesprochen bekom-
men. Materiell bekommen neue Ganztagsschulen aufRerdem einmalig eine Zahlung
von 7000 DM pro beteiligter Klasse, sowie eine 20 prozentige Erhéhung der laufen-
den Unterrichtsmittel. Fir den Ganztagsbetrieb erforderliche Raume und die fur das
Mittagessen erforderliche Mensa werden im Rahmen der zur verfligbaren Mittel fi-
nanziert (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 1992). Die Rahmen-
konzeption von 1992 stellt Ganztagsschulen die bis heute vergleichsweise beste per-
sonelle und materielle Ausstattung zur Verfugung und wird von bspw. dem Ganz-
tagsschulverband tberaus positiv angenommen (vgl. Rother 2006, S. 78). Bis in die
Gegenwart wurde die Ausstattung von Ganztagsschulen jedoch immer wieder Kir-
zungen unterzogen (vgl. Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004;
Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012).

Die Argumentation flr den Ganztagsschulausbau fokussiert nun aufRerdem nicht
mehr ausschlieBlich die sozialpolitischen Zwecke ganztagiger Beschulung. Mégliche
padagogische Starken von Ganztagsschulen riicken ins Zentrum der Begriindung. So
sehen die Richtlinien von 1992 vor, das Leben und Lernen der Schilerinnen und
Schiler sinnvoll miteinander zu verbinden. Ganztagsschulen boten aufgrund des ver-
langerten Zeitrahmens mehr Maglichkeiten, spielerischen, musischen, handwerkli-
chen und sportlichen Neigungen nachzugehen (vgl. Biirgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 1992, S. 5). AulRerdem gebe es grof3ere Freiraume fir individu-
alisierten Unterricht, Epochenunterricht, Projektunterricht, praktisches Lernen, die
Nutzung auRerschulischer Lernorte, Gruppenarbeit und die Offnung der Schule zum
Stadtteil (vgl. Blrgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 1992, S. 5).

Wie von Neumann und Ramseger (1990) vorgeschlagen, wird beim Ausbau von
Ganztagsschulen nun auBerdem berticksichtigt, an welche konkreten Bedingungen
vor Ort angeknupft werden kann. Dabei soll man sich an der Schiilerschaft und den
Bedingungen des Stadtteils orientieren und an Interessen des an der Schule beschéf-
tigten Personals anschlief3en (vgl. Rother 2006, S. 78).

In den Richtlinien von 1992 wird zwischen zwei Formen der Ganztagsschule unter-
schieden: der Offenen Ganztagsschule und der Obligatorischen Ganztagsschule.
Schulen, die sich um den Ausbau zur Ganztagsschule bewerben, kénnen zwischen

beiden Formen frei wahlen. Die offene Form zeichnet sich durch die freiwillige Teil-
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nahme an Nachmittagsangeboten aus, die sich an den obligatorischen Vormittagsun-
terricht anschlielRen. Sie bietet ein nachmittagliches Kursangebot, meist bestehend
aus musischen, kinstlerischen und sportlichen Angeboten. AuRerdem sollen zusatz-
liche Forderangebote flr lernschwache und besonders lernstarke Kinder in den Nach-
mittag integriert werden. Ausdriicklich wird jedoch auch die Moglichkeit angespro-
chen, am Nachmittag an Projekten zu arbeiten, die dem vormittdglichen Unterricht
entspringen und an ihn anschlielen sollen. Nach Madglichkeit soll aul’erdem eine
fachlich betreute Hausaufgabenhilfe stattfinden. (Vgl. Birgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 1992).

Kennzeichnend flr die obligatorische Form ist der verpflichtende Unterricht an vier
Nachmittagen der Woche. Unterricht und Freizeitangebote sollten so geplant sein,
dass sie sich auf den ganzen Schultag verteilten. So sollte versucht werden, die schu-
lischen Anforderungen stéarker an einen nicht naher definierten biologischen Rhyth-
mus der Schilerinnen und Schiler anzupassen (vgl. Blrgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 1992). Hausaufgaben sollen in den Schultag integriert werden.
Die Mittagspause soll neben der Nahrungsaufnahme auch als Phase der Entspannung
dienen (vgl. Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 1992).

Auch bezuglich der Kriterien, die an die Auswahl von neuen Ganztagsschulen ge-
knupft werden, ist eindeutig eine Anlehnung an die Expertise von Neumann und
Ramseger zu erkennen. Hauptvoraussetzungen sollen laut der Rahmenkonzeption
von 1992 nicht mehr nur soziale Aspekte der Schilerschaft oder des Stadtteils sein,
sondern vielmehr auch das Engagement und die aktive Mitarbeit der Schulleitungen
und der Lehrkréfte. Damit folgt der Senat der Vorstellung, dass ein Umbauprozess
zur Ganztagsschule nur dann erfolgreich verlaufen kann, wenn er von allen Beteilig-
ten als Prozess der inneren und duBeren Schulreform betrachtet wird (vgl. Rother
2006, S. 82). Als Hinweis darauf missen Schulen, die sich um den Ausbau als Ganz-
tagsschule bewerben, ein schriftliches Rahmenkonzept vorlegen, das Informationen
zu folgenden Punkten enthalten soll (vgl. Rother 2006, S. 82):

e Schulbeginn und Schulschluss an den einzelnen Wochentagen

e Art und Umfang des offenen padagogischen Angebots bzw. obligatorischer
Veranstaltungen

e Durchschnittlich zu erwartende Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an
den Angeboten
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e Zeitliche Abfolge des nach der Halbtagsstundentafel zu erteilenden Unter-
richts

e Inhalt und Gestaltung von aulRerunterrichtlichen Angeboten

e Geplante Gestaltung des Umwandlungsprozesses zur Ganztagschule

e Vorstellungen zu rdumlichen Verbesserungen

e Konkretisierung eines padagogischen Konzepts, das auch Informationen zur

Verwirklichung von ganztagsschulspezifischen Erziehungsstilen enthalt.

Die Vorgaben fur das Rahmenkonzept blieben recht offen. Dem lag Rother 2006
zufolge die Uberlegung zugrunde, die Padagogische Fiillung des Konzepts den Leh-
rerinnen und Lehrern in der Einzelschule tiberlassen zu wollen (vgl. Rother 2006, S.
82). Dem Vorschlag von Neumann und Ramseger (1990) den Schulen externe Part-
ner zur Seite zu stellen, die als Experten den Umwandlungsprozess zusétzlich struk-
turieren und unterstiitzen kdnnten, kommt der Senat jedoch nicht nach. Die Behorde
trifft eine Auswahl unter den Bewerbern schlieBlich zum einen nach padagogisch-
konzeptionellen Aspekten, jedoch zum anderen auch nach wie vor nach sozialen, re-

gionalen und nach baulichen Gesichtspunkten (vgl. Rother 2006, S. 82).

6.6 Ausbau des Ganztagsangebots

Trotz der Betonung padagogischer Zwecke und dem Einbezug von schulischen Ent-
wicklungsaussichten bei der Auswahl von neuen Ganztagsschulen im Rahmenkon-
zept von 1992, findet sich nach Neuwahlen im September 1993 in den Kooperations-
vereinbarungen der Sozialdemokraten und der STATT-Partei — Die Unabh&angigen
(im Folgenden STATT-Partei) der Beschluss, in den Folgejahren den Ganztagschul-
ausbau vor allem in sozial benachteiligten Stadtteilen voranzutreiben wieder. Dabei
wird die Hoffnung artikuliert, Ganztagsschulen kénnten Kindern aus sozial benach-
teiligten Familien besser als Halbtagsschulen dabei helfen, eine erfolgreiche Bil-
dungskarriere zu durchlaufen. AuBerdem finden sich in dem Beschluss, besonders
sozial benachteiligte Stadtteile mit Ganztagsschulen zu versorgen, Uberlegungen
zum Umgang mit veranderten Familienstrukturen und Lebensumwelten wieder. Be-
sonders die Bedurfnisse der steigenden Anzahl Alleinerziehender (meist Frauen), die
in den sozial benachteiligten Schichten Giberproportional vertreten seien, sollen durch

Ganztagsschulen abgedeckt werden. (Vgl. Rother 2006)
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Der Gedanke, dass Ganztagsschulen die padagogisch besseren Schulen fir alle Kin-
der sein konnten, wird durch die Betonung ihrer sozialen Funktion zurlickgestellt.
Vielmehr besteht die Gefahr, dass Ganztagsschulen durch ihre Gberproportionale
Verbreitung in sozial benachteiligten Stadtteilen in der 6ffentlichen Wahrnehmung
in die Néhe sozialer Sonderschulen geriickt werden, eine Entwicklung, die ja auch
bereits bei Ramseger und Neumann (1990) kritisch reflektiert wurde. 1997, am Ende
der Legislaturperiode, gibt es in Hamburg sechs zusétzliche Ganztagsschulen. Im
April 1997 tritt eine Anderung des Schulgesetzes in Kraft, das die Einrichtung von
Ganztagsschulen nun erstmals schulgesetzlich regelt. Als Neuerung wird in das Ge-
setz aufgenommen, dass nun nicht nur die Schulkonferenz, sondern auch die Schu-
lerinnen und Schiiler und ihre Erziehungsberechtigten mehrheitlich fur einen Ausbau
zur Ganztagsschule stimmen mdiissen, damit ein Antrag beim Senat erfolgreich sein
kann. In den Gbrigen Punkten bleibt das Rahmenkonzept von 1992 bis zum Jahr 2004
bestehen. So restimiert Rother (2006), dass der Ganztagsschulausbau in Hamburg in
der 16. und 17. Legislaturperiode auf einer sicheren und belastbaren Grundlage fuf3t
(vgl. Rother 2006, S. 82).

Nach den Birgerschaftswahlen im Herbst 1997 beschliellen die neuen Regierungs-
parteien SPD und GAL den weiteren Ganztagschulausbau in Hamburg bei nicht ver-
anderten Qualitatsstandards; 2001 sind in Hamburg 32 der 374 staatlichen Schulen
aller Schulformen in ganztagiger Form organisiert (vgl. Rother 2006). Aufgrund des
erhdhten Betreuungsbedarfs vieler Kinder und Familien — der durch die bis dahin
entstandenen Ganztagsschulen nicht gedeckt werden kann — erfahren seit Beginn der
1990er Jahre ganztagige Betreuungsangebote in Halbtagsschulen einen erheblichen
Ausbau. AulRerdem beschlieRt der Senat, bis 2000 - wie bereits 1990 von Neumann
und Ramseger ausdricklich empfohlen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 71 ff.) -
in allen Grundschulen eine verl&ssliche Betreuung von 8:00h bis 13:00h zu imple-
mentieren (vgl. dazu auch ausfiihrlich Holtappels 2002). Daran schliel3t sich in vielen
Halbtagsschulen, realisierbar durch die Kooperation mit Einrichtungen der Jugend-
hilfe, ein Padagogischer Mittagstisch an. Damit kann eine Betreuung von drei Stun-
den nach Schulschluss gewéhrleistet werden. Sie umfasst ein tdgliches Mittagsessen

und die Unterstutzung bei Hausaufgaben.
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6.7. Verstarkter Ausbau von Ganztagsschulen

Nach der langjahrigen Regierungszeit der SPD in Hamburg tGbernimmt 2001 eine
Koalition aus CDU, FDP und der neugegriindeten Partei Rechtsstaatlicher Offensive
(im Folgenden PRO) die Regierung. Obwohl eine grundlegende Anderung der Schul-
politik angekindigt wurde, liest sich die Erklarung zum Thema Ganztagsschule, Rot-
her 2006 zufolge, wie eine Verlangerung der vorherigen Politik (vgl. Rother 2006,
S. 84). Das Betreuungsangebot, das mithilfe von Jugendhilfeeinrichtungen und Hor-
ten realisiert wurde, solle entsprechend dem Bedarf verbessert werden (vgl. Christ-
lich Demokratische Union (CDU)/Partei Rechtsstaatlicher Offensive (PRO)/Freie
Demokratische Partei (FDP) 2001). AuRerdem sollen nun jahrlich drei neue Schulen
als Ganztagsschule ausgebaut werden (vgl. Christlich Demokratische Union
(CDU)/Partei Rechtsstaatlicher Offensive (PRO)/Freie Demokratische Partei (FDP)
2001), vorher war dies eine Schule jahrlich. Als ausschlaggebend fir die Standort-
wahl neuer Ganztagsschulen werden jedoch nunmehr ausschlieBlich soziale Merk-
male des Stadtteils genannt (vgl. Christlich Demokratische Union (CDU)/Partei
Rechtsstaatlicher Offensive (PRO)/Freie Demokratische Partei (FDP) 2001, S. 4),
Uberlegungen zur einzelschulischen Motivation fiir den Ausbau zur Ganztagsschule
werden nicht mehr diskutiert. Auch ein padagogisches Konzept wird nicht weiter
diskutiert oder durch Vorgaben oder Idealtypenbeschreibungen geregelt.

6.8. Reaktion auf die PISA- Ergebnisse

Nachdem 2004 die Koalition aus CDU, FDP und PRO zerbricht, erhalten in den an-
schlieBenden Neuwahlen die Christdemokraten allein den Regierungsauftrag. Auf-
grund der bereits diskutierten Schulzeitverkirzung an Hamburger Gymnasien von 13
auf 12 Jahre beschlieR3t der Senat 2004, um Unterrichtszeit zu gewinnen, alle Gym-
nasien zu offenen Ganztagsschulen mit besonderen Bedarfen auszubauen. Aber auch
der Ausbau der Ganztagsgrundschulen und in der Sekundarstufe | steht auf der
Agenda (vgl. Christlich Demokratische Union (CDU), 2004). Zusatzlich legt der Se-
nat ein neues Rahmenkonzept fiir Ganztagsschulen vor (vgl. Blrgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004). Nach dem Bekanntwerden der PISA-Ergebnisse
von 2000 argumentiert der Senat in diesem jetzt noch stérker als im Rahmenkonzept
von 1992 mit der padagogischen Funktion von Ganztagsschulen. Diese war ab 1993
in den Argumentationen flr Ganztagsschulen hinter sozial-kompensatorischen Hoff-

nungen, die in den Ausbau von Ganztagsschulen gesetzt wurden, zurlickgetreten.
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Vermutlich vor dem Hintergrund des im Vergleich zu Landern mit einem flachende-
ckenden Ganztagsschulausbau schlechten Abschneidens des Halbtagsschullandes
Deutschland in den groRen Schulvergleichsstudien, treten Aspekte der Unterrichts-
qualitat an Ganztagsschulen nun wieder starker ins Zentrum der Argumentation, nun
auch vollig abgeldst von der Diskussion um mehr Chancengerechtigkeit. So heif3t es
in dem Mitte 2004 vorgelegten neuen Rahmenkonzept fur Ganztagsschulen in Ham-

burg

., Die Auswertung der PISA- Ergebnisse und anderer empirischer Untersu-
chungen fordert eine konzeptionelle Weiterentwicklung der schulischen Arbeit,
um die Lernergebnisse der Schulerinnen und Schiler zu verbessern. Um nach-
haltige Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung zu gewabhrleisten, ist die
Unterrichtsentwicklung ein Schwerpunkt bildungspolitischen Handelns. Ganz-
tagsschulen bieten hierfur besonders gute Rahmenbedingungen. Die Erfah-
rung zeigt, dass der klassische Vormittagsunterricht allein an seine Grenzen
stoRt. Individuelle Férderung von Kindern ist nicht immer in ausreichendem
MalRe realisierbar. ““ (Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2004,
S.1)

Ganztagsschulen wird zugetraut, fur alle Kinder eine bessere Lernumgebung bereit-
zustellen, die langfristig dazu flhrt, die vergleichsweise schwache Leistungsfahigkeit
bezogen auf die bspw. in PISA gemessenen Kompetenzen anzugleichen. Ganztags-
schulen seien, mit Blick auf die unterdurchschnittlichen Ergebnisse Deutschlands im
PISA-Test, im durch den erweiterten Zeitrahmen den sie im Vergleich zu Halbtags-
schulen zur Verfigung stellen kénnen, die besseren Schulen fur alle Schilerinnen
und Schaler (vgl. Birgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S.1). Zu-
sétzlich erhofft man sich jedoch auch weiterhin eine besondere Stérke des Ganztags-
schulsystems im Bereich der Herstellung von mehr Chancengerechtigkeit. Der in den
Schulvergleichsstudien beschriebenen besonders grof3en Leistungsstreuung von Kin-
dern unterschiedlicher sozialer und sprachlicher Herkunft soll mit erweiterten Bil-
dungs- und Férdermoglichkeiten von Ganztagsschulen entgegnet werden (vgl. Bir-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S.1).

Zielsetzungen eines neuen Rahmenkonzepts fur Ganztagsschulen 2004

Ausgehend von der Annahme, dass Ganztagsschulen im Vergleich zu Halbtagsschu-
len eine erweiterte padagogische Férderung ermdglichten, die tber die Nachmittags-
betreuung und zusétzliche Nachmittagsangebote hinausgehe, werden im Rahmen-
konzept des Hamburger Senats von 2004 unter anderem folgende neuen Ziele fur den

Ganztagschulausbau formuliert. Ganztagsschule wird mit der Hoffnung verkn(pft:
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e den Erwerb von personalen, sozialen, fachlichen und methodischen Kompe-
tenzen, durch die groRere Vielfalt der Angebote und vor allem durch die Frei-
heit in der Gestaltung des Unterrichtstages zu fordern.

e die soziale Kopplung von Herkunft und Bildungserfolg durch vertiefte Lern-
und Forderangebote zu durchbrechen.

e sich auf die Bedurfnisse der Lernenden einzustellen, indem durch den Ver-
zicht auf ein vormittégliches Raster Lern- und Arbeitsmethoden zum Einsatz
gebracht werden, die sich orientierend an dem Biorhythmus der Schulerinnen
und Schiiler, hdufig zwischen An- und Entspannung, zwischen offenen und
gelenkten Phasen wechseln. Somit werde die psychische und physische Be-
lastung der Lernenden reduziert und ihre Eigenverantwortung gestarkt.

e Chancengleichheit und Integration von Kindern mit Migrationshintergrund
zu fordern, indem ergénzende Kurse und Sprachforderung im Deutschen in
den Ganztagsablauf integriert werden.

e die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu férdern, indem Hausaufgaben in
den Schulalltag integriert wirden und die Eltern mehr Zeit hétten, schulfreie
Zeit mit den Kindern gemeinsam zu gestalten.

e soziales und kulturelles Lernen durch Kooperationen, Projektlernen und die
Offnung der Schule zum Stadtteil zu unterstiitzen. (Vgl. Birgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S.1)

Gestaltungspielraum der Schulen

Konkrete VVorgaben und praktische Konzepte, die Schulen dabei behilflich sein konn-
ten, das neue Rahmenkonzept in schulische Praxis umzuwandeln, gibt die Behorde
nicht. Vorgegeben werden lediglich ,,Eckpunkte, die einen weiten Gestaltungsfrei-
raum zur Entwicklung eigener Ganztagsschulkonzepte® (Biirgerschaft der Freien und
Hansestadt Hamburg 2004, S. 2) in der Einzelschule zulassen. Hier Spielen unter
Umsténden auch Uberlegungen zur Handlungsméchtigkeit der Einzelschule in Bezug
auf ihre individuelle Ausgestaltung und Befunde zur Schwierigkeiten der Durch-
griffssteuerung im Bildungssystem eine Rolle. Das Rahmenkonzept von 2004 enthalt
somit lediglich Rahmungen fir folgende Bereiche schulischer Arbeit (vgl. Birger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2f):
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Padagogische Vorgaben

Aufgrund der erweiterten Unterrichts- und Betreuungszeiten und der daraus entste-
henden intensivierten Zusammenarbeit von Schilerinnen und Schilern, Lehrerinnen
und Lehrern und padagogischem Personal, sollen Ganztagsschulen sich auf den Weg
machen eine neue Schulkultur zu entwickeln. Fundamental soll dabei die Verénde-
rung der schulischen Lernprozesse durch die Rhythmisierung des Unterrichts sein.
Lernprozess

Aufgrund des erweiterten Zeitrahmens, ,,kann und muss* (Biirgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2) die Ganztagsschule dazu féahig sein, den Lern-
prozess der Schulerinnen und Schiler differenzierter zu gestalten. Die Gestaltung des
,»individuellen Lernprozesses* und die ,,Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkul-
tur (Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2) soll sowohl im
Unterricht, als auch in den ergédnzenden Angeboten vorangetrieben werden. Dazu
gehore die klassentbergreifende Organisation von Unterricht und auRerunterrichtli-
chen Angeboten, die es mdglich mache, besser auf die individuellen Leistungsstarken
der Schulerinnen und Schiler einzugehen. Unterricht und aulRerunterrichtliche An-
gebote sollten mehr als eine ,,bloe Addition verschiedener Gestaltungsformen des
Lernprozesses® (Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2) sein.
Vielmehr soll eine durch ein Schulprogramm konzeptionell verankerte, inhaltliche
Verzahnung von Unterricht und Angeboten stattfinden. AuBerdem soll es ein fiir je-
den Schiler und jede Schiilerin individuell abgestimmter Lehrplan ermdglichen, im
Rahmen eines rhythmisierten Schultages das ,,individuelle Lerntempo und die An-
forderungen des Lernens in Gruppen wechselseitig aufeinander abzustimmen und
Phasen der Konzentration mit Phasen der Entspannung zu verzahnen.* (Biirgerschaft
der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2). Dabei sei die Abkehr vom schuli-
schen 45 Minuten-Rhythmus und die Hinwendung zu einem ,,neuen, flexiblen
Rhythmus fiir das Schulleben* (Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg
2004, S. 2) ein erster und grundlegender Schritt.

Kooperation und Quartiersbezug

Die Kooperation zwischen Lehrerinnen und Lehrern soll in der Ganztagsschule in-
tensiviert sein. Auch sollten Eltern mehr in das Schulleben eingebunden werden. Au-
Rerdem mache der Ganztagsbetrieb eine intensivere Kooperation mit Vereinen, Ver-

bénden, Kirchengemeinden etc. im Stadtteil n6tig. Die im Quartier gegebenen Res-
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sourcen sollen dabei einerseits durch Einbindung in ergdnzende Angebote, und an-
dererseits durch die Erschlieung auRerschulischer Lernorte nutzbar gemacht wer-
den. Die intensivierte innerschulische und auBerschulische Kooperation ermégliche
,qualititssteigernde komplexere Lernprozesse* (Biirgerschaft der Freien und Hanse-
stadt Hamburg 2004, S. 3) in Entspannungs- und Anspannungsphasen.

Rechtliche und strukturelle VVorgaben

Die von der KMK 2003 vorgegebenen Merkmale von Ganztagsschulen (vgl. Kapitel
3.1.) werden in Hamburg weitgehend tbernommen. Auch hier wird ab 2004 zwi-
schen offener, teilgebundener und gebundener Ganztagsschule unterschieden. In der
offenen Form soll die Stundentafel als verpflichtender Unterricht am VVor- und Nach-
mittag umgesetzt werden. AulRerdem soll es frei wéhlbare erganzende Angebote ge-
ben, die mindestens fur ein Schuljahr verbindlich wahrgenommen werden kénnen.
In der gebundenen Form sind Unterricht und erganzende Angebote verbindlich. Im
Rahmen eines pédagogisch gestalteten Tagesprogramms (Blrgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004, S. 3) sollen Unterricht und Angebote verzahnt und
auf den ganzen Tag verteilt werden. Dies gilt auch in der teilgebundenen Form fur
alle Schulerinnen und Schiiler, die am Ganztagsbetrieb teilnehmen.

Eine Sonderstellung nehmen nach der Schulzeitverkiirzung von 13 auf 12 Jahre die
Hamburger Gymnasien ein. Ab Klasse 7 findet hier, um die erweiterte Stundentafel
von 34 Stunden realisieren zu kénnen, an zwei Nachmittagen der Woche verbindli-
cher Nachmittagsunterricht statt. Trotzdem werden Gymnasien, die nicht vor 2004
schon als Ganztagsschule in gebundener Form ausgebaut waren, als offene Ganz-
tagsschulen gefuhrt. Ausdricklich wird im Fall der offenen Ganztagsgymnasien noch
einmal auf die Notwendigkeit hingewiesen, der héheren Belastung von Schilerinnen
und Schilern mit einer padagogisch sinnvollen Rhythmisierung des Schultages
Rechnung zu tragen und die padagogische Gesamtkonzeption der Schule dement-
sprechend anzupassen (vgl. Blrgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004,
S. 3).

Organisatorische Vorgaben

Die vorgestellten Eckpfeiler legen den Schulen nahe, den Ausbau zur Ganztags-
schule gerahmt durch ein padagogisches Konzept zu vollziehen. An verschiedenen
Stellen der Rahmenkonzeption des Senats von 2004 werden Rhythmisierung und In-
dividualisierung als besonders forderlich fir die Qualitat des Unterrichts hervorge-

hoben. Verbindliche VVorgaben oder spezielle Schulungen in diesem Bereich regt der
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Senat jedoch nicht an. Rechtlich verbindlich werden lediglich die organisatorischen
Rahmenbedingungen in den Schulen geregelt (vgl. Birgerschaft der Freien und Han-
sestadt Hamburg 2004, S. 3). Ganztagsschulen missen sich verpflichten, die jewei-
lige Stundentafel der Schulstufe umzusetzen, die vorgegebenen Betreuungszeiten je
nach Form der Ganztagsschule einzuhalten'® und den vom Senat festgelegten Res-
sourcenrahmen nicht zu tberschreiten (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt
Hamburg 2004, S. 3).

Gebundene Ganztagsschulen bekommen, wie schon 1992, auch im Rahmenkonzept
von 2004 zusatzliche Mittel zugesprochen. Der 20%-Zuschlag gegeniiber Halbtags-
schulen auf Finanzmittel fur Unterrichtsmaterialen bleibt bestehen. Um- und Erwei-
terungsbaumalinahmen, die flir den Ganztagsbetrieb notwendig sind (Kuiche, Mensa,
erganzender Raum und Freiflachenbestand), werden durch das 1ZBB finanziert.
Hierzu zahlen alle erforderlichen Renovierungs-, Ausbau-, und Umbaumalinahmen,
Ausstattungsinvestitionen, sowie mit den Investitionen zusammenhéngende Dienst-
leistungen. Der Anteil Hamburgs am 1ZBB-Finanzrahmen betragt insgesamt 66,78
Millionen €, die in den Jahren 2003 bis zunéchst 2007, spater dann 2009, investiert
werden konnten (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 6).
Personalkosten werden, wie bereits ausgefiihrt, aufgrund der Landerhoheit in Bil-
dungsfragen und den nicht zu vereinbarenden Standpunkten von Bund und L&ndern
im Aushandlungsprozess des IZBB nicht aus den Mitteln des 1ZBB bezahlt. Sie wer-
den weiterhin von den Landern getragen.

Die im Rahmenkonzept von 1992 bemessenen zusétzlichen Lehrerstunden flr das
Hamburger Ganztagsangebot werden im neuen Rahmenkonzept massiv reduziert.
Die im Konzept von 1992 verankerte Regelung, dass 75% der zusatzlichen Nachmit-
tagsgrundstunden als Teilungsstunden vorzusehen seien, findet sich im neuen Rah-
menkonzept nicht wieder. Insgesamt werden die personellen Ressourcen fiir neue
gebundene Ganztagsschulen im Vergleich zum Rahmenplan von 1992 um insgesamt
60% abgesenkt (vgl. Rother 2006, S. 87). Die Personalmittel der bestehenden Ganz-
tagsschulen, die noch nach den Regelungen von 1992 ausgestattet sind, werden in

vier gleichen Schritten ebenfalls um insgesamt 60% gesenkt und somit schrittweise

15 Offene, teilgebundene und gebundene Ganztagsschulen sehen eine Betreuungszeit von 8:00 bis
16:00 Uhr an vier Tagen und an einem Tag von 8:00 bis 13:00 Uhr vor. Die Gymnasien und Gymna-
sialzweige der kooperativen Gesamtschulen weichen als offene Ganztagsschulen je nach ihrem indi-
viduellen Profil von diesen VVorgaben ab.
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an die veranderten Bemessungen angepasst. Ubrig bleibt ein Personalaufschlag fir
Ganztagsschulen von ca. 20% (vgl. Rother 2006, S. 87). In offenen und teilgebunde-
nen Ganztagsschulen gelten die gleichen Bemessungsrundlagen, nur werden hier die
Gelder anteilig bezogen auf die Zahl von Schulerinnen und Schiilern, die das Ganz-
tagsangebot auch tatséchlich besuchen, berechnet.

Fur die Verwaltung von gebundenen Ganztagsschulen veranschlagt das Rahmenkon-
zept 25% von einer Vollzeitstelle als Sekretariatsstelle, zusatzliche Verwaltungsstun-

den flr Schulleitungen sind nicht vorgesehen.

Im Vergleich zur Rahmenkonzeption von 1992 fallt auf, dass die Personalfinanzie-
rung an Ganztagsschulen 2004 weiter in die Richtung auf weniger Lehrerstunden und
mehr Honorarmittel verschoben wird (vgl. Rother, 2006, S. 87). Nur 30% der aul3er-
unterrichtlichen Angebote werden Uber Lehrerstunden finanziert. Dies entspreche ei-
nem ,.kostenbewussten, aufgabengerechten Einsatz der ganztagsspezifischen Mehr-
bedarfe” (Biirgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 4). Wichtig
hierbei ist, dass Honorarkréfte bei der ,,Durchfiihrung der {libertragenen Tatigkeiten
keinen Weisungen der Auftraggeberin“ (Freie und Hansestadt Hamburg 0.J., S. 1)
unterlegen. Honorarkréfte sind an keine besonderen VVorgaben gebunden und handeln
eigenverantwortlich im Rahmen einer ,,angemessenen und tiblichen Qualitit™ (Freie
und Hansestadt Hamburg 2011, S. 3). Regelungen zu inhaltlichen Konzeptionen oder
Evaluationen des durch Honorarkrafte durchgefiihrten Angebots existieren nicht. Ge-
geniiber Lehrerstunden sind die Kosten fiir Honorarkrafte deutlich geringer. Fihrt
man sich die Einschatzungen von Neumann und Ramseger (1990) beztiglich der Ge-
fahren, die UberméaRig kostenbewusste Lésungen in der Ganztagsschulpolitik in sich
bergen (vgl. Neumann/Ramseger 1990, S. 65 ff.), und die Konzentration auf im Ver-
gleich zu Lehrkraften gering qualifizierten Personaleinsatz (vgl. Neumann/Ramseger
1990, S. 50 ff.) nochmals vor Augen, wird die potenzielle Brisanz dieser Entschei-
dung deutlich. Zusatzliches Personal wird durch Kooperationen mit aul3erschuli-
schen Partnern eingebracht. Besonders umfangreiche Kooperationen finden zwi-
schen der Behorde fir Bildung und Sport und der Hamburger Sportjugend und dem
Hamburger Sportbund statt (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg
2012). Um sportbezogene Angebote am Nachmittag zu realisieren, zahlt die Schule
die Mitgliedschaft fir Schilerinnen und Schiiler in einem Sportverein des Hambur-

ger Sportbundes oder der Hamburger Sportjugend. Die angemeldeten Schiilerinnen
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und Schiler sind berechtigt, im Nachmittagsbereich an Angeboten des Sportvereins
teilzunehmen. Die Vergiitung der Ubungsleiter Gibernehmen der Sportound und die
Sportjugend. Teil dieser Kooperation ist zusétzlich die Ausbildung altersnaher
Ubungsleiter unter den teilnehmenden Schiilern und Schiilerinnen, die in den Folge-
halbjahren die Anleitung von Kursen fir jingere Jahrgange in den Schulen tiberneh-

men konnen.

Gemeinsam ist den durch Kooperation geschopften Personalmitteln und der Durch-
fihrung von Angeboten durch Honorarkréfte die fehlende konzeptionelle Verbin-
dung zum Unterricht. Es gibt weder VVorgaben, wie in dieser Form realisierte nach-
mittagliche Angebote konzeptionell mit den Unterrichtsinhalten zu verbinden sind,
noch gibt es feste Zeitkontingente fir institutionalisierte Kooperations- oder Pla-
nungszeiten flr das innerschulische Personal und die externen Partner oder Hono-
rarkrafte. Dies steht in klarem Widerspruch zur padagogischen Vorgabe des Rah-
menkonzeptes von 2004, Unterricht und aufRerunterrichtliche Angebote miteinander

zu verzahnen (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S.4).

6.9. Vergleich der beiden Hamburger Rahmenkonzepte flir Ganztagsschulen von

1992 und 2004

Die Ganztagsschulrahmenkonzeption des Senats von 1992 16st in Hamburg und tber
die Grenzen des Landes hinaus ein positives Echo aus (vgl. Rother 2006, S. 78). VVon
Seiten des Senats wird jedoch hervorgehoben, dass die Rahmenkonzeption allein,
ohne die Unterstiitzung der Ziele an der Basis und die konkrete Umsetzung in den
einzelnen Schulen, keine Wirkung entfalten kénne. Als unabdingbar wird diesbeziig-
lich den Einsatz und die aktive und Mitarbeit der an der Schule beschaftigten Pada-
goginnen und Padagogen eingeschatzt (Birgerschaft der Freien und Hansestadt
Hamburg 1992, S. 12). Der Umbau einer Schule zur Ganztagsschule misse als ein
Projekt der inneren und duBeren Schulreform betrachtet werden (Biirgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 1992, S. 12). Als Teil dieser Reform wiirde jede
Schule, die eine Umwandlung zur ganztagigen Form anstrebt, dazu aufgefordert, ei-
nen Antrag an die Schulbehdrde zu stellen, in dem ein paddagogisches und organisa-
torisches Grobkonzept enthalten ist. Darin sollen die Offnungstage und Offnungszei-
ten, die Art und der Umfang des Nachmittagsangebots, die durchschnittlich zu er-
wartende Schilerbeteiligungsquote, die Abfolge der Halbtagsstundentafel sowie der

aullerunterrichtlichen Angebote, VVorstellungen zur raumlichen Verbesserung und ein
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Zeitplan zur Gestaltung der Umwandlung in eine Ganztagsschule festgeschrieben
sein (vgl. Rother 2006, S. 82). Die inhaltliche Ausgestaltung, die konkrete Organisa-
tion des Ganztages und die pddagogische Ausgestaltung tberlasst die Behtrde jedoch
allein der Einzelschule und den Padagoginnen und Padagogen vor Ort. Hierzu mis-
sen auch im Grobkonzept, das Grundlage fir die Bewerbung um den Ausbau zur
Ganztagsschule ist, keine Angaben gemacht werden.

In einer internen Evaluation der Schulbehorde, die zur Weiterentwicklung der beste-
henden und zukinftigen Ganztagsschulen dienen sollte, wurden 2001 die Schullei-
tungen aller Hamburger Ganztagsschulen dazu befragt, wie der Ganztagsbetrieb kon-
kret in ihren Schulen umgesetzt worden war (vgl. Rother 2001%°). Rother (2006, S.
84) fasst die Ergebnisse der Befragung wie folgt zusammen und stellt fest, dass

e der Schwerpunkt der Ganztagsangebote in den Bereichen Sport und Freizeit
lag.

e viele Schulen im Nachmittagsbereich Hausaufgabenbetreuung anboten, die
Hausaufgaben nur selten in Form von Lernzeiten in den Unterricht integriert
waren.

e die Verzahnung von Unterricht und aul3erunterrichtlichen Angeboten in der
Regel nicht stattfand.

e in fast allen Schulen Entwicklungsbedarfe in der Rhythmisierung des Schul-
tages festgestellt werden konnten.

e einige Schulen bei der Offnung zum Stadtteil und den externen Kooperatio-
nen hinter den Erwartungen des Senats zurtickblieben.

e viele Schulen am Nachmittag Férderangebote fir leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler anboten, die Férderung von besonders leistungsstarken

Kindern kaum realisiert wurde.

Hinweise fur die weitere Entwicklungsarbeit an Ganztagsschulen, die von Rother

(2006, S. 85) als zentral bewertet wurden, waren, dass

e die Qualitat der Angebote gesteigert werden miisse.
e die Angebotsteilnahme mit einer héheren Verbindlichkeit versehen werden

solle.

16 Die Ergebnisse der Untersuchung von 2001 sind im Original laut schriftlicher Aussage des Autors,
Ulrich Rother, nicht mehr verfligbar. Grundlage der Darstellung bildet folglich eine Zusammenfas-
sung der Ergebnisse durch den Autor von 2006 (vgl. Rother 2006).
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e vor diesem Hintergrund die Verwendung von mehr Lehrerstunden und weni-
ger Honorarmitteln im Bereich des Nachmittagsangebots gewinnbringend

sei.

Entsprechend féllt die Reaktion des Landesverbands Hamburg des Ganztagsschul-
verbandes, anders als noch 1992, gegeniiber dieser weiteren Reform sehr kritisch aus
(vgl. Rother 2006, S. 87). Zwar fanden sich in den padagogischen Empfehlungen
wichtige Ansatzpunkte flr eine erfolgreiche Ganztagsschularbeit, diese kdnnten je-
doch mit der veranschlagten Finanzierung keineswegs realisiert werden. Einzig die
Gymnasien, die im Rahmen der Schulzeitverkiirzung zur Offenen Ganztagsschulen
ausgebaut wurden, sind von den Finanzmittelkiirzungen nur in geringem Mal3e be-
troffen. Grund-, Haupt-, Real-, und Gesamtschulen hingegen seien massiv durch die
Kirzungen beschnitten. Die Regierung festige mit ihrem Ganztagsschulkonzept die
Zusammenhéange zwischen Herkunft und Schulerfolg. Besonders wird die Kirzung
von Lehrerstunden Kritisiert, die eine padagogisch sinnvolle Arbeit erschwere, wenn
nicht unmdglich mache (vgl. Rother 2006, S. 87).

6.10. Weiterer Ausbau der Ganztagsschullandschaft

Politisches Ziel des Rahmenkonzepts von 2004 ist die zahlenméaRige Verdopplung
der Ganztagsschulen in Hamburg. Bis zum 30. November 2004 kdnnten sich alle
offentlichen allgemeinbildenden Schulen, unter Beifigung eines Konzepts zur ein-
zelschulischen Ausgestaltung, um den Ausbau zur Ganztagsschule bewerben. Insge-
samt 78 Schulen bewerben sich 2004 um den Ausbau zur Ganztagsschule. Kriterien
zur Auswahl der Schulen, die einen ganztagigen Ausbau erfahren, sind der Sozialin-
dex der Schule, der Vorrang von Grundschulen, ausgeglichene Verteilung auf die
ubrigen Schulformen, ein regional ausgewogenes Angebot und der Inhalt und die
Qualitat des Ganztagsschulkonzepts (vgl. Rother 2006, S. 88f).

2005/2006 kdnnen 32 Schulen mit dem Ganztagsbetrieb beginnen. 2007/2008 kom-
men elf weitere dazu. Damit verfligt Hamburg 2008, inklusive der Offenen Ganz-
tagsgymnasien, uber 143 Ganztagsschulen unterschiedlichen Ausbaugrades. Mit ei-
nem Anteil von 47,1 % Ganztagschulern an allen Schilerinnen und Schuler liegt
Hamburg im Landervergleich, wie folgende zeigt, im oberen Drittel der Bundesléan-
der (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander der Bun-
desrepublik Deutschland 2011).

85



SuS GTS Ausbaugrad HH 2003-2009

80.000
70.000
60.000
50.000

40.000
30.000
20.000
10.000 -
e T

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Ogebunden M offen

Abbildung 8 Am Ganztagsschulbetrieb teilnehmende Schilerinnen und Schiiler nach Ausbaugrad gebun-
den/offen HH 2003-2009

6.11. Ausblick auf Entwicklungen nach dem 1ZBB

Zu Beginn des Schuljahres 2010/2011 ist der Anteil von Schiilerinnen und Schdilern,
die eine Ganztagschule besuchen, auf von 47,1% auf 56,8 % angewachsen (vgl. Sek-
retariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der L&nder der Bundesrepublik
Deutschland 2013). Der 2011 neu gewahlte SPD-Senat beschlieRt, den Ganztag-
schulausbau in den Folgejahren weiter voranzutreiben. Die Ganztagsversorgung rei-
che weder in der Zahl der Angebote noch im Betreuungsumfang aus, um die zahlrei-
chen bildungs-, sozial-, und wirtschaftspolitischen Herausforderungen Hamburgs ab-
zudecken (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012, S. 1). Wie
genau den péadagogischen Anspriichen, die in der Rahmenkonzeption des Senats von
2004 besondere Betonung finden, bei gleichzeitiger Reduzierung des padagogischen
Personals insgesamt und der tendenziellen Verlagerung der Ganztagsangebote in die
Verantwortung gering entlohnter und nicht weisungsgebundener Honorarkrafte ge-
nugt werden soll, ist nicht ersichtlich. Der Weg, der vom Senat 2012 in den neuen
Rahmenbedingungen fir ganztdgige Angebote an Schulen (vgl. Birgerschaft der
Freien und Hansestadt Hamburg 2012) eingeschlagen wird, erscheint vor dem dar-
gestellten Spannungsfeld in héchstem Male pragmatisch: Padagogische Vorgaben
oder die Annahme, Ganztagsschulen kénnten aufgrund des erweiterten Zeitrahmens
einen qualitativ besseren Unterricht flr alle Kinder ermoglichen, finden sich in der

neuen Rahmenkonzeption schlicht nicht wieder. Bestrebungen, die noch in den Rah-
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menkonzeptionen von 1992 und 2004 betont wurden, flachendeckend ein pédago-
gisch fundiertes Ganztagschulkonzept zu realisieren, das Rhythmisierung und die In-
klusion von Hausaufgaben in den Schultag vorsieht, werden 2012 nicht erwahnt.
Schon der Titel des Dokuments aus 2012, der den bisher verwendeten Begriff der
Ganztagsschule mit der Bezeichnung ganztagige Angebote an Schulen ersetzt, deutet
an, dass von der refompéadagogischen und ganzheitlichen Idee der Ganztagschule als
Lern- und Lebensstétte nicht mehr allzu viel wiederzufinden ist.

Zu erwahnen ist, dass die Schulen ab 2012 ein padagogisches Budget in Héhe von
25.000€ pro Jahr und Standort, das zur verbesserten Koordination der schulischen
Inhalte am Vormittag und der ,,Betreuungsangeboten eines Kooperationspartners*
(vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012, S.3) in der Einzelschule
eingesetzt werden soll, zur Verfiigung gestellt bekommen. Zudem werden die zusatz-
lichen Personalmittel fiir Ganztagsschulen, nachdem sie 2004 um 60% abgesenkt
wurden, nun um 25% erhoht.

Fir Ganztagsschulen argumentiert wird nun vor allem mit der positiven Wirkung des
erweiterten Zeitkontingents auf das soziale Lernen der Schilerinnen und Schiler
(vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012, S.2ff.). Hingewiesen
wird zudem wieder starker auf die Betreuungsfunktion von Ganztagsschulen und die
Funktionalitat von Ganztagsschulen fir benachteiligte Kinder. Betonung erféhrt au-
Rerdem die Hausaufgabenhilfe, die sich besonders positiv auf Kinder aus bildungs-
fernen Schichten auswirke und somit soziale Unterschiede ausgleiche (vgl. Burger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2012). Zukdinftige Entwicklungen werden
zeigen, inwieweit das seit dem Anfang des 19 Jahrhunderts geprégte Bild von Ganz-
tagsschule als sozialer Sonderschule sich entweder- und wie es gegenwartig den An-
schein macht- durch einen umfassenden Ausbau der Ganztagsschullandschaft in al-
len sozialen Umwelten und fir alle soziale Schichten aufldsen wird, oder, ob zumin-
dest bestimmte gesellschaftliche Schichten betreffend, auch zukiinftig eine Stigma-

tisierung ganztagiger Bildung zu beobachten sein wird.

6.12. Zusammenfassung

Ganztagsschulen haben in Hamburg, besonders nach den Ergebnissen der ersten
PISA- Studie, einen massiven Ausbau erfahren. Die anfanglich starker sozialpoliti-
sche Argumentationslinie fir Ganztagsschulen, die sich als Antwort auf verénderte
Familienstrukturen und Lebenswelten begreift, weicht 1992, verstarkt nochmals

2004 und bis zu den neusten Verénderungen in den Rahmenplanen von 2012 einer
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padagogischen. Ganztagsschulen, so schreibt der Hamburger Senat von 1992 bis
2011, seien die padagogisch wertvolleren und besseren Schulen fiir alle Kinder. Sie
boten den noétigen Zeitrahmen, um Schilerinnen und Schiiler individuell zu férdern
und Bildungskarrieren mit unterschiedlichen Ausgangslagen bildungserfolgreich zu
gestalten. Als zentral werden reformpadagogische Konzepte der Rhythmisierung des
Schulalltags, Methodenvielfalt und die Eroffnung neuer Lernorte angesehen. Ganz-
tagsschulen sollen eine neue Schulkultur formen und sich durch neue Formen der
internen und externen Kooperation zu produktiven Lernorten fir alle Beteiligten ent-
falten. Richtlinien, wie dieser Prozess konkret umgesetzt werden kann und soll, gibt
die Behorde nicht. Einzig die organisatorischen Rahmenbedingungen von Ganztags-
schulen, das Einhalten von Offnungszeiten, verlasslichen Betreuungszeiten und
Pflichtstundentafeln, werden verbindlich festgelegt.

In der materiellen und rdumlichen Ausstattung profitieren Ganztagsschulen vom
IZBB des Bundes. Gleichzeitig wird die zusétzliche personelle Ausstattung von
Ganztagsschulen, die nicht durch das 1ZBB abgedeckt wird, zurtickgefahren. Wird
die personelle Ausstattung von Ganztagsschulen im Rahmenkonzept von 1992 noch
beispielsweise von der GGT noch als solide begriffen, wird diese bis 2004 um 60%
herabgesenkt (vgl. Rother 2006, S. 87). Gleichzeitig sieht das Rahmenkonzept von
2004 vor, den grofiten Teil der Ganztagsangebote nun durch gering entlohnte Hono-
rarkrafte zu realisieren (vgl. Burgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004,
S. 7). Hervorzuheben sind zudem die Kiirzung von Lehrerstunden im Nachmittags-
bereich und der Wegfall von Teilungsstunden fiir Ganztagsschulen. Die ergédnzende
Finanzierung verlagert sich auf ,prekére Mittel‘, die von Schulen, hier meinst Schul-
leitungen, zundchst eingeworben werden missen — so etwa Zuschiisse Dritter, Mittel
von Kooperationspartnern, Beteiligung von Freiwilligen und projektweise veraus-
gabten Honorarmittel. Der Frage inwieweit die beschriebenen pédagogischen Ziele
fir Ganztagsschulen unter diesen Bedingungen umgesetzt werden kdnnen, wird in

Kapitel 14 auf Grundlage der im GIM- Projekt erhobenen Daten nachgegangen.
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7. Empirische Befunde und theoretische Bezlige seit dem 1ZBB

Wie die vorangegangenen historischen und bildungspolitischen Ausfihrungen zur
Entwicklung der gezeigt haben, konnten sich keine einheitlichen VVorgaben fur den
Ganztagsschulausbau durchsetzen. Die Lander praferieren es der Einzelschule eine
maoglichst dynamische Entwicklung vor Ort zu ermdglichen, und verzichteten daher
auch ihrerseits weitgehend auf einheitliche pédagogische Vorgaben (vgl. Appel
2011; Rauschenbach et al. 2012). Folgerichtig hat sich eine heterogene Ganztags-
schullandschaft herausgebildet, deren systematische Untersuchung und Evaluation
die Bildungsforschung vor grof3e Herausforderungen stellt (vgl. bspw. Appel 2011;
Fischer/Ziichner 2011; Radisch 2009; Rauschenbach et al. 2012; Reinders et al.
2011a).

Wie dargestellt, konnten in Studien, die sich vor Beginn des IZBB dem Thema
,Ganztagsschule‘ widmeten, keine belastbaren Ergebnisse zur Wirksamkeit von
ganztagiger Beschulung gefunden werden. Vorsichtig interpretiert zeigt sich in die-
sen friihen Studien, die jedoch methodisch eher prekar bewertet werden mussen, dass
es in Bezug auf schulrelevante Fahigkeiten von Schulerinnen und Schiilern keine
Unterschiede zwischen Ganz- und Halbtagsschulen zu geben scheint (vgl. bspw. Ipf-
ling/Lorenz 1979; Ipfling 1981; Fend 1982; Radisch/Klieme 2003). Fend interpretiert
dies im Rahmen seiner Forschung zu Gesamtschulen als maglichen Effekt einer gro-
Ren Heterogenitét in der Ausgestaltung der Einzelschulen, der die Ergebnisse ver-
gleichender Betrachtungen durch Gegenuberstellung von Ganz- und Halbtagsschu-
len bzw. Gesamt- und gegliederten Schulen verzerre (vgl. Fend 1982, S. 488 ff.).
Kodnnen aktuelle Studien, die im Rahmen der Begleitforschung zum 1ZBB angestellt
wurden, neue Hinweise zur Frage nach der Wirksamkeit von Ganztagsschulen lie-
fern?

Die Rahmen des 1ZBB angestolRene Forschung zu Ganztagsschulen ist iberaus viel-
faltig. Sie speist sich aus einem interdisziplinaren Konglomerat von Forschungsinte-
ressen mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Herangezogen werden in den einzelnen
Studien erziehungswissenschaftliche, paddagogisch-psychologische, bildungssozio-
logische und sozialpaddagogische Ansatze aus der Schul-, Familien-, sowie Kinder-
und Jugendforschung, teilweise mit Fokus auf die Differenzierung zwischen infor-
mellen und formellen Bildungsprozessen von Kindern und Jugendlichen (vgl. Rau-
schenbach et al. 2012, S. 44). Im Rahmen des 1ZBB wurden vom BMBF 23 Projekte

gefordert. Die Bundeslander finanzierten seit 2003 zusatzlich 22 Forschungsprojekte
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(vgl. Rauschenbach et al. 2012, S. 44). Aufbauend auf dem Vorschlag von Fischer

und Zichner (vgl. auch Fischer/Zuchner 2011, S. 11) werden folgende Themenbe-

reiche differenziert:

1. Arbeiten, die sich mit der Professionalisierung von Personal und Kooperati-

onen an Ganztagsschulen beschéftigen (vgl. bspw. Dizinger/Fussan-
gel/Bohm-Kasper 2011; Speck et al. 2011).

. Arbeiten, die sich mit dem Verhaltnis von Familie und Ganztagsschule be-

schaftigen (vgl. bspw. Soremski/Urban/Lange 2011).

. Arbeiten, die sich mit der Rolle von Ganztagsschulen in der regionalen und

lokalen Bildungsplanung und der Offnung der Schulen zum Stadtteil beschif-
tigen (vgl. bspw. Girgensohn 2008, Arnoldt 2009).

. Arbeiten, die sich mit dem Themenfeld Musik, Sport und Bewegung in Ganz-

tagsschulen beschaftigen (vgl. bspw. Arnoldt/Brocker 2010; Lehmann-
Wermser et al. 2010).

. Arbeiten, die sich mit Effekten des Schultyps, der Ganztagsschulorganisa-

tion, der Angebotsqualitat und der Angebotsteilnahme auf schulrelevante F&-
higkeiten von Schilerinnen und Schilern beschaftigen (vgl. bspw. Bel-
lin/Tamke 2010a; Bellin/Wegner 2010; Maykus et al. 2011; Reinders et al.
2011a; Rauschenbach et al. 2012).

Besonders relevant fiir die vorliegende Arbeit sind Studien aus dem fiinften Bereich.

Um den relevanten Forschungsstand maglichst systematisch aufarbeiten zu kénnen

werden drei Vergleichsdimensionen empirischer Arbeiten zu Ganztagschulen syste-

matisch unterschieden:
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1. Studien, die die Angebotsqualitat, Teilnahmeintensitat an Ganztagsangebo-

ten, die Angebotszufriedenheit, die konzeptionelle Verbindung von Angebo-
ten und Unterricht und Wirkungen dieser Faktoren auf Merkmale von Schu-
lerinnen und Schilern untersuchen (vgl. bspw. Fischer/Radisch/Stecher
2008; Holtappels/ Jarsinski/Rollett 2011; Steiner 2011; Fischer et al. 2010;
Fischer/Kuhn/Ziichner 2010; Kuhn/Fischer 2011; Brimmer/Rollett/Fischer
2011; Zichner/Arnoldt.)

. Studien, die als Vergleichsdimension Ganztagsschulen unterschiedlichen

Ausbaugrades und Halb- und Ganztagsschulen verfolgen. Einige dieser Stu-



dien untersuchen zudem Wirkungen dieser Faktoren auf Merkmale von Schi-
lerinnen und Schulern (vgl. bspw. Hohmann et al. 2005a; Holtappels 2008;
Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011; Holtappels et al. 2011, Arnoldt 2011;
Bellin/Tamke 2010a; Bellin/Wegner 2010.)

3. Studien, die als Vergleichsdimension differierende Organisations- und Pro-
zessmerkmale von Schulen - unabhéngig von ihrem offiziellen Schultyp —
gegentiberstellen (Typologien) und ggf. auch Wirkungen dieser Faktoren auf
Merkmale von Schilerinnen und Schiilern untersuchen (vgl. Wegner/Bellin
2010; Rauschenbach et al. 2012).

Im Folgenden werden fur diese Arbeit zentrale Ergebnisse aus Studien mit allen drei

Untersuchungsstrategien referiert.!’

7.1. Befunde zu Ganztagsangeboten

Beztglich der Qualitdtsmerkmale von Ganztagsangeboten musste bis zum Erschei-
nen der ersten StEG-Ergebnisse (2007) auf US-amerikanische Studien zuriickgegrif-
fen werden. Diese begreifen auBerunterrichtliche Angebote meist als sogenannte
Black-Box und beziehen sich lediglich auf die Wirkungen der Teilnahme auf schuli-
sche Leistungen, schulische Motivation oder Sozialkompetenzen (vgl. Brim-
mer/Rollett/Fischer 2011, S. 165). Studien, die sich tatsachlich auf die Qualitat der
Angebote beziehen, basierten meist nur auf kleinen Stichproben oder Darstellungen
von Einzelfallen. Brimmer/Rollett/Fischer (2011) zufolge, bietet die Metaanalyse
von Durlak/Weissberg/Pachan (2010) die methodisch beste Einschatzung zu Dimen-
sionen der Angebotsqualitat. Die Autoren konnten zeigen, dass auRerunterrichtliche
Angebote in Form von After-School-Programs oder Summer-Schools dann am wir-
kungsvolisten fur die Lese- und Mathematikleistung von Schillerinnen und Schilern
sind, wenn sie sogenanntes individuelles Tutoring umfassen (vgl. Durlak/Weiss-
berg/Pachan 2010, S. 295). Angebote, die kognitiv aktivierend gestaltet werden,
Ziele fokussierten und diese klar formulierten, wirkten sich hingegen positiv auf die
Selbstbewusstheit, das Eigenmanagement, das Sozialverhalten, die Schulbindung
und die Schulnoten aus (vgl. Durlak/Weissberg/Pachan 2010, S. 294).

Radisch et al. (2008b) konnten in ihren Analysen der ersten Welle der StEG-Daten

erstmals Ergebnisse zu Merkmalen der Angebotsqualitat in Deutschland vorlegen.

17 Die Unterscheidung dient der méglichst systematischen Aufarbeitung ist aufgrund von Uberschei-
dungen im Feld jedoch nicht immer vollkommen trennscharf.
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Bei StEG handelt sich um eine langsschnittlich angelegte, bundesweit reprasentative
Untersuchung von Ganztagsschulen mit drei Messzeitpunkten. Halbtagsschulen mit
ganztagigem Angebot sind in der StEG-Stichprobe nicht enthalten. In Form von Fra-
gebogenstudien wurden im Rahmen von StEG Schulleitungen, Lehrerinnen und Leh-
rer, padagogisches Personal an den Schulen, Eltern und Schilerinnen und Schiler
befragt. Kompetenztest, wie z.B. Tests zur Erfassung der sprachlichen Fahigkeiten
von Schulerinnen und Schilern, wurden nicht durchgefiihrt. Zwar beziehen sich die
Analysen von Radisch und Kollegen nur auf Querschnittsdaten, sie kénnen jedoch
trotzdem erste wichtige Hinweise liefern. In den Analysen von Radisch et al. (2008b)
wird Angebotsqualitat als subjektiver Lernnutzen festgemacht an einer individuellen
Verbesserung von Noten oder subjektiv empfundenem verbessertem schulischem
Lernen, den Schulerinnen und Schiler dem Besuch von auBerunterrichtlichen Ange-
boten beimessen, operationalisiert. Die Autoren finden heraus, dass Angebote, die
unterrichtsbezogene Inhalte aufweisen, eine positive Auswirkung auf den individuell
empfundenen Lernnutzen haben, bezeichnen diesen Befund jedoch selbst als kaum
Uberraschend (Radisch et al. 2008b, S. 257). Bezliglich des Einflusses des Handelns
der Lehrperson auf den empfundenen Lernnutzen kdénnen Radisch et al. feststellen,
dass Angebote als umso nitzlicher eingeschatzt werden, je schilerorientierter sie ge-
staltet sind. Insgesamt liegen die Skalenmittelwerte des subjektiv empfundenen Nut-
zens auf die Lernsteigerung jedoch nur leicht Uber den theoretischen Skalenmittel-
werten, was sie dahin interpretieren, dass zum ersten StEG- Messzeitpunkt 2005 in
Bezug auf die Angebotsqualitat noch erhebliche Entwicklungspotentiale nach oben
besttinden (Radisch et al. 2008b, S. 260).

Arnoldt (2011) untersucht mithilfe der StEG Daten aus allen drei Messzeitpunkten
die konzeptionelle Verbindung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten
aus der Sicht der schulischen Kooperationspartner, die um Angaben der Schulleitun-
gen erganzt werden (vgl. Arnoldt 2011, S. 99). Die Autorin kann als ersten Befund
eine sehr hohe Fluktuation der Kooperationspartner feststellen, nur knapp 35% der
Kooperationsbeziehungen hatten Gber die drei Messzeitpunkte von StEG hinweg Be-
stand (vgl. Arnoldt 2011, S. 99). Bezlglich der konzeptionellen Verbindung zwi-
schen Unterricht und Angeboten findet Arnoldt (2011) heraus, dass in der Mehrheit
der Beziehungen (60,6%) keine Verknipfung zwischen Angeboten und Unterricht
zu verzeichnen war (vgl. Arnoldt 2011, S. 100). Gab es eine Verknlpfung, war die
in der Mehrzahl der Falle (35%) thematischer Natur und lediglich in 18,7% war das

92



Angebot konzeptionell mit dem Unterricht verbunden (vgl. Arnoldt 2011, S. 100).
Bezogen auf die Bewertung der konzeptionellen Verzahnung durch Kooperations-
partner und Schulleitung zeigt sich um ersten Messzeitpunkt von beiden Seiten eine
eher negative Einschitzung (vgl. Arnoldt 2011, S. 100). Uber alle drei Messzeit-
punkte hinweg, entwickelt sich die Einschatzung der Schulleitung bezogen auf die
Kooperation tendenziell positiv, wohingegen die Einschatzung der Kooperations-
partner einen negativen Verlauf nimmt (vgl. Arnoldt 2011, S. 102). Als tiberraschend
wertet die Autorin den Befund, dass die eingeschatzte konzeptionelle Verzahnung
von Unterricht und Angeboten sich an offenen Ganztagsschulen positiver darstellt
als an gebundenen (vgl. Arnoldt 2011, S. 103). Zudem findet sie keinen Effekt einer
alternativen Zeitorganisation oder Rhythmisierung des Unterrichts auf die Einschét-
zung der Verzahnung (Arnoldt 2011, S. 100f.).

Brimmer et al. (2011) untersuchen die Prozessqualitat von auBerunterrichtlichen An-
geboten aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler auf Grundlage der langsschnittlichen
StEG-Daten der ersten und zweiten Welle. Sie kénnen feststellen, dass die Prozess-
qualitat der Angebote Uber alle drei Messzeitpunkte hinweg in Relation zum nécht-
lichen Skalenmittelwert als leicht positiv eingeschatzt wird, jedoch keine Verbesse-
rung der Einschatzung ber die Zeit stattfindet. Vielmehr findet eine Abnahme der
eingeschatzten Gute der Prozessqualitét Gber die Erhebungszeitpunkte statt, die von
den Autoren jedoch als allgemeiner Effekt der Schulunlust, die sich bei vielen Schi-
lerinnen und Schilern mit Erreichen des Jugendalters zeigt, gewertet wird (Brim-
mer/Rollett/Fischer 2011, S. 184).

Bezugnehmend auf die Einsch&tzungen von Radisch et al. (2008b) kann somit resi-
miert werden, dass die erheblichen Entwicklungspotenziale in der Einschédtzung des
Angebotsnutzens durch Schillerinnen und Schuler bis 2009 nicht ausgeschopft wur-
den. Immer noch liegen die Mittelwerte der Einschatzungen nur leicht uber den the-
oretischen Skalenmittelwerten. Zusétzlich kénnen die Autoren feststellen, dass die
Angebotsteilnahme- wie auch die Nutzeneinschatzung- mit steigendem Alter der
Schulerinnen und Schiler abnimmt. Sie folgern daraus, dass die Angebote inhaltlich
und in ihrer Struktur den Bedurfnissen von Adoleszenten weniger angemessen seien
(vgl. Brimmer/Rollett/Fischer 2011, S. 185). Die grofite Wirkung auf die einge-
schatzte Prozessqualitat hat Brummer et al. (2011) zufolge das Schiler(innen)- Be-

treuer(innen)-Verhaltnis. Wird dieses von Schiilerseite positiv eingeschatzt, werden
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auch die Angebote in ihrer Prozessqualitat positiver bewertet (Brimmer/Rollett/Fi-
scher 2011, S. 185). Einen negativen Einfluss auf die eingeschatzte Prozessqualitét
der Angebote durch Schilerinnen und Schler ist hingegen zu finden, wenn Lehr-
krafte eine erhohte berufliche Belastung des Lehrerkollegiums angeben (vgl. Brim-
mer/Rollett/Fischer 2011, S. 181). Beziiglich der Ausbaugrade kénnen Briimmer et
al. feststellen, dass die Prozessqualitat der Angebote in gebundenen Ganztagsschulen
negativer eingeschétzt wird, als in offenen. Zwar verschwindet der Effekt im
Mehrebenenmodell, jedoch zeigt sich dort, dass die Schilerinnen und Schiler Ange-
bote positiver bewerten, wenn sie sich selbst zur Ganztagsteilnahme entschieden ha-
ben und dies ist in gebundenen Ganztagsschulen aufgrund der verpflichtenden ganz-
tagigen Teilnahme nicht gegeben (vgl. Brimmer/Rollett/Fischer 2011, S. 185). Die
Autoren empfehlen auf Grundlage dieses Befundes, dass gebundene Ganztagsschu-
len ihr auerunterrichtliches Angebot besonders intensiv auf Schilerinteressen aus-
richten sollten (vgl. Brimmer/Rollett/Fischer 2011, S. 185). In Bezug auf den Zu-
sammenhang von Schulmerkmalen und der eingeschétzten Prozessqualitat zeigt sich,
dass Schulerinnen und Schiller das Angebot an Schulen am besten einschétzen, an
denen ein breites Spektrum von Angeboten bestehend aus einem Mix an unterrichts-
nahen Angeboten und reinen Freizeitaktivitdten zur Verfugung steht. Sowohl Schu-
len, die nur Angebote aus dem akademischen Bereich, als auch Schulen, die lediglich
Angebote aus dem nicht akademischen Feld anboten, wurden in Bezug auf die Pro-
zessqualitat der Angebote negativer eingeschatzt (vgl. Brimmer/Rollett/Fischer
2011, S. 185). Insgesamt scheint, den Autoren zufolge, eine ausgewogene Mischung
Schilern subjektiv am meisten zu nutzen.

In Bezug auf die Entwicklung von Schulnoten (Leistungstest wurden in StEG, wie
bereits erwahnt, nicht durchgefiihrt) in Ganztagsschulen in Bezug auf die einge-
schatzte Prozessqualitat der Angebote, konnten Kuhn und Fischer (2011) zeigen,
dass sich Angebote positiv auf die Notenentwicklung auswirken, wenn die Schiler
sich von den Angeboten aktiviert, motiviert und in Bezug auf Mitbestimmungsmog-
lichkeiten eher autonom und sozial eingebunden fihlen (vgl. Kuhn/ Fischer 2011, S.
225). Geniigen Angebote diesen Anspriichen nicht, wirkt sich die Ganztagsteilnahme
hingegen nicht auf Noten aus. In Bezug auf das Betreuer(innen)- Schiler(innen)-
Verhaltnis kdnnen die Autoren feststellen, dass, wenn sich die Beziehung fur den
Schuler gut darstellt, ein geringerer Abfall der Noten tber alle drei Messzeitpunkte

beobachtet werden konnte (vgl. Kuhn/Fischer 2011, S. 225). Eine Notensteigerung,
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beeinflusst von einem positiven Schiller-Betreuer-Verhaltnis, konnten Kuhn und Fi-
scher hingegen nicht beobachten. Jedoch weisen die Autoren dringlich darauf hin,
dass die Varianz dessen, was als Ganztagsschiler und als Ganztagsangebot zu ver-
stehen ist, sehr grol3 sei und die messhbaren Effekte dementsprechend relativ klein
seien (vgl. Kuhn/Fischer 2011, S. 255). Kuhn und Fischer argumentieren folglich
auch in Bezug auf die Qualitat von Ganztagsangeboten in eine dhnliche Richtung wie
die im vorangegangenen Kapitel berichtete Forschung, die sich mit dem Vergleich
von Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades auseinandersetzt. Ahnliches gilt

auch fir die Forschung zum Vergleich von Ganz- und Halbtagsschulen.

7.2. Befunde zum Vergleich von Ausbaugraden und/ oder Ganz- und
Halbtagsschulen

Holtappels betont in seinen theoretischen Ausfiihrungen bereits 1994 den zentralen
Stellenwert des Ausbaugrades von Ganztagsschulen fir die padagogische Praxis in
der Einzelschule (vgl. Holtappels 1994, S. 243 ff.). So kénne lediglich in gebundenen
Systemen der Schultag fur alle Kinder pddagogisch ganzheitlich gestaltet und zeitlich
rhythmisiert werden, wahrend dies in offenen Systemen, aufgrund der Unverbind-
lichkeit der Nachmittagsangebote, nicht moglich sei. Und auch in teilgebundenen
Systemen, in denen sich nur ein Teil der Schilerinnen und Schiler zur Teilnahme
am Ganztagsbetrieb verpflichtet, kénne aufgrund der Notwendigkeit von Unter-
richtskernzeiten fur Schilerinnen und Schiler, die nicht am Ganztagsbetrieb teilneh-
men, kein gemeinsames zeitlich rhythmisiertes und padagogisch gestaltetes Schulle-
ben stattfinden. Daher sollten in der Untersuchung von Ganztagsschulen zwischen
den unterschiedlichen Ausbaugraden differenziert werden. (Vgl. Holtappels 1994,
286ff.)

Hohmann/Holtappels/Schnetzer (2005b) finden auf Basis der Daten einer bundes-
weiten, reprasentativen Schulleiterbefragung von 2004, durchschnittlich stérkere
Schulentwicklungsbemiihungen, eine starker ausgebaute Teambildung sowie ein in-
tensiveres Bemiihen um konzeptionelle Fundierung in gebundenen Ganztagsschulen
als in offenen und teilgebundenen Systemen. Dieser Befund zeigt sich jedoch nicht
homogen: In der Mehrzahl der gebundenen Ganztagsschulen traten ebensolche kon-
zeptionellen Defizite auf, wie in offenen und teilgebundenen Ganztagsschulen (vgl.
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2005b). Konzeptionelle Méngel beobachteten H6h-
mann und Kollegen (2005b) auch im Hinblick auf die Ziele von Lernkulturentwick-

lung und Férderung, die zwar durchschnittlich in gebundenen Systemen eine etwas
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starkere Betonung fanden, jedoch in der Mehrzahl der Schulen erhebliche Entwick-
lungsbedarfe aufwiesen. Die groften Defizite bestunden in der konzeptionellen Ver-
bindung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen Angeboten, die ber alle Ausbau-
grade wenig oder nicht erkennbar seien. Hohmann und Kollegen stellen zusammen-
fassend fest, dass gebundene Ganztagsschulen durchschnittlich ihre theoretisch er-
reichbaren konzeptionellen Mdglichkeiten nur unzureichend ausschopften, wobei es
anscheinend auch vereinzelte gebundene Ganztagsschulen gibt, denen es besser ge-
lingt, konzeptionelle Ganztagselemente in den Schulalltag zu implementieren. (Vgl.
Hohmann/Holtappels/Schnetzer 2005b).

Holtappels (2008) findet in seiner Analyse der StEG- Daten der ersten Erhebungs-
welle tendenzielle Bestatigung fur die Befunde aus der bundesweiten Schulleiterbe-
fragung von H6hmann/Holtappels/Schnetzer (2005b). In gebundenen Ganztagsschu-
len konnen eine starkere Schulentwicklungsorientierung, eine weiter ausgebaute
Teambildung und ein intensiveres Bemiihen um die konzeptionelle Fundierung des
Ganztages gefunden werden, als in offenen und teilgebundenen Systemen. Insgesamt
bestehe jedoch eine Unterentwicklung der Konzeption des Ganztags, die zwar in der
gebundenen Form tendenziell schwécher auftrete als in der offenen und teilgebunde-
nen, jedoch auch in gebundenen Ganztagsschulen deutlich zu erkennen sei. (Vgl.
Holtappels 2008, S. 204ff)

Ein entsprechender Befund findet sich auch in Holtappels Analysen der Langs-
schnittdaten der StEG-Studie (vgl. Holtappels 2009b, S. 148ff.). Auch zwei Jahre
nach der Ausgangserhebung von StEG findet der Autor keine systematische Verbes-
serung beziiglich der konzeptionellen Defizite in Ganztagsschulen. Besonders unter-
entwickelt stelle sich - wie auch von Rother (2006) und Ho6hmann/Holtap-
pels/Schnetzer (2005) erwahnt - in diesem Zusammenhang der Bereich der konzep-
tionellen Verbindung von Unterricht und auBRerunterrichtlichen Angeboten dar. Ein-
zig die gebundenen Ganztagsschulen der Sekundarstufe zeigten eine tendenzielle
Weiterentwicklung in diesem Bereich (vgl. Holtappels 2009b, 148ff.).

Um den Ursachen fir diese Befunde nachzugehen, beziehen sich die Analysen der
dritten Erhebungswelle von StEG- Daten auf das Spannungsfeld von Schulentwick-
lungsprozessen und den realisierten konzeptionellen Fundierungen der Ganztags-
schulen (vgl. Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011). Spillebeen und Kollegen gehen
hierbei der Frage nach, inwieweit sich Merkmale des Schulentwicklungsprozesses,

eingeschatzt durch Schulleitungen und Lehrkrafte, auf das VVorhandensein der von
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ihnen ausgewéhlten Konzeptionselemente des Ganztages in den Schulen auswirken.
Gefragt wurde nach Aktivitaten bei der Entwicklung eines Ganztagsschulkonzepts,
MalRnahmen zur Qualitatsentwicklung, Auftreten von Start- und Entwicklungsprob-
lemen, Anzahl der in Anspruch genommenen Unterstltzungsleistungen, Nutzlichkeit
der in Anspruch genommenen Unterstlitzungsleistungen und die Ressourcenzufrie-
denheit. Als Konzeptionselemente des Ganztags begreifen Spillebeen et al. die aktive
Lehrermitwirkung in der Gestaltung des Ganztagsbetriebs, die konzeptionelle Ver-
bindung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten und den Umfang und
die Breite der ganztagigen Lern- und Freizeitangebote. (Vgl. Spillebeen/Holtap-
pels/Rollett 2011, S. 123). In ihren Analysen kdnnen Spillebeen et al. feststellen, dass
die Mehrzahl der Schulen sehr intensive Bemuhungen hinsichtlich der Schulentwick-
lungsarbeit unternimmt — weit iber 70% der Schulleitungen geben zum dritten Erhe-
bungszeitpunkt der StEG-Studie an, intensive MaRnahmen zur systematischen Qua-
litdtsentwicklung und Qualitatssicherung durchzufihren, in die auch Lehrkrafte in
Form von Diskussionsrunden involviert seien. Dies hat, dem Autor zufolge, jedoch
kaum pradiktive Aussagekraft fur Realisation von Konzeptionselementen des Ganz-
tags zum dritten Erhebungszeitpunkt (Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011, S. 137).
Besonders die Inanspruchnahme externer Unterstiitzungsleistungen, unabhéangig da-
von als wie nitzlich diese von den Schulleitungen wahrgenommen werden, besitze
keine Vorhersagekraft fiir das Vorhandensein der untersuchten Konzeptionselemente
an Schulen. Weiterhin zeigt sich die Intensitét der Arbeit an den klassischen Instru-
menten der Schulentwicklungsarbeit (Personal-, Organisations- und Unterrichtsent-
wicklung) zum ersten Messzeitpunkt zwar als signifikanter Pradiktor der Realisation
von Konzeptionselementen des Ganztags, jedoch nur fiir den zweiten Messzeitpunkt
der StEG-Studie. Fir die Realisierung der Konzeptionselemente zum dritten Mess-
zeitpunkt hingegen besalen sie keine signifikante Vorhersagekraft. Die Autoren in-
terpretieren den Befund derart, dass die Investition in Schulentwicklungsarbeit keine
stetige und nachhaltige Weiterentwicklung zentraler Ganztagsmerkmale Uber die
Zeit bewirke, sondern lediglich einen zeitlich begrenzten Einfluss auf die Konzeption
des Ganztages nehme. Folglich missten Schulentwicklungsbemihungen, den Auto-
ren zufolge, als fortlaufender Prozess begriffen werden, der schulische Arbeit syste-
matisch und kontinuierlich begleitet (vgl. Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011, S.

138). Im Vergleich der Ausbaugrade von Ganztagsschulen kénnen Spillebeen/Holt-
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appels/Rollett (2011) die dargestellten Befunde der ersten beiden Untersuchungszeit-
punkte der StEG-Studie replizieren: Gebundenen Modellen scheint es besser als of-
fenen und teilgebundenen Ganztagsschulen zu gelingen, sich in den beobachteten
Konzeptionsmerkmalen des Ganztags zu entwickeln. Insgesamt bestehe jedoch auch
2009 ein bedeutender konzeptioneller Nachholbedarf in Ganztagsschulen jeden Aus-
baugrades (vgl. Spillebeen/Holtappels/Rollett 2011, S. 138).

Seit Beginn des I1ZBB-Forderzeitraums 2003, wurden ganztagsschulspezifische Fra-
gen in Nacherhebungen und Sekundéranalysen zu den bereits vorliegenden Daten,
und ab 2006 auch systematisch neu erhobene Fragen der Ganztagschulforschung in
den Auswertungen der grof3en Schulleistungsstudien IGLU und PISA berticksichtigt.
In einer Sekunddranalyse der IGLU- Daten von 2001, ergédnzt um eine nachtragliche
Schulleitungsbefragung, stellten Radisch und Kollegen fest, dass sich die Fahigkei-
ten von Schiilerinnen und Schilern im Leseverstandnis nicht signifikant zwischen
Ganz- und Halbtagsschulen unterscheiden (vgl. Radisch/Klieme/Bos, 2006, S.48).
Zudem fanden sie keine Effekte des Ganztagsschulbesuchs auf die Leseleistungen
von Kindern mit Migrationshintergrund oder Kindern als sozial benachteiligten Fa-
milien (vgl. Radisch/Klieme/Bos, 2006, S.48). Gerade hier sind die Hoffnungen auf
eine Lockerung durch den Ganztagsschulbesuch von Seiten der Bildungspolitik be-
sonders hoch (vgl. bspw. BMBF 2003). Da es sich bei den analysierten Daten jedoch
lediglich um Querschnittsdaten handelt, weisen die Autoren deutlich darauf hin, dass
sich die dargestellten Ergebnisse keineswegs kausal interpretieren lieRen. Hierzu wa-
ren Langsschnittdaten zu mindestens zwei Messzeitpunkten angesagt. Radisch und
Kollegen (442006) vermuten auRerdem, dass sich Effekte ganztagiger Beschulung
zeigen wirden, wenn man Qualitéts- und inhaltliche Merkmale der Ganztagsange-
bote sowie die individuelle Teilnahmeintensitét in die Analysen einbeziehen wiirde,
was in der Sekundéranalyse zu aufgrund der Datenlage jedoch nicht mdglich war
(vgl. Radisch/Klieme/Bos 2006, S. 48f.). Zudem diskutieren sie die Varianz in kon-
kreten Ausgestaltungsformen von Ganz- und Halbtagsschulen und weisen auf die
bildungspolitische Verantwortung hin, Konzepte fir Ganztagsschulen und entspre-
chende Malinahmen zu ihrer Umsetzung fest zu verankern (vgl. Radisch/Klieme/Bos
2006, S. 49).

In ihrer Sekundéranalyse der IGLU-Daten von 2006 finden Holtappels et al. (2010)
im Vergleich von Halbtags- und Ganztagsschulen zundchst ebenfalls keine Effekte

auf die Lesekompetenz von Schulerinnen und Schulern (vgl. Holtappels et al. 2010,
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S. 178). In der Gegeniiberstellung der Teilnahmeintensitat an Ganztagsangeboten be-
richten sie jedoch von vergleichsweise signifikant niedrigeren Leseleistungen von
Schilerinnen und Schiilern, die intensiv (vier bis finf Tage pro Woche) an Ganztags-
angeboten teilnehmen. Dies gilt fur Ganztagsschiler und Schilerinnen an Schulen
jedes Ausbaugrades und auch fir Schilerinnen und Schuler an Halbtagsschulen, die
intensiv an additiven Nachmittagsangeboten teilnehmen (vgl. Holtappels et al. 2010,
S. 186). Die Autoren erklaren diesen Befund mit spezifischen Charakteristika, die
die Gruppe von Schilerinnen und Schilern, die intensiv an Ganztagsangeboten teil-
nimmt, aufweist. Holtappels und Kollegen (2010) zufolge handele es sich bei diesen
um eine Gruppe, die sich systematisch durch einen niedrigen beruflichen und sozio-
okonomischen Status der Familien, Migrationshintergrund, schlechte Schulleistun-
gen und schwachere Leseleistungen auszeichnete (vgl. Holtappels et al. 2010, S.
186). Rickschlisse auf etwaige negative Wirkungen des intensiven Besuchs von
Ganztagsangeboten kdnnten daher nicht gezogen werden (vgl. Holtappels et al. 2010,
S. 186). Hinzu komme, wie schon in der Sekundaranalyse von Radisch et al. (2006),
die begrenzte Interpretierbarkeit der zugrundeliegenden Daten aufgrund ihres ledig-
lich querschnittlichen Charakters (vgl. Holtappels et al. 2010, 193). Zudem weisen
sie auf die zentrale Stellung der realisierten Angebotsqualitat hin, die sie in ihren
Analysen nicht kontrollieren konnten (vgl. Holtappels et al., S.194f.).

Im Rahmen des Chancenspiegels untersuchten Berkemeyer/Bos/Manitius (2012) an-
hand der Daten zur Lesekompetenz, mathematischen Kompetenz und naturwissen-
schaftlichen Kompetenz aus PISA 2006 fur die Sekundarstufe, und von Lesekompe-
tenzdaten aus IGLU 2006, sowie Daten zur mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Kompetenz aus TIMSS 2007, Unterschiede in den Fahigkeiten von Schilerin-
nen und Schilern an Ganz- und Halbtagsschulen (vgl. Berkemeyer/Bos/Manitius
2012, S.77). Die Autoren finden fur keinen der untersuchten Kompetenzbereiche ein
signifikant besseres Abschneiden von Ganztagsschilern im Vergleich zu Halbtags-
schilern. Hingegen zeigen sich tendenziell bessere Ergebnisse von Halbtagsschilern,
diese sind jedoch nicht signifikant. Auch in Bezug auf die Leistungen von Kindern
mit Migrationshintergrund im Vergleich zu ihren autochthonen Mitschiilern, zeigen
sich keine signifikanten Vorteile des Ganztagsschulbesuchs (vgl. Ber-
kemeyer/Bos/Manitius 2012, S. 77). In Halb- und in Ganztagsschulen schneiden Kin-
der mit Migrationshintergrund in gleichem Umfang signifikant schlechter in allen

Kompetenzbereichen ab. Die Autoren werten ihre Befunde dahingehend, dass es
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Ganztagsschulen bisher nicht gelingt, den in Deutschland besonders straffen Zusam-
menhang von Herkunft und Schulleistung zu entkoppeln (vgl. Berkemeyer/Bos/Ma-
nitius 2012, S. 77). Berkemeyer und Kollegen (2012) werfen zusammenfassend die
Frage auf, inwieweit es Ganztagsschulen gegenwaértig tberhaupt gelinge, ihre theo-
retischen Potenziale auszuschopfen (vgl. Berkemeyer/Bos/Manitius 2012, S. 78).
Bestatigung der dargestellten Befunde zu der groRen Ahnlichkeit der Organisations-
praxis von vielen Ganz- und Halbtagsschulen in Bezug auf ihr ganztégiges Angebot
liefert eine Sekundaranalyse von Hertel und Kollegen anhand der PISA-Daten von
2006 (vgl. Hertel et al. 2008). Hertel et al. konnen feststellen, dass mit 97% nahezu
alle Schulen in der PISA-Stichprobe Uber ein ganztagiges Angebot, wenn auch in
unterschiedlichsten Formen, verfiigen (vgl. Hertel et al. 2008, S. 303). Die Autoren
finden in den PISA-Daten ebenfalls Zeichen flr die bereits von Holtappels und Rot-
her festgestellte konzeptionelle Unterentwicklung: Lediglich 30% der befragten
Schulleitungen geben an, tber eine schriftliche Konzeption der Nachmittagsangebote
zu verfiigen, die eine konzeptionelle Verbindung zum Unterricht herstellt (vgl. Hertel
et al. 2008, S. 307).

Im Vergleich von schulrelevanten Fahigkeiten von Schillerinnen und Schiilern an
Halb- und Ganztagsschulen zeigen die Forschungsergebnisse insgesamt ein unschar-
fes Bild. Wéhrend die Sekundaranalysen der IGLU-Daten einen Kompetenzvor-
sprung von Halbtagschillern vor Ganztagsschiilern andeuten (vgl. Holtappels et al.
2010), weisen die Analysen der StEG-Daten (vgl. Fischer et al. 2011a) auf einen
schwach positiven Zusammenhang der Teilnahme an Ganztagsangeboten und Schul-
noten und dem akademischen Selbstkonzept von Schulerinnen und Schilern hin (vgl.
Fischer et al. 2010). Studien, die sich mit dem Vergleich von Ganz- und Halbtags-
schulen in Bezug auf sprachliche Fahigkeiten von Schilerinnen und Schulern be-
schaftigt haben, finden hingegen entweder keine Unterschiede zwischen beiden Or-
ganisationsformen (vgl. Schiipbach 2010; Reinders et al. 2011b; Schnurr/Rein-
ders/Gresser 2013) oder kleine positive Effekte des Ganztagsschulbesuchs (vgl. Bel-
lin/Tamke 2010a).

So untersuchte das GO-Projekt (vgl. Merkens/Schriinder-Lenzen 2010) von 2006 bis
2009 unter anderem die Lesefdhigkeiten von Schilerinnen und Schilern an Halb-
tagsschulen und Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades. Das langsschnittli-

che Design der Studie mit drei Messzeitpunkten beinhaltete die Testung der teilneh-
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menden Schilerinnen und Schuler mit den Instrumenten Wurzburger Leise-Lese-
probe (im Folgenden WLLP) (vgl. Kispert/Schneider 1998) zum ersten Messzeit-
punkt, Ein Leseverstandnistest fur Erst- bis Sechstklassler (ELFE 1-6) (vgl. Len-
hard/Schneider 2006) zum zweiten Messzeitpunkt und einem C-Test zum dritten
Messzeitpunkt. Untersucht wurden in der GO-Studie insgesamt 127 Schulklassen un-
terschiedlicher Organisationsform, wobei der Anteil von offenen Ganztagsklassen
weit Uberwog (83 offene Klassen, 12 teilgebundene Klassen, 13 gebundene Klassen
und 11 Halbtagsklassen). Bellin und Wegener (2010) berichten kleinere positive Ef-
fekte des Besuchs von offenen Ganztagsschulen auf die Lesekompetenz von Schiile-
rinnen und Schilern. In den dbrigen Organisationsformen ergaben sich — wahr-
scheinlich auch bedingt durch die geringe Grof3e der Substichproben — keine signifi-
kanten Effekte (vgl. Bellin und Wegener 2010). Als erstaunlich kommentieren Bellin
und Tamke (2010a) ihren Befund, dass Kinder ohne Migrationshintergrund in Bezug
auf ihre Lesekompetenz deutlicher als ihre Altersgenossen mit Migrationshinter-
grund von der Teilnahme am offenen Ganztag profitieren (vgl. Bellin/Tamke 2010a).
Gerade fiir die Gruppe der Kinder mit Migrationsgeschichte hatte Merkens seinen —
in einem Interview mit dem BMBF abgedruckten — Aussagen zufolge, mit deutliche-
ren Effekten gerechnet (vgl. BMBF 2012a, S. 23). Merkens interpretiert diese Be-
funde im Rahmen des Interviews mit dem BMBF als Effekte einerseits der grof3en
Heterogenitat zwischen den untersuchten Schulen und andererseits einer noch stark
zu optimierenden Qualitat der Férderung an Ganztagsschulen (vgl. BMBF 20123, S.
23). Als einen Grund fir die in weiten Teilen qualitativ ausbaufahige Forderungskul-
tur in den Schulen vermutet Merkens fehlende Kooperations- und Planungszeiten
durch unterschiedliche Arbeitszeiten von Lehrerinnen und Lehrern und von den an-
gestellten padagogischen Fachkréften. AuBerdem sei besonders fir Kinder mit Mig-
rationshintergrund die ,,.Dichotomie der Einsatzgebiete® (BMBF 20123, S. 23) der
Lehrerinnen und Lehrern und des paddagogischen Personals im Unterricht und auler-
unterrichtlichen Angebot problematisch (BMBF 20123, S. 23). Stattdessen miisse es
zu einer Durchmischung kommen, die einerseits sozialpaddagogische Inhalte in den
Unterricht integriert und andererseits akademische Qualitatsstandards in den Nach-
mittagsangeboten ermdglicht. Wiirde bei der Personalentwicklung an Ganztagsschu-
len darauf keine Ricksicht genommen, prognostiziert Merkens einen Fortbestand des
insgesamt unbefriedigenden Zustands an Ganztagsschulen (vgl. BMBF 2012a, S.
23).
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Wie unscharf die Trennungslinie zwischen Halb- und Ganztagsschulen in der Schul-
realitat verlauft, macht ein Befund der StEG- Studie eindrucksvoll klar: Viele der
befragten Schilerinnen und Schiler hatten selbst Schwierigkeiten damit anzugeben,
ob sie Ganztags- oder Halbtagsschuler waren (vgl. Fischer et al. 2011b, S. 14). Eine
ahnliche Beobachtung wurde auch im Rahmen der Studie GIM-Studie (Reinders/Go-
golin/van Deth 2008) gemacht. In der GIM-Studie wurden im Zeitraum 2008 bis
2010 Schilerinnen und Schiler an Halb- und Ganztagsschulen untersucht. Im Rah-
men der GIM-Studie wurde dabei der Frage nachgegangen, ob der Integrationspro-
zess von Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund von Ganztagsschu-
len besser unterstutzt werden kann als von Halbtagsschulen. Integration wurde im
Sinne der Sozialintegration nach Esser, also als Angleichung der Zugangsbedingun-
gen von Migranten zu gesellschaftlichen Teilsystemen verstanden (Esser 2006). Um
sich Integrationsprozessen néhern zu kénnen, wurden in GIM drei Dimensionen em-
pirisch untersucht: Sprachliche Fahigkeiten, interkulturelle Beziehungen/ Freund-
schaften und politisches Wissen (vgl. Reinders/Gogolin/van Deth 2008).
Sprachliche Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern wurden zu zwei Messzeit-
punkten erhoben. Bei der Stichprobe der Erst- bzw. Zweitklassler wurde das Instru-
ment Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes Funfjahriger (vgl.
Reich/Roth 2007) (im Folgenden HAVAS-5) eingesetzt, alle Kinder dieser Alters-
gruppe wurden mit der WLLP (vgl. Kispert/Schneider 1998) getestet. Die Fiinft-
bzw. Sechstklassler wurden in Bezug auf ihre produktiv schriftlichen F&higkeiten mit
dem Instrument Der Sturz ins Tulpenbeet (vgl. Reich/Roth/Gantefort 2008) unter-
sucht. Ubergeordnetes Ziel der GIM- Studie war es, zu identifizieren, ob und unter
welchen Bedingungen es Ganztagsschulen besser als Halbtagsschulen gelingt, Kin-
der mit Migrationshintergrund in den drei untersuchten Integrationsdimensionen zu
fordern (vgl. Reinders/Gogolin/van Deth 2008).

Reinders et al. (2011b) finden keine signifikanten Unterschiede in den Leseleistun-
gen von Schilerinnen und Schulern der Primarstufe an Halb- und Ganztagsschulen.
Und auch in der untersuchten Stichprobe von Schilerinnen und Schiler an Sekun-
darschulen lassen sich insgesamt keine signifikanten Unterschiede in den produktiv
schriftlichen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern an Halb- und Ganztags-
schulen nachzeichnen. Und auch in Bezug auf die interethnischen Freundschaftsbe-

ziehungen kdnnen die Autoren keine signifikanten Unterschiede zwischen Ganz- und
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Halbtagsschulen finden. (Vgl. Reinders et al. 2011b, S. 173ff.) Vielmehr hingen, den
Autoren zufolge, die interethnischen Freundschaften mit der Verfugbarkeit von inte-
rethnischen Kontakten zusammen. In Schulen mit einem hoheren Anteil von Kindern
unterschiedlicher Herkunft ergaben sich somit auch héaufiger interethnische Freund-
schaften (vgl. Reinders et al. 2011b, S. 175). Als urséachlich, besonders fiir den Be-
fund der fehlenden Unterschiede in Ausschnitten sprachlicher Fahigkeiten zwischen
Ganz- und Halbtagsschulen, vermuten die Autoren, dass ein so grober Vergleich von
als Ganz- oder Halbtagsschule gefuihrten Systeme nicht hinreiche, die gegeben falls
besonderen Einflissen der Ganztagsschulteilnahme beobachtbar zu machen. Die
Vielfalt an Organisationsformen von Ganz- und Halbtagsschulen kénne durch einen
solchen Vergleich nicht abgebildet werden. Unterschiede in Konzeption und Ausge-
staltung wurden eher verwischt. (Vgl. Reinders et al. 2011b, S. 180) In ersten Ana-
lysen der qualitativen Daten aus der GIM-Studie, finden Schnurr/Gresser/Reinders
(2013) mit Bezug auf die Integrationskraft von Schulen keine Unterschiede zwischen
Ganz- und Halbtagsschulen (vgl. Schnurr/Gresser/Reinders 2013). Weitere Analysen
der qualitativen Daten der GIM-Studie (vgl. Bremm 2013) geben weitere Hinweise
darauf, dass die Kategorien Halb- und Ganztagsschule der real auffindbaren Vielfalt
organisatorischer Ausgestaltung nicht gerecht wird (vgl. Bremm, 2013, S. 35ff.).

Die Autoren der Expertise des DJI (2012) argumentieren in ihrer Expertise fur die
Bertelsmann-Stiftung mit der Bedeutung der Einzelschule als padagogischer Hand-
lungseinheit fir realisierte Organisationsform von Ganztagsschulen (vgl. Rauschen-
bach et al. 2012). Bezugnehmend auf die Arbeiten von Fend (1982) legen sie dar,
dass Schulen sich nicht aufgrund bildungspolitischer Weisungen entwickelten, son-
dern innere und duBere Kontextbedingungen sowie Einstellungen der handelnden
Personen ausschlaggebend flr die organisatorische Ausgestaltung der Einzelschule
seien (vgl. Rauschenbach et al. 2012, S. 45 ff.). Urban et al. (2011) argumentieren in
systemtheoretischer Perspektive damit, dass jede Schule als Organisation politische,
akademische und rechtliche Diskurse systemintern beobachte und autopoetisch ver-
arbeite. Schulen interpretierten ihre Umwelt folglich in spezifischer Weise und leite-
ten daraus ein spezifisches Handlungsprogramm ab, das letztlich die konkrete Orga-
nisationsform in der Einzelschule bestimme (vgl. Urban/Meser/Werning 2011, S.
106). Gesteuerte Schulentwicklungsprozesse kénnten nur bei einer funktionierenden
Anschlussfahigkeit zwischen der Einzelschule und der Bildungspolitik erfolgreich
verlaufen (vgl. Urban/Meser/Werning 2011, S. 106). Wie die von Rother (2006),
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Hohmann et al. (2005) und Spillebeen et al. (2011) beobachtete Unterentwicklung
von Konzeptionsmerkmalen des Ganztags andeutet, scheint diese Anschlussfahigkeit
iiberwiegend jedoch nicht gegeben zu sein.!8

Die Betonung des Stellenwerts der Einzelschule in Bezug auf die Organisationsfor-
men des Ganztags berticksichtigt die Uberlegungen von Holtappels beziiglich der
Grenzen der einzelschulischen Ganztagsgestaltung in offenen und teilgebundenen
Systemen nicht (vgl. Holtappels 1994, S. 243 ff.). Aufgrund des lediglich halbtagigen
Verbindlichkeitsgrades von offenen bzw. teilgebundenen Ganztagsschulen, kdnne
lediglich in gebundenen Systemen der Schultag fur alle Kinder padagogisch ganz-
heitlich gestaltet und zeitlich rhythmisiert werden, wahrend dies in offenen und teil-
gebundenen Systemen nicht moglich sei (vgl. Holtappels 1994, S. 243 ff.). Gebun-
denen Ganztagsschulen komme in Bezug auf die theoretischen Mdglichkeiten der
Ausgestaltung von Organisationsmerkmalen des Ganztags somit allein aufgrund der
Verbindlichkeit der Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern eine Sonderstellung
zu (vgl. Holtappels 1994, S. 243 ff.).

7.3. Typologien von Ganztagsschulen

Mithin gibt es bisher keine eindeutigen Befunde zur Wirksamkeit von Ganztagsschu-
len auf Schulleistungen von Schiilerinnen und Schilern. In der Aufarbeitung des For-
schungsstandes konnten an vielen Stellen Hinweise darauf gefunden werden, dass
dies einer groRen Heterogenitét in der Gestaltung von Ganztagsschulen geschuldet
sein konnte. Bisher liegen zwei Arbeiten vor, die versuchen die beschriebene Hete-
rogenitat durch eine empirisch ermittelte Typologie von Schulen zu ordnen und Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten verschiedener Typen von Ganztagsschulen auf der
schulorganisatorischen Ebene herauszuarbeiten (vgl. Wegner/Bellin 2010; Rau-
schenbach et al. 2012).

Bezlglich der Organisationsform des Ganztages untersuchen Wegner und Bellin
(2010) im Rahmen der GO-Studie anhand von Klassentagebtichern, die von Seiten

der Lehrkrafte zu zeitlichen, inhaltlichen und personellen Aktivitdten im Unterricht

18 Eine zentrale Position wiirden in diesem Zusammenhang in diesem Zusammenhang Schulleitungen
einnehmen (vgl. bspw. Rolff (2002); Bonsen (2010). Sie seien es, die die Mittlerfunktion zwischen
Bildungspolitik und Lehrkréften besetzten und fiir Struktur und Planbarkeit schulischer Abldufe sorg-
ten (vgl. Bonsen 2010, S. 278). Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit der Rolle von Schullei-
tungen in Schulentwicklungsprozessen und dem Zusammenhang von Schulleitungshandeln und
Schulqualitét schliel3t sich an. Sie dient dem Zweck Qualitdtsmerkmale von Schulen mit ganztadgigem
Angebot, die im Zusammenhang mit Schulleitungshandeln stehen, abzuleiten.
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Uber den Zeitraum einer Woche ausgefllt wurden, die Umsetzung dieser in ihrem
Avrbeitsalltag. Wegner und Bellin finden im Rahmen der Inhaltsanalyse der Klassen-
blcher drei Unterscheidungskriterien der Unterrichtsorganisation (vgl. Wegner/Bel-
lin 2010, S. 60). Bezogen auf die zeitliche Dimension unterschied sich der Unterricht
mit Blick auf die Ausgestaltung langerer oder kiirzerer zusammenhéangender Lern-
zeiten. In Bezug auf die inhaltliche Gestaltung des Unterrichts differierte die zur Ver-
fligung gestellte Zeit fir Individualisierung. Bezogen auf den Personaleinsatz unter-
schied sich die Kooperationsintensitat zwischen Lehrkraften und zwischen Lehrkréf-
ten und weiterem an der Schule tatigem Personal. (Vgl. Wegner/Bellin 2010, S. 60)
In ihren Analysen identifizieren Wegner und Bellin (2010) vier Haupttypen der Un-
terrichtsgestaltung in Ganztagsschulen, die sie als Individualisierung und Koopera-
tion, Blockunterricht und Individualisierung, Kooperation und Traditioneller Unter-
richt bezeichnen (Wegner/Bellin 2010, S. 61 ff.). Bei der gemessenen Lesefahigkeit
konnen die Autorinnen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Typen der
Unterrichtsgestaltung feststellen, jedoch ergeben sich tendenziell bessere Leseleis-
tungen von Schulerinnen und Schiilern in den Klassen, die sich durch hohe Koope-
ration auszeichnen (vgl. Wegner/Bellin 2010). Klassen, in denen viel individualisiert
unterrichtet wird, schnitten hingegen am schlechtesten ab. Dies interpretieren die Au-
torinnen jedoch als indirekten Effekt, da in den Daten abzulesen ist, dass gerade in
Klassen, in denen viel individualisiert unterrichtet wurde, die Ergebnisse der einge-
setzten Kognitionstests vergleichsweise schwach ausgefallen waren und auch die
Einschatzung der Lernstérke der Klasse durch die Lehrer unterdurchschnittlich war.
Wegner und Bellin schlieBen daraus, dass individualisierter Unterricht in solchen
Klassen u.U. vermehrt als kompensatorische Malinahme eingesetzt worden war, die
schlechteren Leistungen der Schilerinnen und Schuler dieses Typs somit wohl nicht
als direkter Effekt des Unterrichts gewertet werden konnten. (Vgl. Wegner/Bellin
2010, S. 67) In Bezug auf die Unterscheidung von Ausbaugraden von Ganztagsschu-
len stellen die Autorinnen fest, dass die vier Typen der Unterrichtsgestaltung sich
anteilig ahnlich haufig in den in die Gegenuberstellung einbezogenen offenen und
gebundenen Ganztagsschulen wiederfanden. Teilgebundene Klassen und Halbtags-
klassen wurden in die Analysen nicht einbezogen, da fur sie keine vollstdndigen Da-
ten den Klassentagebiichern vorlagen. Wegner und Bellin (2010) resumieren ihre Er-

gebnisse dahingehend, dass sich die formelle Unterscheidung zwischen offener und
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gebundener Ganztagsschule nicht halten lasse. Vielmehr bestehe eine starke Hetero-
genitat in der Umsetzung des Ganztagsangebotes innerhalb der formal unterschiede-
nen Gruppen (Wegner/Bellin 2010, S. 73).

Das DJI (2012) konnten in ihrer Expertise flr die Bertelsmann Stiftung (vgl. Rau-
schenbach et al. 2012) durch Analyse der StEG- Daten der dritten Erhebungswelle
zeigen, dass es moglich ist, Typen von Ganztagsschulen zu bilden, die Gemeinsam-
keiten in den Organisationsmerkmalen besser abbilden als die tblich verwendeten,
offiziellen Kategorien des Schultyps. Anhand einer quantitativen Fragebogenstudie
mit Schulleitungen, Lehrpersonal und padagogischem Personal an 228 Ganztags-
schulen erstellte mit Hilfe einer Clusteranalyse eine Typologie, die auf Items aus den
Kategorien interprofessionelle Kooperation, Angebotsgestaltung, Zeitstrukturierung
und professionelle Zielvorstellungen an Ganztagsschulen beruht (Rauschenbach et
al. 2012, S. 90 ff.).

Als Einzelitems der Angebotsgestaltung bezogen sie das VVorhandensein von fachna-
hen Angeboten (bspw. Matheknobeln, Sprachen, Forschen), Angeboten, die das so-
ziale Miteinander der Kinder fordern und Freizeitangeboten aus dem sportlichen/mu-
sischen Bereich ein. In Bezug auf interprofessionelle Kooperation wurde eine fakto-
renanalytisch gebildete Skala aus Angaben zur Haufigkeit der multiprofessionellen
Kooperation einbezogen. Aus dem Bereich der Zeitorganisation wurde ein Indikator
berucksichtigt, der angab, ob Schulen den 45-Minutenrhythmus in der Stundentak-
tung zugunsten einer alternativen Zeitstruktur von 60, 90 oder 120 Minuten aufgeben
hatten. Als Indikator fur professionelle Zielvorstellungen wurde zuletzt einbezogen,
fiir wie wichtig das in der Schule beschéftigte Lehr- und padagogische Personal in-
dividuelle Forderung hielt. (Vgl. Rauschenbach et al. 2012, S. 92)

Ermittelt wurden vier Schultypen, die als Angebotsschule, kooperative Schule, rhyth-
misierte Schule, herkdbmmliche Schule und bezeichnet wurden. Die Angebotsschule
zeichnet sich durch eine Gberdurchschnittliche Breite des Nachmittagsangebotes aus,
in der kooperativen Schule sind die interprofessionelle Kooperation und die wahrge-
nommene Wichtigkeit der individuellen Férderung tberdurchschnittlich ausgepragt.
In der rhythmisierenden Schule waren alle vier Indikatoren tiberdurchschnittlich aus-
geprégt, wahrend in der herkdbmmlichen Schule alle vier Indikatoren unterdurch-

schnittliche Auspragungen vorweisen (Rauschenbach et al. 2012, S. 100). Die gefun-
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denen Typen, die die einzelschulische Ausgestaltung der betrachteten Merkmale ein-
bezieht, verlief quer zu den ublicherweise gebréuchlichen Kategorien des Schultyps.
Die Typologie der Autoren des DJI (2012) ergibt somit erste Anhaltspunkte auf sys-
tematische Unterschiede zwischen Ganztagsschulen. Jedoch wurden, wie bereits er-
wéhnt, keine Halbtagsschulen mit ganztdgigem Angebot in die Analyse einbezogen.
AuRerdem konnten keine Daten zu Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern ein-
bezogen werden (vgl. Rauschenbach et al. 2012).

Zusammengefasst weisen die referierten Ergebnisse unterschiedlicher Forschungs-
und Vergleichsstrategie darauf hin, dass die gebréuchlichen Schultypen Halbtags-
und Ganztagsschule sowie die Unterscheidung von Ganztagsschulen in offene, teil-
gebundene und gebundene Systeme der Heterogenitét der gegenwartigen Angebots-
landschaft in Deutschland nicht gerecht werden. Einigkeit besteht in den Studien un-
terschiedlicher Forschungslogiken, wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt,
dariiber, dass eine globale Betrachtung der Ganztagsschule nicht zielfuhrend ist, und
dass die alleinige Zugehorigkeit einer Schule zur Gruppe der Ganztagsschulen nicht
uber ihre Qualitat oder forderliche Wirkungen auf bspw. soziales Lernen, Motiva-
tion, Wohlbefinden, Integrationskraft oder Schulleistungen aussagen kann. Im Hin-
blick darauf, auf welche Qualitdtsdimensionen von Schulen mit ganztdgigem Ange-
bot sich dies beziehen kdnne, welche Organisationsmerkmale besonders forderliche
Schulen aufweisen und wie sich diese konkret darstellen, bestehen jedoch erhebliche
Forschungsdesiderate (vgl. bspw. Radisch/Klieme 2003; Holtappels 2009a; Holtap-
pels 2009b; Menke 2009; Appel 2011; Fischer et al. 2011b; Fischer/Ziichner 2011).

7.4. Qualitatsrahmen flr Ganztagsschulen

Holtappels, Kamski und Schnetzer legen 2009 einen dufRerst umfangreichen theore-
tischen Qualitatsrahmen fir Ganztagsschulen (Holtappels/Kamski/Schnetzer et al.
2009, S. 61-88) vor, der sich ebenfalls an der Struktur der CIPP- Modelle orientiert.
Der Qualitatsrahmen besteht zum einen aus einer Ubersicht von Qualititsdimensio-
nen fiir Ganztagsschulen und zum anderen aus konkreten Operationalisierungshilfen
fiir die dargestellten Qualitatsdimensionen, also Hinweisen drauf, wie die jeweilige
Qualitatsdimension in der Einzelschule beobachtet werden kann. Der von den Auto-
ren vorgelegte Qualitatsrahmen enthélt nicht weniger als 39 Dimensionen der Ganz-
tagsschulqualitét, die zugehorigen Operationalisierungshilfen beinhalten mehr als
130 Einzelindikatoren, die den Autoren zufolge Qualitat einer Ganztagsschule aus-
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machen kénnen (Holtappels/Kamski/Schnetzer et al. 2009). Uber einen tiber theore-
tische Uberlegungen hinausgehenden Zusammenhang der vorgelegten Indikatoren
und Ganztagsschulqualitat gibt es somit keine Hinweise. Holtappels, Kamski und
Schnetzer (2009) beschreiben ihren sehr umfangreichen Qualitatsrahmen daher auch
eher als ,,Orientierungsrahmen mit Aufforderungs- und Anregungscharakter* (Holt-
appels et al. 2009, S. 61), der sich auch fiir die Untersuchung ausgewahlter Indikato-
ren eignet.

Der Qualitatsrahmen flir Ganztagsschulen bietet nur erste theoretische Hinweise bei
der Ermittlung von Indikatoren, die zwischen Typen von Schulen mit ganztagigem
Angebot unterschiedlicher Prozessqualitat des Schulleitungshandelns differenzieren
sollen. Alle insgesamt 130 Qualitatsindikatoren einer empirischen Prifung zu unter-
ziehen, ware im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht méglich. Um bei der Auswabhl
von Qualitatsindikatoren fur Schulen mit ganztagigem Angebot nicht willkirlich
vorzugehen, muss daher eine alternative Strategie entwickelt werden. Einen ersten
Ansatzpunkt dazu bieten die empirischen Ergebnisse der Forschung zur Schulquali-
tat.

7.5. Schulqualitat, Schuleffektivitat, Schulentwicklung

Auf internationaler Ebene wird in den letzten Jahrzehnten den Fragen, was die Qua-
litat einer Schule ausmacht und welche Einflussfaktoren und Wirkungszusammen-
hénge Schulqualitat bestimmen — gerade aus empirisch, quantitativer Perspektive —
viel Aufmerksamkeit entgegengebracht. Die Schulqualitatsforschung ist zu einem
wichtigen Bereich empirischer Bildungsforschung geworden. In den vergangenen
Jahrzehnen ist eine Vielzahl von Schulqualitatsmodellen unterschiedlicher Akzentu-
ierung entstanden, denen gemeinsam ist, dass sie versuchen, Ergebnisse schulischer
Arbeit durch ein Geflecht von Einflussfaktoren, die auf unterschiedlichen Ebenen der
Schul- und Unterrichtsorganisation angesiedelt sind, zu modellieren. Schulqualitét
wird hdufig gleichgesetzt mit dem Konzept der Schuleffektivitat und betrachtet in
diesem Verstandnis meinst Merkmale von Schulen als Qualitdtsmerkmale, die in po-
sitivem Zusammenhang mit Noten, Zertifikatserwerb und in jingsten Jahren vor al-
lem mit Leistungen und Leistungsentwicklungen von Schulerinnen und Schiilern im
Zusammenhang stehen. Qualitat von Schule kann prinzipiell jedoch auch mit Blick
auf andere Zielperspektiven begriffen werden. So kénnte die Qualitat einer Schule
danach bemessen werden, inwiefern sie es schafft, bspw. Fragen der sozialen Un-

gleichheit zu beantworten. Oder auch wie sparsam eine Schule bei gleichbleibender
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Leistungsentwicklung der sie besuchenden Schulerinnen und Schiler mit 6ffentli-
chen Ressourcen umgeht. In Bezug auf das Bildungssystem wird der Begriff Qualitat
oftmals durch eine Naherung Uber den Prozess der Transformation beschrieben.
Wahrend Qualitat im urspringlichen Wortsinn mit Gite oder Werthaltigkeit zu tber-
setzen ist, bezieht sich die Beschreibung von Qualitat im Bildungswesen auf ,,Wei-
terentwicklung von Personen durch eine Institution, Malinahme oder Intervention,
die durch einen Zugewinn an Wissen oder Kompetenzen deutlich wird* (Ditton/Ml-
ler 2011, S. 100). Wichtig ist zu bedenken, dass es sich beim Konstrukt der Schul-
qualitat um ein komplexes und mehrdimensionales Gebilde handelt, bei dem vielfal-
tige Wechselwirkungen in den Blick zu nehmen sind (Ditton/Mdiller 2011, S. 100).

Um Qualitdtsmerkmale von Schulen zu systematisieren und verschiedene Ebene
sichtbar und unterscheidbar zu machen, werden haufig Modelle der Schulqualitét
herangezogen (vgl. bspw. Scheerens/Bosker 1997; Stufflebeam/McKee/McKee
2003; Ditton 2000). Diese Modelle folgen der einer Input-, Prozess- und Outputlogik
und betrachten als Inputfaktoren die Ressourcen, die dem Bildungssystem zur Ver-
fligung gestellt werden, als Prozessfaktoren die einzelschulische Ausgestaltung der
Schul- und Unterrichtsorganisation und die Fahigkeiten und Lehrstile der an Schule
tatigen Professionellen und als Output, wie bereits dargestellt, zuallermeist Leis-
tungsdimensionen von Schilerinnen und Schulern (vgl. Fend 2004, S. 17). Zudem
beziehen solche Schulgualititsmodelle Kontextfaktoren ein, in die die jeweilige
Schule eingebettet ist. Das CIPP Modell von Stufflebeam (1972) bildet den Aus-
gangspunkt fiir eine Reihe von Modellen, die seit den 1990er Jahren auch in Deutsch-
land Verwendung in der Forschung zur Qualitat von Schulen finden. Urspriinglich
wurde das CIPP-Modell als allgemeines Evaluationsinstrument fiir Projekte, Pro-
gramme, Personal, Produkte und Organisationen entwickelt (vgl. Stufflebeam, 1972;
Stufflebeam/McKee/McKee, 2003). Im Rahmen der Weiterentwicklung des Ur-
sprungsmodells in der Bildungsforschung wurde der Begriff ,Product® in ,Output’
uberfiihrt, so dass Modelle, die urspriinglich auf den Uberlegungen des CIPP-Mo-
dells basieren, in der gegenwartigen Diskussion als Context- Input- Process- Output
(CIPO- Modelle) bezeichnet werden (vgl. bspw. Fischer/Zlichner 2011, S. 24 ff.; Ra-
disch 2009; Holtappels 2009a). Ausgehend von einer ,.kybernetische[n] Vorstellung*
(Berkemeyer/Bos/Manitius 2012, S. 23) soll von Modellen, die auf der Grundstruktur
des CIPP- Modells basieren, erklart werden, was eine gute Schule ausmacht. Die

Ergebnisse der groRen internationalen Schulleistungsvergleichsstudien haben eine
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Fokussierung der Schulqualitatsforschung auf Fragen der schulischen Wirkungen auf
die Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schilern begriindet (vgl. Maag
Merki/ Werner 2013). Anliegen der entsprechenden Studien ist es herauszufinden,
welche Merkmale die Schulen besitzen sollten, damit Schulerinnen und Schiler
maoglichst hohe Kompetenzen entwickeln. Wichtig wird dies beispielweise vor dem
Hintergrund der gesellschaftlichen Entwicklung hin zur sog. Wissensgesellschaft, die
zum einen hohere Anforderungen an die Vermittlung von Spezial- und Expertenwis-
sen durch die Schule stellt und zum anderen als Grundlage flir Prozesse des lebens-
langen Lernens die Vermittlung von Kompetenzen, die zum selbstdndigen Lernen
befahigen, notwendig macht. Als erforderliche Kompetenzen werden in der kompe-
tenzorientierten Schulentwicklungsforschung solche aufgefasst, die in ausgewahlten
Unterrichtsfachern und Lernbereichen erzielt werden — insbesondere im Lesen, ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Bereich.

Es existieren national und international zahlreiche Studien, die untersucht haben,
welche Merkmale eine qualitatsvolle bzw. eine effektive Schule ausmacht. Studien
zu Merkmalen solcher Schulen zeigen insgesamt kein einheitliches Bild (vgl. Dit-
ton/Miller 2011), aber es gibt Merkmale, die weithin als bedeutend fur die Gestal-
tung einer kompetenzforderlichen Schule anerkannt sind. Im Folgenden werden Er-
gebnisse von Metaanalysen referiert, die viele Einzelstudien zusammenfassen. Es
liegen zwei altere umfassenden Metaanalysen von Scheerens und Bosker (1997) so-
wie Teddlie und Reynolds (2000) zur Schuleffektivitat vor. Scheerens und Bosker
(1997) fassten in ihrer Metaanalyse die bis Mitte der 1990er Jahre gesammelten Be-
funde der Schulqualitatsforschung zusammen. Teddlie und Reynolds (2000) stellen
in ihrem Handbuch zur Schulqualitatsforschung Geschichte, Entwicklungen und Er-
gebnisse aller bis dato angestellten Studien zusammen und versuchen durch Ver-
gleich mit zeitlich vorher angestellten Metaanalysen, Qualitdtsmerkmale von Schu-
len zu identifizieren. In ihren Metaanalysen trennen die Autoren Qualitatsindikatoren
von Schulen in Merkmale auf der Schul- und der Klassenebene. Als bedeutsame
Merkmale der Qualitat auf Schulebene finden sowohl Scheerens und Bosker (1997)
als auch Teddlie und Reynolds (2000) einen positiven Einfluss von effektiver Schul-
leitung, Konsens im Kollegium, Einbindung der Eltern, Evaluation und Monitoring
und Personalentwicklung auf die Qualitat der Schule und dartiber vermittelt Leistun-
gen von Schilerinnen und Schilern (vgl. zusammenfassend auch Radisch 2009, S.
41 ff).
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Hattie untersucht in seiner Synthese von mehr als 800 Metaanalysen, die sich auf
Ergebnisse von ca. 60.000 Studien zur Schul- und Unterrichtsqualitat beziehen, 138
potenzielle Einflussfaktoren auf das Lernen (vgl. Hattie 2009). Hatties Analysen stel-
len die bisher umfassendste Ubersicht der Schulqualitatsforschung dar. Sie kénnen
wichtige Hinweise auf Merkmale von Schulqualitét liefern.'® Hattie findet ein Primat
von proximalen vor distalen Merkmalen der Schulqualitat, das hei3t dass Qualitats-
merkmale, die des Lernen von Schiilerinnen und Schiilern direkt betreffen, bspw. die
Schiler-Lehrer-Interaktion oder die Gestaltung des Unterrichts, mehr Einfluss auf
die Leistungsentwicklung haben als Merkmale, die sich auf der Schulebene befinden
(vgl. Hattie 2009). Mit Blick auf die distalen Merkmale, entfalten Hattie (2009) zu-
folge diejenigen eine hdhere Wirkungskraft, die strukturell gute und gesicherte orga-
nisatorische VVoraussetzungen flr das Lernen bereitstellen. Einen der bedeutsamsten
Einzeleffekte auBerhalb des Klassenraums besitzt Hattie zufolge das Schulleitungs-
handeln (vgl. Hattie 2009, S. 74). Anders als friihere Studien unterscheidet Hattie in
seiner Zusammenfuhrung von elf Metanalysen zwei Typen von Schulleitungshan-
deln. Wéhrend der eine sich dadurch auszeichnet Motivator, Vorbild, Teamplayer zu
sein, strukturiert der zweite Typ schulische Abldaufe durch Verantwortung, klare Re-
geln, die Organisation der Rahmenbedingung flr guten Unterricht (Hattie 2009, S.
82 ff.). Wahrend Hattie flr den ersten Typ keine bedeutsamen Effekte auf Schuler-
leistungen berichtet, scheint sich das Handeln von Schulleitungen des zweiten, in-
struktionalen Typs bedeutsam auf Leistungen von Schilerinnen und Schulern auszu-
wirken (vgl. Hattie 2009, S. 83). Entscheidend fir die Schulqualitat auf der Schul-
ebene scheinen neben der Evaluation schulischer Entwicklungen und der Zusammen-
arbeit mit Eltern, die Forderung einer erweiterten Kooperation zwischen Lehrkréften
und die Schaffung von guten Rahmenbedingung fir guten Unterricht und eine pro-
duktive Lernkultur und zu sein (Hattie 2009, S. 82 ff.). Hinweise, wie solche wirk-
méchtigen distalen Faktoren der Schulqualitat in Schulen befdérdert werden kdnnen,

liefert die Schulentwicklungsforschung. Der Begriff Schulentwicklung zielt auf die

19 Die hauptséchliche Einschrankung bestehe in der fehlenden Priifung der den von Hattie genutzten
Metaanalysen auf die Qualitdt und Validitit der zugrundeliegenden Einzelstudien. AufRerdem be-
stiinde bei der vollig unterschiedlichen Anlage der einzelnen Unterstudien die Gefahr voneinander
verschiedene Sachverhalte miteinander zu vergleichen. Kritik besteht auRerdem darin, dass die Studie
keine Merkmale des sozialen Kontextes einbezieht. Zudem bezieht sich Hatties Datenbasis haufig auf
nur eine Dimension schulischen Lernens. Wechselwirkungen und Interaktionseffekte werden in einem
solchen Zugang nicht beriicksichtigt. (Vgl. Snook et al. 2009)
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Weiterentwicklung und Verbesserung der organisatorischen Abléufe auf der Einzel-
schulebene ab. Rolff (2013) beschreibt Schulentwicklung als Zusammenspiel Perso-
nal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Rolff 2013). Holtappels
(2003) sieht ihr Ziel in der Veranderung und in der Weiterentwicklung von padago-
gischem Handeln und organisatorischer Schulstrukturen (Holtappels 2003, S.15).
Umstritten ist, ob es sich beim Prozess der Schulentwicklung immer um einen be-
wussten und systematischen Prozess handelt. Fir die Beforschung von Schulent-
wicklungsprozessen oder Resultaten dieser spiele dies jedoch, Creemers und Kyria-
kides (1998), zufolge nur eine untergeordnete Rolle, da neben geplanten Handlungen
auch ungeplante und ggf. zirkul&r verlaufende Prozesse von Interesse sein kénnen
(vgl. Creemers/Kyriakides 1998). Internationale Studien konnten, Holtappels 2005
zufolge, zudem zeigen, dass erfolgreiche Schulen sich nur nicht nur durch einzelne
Quialitatsfaktoren auszeichnen, sondern durch ein Biindel von Faktoren in ihrer Or-
ganisations- und Prozessqualitat und bezogen auf ihre Schulentwicklung von weni-
ger erfolgreichen unterscheiden (vgl. Holtappels 2005, S. 35). Wichtig dabei ist je-
doch, dass Schulentwicklung sich lediglich auf Prozesse und Strukturen bezieht, die
von Schulen und denen in ihnen téatigen Professionellen selbst beeinflusst werden
koénnen. Zielperspektive von Schulentwicklung ist es, Strukturen und Prozesse inner-
halb der Schulen so bearbeiten, dass sie eine mdglichst optimale Praxis in Ablaufen
ermdglichen (vgl. bspw. Rolff 2013) und somit mdglichst gute strukturelle VVoraus-

setzungen flr das Lernen schaffen.
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7.6.Qualitatsmodell fur Ganztagsschulen

Holtappels (2009a) legt ein integriertes Modell der Ganztagsschulqualitét vor. Es ori-
entiert sich an der Struktur der CIPO-Modelle und unterscheidet Merkmale der Sys-
temqualitét, der Prozessqualitat auf der Schul- und Unterrichtsebene und der Ergeb-

nisqualitat sowie Merkmale des sozialen Kontexts (vgl. Holtappels 2009a, S. 22).

Abbildung 9 Qualitatstableau zur Schulwirksamkeit von Ganztagsschulen
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Quelle: Holtappels (20093, S. 22)

Ergebnisqualitat teilt Holtappels (2009a) zusatzlich in einen Bereich der sich auf die
Ganztagsangebote und Faktoren wie Angebotsteilnahme und Teilnahmeintensitét auf
der einen und fachliche Kompetenzen, Lernhaltungen und Bildungsabschliisse auf
der anderen Seite (vgl. Holtappels 2009a, S. 22). Jedoch sind die allermeisten Indi-
katoren des theoretischen Modells dem Autor zufolge nicht empirisch erforscht
(Holtappels 2009a, S. 23). Holtappels stellt jedoch einige Dimensionen seines Mo-
dells als scheinbar gesichert heraus (vgl. Holtappels 2009a, S. 23): so kénnen, dem
Autor zufolge, wirksame Einflisse der Organisationskultur einer Schule (vgl. hierzu
auch Holtappels/Rollett 2008), konzeptionellen Verkniipfungen zwischen Angebo-
ten und Unterricht und systematischen Formen der Organisationsentwicklung und
Schulentwicklungsprozessen auf die Ausbau- und Angebotsqualitat nachweisen (vgl.

Holtappels 2009a, S. 23). Eine wichtige Rolle spielten zudem die Innovationsbereit-

113



schaft des Kollegiums und deren Kooperationsintensitat und der Grad der Lehrkraf-
teeinbindung in Elemente des Ganztags (vgl. Holtappels 20093, S. 23) also auch mit
Blick auf die Zeitstrukturierung vor dem Hintergrund der prasentierten Befunde zu
einer oftmals konzeptionellen und zeitorganisatorischen Trennung von Unterricht am

Vormittag und Angeboten im Nachmittagsbereich.

8. Analysedimensionen der Typologie

Um unterschiedlich weit entwickelte Organisationsstrukturen in Schulen mit ganzta-
gigem Angebot differenzieren zu kdnnen, die von Einzelschulen im Rahmen von
Schulentwicklungsprozessen selbst gestaltet werden kdnnen und die strukturelle VVo-
raussetzungen fir Lernen von Schillerinnen und Schulern schaffen, werden im Fol-
genden die Bereiche Rahmenbedingungen des Unterrichts an Ganztagsschulen und
Kooperation zwischen Lehrkréften fokussiert. Zudem werden als zentrales Kriterium

von Schulen mit ganztdgigem Angebot Indikatoren der Zeitorganisation einbezogen.

8.1. Rahmenbedingungen des Unterrichts

Der erweiterte Zeitrahmen von Ganztagsschulen fiihrt zu vielfaltigen Erwartungen in
Bezug auf die Steigerung der Unterrichtsqualitat (Appel 2011; Fischer/Zlchner
2011; Rauschenbach et al. 2012). Als zentraler Anspruch an Ganztagsschulen wird,
wie bereist dargestellt, wiederkehrend und von unterschiedlichen Stellen (in den letz-
ten Jahren vor allem von Seiten der Bildungspolitik) die verbesserte Moglichkeit der
individuellen Forderung genannt. Welche didaktischen Konzepte dabei konkret ge-
meint sind, wird meist nicht bekannt gegeben. Die wenigen Arbeiten, die Erkennt-
nisse zur individuellen Foérderung an Ganztagsschulen bereitstellen, weisen darauf
hin, dass in der Praxis meist Alltagstheorien von Forderung und individualisiertem
Unterricht handlungsleitend fur Pddagoginnen und P&dagogen sind (Maykus et al.
2011, S. 132). Individuelle Forderung bleibe oft Gegenstand individueller Interpre-
tation der Lehrkréfte, ein kollegiumsubergreifend erarbeitetes Forderkonzept sei die
Ausnahme. Strukturell implementierte individuelle Férderung bedarf Maykus et al.
(2011) zufolge strukturierte und verbindlich geregelt Ablaufe (vgl. Maykus et al.
2011, S. 139).

Als Hinweis auf derart strukturierte und geregelte Ablaufe, wird in die Typologie ein
Indikator einbezogen, der angibt, ob es in der Stundenplanung der Schule festge-
schriebene Zeiten fir individualisierten Unterricht gibt oder nicht. Dies kdnnen feste
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Tage an denen individualisiert unterrichtet wird, feste Unterrichtsstunden, die fur in-
dividualisierten Unterricht eingeplant sind, oder Differenzierungsbénder sein, in de-
nen eingeplant ist, individualisiert zu unterrichten. Untersucht werden somit die
strukturellen VVoraussetzungen fir individualisierten Unterricht. Zudem wird ein In-
dikator fur fachertibergreifenden Unterricht in die Analyse einbezogen. Diese Form
der Unterrichtsgestaltung setzt inhaltliche und organisatorische Entscheidungen vo-
raus, die komplexe Entwicklungs- und Reflexionsprozesse in der Schule erfordern
(vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, 35). AulRerdem ist mit der Durchfiihrung von fa-
chertibergreifendem Unterricht vielfach eine Anderung des Personaleinsatzes ver-
bunden (vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, 3ff.). Als Indikator fur die Entwicklung
einer gemeinsamen Wissengrundlage als Basis der Schulgestaltung wird die Durch-
fiihrung von schuliibergreifenden Qualifizierungsmalinahmen fiir Padagoginnen und
Padagogen im Unterschied zu individueller Fortbildung einbezogen. Diese Art von
Qualifizierung setzt strategische Uberlegungen und organisatorisches Handeln vo-
raus. Eine Qualifizierung dieser Art kann aulierdem die Mdglichkeit eréffnen, ein
schulinternes Schulprofil zu entwickeln, tber dessen Inhalte und Umsetzung Klarheit
innerhalb des Kollegiums besteht. Klarheit aller Beteiligten Uber die Strategie der
Schule ist, Holtappels (2004) zufolge, als wichtige Voraussetzung flr eine gelin-
gende Schulentwicklung zu verstehen (vgl. Holtappels 2004, S. 7).

8.2. Kooperationsforderung

Der zahlenmélRige Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland, der vor allem im
Rahmen des 1ZBB seit 2003 von statten geht, fihrt zu einem strukturellen Paradig-
menwechsel in der Organisationskultur von Schule. Waren schulische Systeme tber
ein Jahrhundert fast ausschlieBlich durch die Profession Lehrkréfte ausgestaltet, ist
im Rahmen des strukturellen Ganztagsschulausbaus eine multiprofessionelle Off-
nung beobachtbar (vgl. Rauschenbach et al. 2012, S. 52). Kaum eine Ganztagsschule,
und auch wenige Halbtagsschulen, verzichten auf die Beschaftigung von Personal
unterschiedlicher Herkunft und Qualifikation, das eine Vielzahl von Aufgaben —von
der Schaffung einer modernen Bildungsinfrastruktur bis hin zur individualisierten
Forderung von Schilerinnen und Schiilern — bewéltigen soll (vgl. Steiner/ Tillmann
2011). Die quantitativen und qualitativen Anforderungen an Kooperationen inner-
halb des Lehrerkollegiums und mit auf3erschulischen Partnern sind gestiegen (vgl.
Rauschenbach et al. 2012, S. 53).
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Im Hinblick auf die Qualitat von Bildungsprozessen kann Kooperation nicht als ei-
genstéindiges Ziel verstanden werden, sondern nur als ,,Mittel zum Zweck* (Rau-
schenbach et al. 2012, S. 52). Kooperation beschreibt den Organisationsrahmen, in-
nerhalb dessen Entscheidungen Uber padagogisches Handeln getroffen werden. Die
Forschung zur Kooperation beschreibt den Mehrwert, den Kooperationsbeziehungen
in Bezug auf padagogisches Handeln im Vergleich zu Einzelhandeln haben, damit,
dass durch gegenseitige Beobachtung und Gespréche uber die Beobachtungen, die
Reflexivitat des pédagogischen Handelns erhéht werden kdénne (vgl. Kolbe/Reh
2008, S. 801). Jedoch erhohe Kooperation auch die Komplexitdt der Organisation
und kann die Autonomie der beteiligten Kooperationspartner verkleinern (vgl.
Kolbe/Reh 2008, S. 802). Wie Analysen der StEG- Daten von Tillmann (2011) zei-
gen, ergibt sich ein positiver Zusammenhang der Intensitat von Schulprogrammarbeit
und der Intensitat von Kooperationsbeziehungen zwischen an der Schule tatigem Per-
sonal (vgl. Tillmann 2011, S. 158). In Ganztagsschulen sind Kooperationen, vielen
Autoren zufolge, gegenwértig jedoch tberwiegend punktuell und nach Bedarf orga-
nisiert (vgl. bspw. Bellin/Tamke 2010b; Dizinger/Fussangel/Bohm-Kasper 2011,
Rauschenbach et al. 2012). Kooperation im Sinne der gemeinsamen Planung von
Unterricht, gegenseitiger Hospitation oder gemeinsamer Entwicklung von Unter-
richtmaterialien finde dagegen nur in Ausnahmeféllen statt (vgl. Dizinger/Fussan-
gel/Bohm-Kasper 2011; Rauschenbach et al. 2012). Jedoch duBern Lehrkréfte sehr
wohl Bedarf an zusatzlichen zeitlichen Ressourcen fiir die pAdagogische Zusammen-
arbeit und die konzeptionelle Planung von Unterricht (Wegner/Micke 2010; Rau-
schenbach et al. 2012). Fehlen diese zeitlichen Spielraume jedoch, wiirde Koopera-
tion haufig als ein ,,wertgeladener Mythos“ (Rauschenbach et al. 2012, S. 55) be-
schrieben, an den vielfaltige positive Erwartungen geknipft seien, wahrend in der
Praxis ein oft schon rein zeitlich als nicht zu bewaltigender Koordinationsaufwand
von Seiten der Kooperationsbeteiligten beschrieben werde (Floerecke/Eibner/Pawi-
cki 2011, S. 190 ff.).

In ihrem Typenvergleich von offenen und gebundenen Ganztagschulen finden Weg-
ner und Bellin (2010) tendenziell bessere Leseleistungen von Schiilerinnen und
Schilern, in deren Schulen mehr Zeit auf die Pflege von Kooperationen zwischen
Lehrkraften und sonstigem an der Schule beschaftigtem Personal verwendet wurde
(vgl. Bellin/Tamke 2010a S.114). Ihre Befunde sind zwar nicht signifikant, geben

116



jedoch erste Hinweise auf den Zusammenhang von Kooperationen und leistungsfor-
derlichen Wirkungen von Ganztagsschulen. Im Rahmen dieser Arbeit wird daher als
Indikator schulischer Kooperation institutionalisierte Kooperationszeit in die Model-
lierung einbezogen. Darunter fallen fest eingeplante Zeitkontingente zur Planung von
Unterricht und Erstellung von Unterrichtsmaterialien. Zusatzlich wird einbezogen,
ob die Personalplanung der Schule vorsieht, Lehrpersonal in Klassenteams oder
Jahrgangsteams zu organisieren. Dies setzt Verdnderungen in der Planung und Or-
ganisation voraus und kann als Merkmal einer entwickelten Schule verstanden wer-

den.

8.3. Zeitorganisation

Mit dem erweiterten Zeitrahmen der Ganztagsschule wird eine Vielzahl gesellschaft-
licher, politischer und p&dagogischer Erwartungen verknlpft. Ein zentrales, und in
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Auseinandersetzungen mit Ganztags-
schulen immer wieder auftauchendes Konzept, ist die Rhythmisierung des Schulta-
ges. Jedoch besteht keine Einigkeit daruber, was unter Rhythmisierung konkret zu
verstehen sei (vgl. bspw. Appel 2011; Rauschenbach et al. 2012, S. 66). Aus péada-
gogischer Perspektive entstammt der Begriff Rhythmisierung dem reformpadagogi-
schen Kerngedanken einer kindgerechten Lebensschule (Rabenstein 2008). Verbun-
den damit ist, Kolbe, Rabenstein und Reh (2006), zufolge, die Vorstellung eines fir
alle Menschen identischen, natirlichen physiologischen Tagesablaufs, der durch
Phasen der An- und Entspannung strukturiert ist und auf den in der Gestaltung der
Schule Bezug genommen werden misse (vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, S. 5).
Wissenschaftliche Belege flir das VVorhandensein dieses angeborenen Lebensrhyth-
mus gibt es jedoch nicht (Rauschenbach et al. 2012, S. 66). Die Annahme eines na-
tirlichen Rhythmus, der jedem Menschen innewohnt, ist Kolbe und Kollegen (2006)
zufolge ein genuin deutsches Phanomen, das im internationalen Diskurs um ganzta-
gige Bildung keine Rolle spiele (Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, S. 8ff.; Rauschenbach
et al. 2012, S. 66). Kolbe und Reh (2009) schlagen vor dem Hintergrund der empi-
risch nicht belegten Annahme eines biologisch-einheitlichen Rhythmus vor, anstelle
von Rhythmisierung von Zeitstrukturierung im Ganztag zu sprechen (vgl. Kolbe et
al. 2009). Zeitstrukturierung kann im Verstandnis von Reh (2009) als Kernbereich
der Lernorganisation in Ganztagsschulen verstanden werden (vgl. Reh 2009).

Die Erarbeitung und Entwicklung eines schulischen Zeitstrukturmodells ist als ein-

zelschulische Entwicklungsaufgabe (Rauschenbach et al. 2012, S. 66) zu verstehen.
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Sie ist eng mit der paddagogischen und didaktischen Gestaltung von Unterricht ver-
bunden und setzt auRerdem grundlegende strukturelle Veréanderung in der Personal-
planung voraus (vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006). Die Konzeption und Realisierung
eines alternativen, auf den Ganztagsbetrieb abgestimmten Zeitmodells, ist als kom-
plexe Schulentwicklungsaufgabe zu verstehen. Teile eines einzelschulischen Zeit-
strukturmodells kann die Einflhrung von Unterrichtsblocken oder freier Lernzeit
sein, mit denen didaktische Entscheidungen und auch auf Veranderungen in perso-
nellen Konstellationen einhergehen kénnen und kurz-, mittel- und langfristige Pla-
nungen des Schuljahrs voraussetzen (vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, S. 17). Die
Restrukturierung von Zeit in Ganztagsschulen setzt immer inhaltliche und organisa-
torische Entscheidungen voraus, die wiederum komplexe Entwicklungs- und Refle-
xionsprozesse erfordern (vgl. Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, S. 17). Dies zu meistern,
sei eine wichtige und ,,entscheidende Ganztags-Entwicklungsaufgabe angesichts der
deutschen Tradition im Umgang mit ,,Schul-Zeit* (Kolbe/Rabenstein/Reh 2006, 4,
Hervorhebung im Original). Berticksichtigung finden im Rahmen der Typologie die
Indikatoren Stundentaktung, Mittagessen, Fachunterricht am Nachmittag, Hauptfa-
chunterricht am Nachmittag, Hausaufgabenpraxis. Fur Indikatoren, die Aufschluss
uber die Inhalte der Nachmittagsgestaltung in der Schule geben, ergibt sich folgende
Besonderheit: Die rechtlichen VVorgaben zum verbindlichen Besuch des Ganztages
differieren, wie bereits beschrieben, zwischen gebundenen Systemen und allen Gbri-
gen Schultypen. Dies hat Auswirkung auf die Mdglichkeiten und Spielrdume der
Zeitorganisation des Ganztages, die zwischen unterschiedlichen Ausbaugraden vari-
ieren. Ein Schultag, in dem bspw. Fachunterricht am Nachmittag realisiert wird, ist
aufgrund der Verbindlichkeit der Teilnahme von Schilerinnen und Schiilern wahr-
scheinlich nur an gebundenen Ganztagsschulen mdéglich. In offenen und teilgebun-
denen Systemen sowie an Halbtagsschulen kann, da die Teilnahme am Ganztag nicht
- oder lediglich fir einen Teil der Schulerschaft - verpflichtend ist, eine solche Zeit-
strukturierung nicht vermutet werden. Solche Indikatoren eignen sich jedoch gut
dazu, zwischen unterschiedlichen Organisationspraxen von gebundenen Ganztags-
schulen zu differenzieren. Daher werden Fachunterricht am Nachmittag; Hauptfa-
chunterricht am Nachmittag, Mittagsband in die Analyse einbezogen Als Mittags-
band wird eine Art der Zeitorganisation definiert, die es vorsieht, nach vormittagli-
chen Unterrichtsblocken eine Mittagsfreizeit anzubieten, die neben dem Mittagessen

auch Freizeitangebote enthélt. Im Rahmen des Mittagsbandes sind diese Angebote
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so konzipiert, dass sie inhaltlich sehr wohl in Bezug zu Unterrichtsinhalten stehen
kénnen, in ihrer Gestalt jedoch einen Freizeitcharakter haben. An ein solches Mit-
tagsband schlie8t sich am Nachmittag erneut Unterricht an, es dient also der Zeit-
strukturierung im Sinne eines in Phasen der An- und Entspannung rhythmisierten
Schultages. Aufgrund des Anschlusses von Nachmittagsunterricht an ein solches
Mittagsband ist es wahrscheinlich ebenfalls lediglich an gebundenen Ganztagsschu-
len zu finden und dient bei der Typenbildung ebenfalls der Unterscheidung differen-
ter Praxen in gebundenen Ganztagsschulen. Die Betreuung der Hausaufgaben bzw.
die Erledigung von Hausaufgaben innerhalb der Schule steht, Ziichner (2008) zu-
folge, in Zusammenhang mit einer Entlastung von Eltern beim alltdglichen Zusam-
menleben mit ihren Kindern, hier vor allem mit Blick auf Erziehungsprobleme (vgl.
Zichner 2008, S. 326). Zu unterscheiden ist bei der schulinternen Hausaufgabenpra-
xis zwischen additiver Hausaufgabenbetreuung und in die Unterrichtszeit integrierte
Ubungszeit, die zusatzliche Hausaufgaben ersetzt (vgl. Hohmann/Schaper, S. 576ff.).
Bei der additiven Variante ist zusétzlich zwischen freiwilliger und obligater Haus-
aufgabenbetreuung zu unterscheiden, wobei die erste Form Wegner und Bellin
(2010) zufolge weitgehend nicht von Lehrerinnen und Lehrern, sondern von ander-
weitigem pédagogischem oder nichtpddagogischem Personal betreut werde (vgl.
Wegner/Bellin 2010, S. 91). Der Forschungsstand in Bezug auf die Wirksamkeit von
Hausaufgaben auf Schilerkompetenzen und Vor- und Nachteile unterschiedlicher
Hausaufgabenpraxen ist Kamski (2008) zufolge meist lokal und auf kleine Stichpro-
ben bezogen, die Ergebnisse sind nicht représentativ und teils widerspruchlich (vgl.
Kamski 2008, S. 94). Lipowsky (2004) arbeitet die Ergebnisse zum Stand der For-
schung bis 2003 auf und kommt zu dem Schluss, dass sich, trotz teilweise wider-
spruchlicher Ergebnisse, insgesamt leicht positive Wirkungen vom generellen Vor-
handensein von Hausaufgaben flr die Sekundarstufe nachzeichnen lieBen (vgl. Lip-
owsky 2004, S.42). Diese hingen jedoch nicht mit dem Umfang der Aufgaben und
auch nicht mit der Erledigung innerhalb oder auRerhalb der Schule zusammen, son-
dern mit der inhaltlichen Verbindung zum Unterricht und der Qualitat der Hausauf-
gaben (vgl. Lipowsky et al. 2004, S. 42). Fur die Primarstufe berichten Wegner und
Bellin (2010) von einem leichten VVorsprung von Schiilerinnen und Schulern, die an
obligatorischer Hausaufgabenbetreuung teilnahmen, in der Lesekompetenz zum

Ende der ersten Klasse, die sich bis zum Ende der zweiten Klasse fortfiuihrt, danach
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jedoch verschwindet (Wegner/Bellin 2010, S. 91). Integrierte Formen der Hausauf-
gabenpraxis in Schulen bedirfen organisatorischer Vorkehrungen, deren Realisie-
rung als Schulentwicklungsarbeit verstanden werden kann (Rauschenbach et al.
2012, S. 66). Folglich kénnen fiir die Bildung von Schultypen Indikatoren einbezo-
gen werden, die Auskunft Giber die Zeitstruktur geben, in die Hausaufgaben integriert
sind. Einbezogen werden im Folgenden die Indikatoren in den Unterricht integrierte
Hausaufgaben und additive Hausaufgaben.

9. Zielsetzung und forschungsleitende Fragen

9.1. Zielsetzung der empirischen Studie

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Typen von Schulen mit ganztdgigem Angebot zu
identifizieren, die sich anhand von Prozess- und Gestaltungsindikatoren unterschei-
den. In einem zweiten Schritt soll der Frage nachgegangen werden, ob sich zwischen
den ermittelten Schultypen und den gemessenen sprachlichen Fahigkeiten von Schi-
lerinnen und Schilern und der Entwicklung von sprachlichen Fahigkeiten ber den
Zeitraum eines Jahres Zusammenhange finden lassen. Aus dem dargelegten For-

schungsstand ergeben sich folgende Zielsetzungen flr die empirische Studie:

1. Entwicklung eines Kategoriensystems zur systematischen Erschliefung des
Datenkorpus nach den abgeleiteten Prozess- und Organisationsfaktoren.

2. Beschreibung der Schulstichprobe nach den bisher tiblichen Kategorien Halb-
tagsschulen und Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugrades mit Blick auf
die analyseleitenden Gestaltungs- und Prozessmerkmale.

3. Identifikation unterschiedlicher Typen von Schulen mit ganztdgigem Ange-
bot anhand der analyseleitenden Gestaltungs- und Prozessmerkmale.

4. Beschreibung der ermittelten Schultypen vor dem Hintergrund von Zusam-
menhangen mit Variablen zum Kontext und zusatzlichen Organisationsmerk-
malen der Schulen.

5. Analyse von mgglichen Zusammenh&ngen zwischen den ermittelten Schul-
typen und den gemessenen sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und

Schilerinnen.

Zunachst soll auf der Basis von Gestaltungs- und Prozessmerkmalen des analyselei-

tenden Modells ein Kategoriensystem entwickelt werden. Mithilfe dieses Katego-
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riensystems wird in einem zweiten Schritt das vorhandene Datenmaterial systema-
tisch codiert und anschlieBend beschrieben, welche im Modell beschriebenen Gestal-
tungs- und Prozessmerkmale sich in den Ganztagsschulen verschiedenen Ausbaugra-
des und den Halbtagsschulen mit ganztagigem Angebot der Stichprobe finden lassen.
Drittens werden mithilfe clusteranalytischer Verfahren Typen von Schulen mit ganz-
tdgigem Angebot, die sich anhand der analyseleitenden Gestaltungs- und Prozess-
merkmale differenzieren lassen, extrahiert. In einem vierten Schritt werden die iden-
tifizierten Schultypen vor dem Hintergrund anderer Kontextvariablen analysiert. Da-
bei wird untersucht, ob sich ein Zusammenhang von Kontextvariablen mit Gestal-
tungs- und Prozessmerkmalen und unterschiedlichen Typen mit ganztdgigem Ange-
bot zeigen lasst. Es wird somit der Frage nachgegangen, ob die ausgewahlten Kon-
textfaktoren systematisch mit bestimmten Schultypen konfundieren. Funftens wird
schlie3lich der Frage nachgegangen, ob die gemessenen sprachlichen Fahigkeiten der
Schlerinnen und Schiler der Stichprobe systematisch nach der Zugehorigkeit zu
den Schultypen variieren. Ziel ist es ein Beziehungsgefiige einflussvoller Merkmale
von Ganztagsschulen nachzuzeichnen die mit den gemessenen sprachlichen Leistun-

gen von Schilerinnen und Schiilern im Zusammenhang stehen.

9.2. Forschungsleitende Fragen der empirischen Studie
Die funf vorgestellten Zielsetzungen stehen zusammenfassend mit folgenden Frage-

stellungen der empirischen Studie in Verbindung:

1. Nach welcher Systematik lassen sich Gestaltungs- und Prozessmerkmale von
Schulen mit ganztdgigem Angebot operationalisieren und kodieren?

2. Wie stellen sich die operationalisierten Gestaltungs- und Prozessmerkmale
mit Bezug auf die bisher tblichen Differenzierungslinien Halbtagsschule und
Ganztagsschule verschiedenen Ausbaugrades dar?

3. Lassen sich Typen von Schulen mit ganztdgigem Angebot in Bezug auf die
operationalisierten Gestaltungs- und Prozessmerkmale jenseits der bisher ge-
bréuchlichen Differenzierungslinien finden?

4. Unterscheiden sich die ermittelten Schultypen in ihren Kontextfaktoren?

5. Wie gestalten sich die ermittelten Schultypen beztiglich der analyseleitenden
Indikatoren?

6. Variieren die gemessenen sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und

Schiilern systematisch zwischen den identifizierten Schultypen?
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10. Empirisches Material

Die dieser Arbeit zugrundeliegenden Daten sind zum Teil aus der GIM-Studie (vgl.
Reinders/Gogolin/van Deth 2008) hervorgegangen und konnten im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit um neue Datenquellen erganzt werden.

10.1. Datenquelle: GIM-Studie

GIM war ein Kooperationsprojekt der Universtaten Hamburg, Wirzburg und Mann-
heim, das im Zeitraum vom 01.07.2008 bis 03.06.2010 realisiert wurde. Geleitet
wurde die Studie von den Profs. Dres. Heinz Reinders (Universitat Wirzburg), Ingrid
Gogolin (Universitat Hamburg) und Jan v. Deth (Universitdt Mannheim). Finanziert
wurde GIM aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
(BMBF) und des Europaischen Sozialfond (ESF) und war Teil der Begleitforschung
im Rahmen des 1ZBB. Im GIM-Projekt wurde der Frage nachgegangen, ob der In-
tegrationsprozess von Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund von
Ganztagsschulen besser unterstutzt wird als von Halbtagsschulen. Das Design der
GIM-Studie orientiert sich an Schulqualitdtsmodellen, die auf Grundlage der Vor-
stellung eines auf Input, Prozess und Output basierenden Systems erklaren wollen,
was eine gute Schule ausmacht.

Im September und Oktober 2008 wurden mithilfe einer Screening-Vorstudie geeig-
nete Schulen rekrutiert. VVoraussetzung zur Teilnahme an der Studie war ein Anteil
von Schilerinnen und Schillern mit Migrationshintergrund, der zwischen den mittle-
ren Quartilen der Gesamtverteilung lag. AuRerdem sollten die Schulen der Stich-
probe insgesamt Gber dhnliche Anteile von Schulerinnen und Schillern mit Migrati-
onshintergrund verfligen. Die Teilnahme war freiwillig. Es handelt sich also nicht
um eine Zufallsstichprobe. Die in GIM realisierte angefallene Stichprobe umfasst 75
Halbtags- und Ganztagsschulen in Hamburg und Bayern.

Qualitative Schulleitungsinterviews

Hauptdatenquelle der vorliegenden Studie bilden problemzentrierte Interviews mit
Hamburger Schulleitungen, die im Januar/Februar 2009 im Rahmen der GIM-Studie
durchgefiihrt wurden. Alle Interviewer hatten im Vorfeld an einer ganztdgigen Schu-
lung zur Interviewtechnik des problemzentrierten Interviews teilgenommen. Zur
Durchfiihrung der Interviewstudie wurden mittels eines Screeningverfahrens im Sep-

tember bis Oktober 2008 zunédchst Schulen nach dem Auswahlkriterium ausgesucht,
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dass sie einen Anteil von Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund zwi-
schen den mittleren Quartilen der Gesamtverteilung unterrichten (vgl. Reinders et al.
2011a). Zu den ausgewahlten Schulen wurde Kontakt aufgenommen. Die Teilnahme
erfolgte freiwillig, es gab daftr keinerlei Incentives. Bevor die eigentliche Erhebung
stattfand, wurden im Dezember 2008 Pretests zu Inhalten und Praktikabilitat der In-
terviewleitfaden durchgefihrt. Nach der Durchfiihrung der Pretests, wurden die In-
terviewleitfaden uberarbeitet und die endgtltige Version fertiggestellt. Bereits wah-
rend des ersten Kontakts zu den Schulen wurde darum gebeten, von Schulseite einen
Raum zur Verfugung zu stellen, in dem das Interview mit der Schulleitung so sto-
rungsfrei wie moglich durchgefiihrt werden konnte. Mit Ausnahme von einer Schule,
deren Schulleitungsinterview nachtraglich aufgrund der schlechten Tonqualitat aus
der Stichprobe entfernt werden musste, lieR sich dies in allen Schulen realisieren. Zu
Beginn des Interviews wurden die Befragten mit den Rahmenbedingungen vertraut
gemacht und darauf hingewiesen, dass alle gemachten Angaben anonym behandelt
wirden und keinerlei nachtragliche Riickschlisse auf Personen oder Institutionen zu-
lielen. Die Schulleitungsinterviews waren auf ca. 30 Minuten konzipiert und sollten
eine Dauer von 45 Minuten nicht tiberschreiten. Im Rahmen der Interviews wurden
Daten zu vier Themenbereichen der Schulorganisation erhoben: Bedingungen/ Res-
sourcen, Intention/ Zielsetzung, Schulkultur/ Organisation und Kooperationen (vgl.
Reinders et al. 2011a). Zu jedem Themenbereich wurde eine offene Impulsfrage ge-
stellt. Ziel war es, die Interviewten so ausfuhrlich wie moglich Auskunft geben zu
lassen und anschliellend Informationen zu noch nicht angesprochenen Aspekten
durch Vertiefungsfragen zu evozieren. Insgesamt wurden die Interviews flexibel ge-
staltet, der Leitfaden wurde im Gesprachsverlauf an das von den Schulleitungen Er-
zahlte angepasst, bis alle vorgegebenen Themen angesprochen wurden.

Im Themenkomplex Organisationsform sollten Informationen zum Ganztagsschul-
ausbau und der konkreten Umsetzung dessen in der Schule gesammelt werden. Ge-
fragt wurde nach der Zeitorganisation der Schule und deren konkreter Umsetzung im
Schultag, der Gestaltung der Mittagspause und der Gestaltung der Nachmittagsstun-
den. AuBerdem sollten Angaben zu Besonderheiten in der Organisationsform ge-
macht werden. Im Themenkomplex Zielsetzung sollten Informationen zum Schul-
programm und den inhaltlichen Schwerpunkten der Schulen gesammelt werden. Au-

Rerdem wurde gefragt, inwieweit und wie die Zielsetzungen konkret im Schulalltag
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umgesetzt wirden. Der Schwerpunkt wurde hierbei, konform mit dem Forschungs-
interesse der GIM-Studie auf die Dimensionen Sprachliche Fahigkeiten, Interkultu-
relle Beziehungen/Freundschaften und politisches Wissen gelegt (vgl. Reinders/Go-
golin/van Deth, 2008). Im Themengebiet Ressourcen sollten Informationen zur Ein-
schatzung der materiellen und personellen Ausstattung der Schule gesammelt wer-
den. AuBerdem schlossen sich den Fragen zu den materiellen und personellen Res-
sourcen assoziative Fragen zur Ressourcennutzung an, die darauf abzielten zu erfah-
ren, wofur zusatzliche Finanzmittel in beiden Bereichen zuerst investiert wirden,
wenn es sie gabe. Der Bereich Kooperationen schlielilich zielte sowohl auf die inter-
nen als auch die externen Kooperationsbeziehungen ab. Im externen Bereich wurden
Informationen zur Art und Verbindlichkeit der Zusammenarbeit gesammelt. Auler-
dem war von Interesse, ob Kooperationen dazu genutzt werden, das Nachmittagsan-
gebot zu organisieren (Kooperationen mit Einrichtungen der Jugendhilfe/ Horten).
Ferner sollte dieser Fragenkomplex dazu dienen, Einblick in die Offnung der Schule
zum Stadtteil zu bekommen. Der Bereich der internen Kooperationen zielte auf die
Austauschbeziehungen zwischen Lehrerinnen und Lehrern und mit Gbrigem an der
Schule tatigem padagogischem Personal ab. VVon Interesse waren Haufigkeit und In-
halt der Kooperationen sowie ein etwaiger Ausbaubedarf in diesem Bereich.
Quantitative Schulleitungsbefragung

Im Anschluss an die qualitativen Interviews, wurden die Schulleitungen gebeten, ei-
nen quantitativen Fragebogen auszufullen, der sich auf Rahmenbedingungen der
Schulorganisation und Ganztagsorganisation sowie demographische Angaben der
Schulleitung bezog. Ergénzt wurden diese Daten um Informationen aus der Schul-
statistik, die Uber die Stadt Hamburg bezogen wurden.

Testung von Schlerinnen und Schilern

Primarstufe

Wirzburger Leise Leseprobe

Bei den Primarschulern der Stichprobe wurde die Lesefahigkeit von Erst- und Zweit-
klassler im Rahmen der GIM-Studie mithilfe des standardisierten Lesetests WLLP
(vgl. Kispert/Schneider 1998) erhoben. Lesefahigkeit wird im Rahmen dieser Arbeit
als basale Kulturtechnik verstanden, die Groeben (2009) zufolge, in der modernen
Informationsgesellschaft eher noch an Bedeutung gewinnt (vgl. Groeben 2009, S.
11). Lesen ist in modernen Gesellschaften fiir unterschiedliche Zwecke funktional:

Uber Texte werden nicht nur Informationen und Fakten vermittelt, sondern auch
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Ideen, Wertvorstellungen und kulturelle Inhalte transportiert (vgl. Lenhard/Artelt
2009, S. 1). Lesefédhigkeit, wie sie von der WLLP gemessen wird, konzentriert sich
auf die Dekodiergeschwindigkeit, also das Lesetempo von Kindern (vgl. Kus-
pert/Schneider 1998, S. 8). Das Lesetempo wird mithilfe von Wortzuordnungen un-
tersucht. Studien, die schwache Leser untersuchten, konnten zeigen, dass normale
Leser sich von schwachen anhand der Lesegeschwindigkeit unterscheiden lieRen
(vgl. Kuspert/Schneider 1998, S. 8). Das Instrument bietet laut Selbstbeschreibung
ein zuverlassiges Mal? fiir die Erfassung der Leseleistung in der deutschen Sprache
von der ersten bis zur vierten Klasse. Empfohlen wird, das Instrument nicht vor den
letzten zwei Monaten der ersten Klasse einzusetzen. Im Projekt GIM wurde die
WLLP als Paper and Pencil-Test in zwei Versionen angewandt, um ein Abschreiben
der Kinder im Rahmen der Gruppentestung zu vermeiden. Insgesamt enthélt die
WLLP in beiden Versionen jeweils 140 Items. Die Daten wurden im Rahmen einer
Langsschnittuntersuchung in der ersten und zweiten Klasse erhoben. Bei der Ham-
burger Erhebung mit der WLLP zum ersten Messzeitpunkt in der GIM-Studie traten,
Komplikationen auf, die zu einer Beschrankung auf die Daten des zweiten Messzeit-
punktes fuhrten. Sie ergaben sich dadurch, dass nach Ricksprache mit dem Entwick-
ler der WLLP die Testung von Schulerinnen und Schilern bereits nach vier bis sechs
Monaten der ersten Klasse, und somit sehr friih nach dem Schuleintritt, durchgeftihrt
worden war. Dies hat sich aber nicht bewéhrt, da im Nachhinein festgestellt wurde,
dass einige Klassen zu diesem friilhen Zeitpunkt noch nicht alle Buchstaben des Al-
phabetes gelernt hatten. Somit war es den Kindern unméglich, die angegeben Worter
vollstdndig zu lesen. Aufgrund dieser und weiterer Einschrankungen werden die
WLLP- Daten des ersten Messzeitpunktes von den Analysen der vorliegenden Arbeit
ausgeschlossen. Es kdnnen, anders als fur die Sekundarstufe, daher keine Leistungs-
zuwéchse zwischen beiden Erhebungszeitpunkten berichtet werden. Die Ergebnisse
der Schulerinnen und Schler der Primarstufe werden daher nur als Tendenzen be-
richtet, die in folgenden Studien erneuter Priifung unterzogen werden sollten.
Cultural Fair Intelligence Test

Zur Untersuchung der kognitiven Fahigkeiten, die als Kontrollvariable eingesetzt
werden, wurden im Rahmen der GIM-Studie flr Schilerinnen und Schiiler der Pri-
marstufe drei Subtests des Culutral Fair Intelligence Test (vgl. Weil3/Cattell 1997)
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(im Folgenden CFT) eingesetzt. Diese Subtests sind nonverbale Tests und gelten des-
halb als kulturfair.2° Mit dem CFT werden Merkmale der fluiden Intelligenz, also der
Problemldsefahigkeit bzw. die Féahigkeit, Problemstellungen zu I6sen und sich an
neue Problemstellungen anzupassen, gemessen. Die fluide Intelligenz gilt den Ent-
wicklern des Tests zufolge als weitgehend unabhéngig von Bildungsprozessen (Cat-
tell/Osterland/Weil3 1997). Die Erhebung mit dem CFT erfolgte zum ersten Mess-
zeitpunkt und in einer standardisierten Situation. Bei der vorliegenden Altersgruppe
(Erstklassler) kann die Testung in einer Klassensituation durchgefihrt werden (Cat-
tell/Osterland/Wei 1997). Pro Subtest lagen die Bearbeitungszeiten zwischen vier
und sechs Minuten. Mit einer eingerechneten Instruktionszeit von ca. zehn Minuten
dauerte die Erhebung mit dem CFT im Rahmen der GIM-Studie maximal 30 Minu-
ten. Die Daten wurden im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung in der ersten und
zweiten Klasse erhoben. Bei der Erhebung des CFT im Rahmen der Hamburger Sub-
stichprobe ergaben sich Probleme bei der Erhebungssituation. Die Schilerinnen und
Schiler der ersten Klasse konnten sich haufig nicht ausreichend auf die Aufgaben
konzentrieren, da die Lautstarke und Unruhe in der Klasse dies oft nicht zulielen.
Auf Nachfrage bei den Klassenlehrerinnen und Klassenlehrern stellte sich heraus,
dass die Schulerinnen und Schuler der ersten Jahrgangsstufe vielfach noch keine Er-
fahrungen mit stillem Arbeiten gemacht hatten, sie vielmehr durch kooperative Lern-
formen unterrichtet wurden. In der Folge versuchten die Kinder sich auch in der Test-
situation untereinander auszutauschen. Bezliglich des Zusammenhangs von Schultyp
und Lesegeschwindigkeit sind die berichteten Befunde fiir die Primarstufe ausdriick-

lich nur als Tendenzen zu werten.

Sekundarstufe

Der Sturz ins Tulpenbeet

Fur die Erhebung der produktiven schriftlichen Féahigkeiten in der Sekundarstufe
wurde in der GIM-Studie das Instrument Der Sturz ins Tulpenbeet (vgl. Gante-
fort/Roth 2008; Reich/Roth/Gantefort 2008) (im Folgenden Tulpenbeet) verwandt.
Es handelt sich um ein Verfahren, das im Rahmen der Gesamtevaluation des Modell-

programms Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

2Die Annahme der kulturellen Fairness des CFT ist jedoch nicht unumstritten. Fiir Kinder nicht deut-
scher Erstsprache zeigen erste Studien systematisch schlechtere Ergebnisse im Vergleich zu ihren
autochthonen Altersgenossen, die sich in Tests, deren Instruktion ebenfalls sprachfrei war, nicht wie-
derfanden (vgl. Toussaint et al. 2012).
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(vgl. Gogolin et al. 2011) (im Folgenden ForMig) entwickelt wurde. Mit dem Instru-
ment lassen sich produktiv-schriftliche Fahigkeiten von Schilerinnen und Schulern
testen. Empfohlen wird der Einsatz in der vierten bis sechsten Klasse. In GIM wurde
es in der flinften und sechsten Klasse eingesetzt. Im Vordergrund des Instruments
steht die Messung von textbezogenen Kriterien, die Gantefort und Roth (2008) zu-
folge zu Beginn und im Verlauf der Sekundarstufe I eine wichtige Rolle spielen (vgl.
Gantefort/Roth 2008, S. 32). Schiilerinnen und Schiler haben in diesem Zeitraum
ihrer Schullaufbahn die Alphabetisierung bereits abgeschlossen, was es Gantefort
und Roth 2008 zufolge sinnvoll macht, einen kompletten Text als Grundlage fur die
Diagnose sprachlicher F&higkeiten heranzuziehen (vgl. Gantefort/Roth 2008, S. 32).
Im Tulpenbeet haben Schiilerinnen und Schuler die Aufgabe, in einem Zeitraum von
ca. 20 Minuten und unter der Fragestellung Was ist hier passiert? einen Bildimpuls
bestehend aus funf Bildern zu beschreiben. Die produzierten Texte kénnen mithilfe
eines standardisierten Auswertungsbogens, der ebenfalls im Rahmen von ForMig
entwickelt wurde, analysiert werden (vgl. Reich/Roth/Gantefort 2008). Mit dem In-
strument kdnnen lexikalische, grammatische und textuelle Fahigkeiten von Schiile-
rinnen und Schilern identifiziert werden. Das Tulpenbeet liegt in Deutsch, Russisch
und Tdrkisch vor. Alle drei Sprachen wurden in GIM erhoben, Grundlage dieser Ar-
beit bilden die auf Deutsch verfassten Texte der getesteten Schiilerinnen und Schiler.
Die Daten wurden im Rahmen einer Langsschnittuntersuchung in der funften und
sechsten Klasse erhoben.

Kognitive Fahigkeitentests fir 4. bis 12. Klassen

Fir Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe wurde die Subskala Figurenklassi-
fikation des nonverbalen Teils des Kognitive Fahigkeitentests fur 4. bis 12. Klassen
(vgl. Heller/Perleth 2000) (im Folgenden KFT) eingesetzt. Auch der KFT basiert auf
dem Konstrukt der fluiden Intelligenz (Heller/Perleth 2000, S. 3) und gilt als kulturell
fair. Die Schilerinnen und Schiler wurden im Rahmen einer klassenlbergreifenden
Testsituation und mit dem Einsatz von zwei Parallelformen getestet, um das Ab-
schreiben moglichst zu verhindern. Die Daten wurden im Rahmen einer Langsschnit-

tuntersuchung in der fiinften und sechsten Klasse erhoben.

10.2. Ergdnzungen des Datenkorpus in der eignen Studie
Um die Datenbasis moglichst umfassend zu gestalten und verfuigbare Datenbestédnde
nutzbar zu machen, wurde der Datenkorpus um frei zugéngliche Informationen zu

den teilnehmenden Schulen ergénzt. Genutzt wurde ein Gber die Homepage der Stadt
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Hamburg zu erreichendes Kurzprofil der Schulen der Stichprobe. Dieses enthalt re-
levante Daten zur Organisationsform der Schule, zum Lernkonzept, zur schulischen
Organisation auf Unterrichts- und Schulebene, zum Leitbild der Schule, zum Schul-
konzept, zu besonderen Angeboten und Kooperationen der Schulen. Diese Informa-
tionen wurden dem Datenkorpus erganzend hinzugeftigt. Die Informationen wurden
nur genutzt, wenn bestimmte Schulleitungen zu bestimmten Themen nur knappe oder
keine Angaben machten. In jedem Fall dienten die qualitativen Interviews mit den
Schulleitungen als primére Datenquelle. Die Schulprofiltexte wurden den jeweiligen
Schulleitungsinterviews in MAXQDA zugespielt und im Rahmen des thematischen
Kodierens und der Themenanalyse codiert und anschlieBend nochmals feincodiert
und in SPSS Uberflhrt. Zusatzlich wurden Informationen, die Gber Schulhomepages

der teilnehmenden Schulen zur Verfligung stehen, einbezogen.

11. Schulstichprobe

Grundlage dieser Arbeit bilden (n=31) Hamburger Schulen fir die transkribierte In-

terviewmitschnitte vorliegen.

Tabelle 1 Schulstichprobe

Ganztagsschule Halbtagsschule Gesamt
Primarstufe n=7 n=7 n=14
Sekundarstufe n=9 n=8 n=17
Gesamt n=16 n=15 n=31

Die Stichprobe enthélt 16 Ganztagsschulen und 15 Halbtagsschulen. Da nur zwei
teilgebundene Ganztagsschulen in der Stichprobe vorhanden sind und teilgebundene
Modelle in den Voraussetzungen fur Planung und Organisation des Ganztagsange-
bots, dadurch dass nicht alle Schiler verbindlich am Ganztag teilnehmen, eher offe-
nen Modellen ahneln (Holtappels et al. 2010), werden fur die folgende Beschreibung
offene und teilgebundene Ganztagsschulen zusammengefasst und gebundenen Sys-

temen sowie Halbtagsschulen gegeniibergestellt?,

2L Im analytischen Auswertungsteil werden diese Kategorien durch die in Clusteranalysen ermittelte
Typologie von Schulen mit ganztadgigem Angebot ersetzt.
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Tabelle 2 Ausbaugrade

Ganztagsschule Halbtagsschule

Primarstufe ne/ n=7

offen teilgebunden gebunden

n=2 n=1 n=4

Sekundarstufe h=9 n=8

offen teilgebunden gebunden

n=2 n=1 n=6
Gesamt n=16 n=15

11.1. Datenaufbereitung Schulebene: Typologische Analyse
Die Auswertung der transkribierten Schulleitungsinterviews erfolgte nach der typo-
logischen Analyse nach Kuckartz (vgl. Kuckartz 2010, S. 97 ff.) die, im Gegensatz
zu hermeneutischen Verfahren (vgl. bspw. Oevermann et al. 1979; Glaser/Strauss
2010) das Ziel der Materialverdichtung und Konzentration auf die zentralen Aussa-
gen verfolgt. Die Bildung von Typen hat das Ziel, sich von der Besonderheit des
einzelnen Falls zu l6sen und strukturelle Ahnlichkeiten zwischen Fallen herauszuar-
beiten, um so moglichst homogene Typen zu bilden (vgl. Kuckartz 2010, S. 237).
Kuckartz gliedert seine Methodik der Typenbildung in vier Phasen (vgl. Kuckartz
2010, S. 100):

A: Thematisches Kodieren und Themenanalyse

B: Dimensionalisieren und Feinkodieren

C: Typenbildung und Charakterisierung der Typologie

D: Typenbasierte Analyse
Da im Rahmen dieser Arbeit die von Kuckartz vorgeschlagene VVorgehensweise um
die ebenfalls von ihm vorgeschlagenen Kombination von qualitativen und quantita-
tiven Auswertungsmethoden (vgl. Kuckartz 2010, S. 228-246) erganzt wird, muss
der Analyseschritt C in quantitative und qualitative Subanalysen zerlegt werden: Die
statistische Giite der Typologie wird in Schritt C1 geprift, die inhaltliche Charakte-
risierung der Typologie wird in Form einer Post-Analyse in Schritt C2 durchgefthrt.
Im Rahmen der Post-Analyse werden die Ergebnisse der Clusteranalyse dahingehend
aufgearbeitet, dass die statistisch vorgenommene Gruppierung deskriptiv dargestellt

wird und die ermittelten Muster unter Riickbezug auf den qualitativen Datenkorpus
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interpretiert werden. Auf Grundlage dessen erfolgt die Entscheidung fur die optimale
Clusterlosung (vgl. Kuckartz 2010, S. 238), die die Grundlage weitergehender typen-
basierter Analysen — im Falle der vorliegenden Arbeit: den Zusammenhang von
Schultyp und sprachliche Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schillern — bildet. Es
ergibt sich somit folgende analyseleitende Systematik:

A: Thematisches Kodieren und Themenanalyse

B: Dimensionalisieren und Feinkodieren

C: Typenbildung mithilfe einer Clusteranalyse

C1: Untersuchung der statistischen Giite der Typologie

C2: Post-Analyse

D: Typenbasierte Analyse
Die Schritte A und B werden in den folgenden Kapiteln dokumentiert. Die Typen-
bildung mithilfe clusteranalytischer Verfahren (C), die Untersuchung der statisti-
schen Glte (C1) und die Post-Analyse (C2), sowie die Typenbasierte Fallanalyse (D)
werden im Ergebnissteil dargestellt.

11.2. Thematisches Kodieren und Themenanalyse (Analyseschritt A)

Zunéchst wurden alle Transkripte, Informationen der Schulhomepages und Kurzpro-
file der Schulen im Rahmen einer Einzelfallanalyse sorgféltig doppelt gelesen. Wah-
rend des Lesens fand eine erste thematische Gliederung der Texte statt. Im ersten
Durchgang wurden anhand des Interviewleitfadens theoretisch begriindete, deduk-
tive Kategorien gebildet. Im zweiten Durchgang wurden zusétzliche Kategorien, die
sich aus dem analyseleitenden Modell speisen, ergénzt. Anschlielend wurden die
Texte in das Computerprogramm MAXQDA eingelesen und das Kategoriensystem
eingepflegt. Dem schloss sich eine Zuordnung der Codes in den entsprechenden
Textsegmenten an. In diesem dritten Textdurchgang fand aulerdem eine zusétzliche
deduktive Entwicklung von Kategorien aus dem Textkorpus statt. Folglich wurde das
komplette Datenkorpus noch ein viertes Mal durchgearbeitet, um alle Textsegmente
den entsprechenden Kategorien zuzuordnen. Im Rahmen einer Themenanalyse (vgl.
Kuckartz 2010, S. 99ff.) wurden dann alle Textsegmente herausgesucht, die sich di-
rekt auf das analyseleitende Modell, welches die Grundlage der geplanten Typologie
bildet, beziehen. Die Daten wurden folglich durch eine Zergliederung der Texte zu-
néchst ,,dekontextualisiert” (vgl. Kuckartz 2010, S. 109). Dies geschah, um Muster
in den Daten zu entdecken, die Orientierung bei der Typenbildung geben sollen. Alle
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ubrigen Textpassagen werden erst in den Schritten C2 (Post-Analyse) und D (Typen-

basierte Fallanalyse) als Interpretationshilfen herangezogen.

11.3. Dimensionalisieren und Feincodieren (Analyseschritt B)

In einer Feinkodierung (vgl. Kuckartz 2010 S. 100ff.) wurden anschliel’end Auspra-
gungen der einzelnen fir die Typenbildung benotigten Kategorien, die sich theore-
tisch auf das analyseleitende Modell beziehen, herausgearbeitet und definiert. Da das
Textmaterial bezogen auf die einzelnen Themengebiete in Quantitat und Tiefe der
AuBerungen der Probanden sehr heterogen war, fiel, nachdem zwei weitere am GIM-
Projekt beteiligte Personen, betroffene Textstellen auf Moglichkeiten der Feinkodie-
rung untersucht hatten, die Entscheidung, bei der Operationalisierung von Kategori-
enauspragungen konservativ vorzugehen. Infolgedessen wurden die Kategorien-
auspragungen dichotom in: an der Schule vorhanden und an der Schule nicht-vor-
handen codiert. Die so durchgefuhrte Feinkodierung macht es moglich, die qualitati-
ven Interviews in Anlehnung an Kuckartz® Vorschlidge zur Verbindung von qualita-
tiven und quantitativen Analysemethoden (vgl. Kuckartz 2010, S. 227 ff.) mit quan-
titativen Methoden auszuwerten und Schultypen ber clusteranalytische Verfahren
zu extrahieren. Im Folgenden werden die feincodierten Auspragungen der extrahier-
ten Variablen dargestellt. Im dem Fall, dass im Rahmen eines Schulleitungsinter-
views keine Angaben zu einzelnen Themen gemacht worden sind, wurden Daten an-
hand von Informationen der Schulhomepages und aus den Schulprofilen, die Gber die
Internetseiten der Stadt Hamburg abgerufen werden konnen, erganzt. Gegenuber
dem Vorgehen, fehlende Werte anhand multipler Imputation zu schatzen, wird die
Verwendung alternativer Informationsquellen als konservative Ldsung betrachtet
(vgl. Bortz 2005).

Zeitorganisation im Ganztag

Folgende dichotome Variablen wurden aus dem Material extrahiert, alle beziehen
sich auf die realisierten zeitlichen Strukturen im Schulalltag und kénnen als Indika-

toren der Zeitstrukturierung der Schule verstanden werden.

e Stundentaktung: Die Variable gibt an, ob der Unterricht im konventionellen
45-Minuten Rhythmus organisiert wird (0) oder ob dieser zugunsten einer
Taktung in Doppelstunden bzw. einem 60/120MinutenRhythmus aufgegeben
wurde (1).
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Hausaufgabenpraxis: Die Variable gibt an, ob Hausaufgaben in den Schultag
integriert sind (1) oder ob sie zusétzlich nach der Schule erledigt werden sol-
len (0).

Mittagessen: Die Variable gibt an, ob von der Schule ein Mittagessen bereit-
gestellt wird (1) oder nicht (0).

Mittagsband: Die Variable gibt an, ob es eine Mittagsfreizeit an der Schule
gibt, an die sich wiederum Unterricht anschlie3t (1) oder nicht (0).
Fachunterricht am Nachmittag: Die Variable gibt an, ob das Nachmittagsan-
gebot der Schule ausschlieBlich aus Freizeitangeboten (0) oder Fachunterricht
(1) besteht.

Hauptfacher am Nachmittag: Die Variable gibt an, ob am Nachmittag klassi-
sche Hauptfacher (Mathematik, Deutsch und Sprachen) unterrichtet werden
(1) oder nicht (0).

Organisation der Rahmenbedingungen des Unterrichts

Folgende dichotome Variablen wurden aus dem Material extrahiert, alle beziehen

sich auf die realisierten organisatorischen Rahmenbedingungen des Unterrichts. ES

kann keine Aussage dartiber getroffen werden, wie Unterricht im Einzelfall konkret

realisiert wird.
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Facheribergreifender Unterricht: Die Variable zeigt an, ob an der Schule
strukturelle Rahmenbedingungen fur fachiibergreifenden Unterricht geschaf-
fen sind (1) oder nicht (0).

Individualisierter Unterricht: Die Variable zeigt an, ob es an der Schule or-
ganisatorisch fest eingeplante Zeiten fur individualisierten Unterricht gibt (1)
oder nicht (0).

Verzahnung von Unterricht und Angeboten: Die Variable zeigt an, ob die
schulische Planung es vorsieht Unterricht und Nachmittagsangebote inhalt-
lich miteinander zu verzahnen (1) oder nicht (0).

Kollegiumsiibergreifende QualifizierungsmaBnahmen als Malnahme der
Schulentwicklung: Die Variable gibt an, ob es an der Schule kollegiumsuber-
greifende Qualifizierungsmalinahmen gibt (1) oder ob Qualifizierungsmal-
nahmen/Fortbildungen ausschlieRlich von Einzelpersonen oder Kleingruppen

wahrgenommen werden (0).



Rahmenbedingungen flir Kooperation

Folgende dichotome Variablen wurden aus dem Material extrahiert, alle beziehen
sich auf die Rahmenbedingungen fur Kooperationen in den Schulen. Auch hier keine
Aussage dartber getroffen, in welcher Intensitéat oder Qualitat die Kooperationen tat-

séchlich in der Schule umgesetzt werden.

e Institutionalisierte Kooperationszeit: Die Variable gibt an, ob es festgelegte
Zeitkontingente fir die Arbeit an und in Kooperationsbeziehungen an der
Schule gibt (1) oder nicht (0).

e Kilassenlehrerteams: Die Variable gibt an, ob es an der Schule Arbeit in Klas-
senlehrerteams gibt, (1) oder nicht (0).

e Jahrgangsteams: Die Variable gibt an, ob es an der Schule Arbeit in Jahr-
gangsteams gibt (1) oder nicht (0).

e Lehrerarbeitsplatze: Die Variable gibt an, ob Lehrerarbeitspldtze an der
Schule vorhanden sind (1) oder nicht (0).

Kontextmerkmale

Zur inhaltlichen Interpretation der durch die Clusteranalyse ermittelten Schultypen
werden zusatzliche Variablen genutzt, die Informationen zu den Kontextmerkmalen
von Schulen im jeweiligen Cluster liefern kdnnen. Ein solches VVorgehen ermdglicht
es, Schulen in einem breiteren Kontext zu beschreiben und Hinweise auf strukturelle
Ahnlichkeiten und Unterschiede in Rahmenbedingungen, die ggf. zwischen den

Schultypen variieren, zu liefern

e Schulstufe: Die Variable gibt an, ob es sich um eine Primar- oder eine Sekun-
darschule handelt.

e Ausbaugrad: Die Variable gibt fur die Ganztagsschulen der Stichprobe an, ob
es sich bei der jeweiligen Schule um eine offene, teilgebundene oder gebun-
dene Ganztagsschule handelt (nominal codiert).

e 1ZBB-Forderung: Die Variable gibt fir Ganztagsschulen in der Stichprobe
an, ob sie Forderung im Rahmen des IZBB erhalten haben.

e Schulform: Die Variable gibt Auskunft dartiber, um welche Schulform es sich

bei der jeweiligen Schule handelt (nominal codiert).
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Grindungsjahr: Die Variable gibt flr die Ganztagsschulen der Stichprobe an,
seit welchem Jahr die Schule bereits als Ganztagsschule besteht (numerisch
codiert).

Schulgrofie: Diese Variable gibt die Anzahl der Schiillerinnen und Schler an,
die die Schule besuchen (numerisch codiert).

Klassenstarke: Die Variable gibt an, wie viele Schilerinnen und Schuler sich
durchschnittlich in einer Klasse befinden (numerisch codiert).

KESS Index: Zur Einschatzung der sozialen Lage der untersuchen Schiler-
schaft, wurde der von der Stadt Hamburg vorgelegte KESS-Index benutzt, der
auch die Grundlage fiir die Ressourcenzuweisung an Hamburger Schulen bil-
det. Er errechnet sich aus Angaben zur ,sozialen Belastung® im Stadtteil, zu
6konomischem, kulturellem, sozialem Kapital der Herkunftsfamilien, dem
Migrationshintergrund und der Sprachpraxis in der Familie (vgl. Freie und
Hansestadt Hamburg 2007, S. 6 ff.). Der KESS-Index stellt auf Jahrgangs-
ebene aggregierte Daten zur Verflgung und geht in die Modellierung als
Kontrollvariable auf Schulebene ein. Er teilt Hamburger Schilerinnen und

Schiler in sechs Kategorien ein (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2007):

KESS 1: stark belastete Lage der Schulerschaft
KESS 2: eher stark belastete Lage der Schiilerschaft
KESS 3: tendenziell belastete Lage der Schiilerschaft

KESS 4: tendenziell bevorzugte Lage der Schiilerschaft

KESS 5: eher bevorzuge Lage der Schilerschaft
KESS 6: bevorzugte Lage der Schiilerschaft

Zusatzlich codierte Variablen der Ganztagsorganisation
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Ausstattung mit Raumen: Die Variable gibt an, ob die Schulleitungen die
raumliche Ausstattung bemangeln (1) oder nicht (0).

Materielle Ausstattung: Die Variable gibt an, ob die Schulleitungen die ma-
terielle Ausstattung bemangeln (1) oder nicht (0).

Assoziative Frage zur materiellen Ressourcennutzung: Diese Variable gibt
an, welche materiellen Anschaffungen die befragten Schulleitungen bei zu-
séatzlich zur Verfugung stehenden Geldmitteln tatigen wirden (nominal kate-
gorial codiert).
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Personelle Ausstattung: Die Variable gibt an, ob die Schulleitungen die per-
sonelle Ausstattung beméngeln (1) oder nicht (0).

Assoziative Frage zur personellen Ressourcennutzung: In dieser Variable ist
enthalten, welches zuséatzliche Personal die befragten Schulleitungen bei zu-
sétzlich zur Verfiigung stehenden Geldmitteln einstellen wirden (nominal ka-
tegorial codiert).

Angebote am Nachmittag an Tagen: Diese Variable gibt an, an wie vielen
Tagen in der Woche Nachmittagsangebote in der Schule angeboten werden
(numerisch codiert).

Angebote aus dem sportlichen/ kuinstlerischen Bereich: Diese Variable gibt
an, ob an der Schule Nachmittagsangebote aus dem sportlichen oder kiinstle-
rischen Bereich angeboten werden (1) oder nicht (0).

Angebote aus dem fachnahen Bereich: Diese Variable gibt an, ob Angebote
aus dem fachnahen Bereich (bspw. mathematische Spiele, kreatives Schrei-
ben, Fremdsprachen, Naturwissenschaften) angeboten werden (1) oder nicht
(0).

Angebotsbetreuung durch Erzieher: Diese Variable gibt an, ob die auf3erun-
terrichtlichen Angebote durch Erzieher betreut werden (1) oder nicht (0).
Angebotsbetreuung durch Sozialpadagogen: Diese Variable gibt an, ob die
auf3erunterrichtlichen Angebote durch Sozialpddagogen betreut werden (1)
oder nicht (0).

Angebotsbetreuung durch Kooperationspartner: Diese Variable gibt an, ob
die aulerunterrichtlichen Angebote durch Kooperationspartner angeboten
werden (1) oder nicht (0).

Angebotsbetreuung durch Honorarkréfte: Diese Variable gibt an, ob die au-
Rerunterrichtlichen Angebote durch Honorarkréfte betreut werden (1) oder
nicht (0).

Angebotsbetreuung durch Lehrkréafte: Diese Variable gibt an, ob die aulRer-
unterrichtlichen Angebote durch Lehrkrafte betreut werden (1) oder nicht (0).
Betretung der Angebote hauptsachlich: Diese Variable gibt an, durch wen die
Nachmittagsangebote hauptséchlich betreut werden: Erzieher, Sozialpadago-
gen, Honorarkrafte, Lehrkréfte, Kooperationspartner (nominal kategorial co-
diert).



12. Schulerstichprobe

Die Analysen der vorliegenden Arbeit beziehen sich auf die Hamburger Schulen. Es
werden nur Kinder in die Untersuchung einbezogen, fir die glltige Sprachdaten zu
beiden Messzeitpunkten vorliegen.

Schilerstichprobe

Abbildung 10 Schulerstichprobe

Ganztagsschule = Halbtagsschule Gesamt
Primarstufe n=185 n=171 n=356
Sekundarstufe n=306 n=203 n=509
Gesamt n=491 n=374 n=865

Insgesamt liegen zum zweiten Messzeitpunkt gultige langsschnittliche Sprachdaten
von 865 Schulerinnen und Schiilern vor. Aufgrund der thematischen Zielsetzung der
GIM-Studie, war eine Stichprobe realisiert worden, in der Kinder mit Migrationshin-
tergrund im Vergleich zur Grundgesamtheit tberreprasentiert waren. Der Migrati-
onshintergrund wurde nach dem im Kontext der international vergleichenden For-
schung inzwischen Ublichen Standard, dem Geburtslandkriterium (der Befragten
selbst sowie ihrer Eltern), bestimmt und im Rahmen der quantitativen Fragebogen-
studie von Schilerinnen und Schulern erhoben. In der Stichprobe, die dieser Unter-
suchung zugrunde liegt, gaben 63,2% aller Schilerinnen und Schuler an, tber einen
Migrationshintergrund zu verfiigen, 25,6% hatten laut eigener Angabe keinen Mig-
rationshintergrund und die Angaben von 11,2% der Schilerinnen und Schiler fehlen.
Bezliglich des Migrationshintergrundes ergibt sich fir die vorliegende Stichprobe
kein signifikanter Verteilungsunterschied zwischen Halb- und Ganztagsschulen (2
= 2,29, df=1, n.s.). Auch fur das Geschlecht der untersuchten Schulerinnen und Schi-
ler ergeben sich keine signifikanten Verteilungsunterschiede zwischen Halb- und
Ganztagsschulen (x2=1,15, df=1, n.s). Madchen der Stichprobe besuchen folglich
ebenso haufig eine Ganztagsschule wie eine Halbtagsschule und auch tber die Ge-
samtverteilung betrachtet sind die Geschlechterverhaltnisse fast ausgeglichen (Méad-
chen: 51,7%; Jungen 48,3%).

Die soziale Lage der Schilerinnen und Schuler an den Schulen der Stichprobe ist als
eher prekar zu beurteilen. Aufgrund des geringen Ricklaufes von Fragebtgen aus

der Elternbefragung, Uber die Hintergrundvariablen der Schilerinnen und Schuler
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erhoben werden sollten, liegen keine verwendbaren Daten zum soziokulturellen Hin-
tergrund der befragten Schulerinnen und Schuler auf Individualbasis vor. Daher wer-
den die Angaben der Stadt Hamburg zum KESS-Index berichtet. Zehn Schulen der
Stichprobe gelten nach dem auf Jahrgangsebene aggregierten KESS-Index als sozial
stark belastet, acht Schulen als sozial eher stark belastet und 13 Schulen als tenden-
ziell stark belastet. In Bezug auf den KESS-Index zeigt sich ein signifikanter Vertei-
lungsunterschied zwischen Ganz- und Halbtagsschulen in der Stichprobe (y?=23,92,
df=1, p <.001). Diese Ungleichverteilung ergibt sich durch den KESS- Index 1 (so-
zial stark belastet), der mit 43,9% in der Gruppe der Ganztagsschulen deutlich h&u-
figer vertreten ist als in der Gruppe der Halbtagsschulen mit 9,9%.22 Vor dem Hin-
tergrund, dass in Halb- und Ganztagsschulen der Stichprobe die sozial bevorzugten
KESS-Indizes vier bis sechs Uberhaupt nicht vertreten sind, gestaltet sich die Stich-
probe im Hinblick auf den soziokulturellen Status, trotz des signifikanten Vertei-
lungsunterschieds, als relativ homogen: es handelt sich tberwiegend um tendenziell
benachteiligte Schilerinnen und Schuler. Vor allem von den Schulleitungen der
KESS 1-Schulen wird die herkunftsbedingte soziale Belastung der Schilerinnen und
Schiler in den Interviews jedoch vielfach mit Problemen der Schulorganisation ver-
knupft. Zum ersten wird beméngelt, dass die Ausstattung der Schule mit Personal
den von Schulleitungen wahrgenommen ,speziellen Bedurfnissen® der Schiilerinnen
und Schiler nicht gerecht werde. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztags-

schule mit dem KESS- Index 1 &uRerte sich hierzu wie folgt?®:

,,Ja, wir haben einen, im sozialen Brennpunkt, einen ganz hohen Anteil an Kin-
dern, die brauchen die Kleingruppenférderung. Die brauchen das Vertraute,
so wie hier am Tisch sitzen und der Lehrer, die Lehrerin ist direkt bei dem
Kind, die ganze Zeit. Diese Distanz im Klassenraum mit 25 Kindern, das ist fir
einige eine Distanz, die ist zu grof3, die kdnnen sie nicht, nicht aushalten. Ja
und das wére, das ware toll. Also, wenn ich da Kollegen hétte, die sich wirklich
um diese Kinder kiimmern koénnten und da gucken wie lange, was kdnnen sie
eigentlich, wie lange arbeiten sie konzentriert, wann, wann steigen sie aus.

(Schulleitung Schule 26)

22 Dieser Verteilungsunterschied besteht nicht nur in der Stichprobe, sondern ist auch in der Grund-
gesamtheit Hamburger Schulen wiederzufinden. Ein Grund hierfiir mag die Hamburger Ganztags-
schulpolitik sein, die, wie bereits diskutiert, seit den 1970er Jahren, bei der Auswahl von Schulen die
zur Ganztagsschule ausgebaut werden sollten, die sozial benachteiligten bevorzugt behandelte.

2 Transkribiert wurde nach dem einfachen Transkriptionssystem nach Kuckartz (2008). Die Inter-
views wurden nach Reihenfolge ihres Einlesens in das Analyseprogramm MAXQDA durchlaufend
nummeriert.
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Zum Zweiten geben Schulleitungen an, Probleme mit der Personalsituation an der

Schule zu haben, die sich aus der sozialen Lage der Schilerschaft ergeben. Eine

Schulleitung einer offenen Ganztagsschule mit KESS- Index 1 sagte hierzu:

Geht, nein. Und deswegen wiinsche ich mir, dass wir viele gut ausgebildete Lehrer
haben, die dann auch Lust haben hier in einem Brennpunkt, in einem sozialen Brenn-
punkt zu arbeiten. Die sagen, ich habe Lust hier zu arbeiten, ich habe Lust hier Schule
zu entwickeln. Hier brauchen mich die Kinder.

(Schulleitung Schule 13)

Die Schulleitung der ersten, gebundenen Ganztagsschule dazu weiter:

., Zu wenig geeignetes [Personal]. Also es gibt schon genligend Menschen, die
arbeiten wollen, nicht jeder ist geeignet im sozialen Brennpunkt zu arbeiten.
So entsprechend, &hm, ja, sag ich mal préazise versuchen wir auch die Auslese
bei den Bewerbungsgesprachen, ah, zu, zu fihren. Also, das Ganze, wir haben
beispielsweise mal so einen Fall [gehabt], da ist eine Kollegin, die sagte, oh
ja, sozialer Brennpunkt und multikulti, das ist genau so mein Ding. Und die
war eine Woche hier und nach einer Woche hat sie dann die Flucht ergriffen.

(Schulleitung Schule 26)

Zum Dritten wird von Schulleitungen beschrieben, dass die Zeit fir Unterricht und

die Unterrichtsqualitat unter der sozialen Lage der Schilerinnen und Schiler leiden.

Die Schulleitung einer Halbtagsschule mit KESS-Index 1 fiihrt dazu aus:
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., Lehrer, Pddagogen haben gelernt zu unterrichten und Unterrichtsinhalte zu
vermitteln, aber im Grunde genommen braucht man in so einer Gegend wie
der unsrigen viel mehr. Wir machen hier ganz viel, wofur wir nicht ausgebildet
sind. Wir sind, die Kollegen sind Erziehungsberater, Familienberater, Sozial-
padagogen, Sonderpadagogen...dazu unterrichten sie noch und dazu haben sie
noch gleich funf, sechs Berufe, die aber in einer Person kanalisiert sind und
das ist oft schlecht leistbar, weil Kollegen da natirlich, das ist auch nichts
Neues, da an Grenzen kommen. Und die Zeit flr eigentlichen Unterricht wird
da auch knapp.*

(Schulleitung Schule 5)



12.1. Testauswertung und Datenaufbereitung Schilerebene

12.2. CFT und KFT

Bei der Auswertung beider Tests wurden richtigen Antworten wurden aufsummiert,
falsche und nicht gegebene Antworten wurden nicht als Minuspunkte gezahlt. An-
schlieRend wurden die Werte in Jahrgangsnormwerte Uberflhrt. Sie gehen z-standar-
disiert als Kontrollvariable auf Individualebene in die folgenden Analysen zum Zu-
sammenhang des Besuchs verschiedener Schultypen und sprachlichen Fahigkeiten
in die Analyse ein (vgl. Cattell/WeilR 1997; Heller/Perleth 2000).

12.3. WLLP

Ausgewertet wird die WLLP durch das Aufsummieren aller richtigen Antworten.
Falsche oder fehlende Antworten werden nicht als Minuspunkte gewertet. Somit
ergibt sich ein maximal erreichbarer Wert von 140 Punkten. Da der Test fiir Schule-
rinnen und Schiler bis zur vierten Klasse geeignet ist, wird die Maximalpunktzahl
von Erst- und Zweitklasslern nicht erreicht. Zur Analyse wurden gewichtete Norm-
werte nach der Normwerttabelle der WLLP herangezogen. (Vgl. Kispert/Schneider
1998).

12.4.Das Tulpenbeet

Wie bereits in der Evaluation des Modell-Programms ForMig beobachtet (Klin-
ger/Leiblein/Schwippert 2008), gelingt es mit dem Tulpenbeet in manchen Dimensi-
onen nicht, Leistungszuwachse zwischen der fiinften und sechsten Klasse abzubilden
(Gantefort/Roth 2008, S. 2). In den Analysen der GIM-Stichprobe konnte Ahnliches
beobachtet werden. In den Daten der untersuchten Sechstklassler zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede in einigen untersuchten sprachlichen Bereichen zwischen
dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt (Reinders et al. 2011a). Das Instrument
eignet sich also nur bezogen auf ausgewahlte sprachliche Bereiche dafiir, einen Lern-
zuwachs von der funften zur sechsten Jahrgangsstufe abzubilden. Vorsichtig kann
vermutet werden, dass die flr die Aufgabe bendtigten erzéhlerischen Fahigkeiten be-
reits in der flinften Jahrgangsstufe auf einem Niveau sind, das in der sechsten Jahr-
gangsstufe nicht mehr tbertroffen wird. Erzahlerische Fahigkeiten werden daher aus
der Analyse ausgeschlossen. Einbezogene Indikatoren sind:

e Anzahl der verschiedenen Verben (MZP; M= 9,97; SD = 2.98; MZP>, M=
12,06; SD=4.19; t= -11,26; df = 508; p< .001)
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e Anzahl der verschiedenen Substantive (MZP1 M=9,19; SD = 3,04; MZP, M=
10,82; SD= 3,45; t=-9,81; df = 508; p< .001)

e Anzahl der verschiedenen Adjektive (MZP: M= 1,12; SD = 1,43; MZP> M=
2,28; SD=2,12; t=-10,82; df = 508; p< .001)

e Anzahl der verschiedenen Satzverbindungen (MZP: M= 1,87; SD = 1,43;
MZP, M= 2,26; SD= 1;43 t= -5,48; df = 508; p< .001).2*

Die ausgewahlten sprachlichen Indikatoren entstammen zwei theoretischen Dimen-
sionen, die mit dem Instrument gemessen werden kdnnen: Wortschatz und Satzver-
bindungen. Dem Wortschatz kommt, den Autoren des Instrumentes zufolge, wegen
der in geschriebenen Texten héheren Frequenz und Bedeutung von Inhaltswortern,
eine besondere Bedeutung zu (Gantefort/Roth 2008, S. 5). Anders als bei der Analyse
der gesprochenen Sprache reiche die Konzentration auf Verben bei geschriebenen
Texten nicht aus, um ein sprachliches Niveau zu diagnostizieren. Deshalb werden
zusétzlich Substantive zur, Einschatzung der Begriffshildung, und Adjektive, als
Hinweis auf eine tiefere Differenziertheit des Textes, analysiert (Gantefort/Roth
2008, S. 5). Als zuséatzlicher Indikator wird die Summe verschiedener Satzverbin-
dungen in die Untersuchung einbezogen. Dieser Indikator gibt, den Urhebern des
Instruments zufolge, Einblicke in den Verknupftheitsgrad des Textes (die Textkoha-
sion) und spielt fir die Erzahlkompetenz eine herausragende Rolle (Gantefort/Roth
2008, S.5).%®

Anhand einer Faktorenanalyse wurde untersucht, ob aus den vier Indikatoren nach
statistischen Kriterien sinnvoll eine Skala gebildet werden kann, die Informationen
zu allen vier Indikatoren vereint. In die Analyse gehen als echter Langsschnitt zu
beiden Messzeitpunkten jeweils n=509 Falle ein, die Anforderungen an die Fallzahl
fiir eine Faktorenanalyse (n= 60, gerade ausreichend) sind folglich sehr gut (ab n=
500, sehr gut) (vgl. Backhaus et al. 2003). Als Extraktionsmethode wurde die Haupt-
komponentenanalyse gewéhlt, die versucht, mdglichst viel Varianz in den Items tber
die extrahierten Faktoren zu erkldren. Die durchgefuhrte Hauptkomponentenanalyse
zeigt auf der Hauptdiagonalen Anti-Image Korrelationen tiber 0,5, somit kdnnen alle
vier Indikatoren im Modell belassen werden. Extrahiert wurde aus den vier Indika-

toren zu beiden Messzeitpunkten ein Faktor, der zu Messzeitpunkt 1 51,80 % der

24 Der t-Test konnte aufgrund einer StichprobengréRe >30. und aufgrund der Annahme von asympto-
tisch normalverteilten Mittelwerten verwendet werden (Vgl. Bortz 2005, S. 94).
% gine ausfuhrliche Diskussion der Indikatoren siehe auch Gantefort/Roth 2008, S. 4 ff. und 10-27 ff.
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Gesamtvarianz in den Daten erklart, zu Messzeitpunkt 2 57,73 % der Gesamtvarianz.
Die Tabellen 3 und 4 zeigen die Faktorladungen der untersuchten Indikatoren fur
Messzeitpunkt 1 (Tabelle 3) und Messzeitpunkt2 (Tabelle 4):

Tabelle 3 Faktorladungen der Tulpenbeet- Indikatoren Messzeitpunktl

Item Komponente
1
Anzahl der verschiedenen Verben 0,782
Anzahl der verschiedenen Nomen 0,750
Anzahl der verschiedenen Adjektive 0,698
Anzahl der verschiedenen Satzverbindungen 0,614

Die Eignung der Daten fiir die Hauptkomponentenanalyse wurde mit dem Kaiser-Meyer-Olkin Kriterium und dem Barlett — Text tberpriift (KMO-Wert 0,71;
Barlett-Test: p<.001).

Tabelle 4 Faktorladungen der Tulpenbeet- Indikatoren Messzeitpunkt 2

Item Komponente
1
Anzahl der verschiedenen Verben 0,851
Anzahl der verschiedenen Nomen 0,807
Anzahl der verschiedenen Adjektive 0,718
Anzahl der verschiedenen Satzverbindungen 0,648

Die Eignung der Daten fiir die Hauptkomponentenanalyse wurde mit dem Kaiser-Meyer-Olkin Kriterium und dem Barlett — Text tberpriift (KMO-Wert 0,72;
Barlett-Test: p<.001)

Folglich kénnen alle vier Indikatoren zu einer Skala verrechnet werden, die im Fol-
genden Differenziertheit der Textgestaltung genannt wird. Die Reliabilitat der Skala
wurde Uber Analysen der inneren Konsistenz berechnet und kann mit einem Cron-
bachs-Alpha-Wert von Messzeitpunkt 1 oc= 0,644 und Messzeitpunkt 2 «c= 0,727 als
akzeptabel bewertet werden (vgl. Bortz/Déring 2006). Um die Variablen, die eine
unterschiedliche Skalierung besitzen, zu einem Score verrechnen zu kénnen, wurden
sie zunachst z-standardisiert, dann wurden die Variablenwerte aufsummiert und an-
schlieRend erneut z-standardisiert. Aufgrund der StichprobengrdRe >30 kann appro-
ximativ von einer Normalverteilung ausgegangen werden (Bortz 2005, S. 94). Es
liegen gultige Score-Werte fur alle n=509 Schilerinnen und Schiiler der Stichprobe

Vor.
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13. Analyseleitendes Modell

Folgende Abbildung zeigt das analyseleitendende Modell. Es orientiert sich an der
Struktur der der vorgestellten Input-, Prozess-, Output-Modelle (vgl. bspw. Schee-
rens/Bosker 1997; Stufflebeam/McKee/McKee 2003; Ditton 2000).

Zeitorganisation
- Stundentaktung

- Fachunterricht am Nachmittag

- Hauptfachunterricht am Nachmittag
- Hausaufgabenpraxis
- Mittagsband

Org. der Rahmenbedinungen des
Unterricht

- Facherlibergreifender Unterricht
Kontrollvariablen

Schiilerschaft
- Soziodkonomischer Status
- Kognitive Fahigkeiten

- Migrationshinweis

- Individualisierter Unterricht Fachliche Fihigkeiten

ktoren

- Verzahnung von Unterricht und
Angeboten

-Lesegeschwindigkeit

-produktiv- schriftliche
Fahigkeiten

NV

- kollegiumsiibergreifende
Qualifizierungsmafnahmen als MaRnahme
der Schulentwicklung
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Institutionalisierte Kooperationszeit ‘
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- Klassenlehrerteams
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- Institutionalisierte Kooperationszeiten
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von Unterrichtsmaterial

- Lehrerarbeitsplatze

14. Deskriptive Ergebnisse

Acht der 16 Ganztagsschulen bestanden schon vor dem flachendeckenden Ausbau
von Ganztagsschulen im Rahmen des 1ZBB, die anderen acht wurden durch Mittel
des 1ZBB in ihrem Infrastrukturausbau gefordert. Alle Schulen in der Stichprobe ver-
fligen Uber ein Nachmittagsangebot. Dies bieten vier der 31 Schulen an weniger als
zwei Nachmittagen an, die restlichen 27 Schulen (87,1%) bieten ihren Schilerinnen
und Schilern an vier oder funf Tagen die Mdglichkeit den Nachmittag in der Schule
zu verbringen, wobei alle gebundenen Ganztagschulen, wie in den Rahmenplanen
fir Hamburger Ganztagsschulen festgeschrieben, an mindestens vier Tagen ein
Nachmittagsangebot realisieren. Die Inhalte der nachmittdgigen Angebote decken
sowohl in den untersuchten Halbtagschulen als auch in den Ganztagschulen unter-
schiedlichen Ausbaugrades eine groRe Bandbreite ab, wobei Angebote aus dem
sportlichen und kiinstlerischen Bereich klar dominieren. Angebote aus fachnahen Be-

reichen, wie Sprachen, Mathematik und Naturwissenschaften, finden sich an gut der
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Hélfte (51,6%) der Schulen. Am haufigsten werden solche Angebote an gebundenen
Ganztagsschulen (63,3%) gemacht, gefolgt von Halbtagschulen (53,3%). In der of-
fenen und teilgebundenen Form der Ganztagschulen sind Nachmittagsangebote aus
dem fachnahen Bereich nur zu 20% der Schulen zu finden.

Beziglich der Ressourceneinschatzung durch die Schulleitungen, ergibt sich folgen-
des Bild: Die materielle Ausstattung der Schule (Unterrichtsmaterialien, Tafeln,
Computer, Raumausstattung mit Mobeln, Spielgeréte etc.) wird nur von vier der 31
befragten Schulleitungen als problematisch bewertet. Der Uberwiegende Teil der
Schulleitungen, namlich 83,9 %, empfindet die materielle Ausstattung der Schule
hingegen nicht als verbesserungsbeduirftig. Anteilig ergeben sich zwischen Halbtags-
schulen und Ganztagsschulen unterschiedlichen Ausbaugrades keine signifikanten
Unterschiede (y2 = 3,36 df = 6, n.s.).

In Bezug auf die Ausstattung der Schulen mit Klassen-, Fach- und Freizeitrdumen
geben sieben der 31 Schulleitungen an, dass ein Ausbaubedarf besteht. Die Mehrzahl
der Schulleitungen ist hingegen, &hnlich wie bei der Frage nach der materiellen Aus-
stattung, mit den Gegebenheiten der Schule zufrieden (74,2 % der Befragten). Zwi-
schen den unterschiedlichen Schultypen ergeben sich wieder keine signifikanten Dif-
ferenzen in der Zufriedenheit (x> = 9,87 df = 6, n.s).

Weniger zufrieden zeigen sich die Schulleitungen in Bezug auf die personelle Aus-
stattung. Nur elf der 31 befragten Schulleitungen bezeichnen die personelle Situation
der Schule als ausreichend und unproblematisch. 64,5 % bemangeln hingegen die
Ausstattung mit Personal. Zwar sind die Unterschiede zwischen den Schultypen auch
in Bezug auf diese Frage nicht signifikant (2 = 0,987 df = 6, n.s), vergleicht man
jedoch die prozentuellen Angaben, so zeigt sich, dass Schulleitungen von Halbtags-
schulen tendenziell haufiger (73,3 %) als Ganztagsschulen (56,2 %) angeben, mit der
personellen Ausstattung der Schule nicht zufrieden zu sein. Diese Tendenz zeigte
sich in der Frage nach der rdumlichen und materiellen Ausstattung hingegen nicht.
Auch die assoziative Frage zur Ressourcennutzung, bei der Schulleitungen gefragt
wurden, worin sie, wenn sie zusétzliche Mittel zur Verfligung hatten, investieren
waurden, macht klar, dass Schulleitungen die grof3ten Ausstattungsreserven beim Per-
sonal wahrnehmen. So geben bei der explizit gestellten Frage nach Investitionswin-
schen beziiglich der materiellen Ausstattung beim Vorhandensein zusatzlicher Mit-
tel, 12 von 31 Schulleitungen an, Gberhaupt nicht in die materielle Ausstattung in-

vestieren zu wollen, sondern verfligbare Mittel lieber in zusatzliches Personal fliel3en
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zu lassen. Vier der 31 Schulleitungen gaben auf die Frage an, Geld in die Ausstattung
mit Unterrichtsmaterial investieren zu wollen. Die restlichen Antworten teilen sich
auf in Investitionen in Essensgeld fir die Kinder (5), rdumliche Baumalinahmen (9)
und die Angabe, dass keine Investitionen getétigt wirden (3) auf. Bei der Frage zum
Personal gaben 16 von 31 Schulleitungen an, mit zusatzlichen Mitteln in Lehrerstel-
len investieren zu wollen, zehn Befragte praferierten Sozialpadagogen, eine Schul-
leitung sprach von einem Bedarf an Erzieherinnen und vier Schulleitungen gaben an,
keinen zusétzlichen personellen Bedarf zu haben. Auffallig ist hierbei, dass sich der
Wunsch nach mehr Lehrerstellen vor allem in Halbtagsschulen wiederfindet (86,6
%) und sich unter den Schulen, die keinen zusatzlichen Bedarf an Personal duf3ern,
nur Ganztagsschulen befinden. Als Begriindung fiir die Einstellung von Sozialpéda-
gogen, ist folgende Textstelle einer Schulleitung gebundene Ganztagsschule bei-

spielhaft:

,,Ja, das wdre ein Sozialpddagoge, auf alle Fille. [...] So, den haben wir nicht.
Den brauchen wir aber dringend, weil, Sozialarbeit ist das, was vorgeschaltet
ist, dem Lernen, und viele Lehrer mussen sozial sehr viel aufarbeiten und kon-
nen erst anschlieffend mit dem Unterricht anfangen.

(Schulleitungsinterview Schule 25)

Argumentationen in dieselbe Richtung, namlich, dass die Schilerinnen und Schler
ohne vorgeschaltete Arbeit am Sozialverhalten bspw. durch Sozialarbeit nicht oder
nur schwer zu unterrichten seien und Zeit fur Unterricht sowie die Unterrichtsqualitét
darunter litten, treten in allen zehn Interviews auf, in denen Schulleitungen sich als
zusétzliches Personal Sozialpadagogen winschten. Die Schulleitungen, die darauf
hinweisen, mit zusatzlichen Mitteln in mehr Lehrerstellen investieren zu wollen, ver-
folgen hingegen hauptsachlich die Argumentationslinie, dass die Personalausstattung
nur fir die Realisierung des Regelunterrichtes ausreiche und eine Vertretungsreserve

fehlte. Eine Schulleitung hierzu exemplarisch:

., Also, soweit mehr als, ich sag mal, drei vier Leute krank werden, kriegen wir
wirklich richtig Schwierigkeiten, allein die Klassen zu versorgen und es pas-
siert uns immer wieder, dass dann einfach Stunden abgehangt werden missen.
[...]. Na, wenn da der Vertretungsunterricht gesucht wird, dann heif3t es, der
zweite Lehrer geht dann in Vertretungsunterricht, es gibt eigentlich nie zwei
Lehrer in einer Klasse, also es gibt kein Team-Teaching bei uns. *

(Schulleitungsinterview Schule 8)
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Beziglich der Personengruppe, die fir die Realisierung auRerunterrichtlicher Ange-
bote eingesetzt wird, lassen sich Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den
Ganz- und Halbtagsschulen erkennen. Ahnlichkeiten zwischen Ganz- und Halbtags-
schulen zeigen sich hinsichtlich der Beschéaftigung von Erziehern zur Angebots-
durchfiihrung in der Primarstufe. Zwar stellt keine der Halbtagsschulen Erzieher fest
ein, um aulerunterrichtliche Angebote zu realisieren, jedoch werden Angebote in
vier halbtégig gefihrten Schulen hauptséchlich von Erzieherinnen durchgefihrt.
Diese sind jedoch nicht direkt an der Schule angestellt, sondern tibernehmen die An-
gebotsdurchfiihrung im Rahmen einer Kooperationsbeziehung von Hort und Schule.
Ebenfalls in vier der Ganztagsgrundschulen werden Erzieher zur Angebotsdurchfiih-
rung beschéaftigt. Beziiglich des anteiligen Einsatzes von Erziehern zur Angebots-
durchfiihrung ergeben sich folglich keine strukturellen Unterschiede zwischen Halb-
und Ganztagsschulen, unterschiedlich ist jedoch tber welche Finanzquellen und An-
stellungsmodalitaten diese beschaftigt werden. Auch beziiglich des Orts der Nach-
mittagsbetreuung — bei Ganztagsschulen innerhalb der Schule, bei Halbtagsschulen
in der Horteinrichtung — bestehen Unterschiede. Jedoch ist beziiglich der Kooperati-
onen mit Horten ebenfalls zu beobachten, dass drei neu entstandene Ganztagsschulen
der Stichprobe, ihre Kooperationen zur Gewéhrleistung einer Nachmittagsbetreuung
aus Zeiten, in denen sie noch Halbtagsschule waren, aufrechterhalten. Eine Schullei-

tung einer teilgebundenen Ganztagsschule sagte dazu:

., [Der Kooperationspartner| bietet ja einen pddagogischen Mittagstisch fur
Kinder unserer Schule an und Hausaufgabenbetreuung und wir achten sehr
darauf, dass sowohl unsere Ganztagsschule nicht gefahrdet wird als auch der
padagogische Mittagstisch nicht gefahrdet wird, weil es Kinder gibt, die, wo
das Betreuungsangebot fur den einen ist das besser und fiir den anderen das
und wir wollen diese Breite auch fuir die Eltern erhalten, weil wir verschiedene
Dinge anbieten. Und die Frage, aber die ist auch vor allem schulpolitisch, wir
wollen ja gern eine gebundene Ganztagsschule werden und uns fehlt einfach
ein Hort. Also, wir haben viele Eltern, die auf einen Hortplatz, auf die Ferien-
betreuung angewiesen sind, und solange es bei uns in unserem Schulgebiet fur
diese Kinder keine Betreuung gibt in den Ferien, kdnnen wir unmdglich sagen,
wir werden gebunden, weil wir damit ganz viele Eltern von unserer Schule be-
fordern wiirden. “

(Schulleitungsinterview Schule 28)

Unterschiede zwischen Ganz- und Halbtagsschulen zeigen sich im Einsatz von Lehr-
kréften in der Durchfuhrung von aulRerunterrichtlichen Angeboten. Keine der Halb-

tagsschulen in der Stichprobe realisiert auRerunterrichtliche Angebote tber Lehrer-
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stunden. Dies ist aufgrund der fehlenden zusétzlichen Lehrerstellen fiir die Durch-
fihrung aulRerunterrichtlicher Angebote an Halbtagsschulen nicht anders zu erwar-
ten. Weniger als die Halfte, namlich sieben der 16 Ganztagsschulen geben an, fir die
Betreuung der auflerunterrichtlichen Angebote auch Lehrerstunden einzusetzen. In
den Ubrigen neun Ganztagsschulen werden auf3erunterrichtliche Angebote nicht
durch Lehrkréafte durchgefihrt. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztagsschule

sagte dazu:

,,Und die Kurse werden aber nicht so viel von Lehrkriften gegeben, obwohl
jetzt also, durch die neue Senatorin sind schon ein paar mehr Ganztagsstunden
gekommen. [...] Wir wollen aber auch nicht die Lehrer noch mehr belasten.
Die sind ja also zweimal in der Woche bis 16 Uhr hier, und von morgens um
acht, wenn wir das jetzt noch, also auf vier Tage erweitern, dann wird das ein
echtes Problem.

(Schulleitungsinterview Schule 31)

Neben den Unterschieden zwischen Halb- und Ganztagsschulen sind somit auch Un-
terschiede in der Gruppe der Ganztagsschulen zu beobachten. Schaut man sich die
Gruppe der Ganztagsschulen getrennt nach ihrem Ausbaugrad an, bleiben diese Un-
terschiede bestehen: sechs von elf gebundenen Ganztagsschulen realisieren die An-
gebotsdurchfiihrung durch Lehrkrafte, in flinf gebundenen Ganztagsschulen werden
keine Lehrkréfte zur Realisierung von auflerunterrichtlichen Angeboten eingesetzt.
Bezlglich der inhaltlichen Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen An-
geboten, die in den Rahmenplénen fur Ganztagsschulen der Stadt Hamburg wieder-
holt als Zielsetzung angesprochen wird, kann vermutet werden, dass die Wahrschein-
lichkeit flr eine gelingende Verzahnung durch eine Trennung der an der Angebots-
durchfiihrung und am Unterricht beteiligten Personengruppen sinkt.

In Bezug auf die Angebotsbetreuung durch Sozialpéddagogen zeigen sich weitere Un-
terschiede zwischen Halb- und Ganztagsschulen. EIf von 16 Ganztagsschulen, je-
doch nur vier von 15 Halbtagsschulen beschéftigen Sozialpadagogen, die sie bei der
Angebotsdurchfiihrung einsetzen. Hier scheinen Ganztagsschulen vom Ganztags-
schulaufschlag fir Personalmittel zu profitieren. Keine der Ganztagsschulen gibt je-
doch an, ihr Angebot hauptsachlich von Sozialpddagogen betreuen zu lassen. Und es

gelingt auch vier Halbtagsschulen Sozialpadagogen zu finanzieren.
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Eine Schulleiterin einer Halbtagsschule duRert dazu:

,,Das heifit wir sind dann in bestimmten Problembereichen mit zwei Lehrkraf-
ten in einer Klasse. Das haben wir aus, aber aus eigenen Bordmitteln bestuickt.
Da hab ich ja als Schulleiter die Mdglichkeit eben Lehrerstunden mit Finanz-
mittel umzuwidmen und da wir einen schwierigen Standort haben diesbeziig-
lich, habe ich gleich in meiner Haushaltsvorveranschlagung immer fiir das
Schuljahr ein bestimmtes Deputat an Lehrerstunden weggeschnitten und lass
die mir ganz konsequent in Finanzmittel umwandeln, damit ich eben sowas ein-
loggen kann wie Hausaufgabenhilfe, wie Insel- Management in Anfiihrungs-
strichen, ja, oder Inselpdidagogik.

(Schulleitungsinterview Schule 1)

Funf Ganztagsschulen realisieren ihr aulRerunterrichtliches Angebot weder tber Leh-
rerstunden noch Uber Sozialpadagogen, darunter zwei gebundene Modelle. Dies ist
einerseits als Hinweis auf Unterschiede zwischen der Organisationsform von Schu-
len, die mit dem gleichen Etikett versehen sind, zu werten und zum anderen im Blick
auf die Expertise von Neumann und Ramseger (1990) als Indiz dafir, dass in Ham-
burg im Gegensatz zu den Empfehlungen der Autoren ein eher kostengiinstiger und
ressourcensparender Weg bei der Finanzierung von Ganztagsschulen genommen
wurde (vgl. Neumann/Ramseger 1990).

Weitere Unterschiede zwischen Ganz- und Halbtagsschulen zeigen sich im Blick auf
die Personengruppen, durch die auBerunterrichtlichen Angebote in einer Schule
hauptséchlich realisiert werden. Uber die Halfte der Halbtagsschulen realisieren An-
gebote hauptsdchlich ber Kooperationspartner (53,3%). Dies gilt fir die Primar-
stufe, wo es aufgrund der seit 1995 in Hamburg institutionalisierten Zusammenarbeit
von Halbtagsschule und Hort (vgl. Holtappels 2002) zu erwarten war, jedoch in glei-
chem MafRe fur die Sekundarstufe. Hingegen setzen nur zwei von 16 Ganztagsschu-
len hauptsdchlich Kooperationspartner zur Realisierung von aufRerunterrichtlichen
Angeboten ein. In zwolf von 16 Ganztagsschulen werden aul3erunterrichtliche An-
gebote hingegen hauptsachlich iber Honorarkrafte realisiert.

Im Folgenden wird die Schulstichprobe in Bezug auf die analyseleitenden Organisa-
tions- und Prozessmerkmale der Typologie und zusatzlich codierte Variablen der

Ganztagsorganisation beschrieben.
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15.1. Zeitstrukturierung

Stundentaktung

Die Mehrzahl der untersuchten Schulen hat den 45-Minuten-Rhythmus zu Gunsten
einer Taktung von 60 bzw. 90 Minuten aufgeben. In der gebundenen Ganztagsform
ist dies am deutlichsten zu beobachten: Zehn von elf Schulen (91,1%) arbeiten weit-
gehend nicht mehr im 45-Minuten-Rhythmus, in offenen und teilgebunden Ganz-
tagsschulen (60,9%) und Halbtagsschulen (60%) trifft dies auf mehr als die Halfte
der Schulen zu. Nach einer Begriindung fiir die Wahl der Zeitstruktur wurde im Rah-
men des Schulleitungsinterviews nicht gefragt. Trotzdem geben drei Schulleitungen
von Ganz- und Halbtagsschulen an, durch die neue Zeitstruktur und einen weniger
hé&ufigen Lehrerwechsel mehr Ruhe in den Schultag bringen zu kdnnen. AulRerdem
aulert die Schulleiterin einer gebundenen Ganztagsschule, dass sie sich erhoffe,
durch die langere Verweildauer an einem Thema, die im Rahmen von Doppelstunden
maoglich sei, die Effizienz des Unterrichts steigern zu kénnen. Insgesamt zeigt sich,
dass gebundene Ganztagsschulen in der Stichprobe h&ufiger eine zum 45- Minuten-
rhythmus alternative Stundentaktung eingeflihrt haben. Nur eine von elf gebundenen
Ganztagsschulen halt am herkdmmlichen Stundenrhythmus fest. Im Vergleich von
offenen/teilgebundenen Systemen und Halbtagsschulen ergeben sich hingegen keine
bedeutsamen Unterschiede (60,9% zu 60% mit alternativer Zeitstruktur).
Fachunterricht am Nachmittag

Fachunterricht an Nachmittagen ist nur an den Ganztagsschulen der Stichprobe zu
finden, nicht an den Halbtagsschulen, wobei lediglich vier der 16 Ganztagsschulen
uber eine rhythmisierte Stundentafel, die Fachunterricht und zusétzliche Angebote
zeitlich abwechselt, verfligten. In den restlichen 12 Ganztagsschulen wurden am
Nachmittag Sport und Facher aus dem kinstlerischen Bereich bzw. Wahlpflichtfa-
cher, die viel Raum fur praktisches Arbeiten zur Verfligung stellen, unterrichtet.
Zwar geben sieben der elf Schulleitungen von gebundenen Ganztagsschulen an, dass
auch Hauptfacher am Nachmittag unterrichtet werden. Bei genauerer Nachfrage zeigt
sich jedoch, dass vier der sieben Schulen nach einer Zeitstruktur von vier Stunden
Vormittagsunterricht, gefolgt von einer Mittagspause und anschlielenden zwei Stun-
den Unterricht, bis ca. 14:15 h, arbeiten. Daran schlief3t sich ein Angebots-, Kurs-
und Wahlpflichtsystem am Nachmittag an.
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Die Schulleitung einer gebundenen Ganztagsschule sagte dazu:

,,Die Kinder haben ihren Basisunterricht von um 8 bis um halb zwolf mit einer
Pause dazwischen, einer grofien Pause. Um flnf nach halb zwolf beginnt die
Mittagspause mit Essen in der Mehrzweckhalle und Spielen auf dem Hof und
in den daflr freigegebenen Raumen. Der Unterricht beginnt wieder um viertel
vor eins in einer Doppelstunde. Bis viertel nach zwei nochmal eine Pause und
dann beginnen die Neigungskurse mit den Honorarkraften. Das ist an jedem
Tag so. Montag, Dienstag, Mittwoch und Donnerstag. Am Freitag endet der
Unterricht nach der 6. Stunde. *

(Schulleitungsinterview Schule 13)

Eine reformpédagogisch gedachte Rhythmisierung des Unterrichts im Sinne eines
Wechsels Anspannungs- und Endspannungsphasen wird an diesen Schulen folglich,
ahnlich wie an halbtégig organisierten Schulen mit Nachmittagsangebot, nicht reali-
siert. Trotzdem spricht die Schulleitung von einem rhythmisierten Tagesablauf und
deutet die etablierte Struktur wahrscheinlich als solchen.

Hausaufgabenpraxis

In allen Halbtagsschulen und zehn der 16 Ganztagsschulen aller Ausbaugrade wer-
den Hausaufgaben nicht in den Tagesablauf integriert, sondern auRerhalb des Schul-
tages erledigt. Sechs der insgesamt elf gebundenen Ganztagsschulen in der Stich-
probe binden Hausaufgaben so weit wie mdglich in den Tagesablauf ein. In drei die-
ser Schulen werden Hausaufgaben in eine von Lehrerinnen und Lehrern betreute
Lern- oder Studienzeit integriert. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztags-

schule schildert dies:

., Und es lduft auch immer von Lehrern betreut eine Hausaufgabenhilfe in der
Zeit. Ja und die wird dann auch aufgesucht, zwar von weniger Schilern — er-
fahrungsgemal - aber immerhin auch. Und wir versuchen zwar im Ganztags-
bereich die Hausaufgaben so gut es geht zu vermeiden, aber es gibt irgend-
wann gerade auch fur die GroReren, die dann kurz vorm Abschluss stehen und
so weiter gibt es Dinge, die dann gemacht werden missen und auch Engli-
sches-Vokabeln lernen und sowas - das-man braucht auch bisschen Zeit um
sich vorzubereiten und all sowas kommt dann dran, kann man dort machen. *

(Schulleitungsinterview Schule 26)

19 Schulen geben an, eine Hausaufgabenbetreuung am Nachmittag installiert zu ha-
ben. Diese wird hauptséchlich von Honorarkréften betreut. Insgesamt bietet nur eine
Schule weder eine additive Hausaufgabenbetreuung am Nachmittag noch eine inte-

grierte, in Form von Lern- und Studienzeiten, an.
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Mittagessen

Ein Mittagessen wird an allen Ganztagsschulen, egal welchen Ausbaugrades, ange-
boten; auch elf von 15 Halbtagsschulen bieten ein Mittagessen an. In den Halbtags-
schulen wird das Mittagessen meist Uber einen Kooperationspartner realisiert, wah-
rend es in den Ganztagsschulen, aufgrund der gegebenen Infrastruktur, von der
Schule selbst organisiert werden kann. Halbtagsschulen berichten von Problemen bei
der Finanzierung und Realisierung der Mittagsmahlzeit. Eine Schulleitung berichtet

dazu:

,,Das ist ein Hauptproblem, Kernproblem unserer Einrichtung. Ich habe seit,
also hier einen Kiosk-betrieb vorgefunden als ich vor zwei Jahren hierherkam
und habe sehr schnell versucht ne Kantine einzurichten, scheiterte aber und
scheitert wieder, ist jetzt der zweite Anlauf, an der Verantwortlichkeit geeig-
nete Menschen zu finden, die so strukturiert sind, dass sie den Kantinenbetrieb
auch eigenverantwortlich wahrnehmen kdnnen. Das ist ein Problem. Das
Zweite ist, wenn ich mit einer gesunden Ernahrung komme, bleiben mir die
Leute drauf sitzen auf ihrem Gesundheitspaket. Das ist also einfach von der
Struktur her sehr sehr schwierig und ich hab nicht die finanzkraftige Klientel,
die jetzt fur das Essen drei Euro hinlegt, damit sich so ein Kantinenbetrieb
auch einigermalen wirtschaftlich bringt. Also da kommen ne ganze Reihe
Komponenten zusammen, die das Projekt gefahrden. Jetzt ist es akut so, dass
wir einen Kiosk-betrieb haben, der zweimal am Tag in den groRen Pausen die
Schiilerinnen und Schiler versorgt. Wir haben jetzt ne Umfrage bei den Eltern,
die sehr dinn zurtcklief. Also wir hatten da um die zwanzig Schilerinnen und
Schuler, die ein Mittagessen wollten. Damit kann man naturlich keinen Kanti-
nenbetrieb finanzieren. Das ist hypothetisch utopisch und nicht zu verwirkli-
chen.

(Schulleitungsinterview Schule 1)

Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrzahl der Halbtagsschulen Anstrengungen unter-
nimmt, Schilerinnen und Schiilern eine Mittagsmahlzeit anzubieten. Dies scheint je-
doch aufgrund der Rahmenbedingungen nicht immer problemlos zu realisieren.
Schulleitungen von Ganztagsschulen berichten in diesem Bereich hingegen nicht von
Komplikationen.

Mittagsband

Ein Mittagsband in Form einer Mittagsfreizeit mit Mittagessen und Angeboten, an
die sich Unterricht anschlief3t, ist nur in den Ganztagsschulen der Stichprobe zu fin-
den, wobei in der offenen und teilgebundenen Form nur eine der fiinf Schulen eine
padagogisch gestaltete Mittagspause anbietet, in der gebundenen Form sind es vier

von elf (36,4%). In der Uberwiegenden Zahl der gebundenen Ganztagsschulen
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(69,8%) zeigen sich jedoch erhebliche Ausbaubedarfe in der Mittagsgestaltung. Ein
ausgearbeitetes padagogisches Konzept zur Mittagsgestaltung fehlt in 29 von 31
Schulen.

15.2. Organisation der Rahmenbedingungen des Unterrichts
Féacherlbergreifender Unterricht

60 % der Schulleitungen von Halbtagsschulen und ebenfalls 60 % der Schulleitungen
von offenen/teilgebundenen Ganztagsschulen geben an, dass in ihrer Schule facher-
ubergreifender Unterricht durchgefiihrt wird. In der Gruppe der gebundenen Ganz-
tagsschulen sind dies mit 90,9% sogar noch mehr. Wie dieser facheriibergreifende
Unterricht realisiert wird, ist jedoch von Schule zu Schule qualitativ und quantitativ

unterschiedlich. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztagsschule erldutert dies:

Wir haben die Kollegen nach Fachern zugeordnet, wir haben ein relativ grof3es
MaR noch an Doppelbesetzung, auch von der Sonderzuweisung fir Ganztags-
schulen, ist aber auch nétig, weil im Krankheitsfall das sofort aufgeldst wird
und sobald zwei und mehr Kollegen krank sind, der Fall ist jetzt eingetreten,
kénnen wie eigentlich nur noch betreuen, oftmals, sehen Sie, das ist so eine
Vertretungsreserve vor Ort gibt’s nicht fiir uns, die unabhdngig da ist. Und
fachertbergreifend unterrichten wir schon. Gerade daraus ergeben sich die
Projekte, geplanter Art, ob’s zur Realisierung kommt hingt immer vom Krank-
heitsstand ab.

(Schulleitungsinterview Schule 27)

Die Schulleitung einer Halbtagsschule berichtet:

,,Also wir haben. Ja es ist so, es ist ne Entwicklung. Wir missen das, ich sag
das mal ganz neutral, es ist ja so, dass wir seit 2002 immer wieder Verande-
rungen der Rahmenplane erfahren, sowohl in der Beobachtungsstufe, als auch
in der Sekundarstufe und das sind zunéachst einmal, missen die Kollegen sehr
flexibel sein, sich auf die gednderten Rahmenpléane einzustellen. So. Hinzu
kommt, dass wir seit zwei Jahren im Grunde das individualisierte facheruber-
greifende Lernen ab Klasse funf, ja, enthalten haben in diesen Rahmenplanen.
Das bedeutet, dass sich die Kollegen mittelfristig drauf einstellen in Teams zu
arbeiten. So. Ganz markant ist das jetzt im Jahrgang sieben, nach Auflésung
der eigenen Hauptschule. Also Haupt- und Realschiler werden ja nicht mehr
getrennt unterrichtet seit diesem Jahr, sondern in einem Jahrgang. Und das ist
ein ein ganz harter Entwicklungsprozess, weil da im Grunde der Einzellehrer,
der Zielkdmpfer, der bisher da war, eben sich umstellen muss auf Teamfahig-
keit. Und in diesem Prozess befinden wir uns alle. Ich sage das ganz gnadenlos,
das ist schwer das anzusto3en, voranzubringen aber wir sind alle auf dem Weg
und merken, es ist ein ganz schwerer Prozess, weil der das gesamte Lehren und
Lernen verandert. Na, also weg vom Frontalunterricht zugehend eben ja Ziel-
interessierten, einzelfokussierten Schilerinnen, ja. Also der Fokus ist auf den
Einzelschiler gerichtet und nicht mehr auf die Klasse, dass sie eben mal eben
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Lernzielen in bestimmten Zeitraumen dann erreicht, sondern jeder Schiler hat
eine individuelle Lernzeit und am Ende einer, einer Stufe steht dann eine Tes-
tung, wo dann nattrlich nach Paragraphvorgabe eben ne Vergleichbarkeit der
Leistungsfahigkeit und — Entwicklung hergestellt sein soll.

(Schulleitungsinterview Schule 3)

In den vier Schulen der Stichprobe, in denen die Schulleitungen angeben, facheriber-
greifenden Unterricht zu realisieren (eine Halbtagsschule, drei gebundene Ganztags-
schulen), hdngt dies gleichzeitig mit Umstrukturierungen des Personaleinsatzes zu-

sammen. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztagsschule duRerte dazu:

. Jahrgangsteam soll heifsen moglichst wenig Lehrkrdfte sind mit moglichst
vielen Unterrichtsstunden flr die Arbeit nicht nur in einer Klasse sondern im
ganzen Jahrgang, der ist bei uns vierziigig in aller Regel, also durchgehend
inzwischen vierziigig, zustdindig. [...] In diesem Jahrgang verbringen dann ist
also das Jahrgangsteam acht Personen Klassenleitung, plus noch zwei, drei,
also mit einem Dutzend Personen gut besetzt und das sind Leute, die mit denen
120 Schiler dieses Jahrgangs natdrlich wirklich auf (unverstandlich)
00:28:26-3 sind und sich auch sehr intensiv austauschen kénnen dazu gehort
auch ein Raumkonzept dass Sie hier entwickelt haben, also vier Klassen eines
Jahrgangs sind benachbart an einem Flur und es gibt einen flinften Raum, das
ist der Lehrerteamraum, in dem die Lehrkréafte die Mdglichkeit haben sich in-
formell oder auch formell auszutauschen ,in dem es auch Arbeitsmdglichkeiten
gibt, auch Computer und Internetzugang, Telefon und Kopierer oder Kleinko-
pierer wenigstens.

(Schulleitungsinterview Schule 14)

Es unterscheiden sich vier Schulen der Stichprobe in ihrer Umsetzung von facher-
ubergreifendem Unterricht von allen anderen: eine Halbtagsschule und drei gebun-
dene Ganztagsschulen. In diesen Schulen finden, neben der Umsetzung von facher-
tibergreifendem Unterricht, auch strukturelle Anderungen in der Personalplanung
statt. Beide MaRnahmen sind als klassische Teilbereiche von Schulentwicklungspro-
zessen zu interpretieren (vgl. bspw. Rolff 2013). Sie werden in diesen vier Schulen
anders gestaltet, als in den anderen Schulen der Stichprobe.

Individualisierter Unterricht

Auf die Frage, ob an ihrer Schule individualisiert unterrichtet wird, geben zunédchst
alle Schulleitungen der Stichprobe an, dies im Schulalltag zu realisieren. Dieser Be-
fund kann nicht Uberraschen, da, Individualisierung das beherrschende Thema syste-
matischer Schulentwicklungsarbeit zum Untersuchungszeitpunkt war (vgl. bspw.

Wolf 2012). Bei genauerer Analyse der Interviews und der Informationen aus Schul-
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profilen und Schulhomepages zeigt sich jedoch, dass konform mit bisherigen For-
schungsergebnissen zum Thema Individualisierung (vgl. bspw. Maykus et al. 2011)
ein durchaus breites Spektrum in der Art der Umsetzung von individualisiertem Un-
terricht zu bestehen scheint. Die Schulleitung einer teilgebundenen Ganztagsschule

dazu:

,,Die werden auch schon umgesetzt, aber da ist das Spektrum grofl3 von die
Spannweite zwischen den Kollegen, die noch relativ althergebracht unterrich-
ten und Kollegen, die doch wirklich fortschrittlich passt vielleicht nicht ganz,
aber den aktuellen Anforderungen entsprechend ihren Unterricht organisie-
ren. Das sieht man schon, wenn man allein die die raumliche Organisation der
Klassenrdume betrachtet. Ich kénnte Sie in zwei Klassen fiihren und da sieht
man sofort, da wird ernsthaftig individualisiert gelernt und dort passiert das
meiste frontal und so weiter und so fort.

(Schulleitungsinterview Schule 2)

Betrachtet man, ob in Schulen organisatorisch fest eingeplante Zeiten fiir individua-
lisierten Unterricht (Wochenpléane, Lernburos, Individualisierungsbénder) vorgese-
hen sind, zeigt sich, dass dies in der Halfte aller Schulen (51,6 %) der Fall ist. Of-
fene/teilgebundene Ganztagsschulen planen feste Zeiten fir Individualisierung am
seltensten organisatorisch ein (40 %), gefolgt von Halbtagsschulen (46,7 %). In ge-
bundenen Ganztagsschulen finden sich mit sieben von elf Schulen (63,3 %) anteilig
die meisten Schulen, die organisatorisch fest eingeplante Zeiten fur Individualisie-
rung bereitstellen.

Kollegiumsiibergreifende Qualifizierungsmalinahmen

An allen allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulen Hamburgs sind Lehrkréfte seit
2003 verpflichtet, an 30 Zeitstunden Fortbildung im Jahr teilzunehmen (Behorde fir
Bildung und Sport, Hamburg 2006). Alle Schulleiter geben an, dass dieser Verpflich-
tung nachgekommen wird. Unterschiede zeigen sich darin, ob die Fortbildungen in-
dividuell von den Lehrkréften ausgewahlt werden konnen oder ob sie als Kollegi-
umsfortbildungen organisiert sind. Insgesamt 67,7 % der Schulleiter in der Stich-
probe geben an, Fortbildungen auch kollegiumstibergreifend zu organisieren. In der
Subgruppe der gebundenen Ganztagsschulen ist der Anteil mit 72,7 % am hdchsten,
die prozentuale Differenz zu den anderen Schultypen ist jedoch sehr gering. An ins-
gesamt zehn von 31 Schulen finden keinerlei kollegiumstibergreifende Fortbildungen
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statt, davon sind die Halfte Ganztagsschulen. Ganz- und Halbtagsschulen in der
Stichprobe unterscheiden sich in ihrer Fortbildungspraxis somit lediglich marginal.
Verzahnung

Bei der Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten zeigt sich
ein erheblicher Ausbaubedarf: Nur funf der 31 Schulleitungen der Stichprobe geben
an, dass die Planung an ihrer Schule es vorsieht, Angebote und Unterricht systema-
tisch aufeinander Bezug nehmen zu lassen — darunter ist eine Halbtagsschule. Hin-
weise darauf, warum eine Verzahnung von Unterricht und Nachmittagsangeboten
selten zu finden ist, kann der Blick auf den Personenkreis, der die Angebote an den
Schulen durchfihrt, liefern. In keiner der untersuchten Schulen sind fir die Ange-
botsdurchfihrung hauptsachlich Lehrerinnen und Lehrer zustéandig. In 53,3 % der
Halbtagsschulen und 12,5 % der Ganztagsschulen werden die Angebote hauptsach-
lich durch die Kooperation mit externen Partnern im Stadtteil realisiert. Die Koope-
rationen sind meist Uber Vertrage geregelt oder Uber langere Zeitrdume gewachsen,
so dass keine Schulleitung lber Probleme der inhaltlichen Gestaltung und der Ver-
lasslichkeit in der Durchfiihrung durch Kooperationspartner klagt. Anders sieht dies
in den Schulen aus (46,7% der Halbtagsschulen und 75% der Ganztagsschulen), die
die Nachmittagsangebote zum Uberwiegenden Teil durch Honorarkréfte, die von der
Schule rekrutiert und angestellt werden, realisiert. In der Zusammenarbeit mit Hono-
rarkraften lassen sich in den Interviews zwei Begriindungslinien fir Probleme aus-
machen: Zum einen gestalte sich die Rekrutierung von qualifiziertem Personal vor
dem Hintergrund der verhaltnismalig geringen Entlohnung schwierig, zum anderen
gebe es Probleme in der Verl&sslichkeit der Angebotsdurchfiihrung. Zur Verlasslich-
keit und Einbindung der Honorarkrafte sagt die Schulleitung einer gebundenen Ganz-

tagsschule:

,, Wenn die da sind, klappt das gut, wenn die nicht da sind, haben wir hier ein
mittelmaliges Chaos, weil wir oftmals auch sehr zeitnah die Absagen bekom-
men, wenn sie nicht kénnen. Sie sind Uberhaupt nicht eingebunden in den Ganz-
tagsschulbetrieb und das ist ein groRes Manko.

(Schulleitungsinterview Schule 27)

Von der Mehrzahl der Schulleitungen wird die Qualitat der Angebote, die von Ho-
norarkréaften angeboten werden, als stark optimierbar beschrieben. Besonders folgen-
schwer wird dieser Befund vor dem Hintergrund, dass gemaR der Rahmenkonzeption

fiir Ganztagsschulen der Stadt Hamburg von 2004, im Sinne eines ,,kostenbewussten,
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aufgabengerechten FEinsatz[es] der ganztagsspezifischen Mehrbedarfe® (Biirger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 4) nur 30 % der auBerunterricht-
lichen Angebote Uber Lehrerstunden finanziert werden. Zusatzlich unterliegen Ho-
norarkréfte bei der ,,Durchfiihrung der iibertragenen Tétigkeiten keinen Weisungen
der Auftraggeberin“ (Freie und Hansestadt Hamburg 0.J., S. 1). Es existieren keine
Regelungen zu inhaltlichen Konzeptionen oder Evaluationen des durch Hono-
rarkréfte betreuten Angebots. Institutionalisierte Kooperations- oder Planungszeiten
fiir das innerschulische Personal und Honorarkréfte gibt es meist nicht. Dies steht in
Widerspruch zur padagogischen VVorgabe des Rahmenkonzeptes, Unterricht und au-
Rerunterrichtliche Angebote miteinander zu verzahnen und so zusétzliche qualitats-
volle Lernmdglichkeiten fiir Schilerinnen und Schuler zu schaffen, die tber eine
,,bloRe Addition verschiedener Gestaltungsformen des Lernprozesses* (Blrgerschaft

der Freien und Hansestadt Hamburg 2004, S. 2) hinausgehen.

15.3. Rahmenbedingungen fir Kooperation

Kooperationszeit

Acht der 31 Schulen der Stichprobe geben an, institutionalisierte Kooperationszeit
fiir das Personal zur Verfligung zu stellen, darunter finden sich vier gebundene Ganz-
tagsschulen, eine offene Ganztagsschule, eine teilgebundene Ganztagsschule und
zwei Halbtagsschulen. Interne Kooperationen finden in vielen der Schulen nur auf-
grund von Eigeninitiative der Lehrkrafte statt. Eine Schulleitung einer offenen Ganz-

tagsschule sagte dazu:

,,Das ist genau das Problem. Der Grad der Verbindlichkeit in der Schule ist
mir personlich nicht hoch genug. Da wird immer wieder dran gearbeitet und
es gibt unterschiedliche Gruppen. Es gibt Kollegengruppen, die wirklich sehr
intensiv kooperieren und zusammenarbeiten, Unterrichte gemeinsam vorberei-
ten und es gibt eine grof’e Gruppe, von wirklich traditionell arbeitenden Gym-
nasialkolleginnen und Kollegen, die... die einzeln arbeiten. Und das aufzubre-
chen, das ist die wirklich entscheidende Frage. Das ist auch die Frage von
Schulreform, wenn das nicht gelingt, ist alles verloren.

(Schulleitungsinterview Schule 16)
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Lehrerarbeitsplatze

In diesem Zusammenhang wird von Schulleitungen vielfach angesprochen, dass Leh-
rerarbeitspléatze fehlen. Insgesamt verfugen nur 22,6 % der Schulen tber Arbeits-
platze fir Lehrerinnen und Lehrer. In der Gruppe der gebundenen Schulen ist der
Anteil mit geeigneten Arbeitsplatzen mit 54,5 % hoher, doch verfugten fast die Halfte
aller gebundenen Ganztagsschulen in der Stichprobe nicht tber die fiir gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung und fir die Planung bendtigte rdumliche Infrastruktur. Im
Bereich der internen Kooperation profitieren die Ganztagsschulen in der Stichprobe
zwar vom Personalaufschlag und von zusatzlichen Infrastrukturmitteln, die u.a. fur
die Schaffung von Lehrerarbeitsplatzen genutzt werden kénnen. Folglich sind Leh-
rerarbeitsplatze in Ganztagsschulen haufiger zu finden als in Halbtagsschulen. In-
wieweit Ganztagsschulen aber im Alltag tatséchlich von Sonderzuweisungen profi-
tieren, hangt zusétzlich von Faktoren der Einzelschule ab von denen die Schulleitun-
gen berichten, wie der Motivation zur Kooperation, dem Krankenstand und der Ver-
fligbarkeit einer Vertretungsreserve. Uber die Kategorien Halb- und Ganztagsschule
verschiedener Ausbaugrade lasst sich, im Vergleich der Qualitat interner Kooperati-

onen, wenig Differenz abbilden.
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Abbildung 11 Grafische Zusammenfassung der deskriptiven Auswertung (vgl. Bremm 2013, S. 35)
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15.4. Zusammenfassung der deskriptiven Schulstichprobenbeschreibung
Offene/teilgebundene Ganztagschulen und Halbtagsschulen gleichen sich in den un-
tersuchten Indikatoren sehr. Lediglich in den Bereichen Doppelbesetzungen, Tei-
lungsstunden, Mittagessen und Mensa unterscheiden sich die Schultypen deutlicher.
Offene/teilgebundene Ganztagschulen scheinen hier vom Personalaufschlag flr
Ganztagsschulen zu profitieren und kdnnen folglich diese Art der Personalorganisa-
tion haufiger umsetzen. In Bezug auf die Ausstattung mit einer Mensa profitieren
Ganztagsschulen gegebenenfalls auch von den Mitteln fur den Infrastrukturausbau
im Rahmen des I1ZBB — mehr als 60% der Ganztagsschulen verfugten Uber diese
Infrastruktur, in Halbtagsschulen sind es weniger als 10% der Schulen in der Stich-
probe. Ein Mittagessen kann hingegen von knapp 80% der Halbtagsschulen der
Stichprobe realisiert werden, wobei die Halbtagsschulleitungen bei der Realisierung
eines solchen Angebots haufig von Komplikationen sprechen. Die Mehrzahl der In-
dikatoren ist in den gebundenen Ganztagsschulen der Stichprobe haufiger realisiert.
Dennoch zeigt sich fur gebundene Ganztagsschulen eine &hnliche Verteilungsten-
denz wie flr die Gbrigen Schultypen: Die Kurven, die angeben, in wieviel % der
Schulen die Merkmale zu finden sind, verlaufen fur die meisten Bereiche nach &hn-
lichem Muster wie bei den anderen beiden Schultypen. Die groRten Differenzen zwi-
schen gebundenen Ganztagsschulen und den beiden anderen Schultypen ergeben sich
in den Bereichen Jahrgangsteams, Integrierte Hausaufgaben, Lehrerarbeitsplatze und
Verzahnung. Diese Indikatoren, die auch systematische Schulentwicklungsprozesse
in der Schule voraussetzen werden von den Schulleitungen der gebundenen Ganz-
tagsschulen deutlich haufiger angegeben, als von Halbtagsschulen und offenen/teil-
gebundenen Ganztagsschulen. Jedoch nicht alle Schulleitungen gebundener Ganz-
tagsschulen an, Uber Jahrgangsteams, integrierte Hausaufgaben oder Lehrerarbeits-
pléatze zu verflgen: In allen drei Bereichen trifft dies nur auf durchschnittlich ca. 40%
dieser Gruppe zu. Dieser Befund kann als empirischer Hinweis darauf gewertet wer-
den, dass auch die Gruppe der gebundenen Ganztagsschulen sich bezogen auf aus-
gewadhlte Indikatoren heterogen gestaltet.

Die deskriptiven Analysen konnten auRerdem zeigen, dass vier es gebundenen Ganz-
tagsschulen in der Stichprobe gibt, die in Bezug auf die Zeitorganisation des Schul-
tages anders arbeiten als alle anderen gebundenen Ganztagsschulen der Stichprobe.
Nur vier der insgesamt elf gebundenen Ganztagsschulen in der Stichprobe geben an,

auch am Nachmittag Fachunterricht durchzufiihren. Uber ein Mittagsband verfiigen
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ebenfalls vier der insgesamt 16 Ganztagsschulen der Stichprobe. Auch Hauptfacher
werden am Nachmittag nur an diesen vier Schulen unterrichtet. Ebenfalls geben die
Schulleitungen dieser vier Schulen an Angebote und Unterricht systematisch mitei-
nander zu verzahnen. Es scheint somit vier gebundene Ganztagsschulen zu geben,
die im Bereich der Zeitorganisation anders arbeiten als alle anderen Ganz- und Halb-

tagsschulen in der Stichprobe.

15. Empirisch begrindete Typenbildung

Im Anschluss an die deskriptive Analyse, die Hinweise auf Unterschiede zwischen
Schulen, die denselben gebrauchlichen Kategorien zur Unterscheidung von Halb-
und Ganztagsschulen angehoren, liefern konnte, wird im Folgenden mithilfe einer
Clusteranalyse untersucht, ob sich die Schulen der Stichprobe systematisch beziiglich
der Indikatoren aus den Bereichen Zeitstrukturierung, Organisation der Rahmenbe-
dingungen des Unterrichts und Kooperationsforderung unterscheiden. Zur Beschrei-
bung und Interpretation der ermittelten Clusterlésung werden zunéchst statistische
Kennwerte zur Beurteilung der Giite der Clusterlésung dargestellt. In einem zweiten
Schritt erfolgt in Rahmen einer Post- Analyse die inhaltliche Interpretation der ge-

fundenen Cluster.

15.1. Typenbildung mithilfe einer Clusteranalyse (Analyseschritt C)

Nach der in Kapitel 13.2.2. beschriebenen Kategorisierung und Feinkodierung, wur-
den die gebildeten dichotomen Variablen in das Statistikprogramm Statistical Pack-
age for the Social Sciences (SPSS) eingelesen. Die anschlieBende Typenbildung er-
folgte unter Zuhilfenahme mathematischer Algorithmen, die die Daten durch die Be-
rechnung von Ahnlichkeits- und DistanzmaBen ordnen kénnen. Dieses Vorgehen
bietet den Vorteil, dass der Gefahr, die rein qualitativen Verfahren innewohnt, ndm-
lich bei komplexen Datenstrukturen die die eigenen Wahrnehmungskapazitéaten tber-
steigen, lediglich ad-hoc Typisierungen vorzunehmen und das Datenmaterial an-
schlieRend in affirmativer Weise und im Blick auf eine eher intuitiv vorgenommene
Typologie zu selektieren, entgegengewirkt wird (vgl. Kuckartz 2010, S. 227). Dies
gilt in besonderem MaRe, wenn, wie in der vorliegenden Arbeit, das Datenmaterial
sehr umfangreich ist und der Gberwiegende Teil der Interpretationen nur von einer
Person und nicht in einem Expertenteam vorgenommen werden kann (vgl. Kuckartz

2010, S. 228).
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Unter Beachtung des vorliegenden dichotomen Skalenniveaus wurden zur Typenbil-
dung clusteranalytische Verfahren gewéhlt, die keine besonderen Verteilungsannah-
men der Variablen voraussetzen und Ahnlichkeits- und DistanzmaRe fir binare Va-
riablen zur Verfiigung stellen (vgl. Backhaus et al. 2003, S. 484 ff.). Als Distanzmal}
der durchgefiihrten Clusteranalyse wurde die flr dichotome Merkmalsauspragungen
geeignete Quadrierte Euklidische Distanz gewahlt (vgl. Bortz 2005, S. 569). Die von
dem Statistiker Donoguhe (zitiert nach Bortz 2005, S. 569) beobachtete verzerrende
Wirkung von korrelierten Variablen auf die Euklidische Metrik kann im Falle der
vorliegenden Arbeit vernachlassigt werden, da inhaltliche Griinde daftrsprechen,
dass die Charakterisierung von Schultypen durch mehrere Merkmale, die voneinan-
der abhangig sind, theoriekonform ist (vgl. Bortz 2005, S. 569). Es ist zu erwarten,
dass in Schulen bestimmte Merkmale der Schulorganisation geklumpt auftreten (vgl.
Holtappels 2004, S. 17).

Als Fusionierungskriterium der Cluster wurde auf Grundlage der Vorschlage von
Backhaus et al. (2003) und Bortz (2005) das Ward-Verfahren ausgewahlt (vgl. Back-
haus et al. 2003, S. 506 ff.; Bortz 2005, S. 575). Diese Methode ist ein hierarchisches
Clusterverfahren, das sich fur metrisch und binar skalierte Variablen eignet (Bortz
2005, S. 575). Sie fusionieren sukzessive diejenigen Elemente (spater Cluster), deren
Zusammenfassung mit der kleinsten Erhéhung der allgemeinen Fehlerquadratsumme
einhergeht, wenn die Varianz innerhalb der Gruppen in Folge der Fusionierung also
so gering wie moglich ansteigt (Backhaus et al. 2003, S. 511; Bortz 2005, S. 575).
Das Ward-Verfahren bietet gegentiber anderen Fusionierungslogarithmen den Vor-
teil, dass es in den meisten Fillen vergleichsweise ,,gute Partitionen* (Backhaus et
al. 2003, S. 516) findet. Seine Eigenschaft, tendenziell ahnlich grofle Gruppen zu
extrahieren, eignet sich fur die vorliegende Arbeit, da die qualitativen Analysen der
Daten nicht auf Ausreil3er oder einzelne, von den anderen Fallen grundsatzlich ver-

schiedene, Extremféalle hinweisen.

15.2. Untersuchung der statistischen Gute der Typologie (Analyseschritt C1)

Zur Wahl einer angemessenen Cluster-Ldsung werden von SPSS verschiedene Inter-
pretationshilfen zur Verfligung gestellt, die alle auf dem Grundgedanken basieren,
dass die Homogenitat innerhalb der einzelnen Cluster mdglichst klein, die Heteroge-
nitat zwischen den Clustern gleichzeitig mdglichst groR ausfallen soll. Fur die quan-

titative Analyse von Daten, die urspriinglich einem qualitativen Design entstammen,
160



weist Kuckartz (2010) darauf hin, dass statistische Verfahren lediglich als Hilfsmittel
der Typenbildung zu verstehen sind, die durch sie entdeckten Muster wieder inter-
pretativ gefullt werden mussen (Kuckartz 2010, S. 229). Statistische KenngroRen fiir
die Gute der Clusterlésung dienen in diesem Vorgehen somit nur als Hinweis, und
nicht, wie bei quantitativen Analysen, als alleiniges Kriterium fiir die Zuordnung der
Félle zu Clustern (Kuckartz 2010, S. 242).

Einen ersten Hinweis auf die optimale Clusterzahl kann das Dendrogramm liefern.
Es zeigt den Anstieg der Fehlerquadratsumme, der durch die Vereinigung von Schu-
len zu Clustern zustande kommt. Die Fehlerquadratsummen sind im Dendrogramm
auf einen Maximalwert von 25 standardisiert und auf der vertikalen Achse abgetra-
gen. Auf der horizontalen Achse sind die 31 Schulen abgetragen. Das Dendrogramm
zeigt, mit welchem Anstieg der Fehlerquadratsumme die Fusionierung von Schulen
zu Clustern verbunden ist. Die maximale Fehlerquadratsumme von 25 ist erreicht,
wenn alle Schulen zu einem Cluster verschmolzen sind, folglich die maximale Hete-
rogenitat innerhalb dieses einen Clusters besteht. Die Stufen des Fusionierungspro-
zesses und die sich durch Fusionierung der Schulen verandernden Fehlerquadratsum-
men geben einen Hinweis darauf, welche Clusterlésungen zur weiteren Analyse sinn-

voll herangezogen werden sollten. (Vgl. Backhaus et al. 2003).

Abbildung 12 Dendogramm der Clusteranalyse

Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Distance Cluster Combine
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Die nachtraglich zur besseren Ubersicht eingezeichnete gepunktete Linie zeigt an,
dass bei einer standardisierten Fehlerquadratsumme von sieben eine Sechs-Cluster-
l6sung erzielt wird (arabische Zahlen?). An der gestrichelten Linie ist abzulesen,
dass eine alternative Losungsmaoglichkeit von vier Clustern (rémische Zahlen) erzielt
werden kann, wenn man einen Anstieg um drei Punkte in der standardisierten Feh-
lerquadratsumme in Kauf nimmt. Fur diese Losung werden Cluster arabisch zwei
und drei bzw. finf und sechs der ersten Clusterldsung verschmolzen, Cluster arabisch
eins und vier hingegen bleiben stabil. Dies ist ein wichtiger erster Hinweis flr die
folgende Post-Analyse: Schulen aus den Clustern arabisch eins und arabisch vier zei-
gen sich sowohl in der Vier- als auch in der Sechs- Clusterldsung stabil. Erst bei
einem Anstieg der Fehlerquadratsumme auf 15 (Cluster arabisch eins) bzw. 18 (Clus-
ter arabisch vier), lassen sie sich mit den anderen extrahierten Clustern verschmelzen.
Um eine angemessene Clusterlésung zu finden, sollten diese beiden Cluster daher
bestehen bleiben und nicht mit anderen Partitionen zusammengefiihrt werden. Auf-
fallig ist auBerdem, dass Schule 24 erst bei einer relativ hohen Fehlerquadratsumme-
nerhéhung von funf Punkten zu Cluster eins hinzugefligt wird. Weitere Analysen
sollen diesem Hinweis nachgehen und die Eigenschaften dieser Schule 24 im Ver-
gleich zu den ubrigen Schulen des Clusters genauer beleuchten.

Besonders auffallig ist aullerdem, dass trotz der Eigenschaft der Ward-Methode vor-
zugsweise ahnlich groRe Partitionen zu erzeugen, Cluster arabisch vier sehr klein ist
und nur aus vier Schulen besteht. Schulen dieses Clusters scheinen sich in ihren Ei-
genschaften besonders stark vom Gros der Stichprobe zu unterscheiden. Dieser Be-
fund bietet einen wichtigen Ansatzpunkt fiir die qualitative Analyse, da vor diesem
Hintergrund ein besonderes Augenmerk auf die speziellen Eigenschaften, die Schu-
len dieses Clusters, die sich von allen anderen Schulen der Stichprobe unterscheiden,
gelegt werden sollte. Aufféllig ist aulerdem, dass Cluster arabisch funf und sechs
sich erst bei der maximalen Fehlerquadratsumme von 25 mit den tbrigen Clustern
verbinden. Schulen, die diesen Clustern angehdren, unterscheiden sich von allen an-

deren Schulen folglich am starksten. Auch dies gibt einen wichtigen Hinweis fir fol-

26 Arabische und romische Zahlen, die die mdglichen Clusterldsungen kennzeichnen, wurden eben-
falls nachtraglich zum Zweck der besseren Ubersicht in das Dendrogramm eingefligt. Arabische Zah-
len kennzeichnen die Sechs-Clusterlésung, romische die Vier-Clusterlésung.
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gende Analysen, die der Frage nachgehen, welche schulischen Merkmale daftr ver-
antwortlich sind, dass sich diese Schulen so grundlegend verschieden von allen an-
deren Schulen der Stichprobe darstellen.

Einen zusatzlichen Hinweis auf die zu wéhlende Clusterldsung bietet der sogenannte
Lineplot, in dem die unstandardisierten Fehlerquadratsummen der Fusionierungs-
schritte eins bis 30 graphisch abgetragen sind. Als ein Kriterium fur die Wahl der
,besten‘ Clusteranzahl schlagen Backhaus et al. (2003) das sogenannte Elbow-Krite-
rium vor (Backhaus et al. 2003, S. 522 ff.). Das bedeutet, dass es im Graphen der
abgetragenen Verteilung einen Punkt gibt, an dem dessen Steigung im Vergleich zu
den anderen Fusionierungsschritten steiler ansteigt, also die Zunahme der Fehler-
quadratsumme durch einen zusétzlichen Fusionierungsschritt exponentiell groRer
wird. Dieser Punkt gibt den Hinweis auf die Anzahl der zu wahlenden Cluster und

wird Elbow genannt (vgl. Backhaus et al. 2003).

Abbildung 13 Geplottete Fehlerquadratsummen der Clusteranalyse: Elbow-Kriterium
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In der Abbildung 13 ist dieser Punkt mit einer zusatzlich eingezeichneten durchge-
zogenen Hilfslinie markiert, das Elbow-Kriterium weist folglich auf eine Vier-Clus-
terlésung hin. Wie der Graph zeigt, ist auch bereits bei einer Sechs-Clusterlésung ein
Anstieg in den Fehlerquadratsummen zu beobachten (gestrichelte Linie), dieser ist
jedoch nicht so steil, wie bei der Vier-Clusterlosung. Das Elbow-Kriterium weist

folglich auf eine Vier-Clusterldsung hin.
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Kuckartz (2010) betont, dass bei der quantitativen Analyse von qualitativen Daten,
die vornehmlich der Datenverdichtung und der Konzentration auf das Wesentliche
dient, die Interpretierbarkeit der gefundenen Typen ein wichtiges Kriterium fir die
Wahl der ,richtigen® Clusterlosung darstellt (Kuckartz 2010, S. 242). Dem Vorschlag
folgend (Kuckartz 2010, S. 242) wird die inhaltliche Interpretierbarkeit der Losung
unter Ruckbezug auf den Datenkorpus in der Post-Analyse wird die statistisch vor-
geschlagene Vier-Clusterlosung geprift. Sollten sich bei der Interpretation Briiche
oder nicht interpretierbare Befunde zeigen, wird der VVorgang fiir eine Sechs-Cluster-

Losung wiederholt.

15.3. Post Analyse (Analyseschritt C2)

Systematik der Post-Analyse

Im Folgenden wird unter Riickbezug auf das Datenkorpus untersucht, wie sich die
gefundenen Cluster hinsichtlich der analyseleitenden Indikatoren aus den Bereichen
Zeitstrukturierung, Organisation der Rahmenbedingungen des Unterrichts und Ko-
operationsférderung beschreiben lassen. AulRerdem werden die Cluster hinsichtlich
zusétzlicher Kontextfaktoren und zusétzlicher Variablen der Schulorganisation, die
in theoretischem Zusammenhang mit den Variablen der Clusteranalyse stehen, un-
tersucht und beschrieben. Zuséatzlich werden besondere Auffalligkeiten bei der Zu-
sammenfassung der Cluster, auf die bereits im Rahmen der statistischen Analyse hin-
gewiesen wurde, nochmals aufgegriffen. Es wird folglich durch Rickgriff auf das
Datenkorpus nach Hinweisen auf Erklarungsansétze fir die Art der Clusterzusam-
menflhrung gesucht. Insgesamt ist das folgende Kapitel in der Reihenfolge der ana-
lyseleitenden Variablen aufgebaut. Dieses VVorgehen wird gewéhlt, um die grof3e
Menge an zu berichtenden Ergebnissen, méglichst tbersichtlich gestalten zu kénnen.
In Féllen, in denen sich auf Grundlage der Befunde Zusammenhénge zwischen Indi-
katoren der verschiedenen Abschnitte vermuten lassen, wird die beschriebene duRere
Analysesystematik jedoch zu Gunsten der inhaltlichen Interpretationslogik zuriick-
gestellt.

Zunéchst werden die ermittelten Schultypen vorgestellt. Bei der Auswahl der Be-
zeichnungen wurde, Kuckartz (2010) folgend, eine moglichst charakteristische Be-
schreibung der Typen gewahlt (vgl. Kuckartz 2010). Diese kann die Merkmale der

einzelnen Typen jedoch nur grob zusammenfassen, eine dezidierte Beschreibung der
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einzelnen Schultypen nach den Variablen der Clusteranalyse erfolgt im Verlauf. Au-
Rerdem wird Rickgriff auf einzelne Passagen aus den Schulleitungsinterviews ge-
nommen, um die ermittelten quantitativen Ergebnisse zu illustrieren und zusatzliche
Ansatzpunkte flr Interpretationen der Befunde zu zeigen. Es wird somit in den der
vierten Frage der empirischen Studie ,Wie gestalten sich die ermittelten Schultypen
bezliglich der untersuchten Variablen der Clusteranalyse?‘ nachgegangen. An-
schlielend wird die flinfte Fragestellung der empirischen Studie ,Unterscheiden sich
die ermittelten Schultypen bezogen auf Kontextfaktoren? ‘ bearbeitet. Hierzu werden
die clusteranalytisch extrahierten Schultypen in Bezug auf Kontextmerkmale verglei-

chend dargestellt.
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Ty A [1yp B TypC 1Yo D

Zeitorganisation

Rahmenbedinungen
des Unterrichts

Kooperations-
forderung

Zeitorganisation

Rahmenbedinungen
des Unterrichts

Kooperations-
forderung

Abbildung 14 Ergebnis der Typenbildung
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In Abbildung 14 ist eine Ubersicht der ermittelten Schultypen abgebildet. Dargestellt
ist die Haufigkeit des Auftretens der jeweils binér codierten Variablen der Cluster-
analyse aus den Bereichen Zeitorganisation, Rahmenbedingungen des Unterrichts
und Kooperationsférderung im Vergleich zum Durchschnittswert aller Schulen im
Mittel. Um diesen Wert zu berechnen, wurde von absoluten Zahlen aufsummiert, an
wie vielen Schulen pro Cluster Merkmale aus den drei untersuchten Dimensionen
auftraten.?” Dieser Wert wurde durch die Gesamtzahl der Schulen pro Cluster divi-
diert. AnschlieRend wurde die gleiche Prozedur fir die Gruppe aller Gibrigen Schulen
der Stichprobe durchgefuhrt. Dies macht es maoglich, die einzelnen Cluster bezlglich
des durchschnittlichen Vorkommens der analyseleitenden Variablen untereinander
und mit der restlichen Stichprobe als Ganzes zu vergleichen. Die Darstellung zeigt
fiinf Abstufungen des anteiligen Vorhandenseins von Merkmalen der untersuchten

Dimensionen:

e Weit Uberdurchschnittlich bedeutet, dass die bindr codierten Variablen der
untersuchten Dimension im Durchschnitt mehr als 40 Prozentpunkte haufiger
im untersuchten Typ zu beobachten sind als im Rest der Stichprobe.

e Uberdurchschnittlich bedeutet, dass die binar codierten Variablen der unter-
suchten Dimension im Durchschnitt 10 bis 40 Prozentpunkte haufiger im un-
tersuchten Typ zu beobachten sind, als im Rest der Stichprobe.

e Durchschnittlich bedeutet, dass die bindr codierten Variablen der untersuch-
ten Dimension im Durchschnitt weniger als 10 Prozentpunkte haufiger und
weniger als Prozentpunkte im untersuchten Typ zu beobachten ist, als im Rest
der Stichprobe.

e Unterdurchschnittlich bedeutet, dass die binédr codierten Variablen der unter-
suchten Dimension im Durchschnitt 10 bis 40 Prozentpunkte seltener im un-
tersuchten Typ zu beobachten sind, als im Rest der Stichprobe.

e Weit unterdurchschnittlich bedeutet, dass die bindr codierten Variablen der
untersuchten Dimension im Durchschnitt mehr als Prozentpunkte seltener im

untersuchten Typ zu beobachten sind, als im Rest der Stichprobe.

27 Alle binar codierten Variablen wurden im Vorfeld so codiert, dass der Wert 1 das VVorhandensein
des jeweiligen Merkmals abbildet und der Wert 0 das nicht Vorhandensein des jeweiligen Merkmals.
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Auf Grundlage der Befunde zum anteiligen durchschnittlichen VVorhandensein der
Variablen aus den untersuchten Merkmalsdimensionen werden die Schultypen be-

nannt?®:

e Schultyp A: Schule mit halbtagig organisiertem Unterricht und stark ausge-
pragten Schulentwicklungsmerkmalen im Zusammenhang mit Schulleitungs-
handeln (Schule mit halbtagigem Unterricht im Schulentwicklungsprozess?).

e Schultyp B: Schule mit ganztagig organisiertem Unterricht und vergleichs-
weise schwécher ausgepragten Schulentwicklungsindikatoren im Zusam-
menhang mit Schulleitungshandeln (Schule mit ganztagigem Unterricht im
Schulentwicklungsprozess).

e Schultyp C: Schule mit ganztdgig organisiertem/rhythmisiertem Unterricht
und sehr stark ausgepragten Schulentwicklungsindikatoren im Zusammen-
hang mit Schulleitungshandeln (Rhythmisierte Ganztagsschule).

e Schultyp D: Schule mit halbtégig organisiertem Unterricht und schwach aus-
gepréagten Schulentwicklungsindikatoren im Zusammenhang mit Schullei-

tungshandeln (Traditionelle Schule mit halbtdgigem Unterricht).

Der Mittelwert des Vorhandenseins der untersuchten Prozess- und Organisations-
merkmale ergibt sich empirisch ausschlieBlich aus der Verteilung in der vorliegenden
Stichprobe. Die Einschétzung, dass die untersuchten Merkmale tiberdurchschnittlich
oder unterdurchschnittlich vorhanden sind, kann somit nicht verallgemeinert fur nor-
mative Beschreibungen von Ganztagsschule gedeutet werden, sondern kann nur in
Bezug auf die Stichprobe interpretiert werden. In der nachstehenden Tabelle ist ab-
zulesen, wie sich die Schulen der Stichprobe auf die vier clusteranalytisch ermittelten

Schultypen verteilen:

28 Dies dient der Konzentration der vielschichtigen Information auf wesentliche Organisationsmerk-
male, die sich zwischen den ermittelten Schultypen unterscheiden. Aufgrund der Komplexitat der ein-
bezogenen Informationen kdnnen die ermittelten Schultypen jedoch nicht durch knappe und griffige
Bezeichnungen wiedergespiegelt werden. Daher wird in der anschlieenden Typenbeschreibung die
Bezeichnung der Schultypen mit Buchstaben beibehalten.

29 Der zur Benennung der Typen gewahlte Begriff Schulentwicklungsprozess ist nicht in der Richtung
zu interpretieren, dass auf Grundlage der vorliegenden Daten ein tatsachlicher ,Prozess® hitte nach-
gezeichnet werden konnen. Dies ist aufgrund der Erhebung von Schulleitungsdaten zu nur einem Zeit-
punkt, wie sie in GIM realisiert wurde, nicht mdglich. Vielmehr soll damit ausdriickt werden, dass
das Vorhandensein von Indikatoren der untersuchten Dimensionen als Hinweis mehr oder weniger
entwickelte Schulen zu interpretieren ist.
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Tabelle 5 Verteilung der Schulen auf Typen

Typ A Typ B Typ C Typ D Total
HTS n=7 n=1 n=0 n=7 n=15
offene GTS n=0 n=2 n=0 n=1 n=3
teilgebundene GTS n=0 n=1 n=0 n=1 n=2
gebundene GTS n=0 n=6 n=4 n=1 n=11
Total n=7 n=10 n=4 n=10 n=31

Bereits die dargestellten deskriptiven Analysen konnten zeigen, dass sich vier gebun-
dene Ganztagsschulen in der Stichprobe von allen anderen Schulen in der realisierten
Zeitstruktur unterscheiden. Dies sind die Schulen, die in Typ C zusammengefasst
sind. Die durchgefiihrte Clusteranalyse zeigt nun, dass diese vier Schulen auch in den
ubrigen untersuchten Dimensionen systematisch von den ubrigen Schulen der Stich-
probe verschieden sind. Aus Tabelle 5 wird ersichtlich, dass die untersuchten Merk-
male der Prozess- und Organisationsqualitat von Schulen mit ganztdgigem Angebot
zwei- bis dreimal h&ufiger in Schulen des Typs C auftreten, als im Rest der Stich-
probe. Auffallig ist, dass im Schultyp C mit vier Schulen im Vergleich zu den ibrigen
Schultypen eindeutig die wenigsten Schulen zusammengefasst sind. Somit deuten
die vorliegenden Daten in eine ahnliche Richtung wie Ergebnisse friherer Studien,
die insgesamt, tiber alle Ausbaugrade hinweg betrachtet, eine konzeptionelle Unter-
entwicklung von Organisationsmerkmalen des Ganztages in Ganztagsschulen fest-
stellen konnten (vgl. bspw. Rother 2006; Hohmann et al. 2005a; Holtappels 2009b).
Die Daten weisen darauf hin, dass dies auch fur den GroRteil der gebundenen Ganz-
tagsschulen zu gelten scheint: Sieben von elf gebundenen Ganztagsschulen der Stich-
probe finden sich nicht in dem in Bezug auf Ganztagsmerkmale meist ausgepragten
Schultyp C wieder.

Wahrend die Typen A und C lediglich aus Ganz- oder Halbtagsschulen bestehen,
vereinen die Typen B und D sowohl Halb- als auch Ganztagsschulen. In beiden Ty-
pen sind 20 der 31 Schulen zusammengefasst, der grote Teil der Schulen der Stich-
probe befindet sich somit in einem Cluster, das sowohl Ganz- als auch Halbtagsschu-

len vereint. Mit Blick auf die dritte Fragestellung der empirischen Studie (Lassen
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sich Typen von Schulen mit ganztagigem Angebot in Bezug auf die operationalisier-
ten Gestaltungs- und Prozessmerkmale des Schulleitungshandelns jenseits der bisher
gebrauchlichen Differenzierungslinien finden?), kann dieser Befund als Hinweis da-
rauf gewertet werden, dass die tblichen —und wie in den Kapiteln 3 ausfihrlich dar-
gestellt, ausschlieRlich administrativ festgelegten und pragmatisch begriindeten —
Differenzierungslinien zwischen Halb- und Ganztagsschulen verschiedenen Ausbau-
grades der empirischen Prufung anhand der vorliegenden Daten nicht standhalten.
Zwar ergibt die Prufung fir 11 der 31 Schulen (Typ A und Typ C) eine Zuordnung
nach Halb- und Ganztagsschulen, fiir den GroBteil der Schulen in der Stichprobe gilt
dies jedoch nicht. Dieser Befund wird in den folgenden Einzelanalysen der ermittel-
ten Schultypen erneut aufgegriffen und diskutiert.

Vergleicht man nochmals die Typen A und B beziglich des durchschnittlichen Vor-
handenseins der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale, wird Kklar, dass
sich diese beiden Typen bezogen auf die untersuchten Merkmalsdimensionen vor
allem durch Variablen der Zeitorganisation unterscheiden. Dieser Befund Uberrascht
nicht, es war zu erwarten, dass Variablen der Zeitorganisation in Halbtagsschulen
(Typ A) allein aufgrund rechtlicher und administrativer Vorgaben nicht in gleichem
Male ausgeprégt sein wirden, wie in gebundenen Ganztagsschulen, aus denen Typ
B hauptséchlich besteht. In den beiden zusétzlich untersuchten analyseleitenden Ka-
tegorien &hneln sich die Auspragungen der Typen A und B jedoch sehr. Die groRRe
Ahnlichkeit zwischen den Typen A und B zeigte auch bereits das Dendrogramm der
Clusteranalyse. Die beiden Cluster A und B liegen in der grafischen Darstellung der
Ergebnisse der Clusteranalyse raumlich nah beieinander, schon bei einer Fehlerquad-
ratsumme von 15 lieRen sich beide Typen zu einem Cluster vereinen.

Vor dem Hintergrund der in der vorrangegangenen, ausfiihrlich gefiihrten Diskussion
um den normativen Anspruch unterschiedlicher Adressaten an Ganztagsschulen als
,bessere* Schulen fiir alle Schilerinnen und Schuler, erstaunt der Befund, dass Vari-
ablen der Kooperationsférderung in den untersuchten Halbtagsschulen des Typs A
anteilig sogar tendenziell etwas haufiger als in Typ B, der hauptséchlich aus gebun-
denen Ganztagsschulen besteht, auftreten. Beztiglich der untersuchten Merkmale der
Rahmenbedingungen des Unterrichts ahneln sich die Schultypen A und B hingegen.
Insgesamt scheint Separation von ausschlieRlich Halbtagsschulen in Typ A somit vor
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allem auf Variablen der Zeitorganisation zurtickzufuhren zu sein, in den tbrigen un-
tersuchten Gestaltungsmerkmalen ahneln sich die Typ A und Typ B starker als alle
anderen clusteranalytisch ermittelten Schultypen.

Wie das Dendrogramm zeigt, unterscheidet sich Typ D in den untersuchten Merk-
malen am starksten von allen anderen Schultypen. Erst bei einer maximalen Fehler-
quadratsumme von 25 wird Typ D nach statistischen Kriterien mit den tibrigen Typen
vereint. Typ D besteht hauptsachlich aus Halbtagsschulen (n=7), jedoch sind auch
drei Ganztagsschulen verschiedener Ausbaugrade in ihm zusammengefasst. Insge-
samt zeichnen sich die untersuchen Merkmalsdimensionen in Typ D durch ein un-
terdurchschnittlich bzw. weit unterdurchschnittlich Vorhandensein aus. Vor allem
gilt dies flr die untersuchten Rahmenbedingungen des Unterrichts.

Im Folgenden werden die vier ermittelten Schultypen bezlglich der clusteranalytisch
berucksichtigten Gestaltungs- und Prozessvariablen im Zusammenhang mit Schul-
leitungshandeln dargestellt. Es wird somit der vierten Fragestellung der empirischen
Studie nachgegangen: ,Wie gestalten sich die ermittelten Schultypen bezuglich der

untersuchten Variablen der Clusteranalyse?

16. Beschreibung der Schultypen

Tabelle 6 liefert zunachst eine Ubersicht der Verteilung der untersuchten Variablen
aus den Bereichen Zeitorganisation, Organisatorische Rahmenbedingungen des Un-
terrichts und Kooperationsforderung auf die ermittelten Schultypen. Die in Tabelle 6
komprimiert dargestellte Information wird in den folgenden Kapiteln bezogen auf
jeden einzelnen der vier ermittelten Typen separat aufgearbeitet.
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Tabelle 6 Ubersicht Schultypen

TypA TypB TypC TypD Insgesamt

Variablen der Clusteranalyse Prozent | Absolut | Prozent | Absolut |Prozent | Absolut |Prozent| Absolut | Prozent | Absolut
Zeitorganisation
Stundentaktung (kein 45-Minutenrhythmus, 60, 90, 120 Minuten- Taktung) 87 | bvon7 00 Svon10 | 1000 | 4von4 | 300 | 3von10 710 22von3l
Hausaufgabenpraxis (es gibt keine additiven Hausaufgaben) 00 Ovon7 300 3vonl0 - 750 3von4 00 | Ovonl0 BA bvon3l
Mittagessen ist vorhanden 286 | 2von7 1000 | 10von10 | 2000 | 4vond4 | 1000 | 10von10 774 24von 31
Mittagsband ist vorhanden 0,0 Ovon7 0,0 Ovon10 | 1000 | 4von4 0,0 Ovon10 129 4von3l
Fachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 143 lvon7 80,0 8von10 | 1000 | 4vond 100 | 1vonl0 45,1 14von 31
Unterricht nach 14:30ist vorhanden 00 | tvon7 | 500 | 5vonp | 100 | 4vond | g | gyongp | 323 | 10vondl
Hauptfacherunterricht am Nachmittag st vorhanden 0,0 Ovon7 30,0 3von10 1000 | 4von4 0,0 Ovon10 26 7von3l
Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts
Facheriibergreifender Unterricht ist vorhanden 100,0 | 7von7 100,0 | 10von10 1000 | 4vond 400 | 4vonl0 710 22von31
Individualisierter Unterricht ( es gibt organisatorisch eingeplante Zeit fiir individualisierten Unterricht) 11| dvon? 60,0 bvon0 | 1000 | 4von4 | 200 | 2von10 516 16von 31
Verzahnung (Unterricht und Angehote werden systematisch verzahnt) 143 | lvon7 00 Ovon10 | 1000 | 4vond 00 | Ovonl0 161 Svon31
Kollegiumsiibergreifende Qualifizierung (es gibt kollegiumsiibergreifende QualifizierungsmaRnahmen) 0 | Svonl0 {1000 | 4vond f 100 | lvonl0 {645 | 20von3l
Kooperationsforderung
Institutionalisierte Kooperationszeit ist vorhanden 13 | 1von7 300 3von10 | 1000 | 4von4 00 | Ovonl0 58 8von3l
Klassenlehrerteams sind vorhanden 1000 [ 7von7 70,0 7von10 [ 12000 | 4vonéd 500 | 5von10 742 23von31
Jahrgangsteams sind vorhanden 57,1 4von7 20,0 2von10 | 1000 | 4vond 100 | 1vonl0 355 11von31
Lehrerarbeitsplitze sind vorhanden 14,3 lvon7 20,0 2von10 | 100,0 4vond 0,0 Ovon 10 22,6 7von3l
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16.1. Schultyp A

Im Folgenden wird Typ A zunéchst in Bezug auf die Indikatoren der Clusteranalyse
beschrieben. Zur besseren Ubersicht dient Tabelle 7, die das anteilige Vorhandensein
von Indikatoren der Schulorganisation in Typ A, im Kontrast zu allen anderen Schu-
len der Stichprobe, auflistet. Die in Tabelle 7 dargestellte Information wird im Fol-
genden formuliert, zusétzlich werden im Riickgriff theoretische Uberlegungen und

qualitative Textstellen Interpretationen versucht.
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Tabelle 7 Zusammenfassung Schultyp A

Variablen der Clusteranalyse

Zeitorganisation

Ubrige Schulen

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Stundentaktung (kein 45-Minutenrhythmus, 60, 90, 120 Minuten- Taktung) 85,7 6von7 66,7 16 von 24
Hausaufgabenpraxis (es gibt keine additiven Hausaufgaben) 0,0 Ovon7 25,0 6von 24
Mittagessen ist vorhanden 28,6 2von7 91,6 22von 24
Mittagsband ist vorhanden 0,0 Ovon7 20,8 5von 24
Fachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 143 lvon7 54,1 13von 24
Unterricht nach 14:30 ist vorhanden 0,0 lvon7 37,5 9von 24
Hauptfacherunterricht am Nachmittag ist vorhanden 0,0 Ovon7 29,2 7von 24

Facheriibergreifender Unterricht ist vorhanden 100,0 7von7 75,0 18von 24
Individualisierter Unterricht ( es gibt organisatorisch eingeplante Zeit fir individualisierten Unterricht) 57,1 4von7 50,0 12von 24
Verzahnung (Unterricht und Angebote werden systematisch verzahnt) 14,3 lvon7 438 5von 24
Kollegiumstibergreifende Qualifizierung (es gibt kollegiumstibergreifende QualifizierungsmaBnahmen) 100,0 7von7 54,6 13von 24
Kooperationsforderung

Institutionalisierte Kooperationszeit ist vorhanden 143 lvon7 29,1 7von 24
Klassenlehrerteams sind vorhanden 100,0 7von7 66,7 16von 24
Jahrgangsteams sind vorhanden 57,1 4von7 29,2 7von 24
Lehrerarbeitsplatze sind vorhanden 14,3 lvon7 25,0 6von 24
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Zeitorganisation

Sechs von sieben Schulleitungen des ausschlie3lich aus Halbtagsschulen bestehen-
den Typs A (85,7 %) geben an, die Stundentaktung in einem zum 45-Minutenrhyth-
mus alternativen Rahmen zu organisieren. Im Vergleich zur Reststichprobe (66,7%)
kommt dies in Schulen des Typs A héufiger vor. Keine der Schulen des Typs A bin-
det Hausaufgaben in den Tagesablauf ein, Hausaufgaben sind in allen Typ A- Schu-
len additiv konzipiert und missen nach der Schulzeit erledigt werden. Im Vergleich
zur Ubrigen Stichprobe realisieren Schulen des Typs A deutlich seltener ein Mittag-
essen in der Schule. Nur zwei von sieben Schulen (28,6 %) dieses Typs bieten ein
Mittagessen an, wahrend dies bei allen Gbrigen Schulen zu 91,6 % der Fall ist. Keine
der Schulen in Typ A verfugt tber ein Mittagsband. In keiner der Schulen von Typ
A gibt es Hauptfachunterricht am Nachmittag. Jedoch realisiert eine der Halbtags-
schulen Fachunterricht am Nachmittag. Bei dieser Schule handelt es sich um die bei
der Clusteranalyse bereits als besonders aufféllig im Vergleich zu den ubrigen Typ
A herausstechende Schule 26. Die Schule 26 realisiert, anders als alle anderen Schu-
len des Typs A, neben taglichen Nachmittagsangeboten und verpflichtenden Férder-
béndern im Nachmittagsbereich auch verbindlichen Wahlpflichtunterricht fir alle
Schlerinnen und Schiler am Nachmittag.

Interpretation

Insgesamt zeigt der nur aus Halbtagsschulen bestehende Typ A in Bezug auf Fragen
der Zeitorganisation Uber fast alle Indikatoren gesehen niedrigere Anteile in der Um-
setzung der Zeitstrukturindikatoren als alle ibrigen Schultypen. Lediglich eine zum
45-Minuten-Rhythmus alternative Stundentaktung findet sich in Typ A Schulen hdu-
figer als in den anderen Schulen der Stichprobe. Dies ist vor dem Hintergrund, dass
alle Schulen in Typs A Halbtagsschulen sind erwartungskonform. Die fehlende Ver-
bindlichkeit zur Teilnahme am Nachmittagsangebot an Halbtagschulen schlief3t eine
grundlegende Anderung der Zeitstruktur, oder eine reformpadagogisch gedachte
Rhythmisierung des Schultages eigentlich aus. Umso erstaunlicher ist der Befund zu
bewerten, dass die bereits in der statistischen Analyse aufféllige Schule 26, anders
als alle anderen Schulen des Typs A, verpflichtenden Unterricht am Nachmittag or-
ganisiert. Die Schulleiterin stellt die Einfihrung von verpflichtendem Wahlpflicht-
unterricht am Nachmittag als in der Schule gewachsenen Prozess dar, der sich als
innerschulische Reaktion auf organisatorische Veranderungen auf der Steuerungs-

ebene des Schulsystems entwickelt hat: Sie gibt an, Wahlpflichtunterricht seit ca.
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zwei Jahren und in Reaktion auf das abgeschaffte ,Sitzenbleiben in Hamburger
Hauptschulen zundchst in Form von verpflichtendem Forderunterricht fur leistungs-
schwache Schulerinnen und Schiler, spater dann in Form von verbindlichem Wahl-
pflichtunterricht fiir alle, umzusetzen. Beziehen sich die Ahnlichkeiten von Halb-
und Ganztagsschulen zumeist auf den nicht verpflichtenden, additiven Bereich der
Nachmittagsangebote, liefern die Daten hier einen Hinweis auf schulintern-administ-
rative Veranderungen in der Schulorganisation von Halbtagsschulen. Gerade vor
dem Hintergrund starker werdender Autonomisierungsprozessen der Einzelschule
(vgl. bspw. Fend 2006; Altrichter/Rurup 2010; Bonsen 2010) und somit sich vergro-
Rernden Entscheidungsspielrdumen von Schulleitungen (Bonsen 2010, S. 280), wird
dieser Befund besonders interessant. Es steht zu beobachten, ob solche Tendenzen
sich in zuklnftigen Studien und bei steigender Autonomisierungstendenz von Ein-
zelschulen haufiger wiederfinden lassen.

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Alle Schulleitungen von Schulen des Typs A geben an fachertibergreifenden Unter-
richt zu organisieren® — in den (ibrigen Schulen der Stichprobe geben dies nur 66,7
% der Schulleitungen an. Auch der Anteil von Schulen, die strukturell Zeiten flr
individualisierten Unterricht (bspw. feste Individualisierungsstunden- oder Tage) an-
bieten, liegt mit 57,1 %, wenn auch nur leicht, ber dem Anteil in der Gruppe der
restlichen Schulen (50 %). Alle Schulleitungen des Typs A geben an, kollegiums-
ubergreifende QualifizierungsmaRnahmen durchzufiihren. Dies sind im Vergleich zu
allen ubrigen Schulen, von denen 58,3 % Qualifizierungen gemeinsam fir das ge-
samte Kollegium anbieten, deutlich mehr. AuRerdem gibt eine Schule an, Unterricht
und Nachmittagsangebote systematisch aufeinander zu beziehen und zu verzahnen.
Interpretation

Insgesamt werden in Schulen des Typs A alle Indikatoren aus dem Bereich Organi-
sation der Rahmenbedingungen des Unterrichts anteilig etwa gleich haufig (indivi-
dualisierter Unterricht; Verzahnung) oder deutlich haufiger (fachertibergreifender
Unterricht; kollegiumstibergreifende Qualifizierung) umgesetzt als in allen anderen

Schulen der Stichprobe. Vor dem Hintergrund der Hoffnungen, die nach Bekannt-

30 Hier sei nochmals darauf hingewiesen, dass die Angaben keine Aussagen zur Quantitat und Qualitat
der tatséchlichen Ausgestaltung der einzelnen Merkmale erlauben. Es konnte lediglich dichotom co-
diert werden.
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werden der Ergebnisse der ersten PISA-Studie von Wissenschaft, Politik und Offent-
lichkeit Bezug auf die Steigerung der Unterrichtsqualitat durch Neu- und Umstruk-
turierung der Methoden und Rahmenbedingung des Unterrichts speziell auf Ganz-
tagsschulen gelegt wurden, wird dieser Befund besonders interessant.

Die Daten zeigen, dass es unter den Schulen der Stichprobe sieben Halbtagsschulen
gibt, die die ausgewahlten Indikatoren systematischer Schulentwicklungsarbeit in
Bezug auf Rahmenbedingungen der Unterrichtsgestaltung anteilig gleich haufig oder
héaufiger einplanen als alle anderen Schulen der Stichprobe. Dieser Befund deutet
darauf hin, dass die in Wissenschaft und Politik (vgl. bspw. Birgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004; Holtappels/Kamski/Schnetzer 2009) theoretisch nor-
mativ beschriebene konzeptionelle Uberlegenheit von Ganztagsschulen, sich in den
empirischen Daten der vorliegenden Arbeit so nicht wiederfinden l&sst: In den sieben
Halbtagsschulen des Typs A sind die untersuchten Merkmale der organisatorischen
Rahmenbedingungen des Unterrichts und der Kooperationsforderung anteilig haufi-
ger zu finden als im Rest der Stichprobe. In Bezug auf Grenzverschiebungen zwi-
schen Ganz- und Halbtagsschulen ist der Befund interessant, dass eine der Halbtags-
schulen des Typs A (Schule 26) verbindlichen Nachmittagsunterricht realisiert. Die
Schulleitung dieser Schule gibt auBerdem an, Unterricht und Nachmittagsangebote
systematisch miteinander zu verzahnen. Dies kommt, sowohl in theoretisch-norma-
tiven Beschreibungen als auch in politischen Rahmenplénen vielfach auf den zentra-
len Stellenwert der Verzahnung als Mdglichkeit der Qualitétssteigerung im Ganztag
hingewiesen wird, nur in vier weiteren Schulen der Stichprobe vor. Gerade auf die
oftmals fehlende Verzahnung in Ganztagsschulen hatten bereits friihe Studien hinge-
wiesen (vgl. bspw. Holtappels 2002; Arnoldt 2011). Die vorliegenden Daten spre-
chen dafir, dass sich diesbezliglich keine substanziellen Veranderungen vollzogen
haben. Viele Schulleitungen bemdngeln in den Interviews, dass diese Zeiten oft bei
ihnen fehlten. Eine Schulleitung einer gebundenen Ganztagsschule des Typs D dazu
bespielhaft:

,,Da merke ich einfach, es ist der Bedarf da und wenn man das wollte konnte
man aus diesen Standort beispielsweise, der ja dieses groRe Geléande hat, wenn
man geniligend Personal hétte, ganz viel machen. Und ich glaube wenn jetzt
jemand die Zeit hatte sich um Ferienbetreuung zu kiimmern, das weiter zu ver-
folgen mit Kooperationspartnern und dergleichen mehr, dass wir einen grof3en
Zulauf héatten. Aber das kriege ich nicht hin, ich weifl3 nicht wann, ich arbeite
67% und arbeite 50-60 Stunden die Woche, das ist ... also nicht immer aber im
Grunde genommen sage ich mir jede Woche nachste Woche wird anders und
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dann kommt schon wieder irgendwas Neues. Denn ich muss ja auch Konflikte
I6sen, immer wieder, also das ist hier mir auch ganz wichtig, dass ich mit Schu-
lern eben jeden Konflikt, der irgendwo ein bisschen brisant ist, das mache ich
immer so in den Pausen. Der Bedarf ist da nach Ganztagsschulen und er ist
auch gezielt also die Winsche sind auch sehr gezielt also die Eltern sagen mir,
sie mochten eigentlich lieber Ganztagsschulen als Horte, weil sie das Gefuihl
haben in Horten wird nur betreut und hier sind ja jedenfalls noch Kurse.

(Schulleitungsinterview Schule 31)

Von derselben Schulleitung wird die Durchfiihrung der Nachmittagsangebote wie

folgt beschrieben:

,,Also das ist auch mehr so ein Problem. Also, wir mdchten eigentlich eine ganz
klare Linie bei den Kursen, miissen diese Linie aber manchmal durchbrechen,
weil wir die entsprechenden Honorarkrafte nicht finden. Denn die Hono-
rarkrdfte bekommen einen Stundensatz von 15,32€, den sie dann auch noch
versteuern missen. Da findet man nicht immer, unbedingt die, die man haben
mochte.

(Schulleitungsinterview Schule 31)

Kooperationsforderung

Eine von sieben Schulleitungen des Typs A (14,3 %) gibt an feste Zeiten fir die
Kooperation unter Lehrkraften einzuplanen, dies liegt unter dem Wert der (brigen
Schulen (25,8 %). In allen Schulen des Typs A ist die Klassenfiihrung in Teams or-
ganisiert und auch vier von sieben Schulen (57,1 %) organisieren den Personaleinsatz
in Jahrgangsteams. In beiden Bereichen sind die Anteile in Typ A deutlich hoher als
in den Ubrigen Schulen der Stichprobe (66,7 %: 29,2 %). Lehrerarbeitsplatze sind in
Schulen des Typs A hingegen seltener zu finden als in den tbrigen Schulen (14,3 %
zu 25 %).

Interpretation

Die Indikatoren, die anzeigen, ob in der Schule die Personalplanung in Klassenlehr-
erteams und Jahrgangsteams organisiert wird, weisen drauf hin, dass die Personal-
planung in Schulen des Typs A deutlich hdufiger vorsieht in solchen Teams zu ar-
beiten als Schulen anderen Typs. Wie in beschrieben, kénnen solche strukturellen
Veranderungen der traditionell Gblichen Personalplanung von Halbtagsschulen als
Indikator von Schulentwicklungsprozessen verstanden werden. Institutionalisierte
Kooperationszeiten und die Infrastruktur fur innerschulische Zusammenarbeit in
Form von Lehrerarbeitsplatzen, sind in Schulen des Typs A hingegen weniger haufig

zu finden als im Rest der Stichprobe. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass die
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Ganztagsschulen der Stichprobe in diesem Bereich vom Personalaufschlag fir Ganz-
tagsschulen profitieren und folglich Giber personelle Ressourcen verfiigen, die fiir Ko-
operationszeiten eingesetzt werden konnen. Um dieser These nachzugehen, wéren
jedoch zusatzliche Daten zu den Schulen von Néten.

Als Grund fiir das Fehlen von Lehrerarbeitsplatzen ist aufgrund der Beschréankung
von Mitteln fur Lehrstunden an Halbtagsschulen, die lediglich die Durchfiihrung des
vormittaglichen Regelunterrichts abdecken, alternativ zu vermuten, dass der Schul-
tag von Lehrerinnen und Lehrern an Halbtagsschulen — trotz des erweiterten Zeitrah-
mens, den alle Schulen des Typs A anbieten — nicht in den Nachmittag verlangert
wird, und Nachmittagsangebote ausschlieRlich von Kooperationspartnern und Hono-
rarkréften realisiert werden. Folglich erledigten Lehrerinnen und Lehrer Arbeiten au-
Berhalb der Unterrichtszeit, wie traditionell in Deutschland ublich, am heimischen
Schreibtisch. Dass bezuglich des Einsatzes von Lehrerinnen und Lehrern im Nach-
mittagsangebot von Halbtagsschulen Briiche zu beobachten sind, zeigen die Analy-
sen zur Schule 26, die verpflichtenden Unterricht am Nachmittag anbietet und gleich-
zeitig auch Uber Lehrerarbeitsplatze verfugt.

Kurzzusammenfassung Typ A

Insgesamt weisen die Analysen des Typs A auf verschwimmende Grenzen zwischen
Halb- und Ganztagsschulen der Stichprobe hin. Beziiglich der untersuchten Merk-
male der Rahmenbedingungen des Unterrichts und der Kooperationsforderung dhnelt
Typ A strukturell eher Typ B, der hauptsachlich aus gebundenen Ganztagsschulen
besteht, als Typ D, der hauptsachlich Halbtagsschulen vereint. Diese Ahnlichkeit war
bereits in den statistischen Analysen (im Dendrogramm) zu erkennen. Die qualitati-
ven Analysen kdnnen diesen Befund nun stiitzen und mit Inhalt fillen: Die Differen-
zierung der Typen A und B beruht vor allem auf den untersuchten Variablen der
Zeitorganisation, die im Grof3teil der Schulen des Typs A Auspragungen zeigen, die
eher auf eine traditionelle Halbtagsorganisation hinweisen. Dieser Befund kann
kaum verwundern: Eine Organisation von verpflichtenden Nachmittagsangeboten in
Halbtagsschulen ist aufgrund der fehlenden Verbindlichkeit der Schilerteilnahme e-
her unwahrscheinlich —wenn auch nicht unmaoglich, wie Schule 26 zeigt. Eine Rhyth-
misierung des Schultages mit Mittagsband und Hauptfachunterricht am Nachmittag
findet sich in den Halbtagsschulen des Typs A hingegen erwartungskonform nicht.

Zusétzlich konnten die Analysen darauf deuten, dass Schulentwicklungsprozesse in
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Ganztagsschulen nicht ,quasi automatisch® positiver verlaufen als in Halbtagsschu-
len. Genau diese Hoffnung wird jedoch, wie die Aufarbeitung der historischen Ent-
wicklung von Ganztagsschulen in Deutschland und Hamburg zeigen konnte, vor al-
lem in politischen Rahmenplanen gedulRert. Die vorliegenden Befunde kdénnen auf-
grund der nicht repréasentativen Stichprobe und der kleinen Anzahl untersuchter
Schulen diesbeziglich zwar nur Tendenzen widerspiegeln, sie deuten jedoch darauf
hin, dass nicht die Zugehorigkeit zur Gruppe der Ganz- oder Halbtagsschulen tber
die Gestalt der realisierten Schulorganisationsform entscheidet. Vielmehr deuten die
Daten darauf hin, dass dem Handeln von Schulleitungen diesbeziiglich eine wichtige
Rolle zukommen konnte. Wie sich Wirkungsgeftige — sicherlich auch in Zusammen-
hang von Merkmalen des Kollegiums und weiteren Kontextfaktoren der Schule —
jedoch genau darstellen, kann auf Grundlage der vorliegenden Daten nicht beantwor-

tet werden.

16.2. Schultyp B

Typ B besteht aus zehn Schulen, sieben davon gebundene, eine offene, eine teilge-
bundene Ganztagsschule und eine Halbtagsschule. Zur besseren Ubersicht dient Ta-
belle 8, die das anteilige Vorhandensein von Indikatoren der Schulorganisation in

Typ B, im Kontrast zu allen anderen Schulen der Stichprobe, auflistet:
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Tabelle 8 Zusammenfassung Typ B

Typ B

Ubrige Schulen

Variablen der Clusteranalyse Absolut Absolut

Zeitorganisation

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Stundentaktung (kein 45-Minutenrhythmus, 60, 90, 120 Minuten- Taktung) 90,0 9von 10 61,9 13von 21
Hausaufgabenpraxis (es gibt keine additiven Hausaufgaben) 30,0 3von 10 14,3 3von21
Mittagessen ist vorhanden 100,0 10von 10 66,6 14von 21
Mittagsband ist vorhanden 0,0 Ovon 10 23,8 5von 21
Fachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 80,0 8von 10 28,5 6von 21
Unterricht nach 14:30 ist vorhanden 50,0 5von 10 23,8 5von 21
Hauptfacherunterricht am Nachmittag ist vorhanden 30,0 3von 10 19,0 4von2l

Facherlibergreifender Unterricht ist vorhanden 100,0 10von 10 71,1 15von 21
Individualisierter Unterricht ( es gibt organisatorisch eingeplante Zeit fiir individualisierten Unterricht) 60,0 6von 10 47,6 10von 21
Verzahnung (Unterricht und Angebote werden systematisch verzahnt) 0,0 Ovon 10 23,8 5von 21

Kollegiumsiibergreifende Qualifizierung (es gibt kollegiumsiibergreifende QualifizierungsmaBnahmen)

Kooperationsforderung

9von 10

11von 21

Institutionalisierte Kooperationszeit ist vorhanden 30,0 3von 10 23,8 5von 21
Klassenlehrerteams sind vorhanden 70,0 7von 10 76,2 16von 21
Jahrgangsteams sind vorhanden 20,0 2von 10 42,9 9von 21
Lehrerarbeitsplatze sind vorhanden 20,0 2von 10 23,8 5von 21
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Zeitorganisation

Alle untersuchten Variablen der Zeitorganisation sind in Schulen des Typs B anteilig
h&ufiger zu finden als im Durchschnitt der tbrigen Stichprobe. Neun der zehn Schu-
len des Typs B haben die in traditionellen Halbtagsschulen tbliche Stundentaktung
im 45-Minuten-Rhythmus zugunsten einer alternativen Zeitorganisation aufgegeben,
im Durchschnitt der tbrigen Schulen wird von 61,9 % der Schulen so verfahren. Alle
Schulen der Typs B bieten ein Mittagessen an, jedoch plant keine der Schulen als
Merkmal einer rhythmisierten Zeitstruktur ein Mittagsband ein, das den Schultag in
Phasen der Anspannung und Entspannung unterteilt. Zwar realisieren acht der zehn
Schulen in Typ B Fachunterricht am Nachmittag (die offene Ganztagsschule und die
Halbtagsschule des Typs B tun dies nicht), jedoch verfahren drei dieser Schulen nach
der bereits beschriebenen Zeitstruktur, die keinen Unterricht nach 14:30h vorsieht.3!
30 % der Schulen haben Hausaufgaben vollstandig in den Schultag integriert, so dass
Schilerinnen und Schuler keine additiven Aufgaben zuhause erledigen mussen.
Interpretation

Insgesamt weisen die Daten in Bezug auf die untersuchten Variablen der Zeitorgani-
sation -gemessen an normativen Anspriichen- die bspw. im Qualitatsrahmen fir
Ganztagsschulen (vgl. Holtappels et al. 2009a) formuliert sind, auf eine konzeptio-
nelle Unterentwicklung der Merkmale des Ganztages in Schulen des Typs B. Zwar
finden sich Variablen wie die Veranderung der Stundentaktung, das VVorhandensein
eines Mittagessens und Nachmittagsunterricht in der Sonderform bis 14:30h (also
ohne wirkliche Umstrukturierung der tblichen Zeitschienen) in der Mehrzahl der
Schulen wieder, Merkmale, die eine grundlegende Veranderung der Organisations-
struktur voraussetzen und die im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen koordi-
niert und entwickelt werden missen und die auch Veranderungen in der Personal-
struktur und Unterrichtsplanung voraussetzen (Hauptfachunterricht am Nachmittag,
Verénderung der Hausaufgabenpraxis, Rhythmisierung mit Mittagsband) finden sich
hingegen selten oder nicht in Schulen des Typs B. Acht von zehn Schulen des Typs
B realisieren Unterricht am Nachmittag, jedoch findet dieser nur in funf dieser Schu-
len auch nach 14:30h statt. In finf der zehn Schulen des Typs B ist somit keine struk-

turelle Verénderung der traditionellen Zeitorganisation zu verzeichnen. Diese fiinf

31 Zur Erinnerung, mit ,kein Unterricht nach 14:30h° ist eine schulische Zeitorganisation bezeichnet,
die bis auf die Einfuhrung einer langeren Mittagspause zwischen der vierten und flinften Stunde keine
strukturelle Verdnderung des traditionellen sechs-Stunden-Rhythmus‘ vornimmt. An sechs Stunden
Unterricht schlieRen sich in dieser Organisationsform Freizeitaktivitdten im Nachmittagsbereich an.
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Schulen verfahren in Bezug auf ihre Zeitorganisation weitgehend nach herkdmmli-
chem Halbtagsschulmuster. Alle diese finf Schulen bestehen erst seit weniger als
finf Jahren. In nur drei Schulen des Typs B werden klassische Hauptfacher wie
Deutsch, Mathematik und Sprachen am Nachmittag angeboten. Alle drei Schulen des
Typs B, die so verfahren, bestehen bereits seit mehr als 10 Jahren. Insgesamt deutet
sich bezogen auf die Zeitorganisation in Schulen des Typs B ein Zusammenhang mit
der Dauer des Bestehens als Ganztagsschule an. In Bezug auf etwaige Grenzverschie-
bungen zwischen Ganz- und Halbtagsschulen sticht die eine Halbtagsschule, die im
Rahmen der Clusteranalyse dem Typ B zugeordnet wurde, besonders heraus. Diese
Halbtagschule des Typs B realisert verpflichtenden Wahlpflichtunterricht am Nach-
mittag. Die Schulleitung dieser Schule berichtet zudem von einer Bereitschaft von

Lehrerinnen und Lehrern auch nachmittags in der Schule anwesend zu sein:

"Also die haben, das haben wir im Stundenplan so verankert, die haben pro
Woche immer wahrend des Unterrichts eine Stunde gemeinsam Team, das
reicht natdrlich nicht. Aber das jeweils die eine Lehrkraft und die zweite Lehr-
kraft, dass die zumindest einmal am Vormittag sich kurzschliel3en kdnnen, also
einmal in der Woche und das tun sie auch am Nachmittag, also ich sehe in
dieser Schule also standig Kollegen am Nachmittag und es ist selbst am Wo-
chenende, wenn ich denke ich bin hier alleine, ist das ein Irrtum.
(Schulleitung 6)

Diese Textstelle deutet darauf hin, dass das Selbstverstdndnis von Lehrerinnen und
Lehrern der Halbtagsschule des Typs B sich tendenziell nicht ausschlieZlich auf die
Anwesenheit am Vormittag begrenzt. Um Grunden hierfiir weiter nachgehen zu kon-
nen, waren jedoch zusétzliche Daten, die Lehrerinnen und Lehrer selbst betreffen,
von Noten. Insgesamt weisen die Befunde, wie bereits die Befunde zur Schule 26 in
Typ A, jedoch tendenziell auf sich verschiebende Grenzen zwischen Halb- und Ganz-
tagsschulen in den Schulen der vorliegenden Stichprobe hin.
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Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Die untersuchten Variablen der organisatorischen Rahmenbedingungen des Unter-
richts treten in Schulen des Typs B gemessen am Rest der Stichprobe Uberdurch-
schnittlich haufig auf. So planen alle Schulen des Typs B Zeiten fir fachertbergrei-
fenden Unterricht ein. Fest eingeplante Zeiten flr Individualisierung sind an sechs
der zehn Schulen des Typs B zu finden und kollegiumstibergreifende Qualifizie-
rungsmalinahmen finden an 90 % der Schulen des Typs B statt. Eine Verzahnung
von Unterricht und aulRerunterrichtlichen Angeboten wird hingegen in keiner der
Schulen des Typs B realisiert.

Interpretation

Im Vergleich zu den Gbrigen Schulen der Stichprobe realisieren Schulen des Typs B
Merkmale der Rahmenbedingung des Unterrichts Gberdurchschnittlich hdufig. Bezo-
gen auf die Einplanung von festen Zeiten fur individualisierten Unterricht féllt auf,
dass drei der sechs Schulen, deren Schulleitungen angeben solche Zeiten einzupla-
nen, bereits langer als zehn Jahre als Ganztagsschule bestehen. VVon den (brigen
sechs Ganztagsschulen, die alle erst weniger als finf Jahre als Ganztagsschule beste-
hen, planen nur zwei feste Zeiten fur individualisierten Unterricht ein. Wiederum
deuten die Daten hier auf einen moglichen Zusammenhang der Dauer des Bestehens
als Ganztagsschule und dem anteiligen Vorhandensein der untersuchten Konzepti-
onsmerkmale.

Auffallig ist auRerdem, dass keine der Schulen des Typs B Unterricht und Angebote
systematisch miteinander verzahnt. Im Bereich der Verzahnung ist in Schulen des
Typs B somit eine konzeptionelle Unterentwicklung zu beobachten. Griinde fur die
fehlende Verzahnung von Unterricht und auBRerunterrichtlichen Angeboten kénnen
ggf. im Personenkreis gefunden werden, die die Angebote hauptséchlich durchfih-
ren: Alle Schulen des Typs B realisieren ihr aulRerunterrichtliches Angebot haupt-
sachlich tber Honorarkrafte, nur vier von zehn Schulen setzen in der Angebotsbe-
treuung Uberhaupt Lehrkrafte ein. Wiederum befinden sich unter diesen vier Schulen
die drei Ganztagsschulen des Typs B, die bereits langer als zehn Jahre bestehen.
Kooperationsforderung

Die untersuchten Merkmale im Bereich der Kooperationsférderung treten in Schulen
des Typs B insgesamt in durchschnittlichem Mal3e auf. Anteilig am h&ufigsten wird
in Schulen des Typs B in Klassenlehrerteams gearbeitet. Institutionalisierte Koope-

rationszeiten sind hingegen lediglich in drei der zehn Schulen des Typs B zu finden.
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In Jahrgansteams wird nur in zwei Schulen des Typs B gearbeitet. Lehrerarbeits-
plétze finden sich an drei der zehn Schulen des Typs B.
Interpretation
Vor dem Hintergrund, dass sieben der zehn Schulen des Typs B gebundene Ganz-
tagsschulen sind, muss auf Grundlage der dargestellten Befunde im Bereich der Ko-
operationsforderung restimiert werden, dass die untersuchten Merkmale zwar im em-
pirischen Vergleich zur Reststichprobe durchschnittlich haufig vorhanden sind, sich
in Bezug auf normative Beschreibungen von Ganztagsschule eine deutliche konzep-
tionelle Unterentwicklung zeigt. Diese bezieht sich vor allem auf Merkmale der Ko-
operationsforderung, die intensive Verdnderungen im Rahmen von Schulentwick-
lungsprozessen voraussetzen, wie die Arbeit in Jahrgangsteams oder die Einrichtung
institutionalisierter Kooperationszeiten. Erstaunen muss zudem der Befund, dass nur
drei der gebundenen Ganztagsschulen des Typs B ber die geeignete Infrastruktur
verfugen, um das Selbstverstdndnis von Lehrkraften im Schulalltag in Richtung
,Ganztagslehrer* zu verschieben: Nur drei der zehn Schulen verfiigen tber Lehrerar-
beitsplatze in der Schule. Eine Schulleiterin einer gebundenen Ganztagsschule dazu:
Also wir haben generell zu wenig Raume. Aber es ist so, dass jede Klasse erstmal
versorgt ist. Manchmal sind die Raume ein bisschen eng, fiir die, auch fiir die Klas-
sengroRe oder fiir die KindergroRe. Wir haben geniigend Fachrédume, die Biologie,
Holztechnik, Metalltechnik, solche Rdume haben wir alle. Was hier aber fehlt sind
Lehrerarbeitsplatze, also nicht, wir haben iberhaupt keine Arbeitsplatze flir Lehrer,
also wir haben nur so Kaffeetische im Lehrerzimmer. Wir haben jetzt neu angefangen

Computerraume einzurichten
(Schulleitung 19)

Keine der Ganztagsschulen in Typ B, die im Rahmen der 1ZBB-Fdérderung zur Ganz-
tagsschule umgewandelt wurden, verfligt ber Lehrerarbeitsplétze, die drei Schulen
des Typs B, die eine solche Infrastruktur bereitstellen, bestehen alle bereits langer als
zehn Jahre. In Bezug auf die Unterscheidungslinien zwischen Ganz- und Halbtags-
schulen ergeben sich in Bezug auf das Vorhandensein von institutionalisierten Ko-
operationszeiten Hinweise auf Grenzverschiebungen. Eine der drei Schulen des Typs
B, die solche Kooperationszeiten fest eingeplant haben, ist eine Halbtagsschule. Wie
bereits in den Beschreibungen der Zeitorganisation herausgearbeitet, fallt auf, dass
Lehreinnen und Lehrer der Halbtagsschule, die dem Typ B zugeordnet wurde, an-
scheinend Uber eine grof3e Bereitschaft verfiigen, auch am Nachmittag Zeit in der
Schule zu verbringen. Das Selbstverstéandnis als reiner Halbtagslehrer scheint bei

Lehrkréften dieser Schule tendenziell aufgebrochen zu sein, Zeit fir Kooperation
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wird zum einen institutionalisiert im Vormittag eingeplant aber zum anderen zusétz-
lich auch — wahrscheinlich freiwillig — im Nachmittagsbereich realisiert.
Kurzzusammenfassung Typ B

Insgesamt der Befund, dass sieben der zehn Schulen des Typs B gebundene Ganz-
tagsschulen sind, im Vergleich zu normativen Beschreibungen von Ganztagsschulen
eine konzeptionelle Unterentwicklung der untersuchten Prozess- und Organisations-
merkmale von Schulen mit ganztdgigem Angebot gedeutet. Besonders deutlich wird
dies im Bereich der Verzahnung von Unterricht und Angeboten, es fallt auf, dass
diese in keiner der Schulen des Typs B zu finden ist. Eine systematische Verzahnung
von Unterricht und Angeboten setzt Schulentwicklungsprozesse in unterschiedlichen
Bereichen der Schulorganisation voraus (bspw. Zeitorganisation, Personaleinsatz,
Kooperationszeit). Im empirischen Vergleich mit den Gbrigen Schultypen schneidet
Typ B bezogen auf die untersuchten Dimensionen hingegen durchschnittlich bis
uberdurchschnittlich ab. Dennoch muss auf Grundlage der prasentierten Ergebnisse
davon ausgegangen werden, dass in allen untersuchten Bereichen noch Entwick-
lungspotenziale bestehen, besonders scheint dies auf die Schulen des Typs B zuzu-
treffen, die erst im Rahmen der 1ZBB-Forderung zur Ganztagsschule umgebaut wur-
den. Auch im Bereich der Bereitstellung von festen Zeiten fir individualisierten Un-
terricht ist zu beobachten, dass diese in den bereits l&nger als zehn Jahren bestehen-
den Ganztagsschulen des Typs B héufiger zu beobachten ist als in den jungeren
Ganztagsschulen. Im Bereich der Einbindung von Lehrkraften in die Durchfiihrung
auBerunterrichtlicher Angebote und dem generellen Einsatz von Lehrkréaften im
Nachmittagsbereich — auch nach 14:30h — bestehen, besonders fir die jungeren
Ganztagsschulen des Typs B, zusatzliche Entwicklungsmdoglichkeiten.

Bezogen auf etwaige Grenzverschiebungen zwischen Ganz- und Halbtagsschulen er-
geben sich Hinweise bezuglich des professionellen Selbstverstandnisses der Lehr-
krafte an Halb- und Ganztagsschulen. Dieses gestaltet sich anscheinend nicht aus-
schlielRlich halb- und ganztagsspezifisch. So berichtet ein Schulleiter einer Halbtags-
schule von einer groRRen Bereitschaft des Kollegiums auch in den Nachmittagsstun-
den in der Schule zu sein, der Schulleiter einer gebundenen Ganztagsschule hingegen

bezeichnet die Anwesenheit von Lehrkréften am Nachmittag als ,Belastung®.
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16.3. Schultyp C

Schultyp C besteht aus vier gebundenen Ganztagsschulen. Im Vergleich zu den ub-
rigen ermittelten Schultypen ist in ihm die deutlich geringste Anzahl an Schulen zu-
sammengefasst. Tabelle 9 gibt zunachst eine Ubersicht des anteiligen Vorhandens-

eins der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale in Schulen des Typs C.
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Tabelle 9 Zusammenfassung Typ C

Restliche Schu-

Zeitorganisation TypC len
Stundentaktung (kein 45-Minutenrhythmus, 60, 90, 120 Minuten- Taktung) 100,0 66,7
Hausaufgabenpraxis (es gibt keine additiven Hausaufgaben) 75,0 11,1
Mittagessen ist vorhanden 100,0 74,1
Mittagsband ist vorhanden 100,0 3,7
Fachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 100,0 37,0
Unterricht nach 14:30 ist vorhanden 100,0 22,2
Hauptfachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 100,0 11,1
Durchschnittlicher Anteil 96,4 32,3

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Facheriibergreifender Unterricht ist vorhanden 100,0 77,7
Individualisierter Unterricht (es gibt organisatorisch eingeplante Zeit fiir individualisierten Unterricht) 100,0 44,4
Verzahnung (Unterricht und Angebote werden systematisch verzahnt) 100,0 3,7
Kollegiumsiibergreifende Qualifizierung (es gibt kollegiumsiibergreifende Qualifizierungsmafnahmen) 100,0 59,2
Durchschnittlicher Anteil 100,0 46,3

Kooperationsférderung

Institutionalisierte Kooperationszeit ist vorhanden 100,0 14,8
Klassenlehrerteams sind vorhaben 100,0 70,4
Jahrgangsteams sind vorhanden 100,0 25,9
Leherarbeitsplitze sind vorhanden 100,0 11,1
Durchschnittlicher Anteil 100,0 30,6
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Zeitorganisation

Alle untersuchten Merkmale im Bereich der Zeitorganisation — bis auf die Integration
von Hausaufgaben in den Schultag — sind in allen Schulen des Typs C vorhanden.
Uber komplett in den Schultag integrierte Hausaufgaben verfiigen drei der vier Schu-
len des Typs C. Im Vergleich zu den restlichen Schultypen treten die untersuchten
Merkmale der Zeitorganisation somit anteilig weit h&ufiger in Schulen des Typs C
auf als im Rest der Stichprobe.

Interpretation

Schulen des Typs C sind am besten mit dem Begriff rhythmisierte Ganztagsschule
zu beschreiben. Alle untersuchten Merkmale der Zeitorganisation deuten darauf hin,
dass die fir das deutsche Schulsystem klassische Halbtagsorganisation in Schulen
des Typ C durch eine umfassende zeitliche Umgestaltung neu rhythmisiert wurde.
Alle befragten Schulleitungen von Schulen des Typs C bezeichnen als ,Herzstiick
ihrer Zeitorganisation eine Mittagsfreizeit, die an einer der vier Schulen des Typs C
an funf Tagen die Woche, an zweien an vier Tagen und an einer Schule an zwei

Tagen in der Woche realisiert wird. Eine Schulleitung dazu:

,, Mittags lduft das Herzstiick der Schule, die Mittagsfreizeit. Das sind Freizeit-
angebote immer in der Regel zwischen 12:00 und 14:00h, immer klassentiber-
greifend, also auch jahrgangslbergreifend aus vielen verschieden Bereichen.
[...] Nach dieser Mittagsfreizeit gibt es dann in der Grundschule noch einmal
2 Stunden Unterricht, in der Sekundarstufe und Beobachtungsstufe gibt es noch
einmal 3 Stunden Unterricht. Ganz wichtig hierbei ist auch, wir haben im
Nachmittagsbereich kein reines Angebot oder Kurssystem, es findet dort dann
auch richtiger Unterricht statt, also auch Deutsch, Mathe und so weiter.

(Schulleitungsinterview Schule 9)

Die von der Schulleitung beschriebene Zeitorganisation macht es theoretisch wahr-
scheinlich, dass Lehrerinnen und Lehrer in die Nachmittagsgestaltung der Schule
einbezogen werden. Am Vormittag und am Nachmittag findet Unterricht statt, au-
Rerunterrichtliche Angebote sind zeitlich zentral eingeplant und nicht, wie in der
Mehrzahl der Ganztagsschulen des Typs B, in die zeitlichen Randbereiche verscho-
ben. Dies hat auch Auswirkungen auf die Personalplanung in Ganztagsschulen des
Typs C: Ein Schulleiter beschreibt den realisierten Lehrereinsatz bspw. als in Schich-
ten geplant. In seiner Schule werden Lehrerinnen und Lehrer im Wechsel entweder

im Vormittags- oder Nachmittagsbereich eingesetzt. Verpflichtend eingeplant ist fur
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alle Lehrerinnen und Lehrer dieser Schule jedoch die Teilnahme an der Mittagsfrei-
zeit. In dieses Zeitfester sind auch institutionalisierte Zeiten fiir Kooperationen ge-
legt, was die Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrer beider Schichten ermdg-
licht. In allen Schulen des Typs C geht mit der Veranderung der Zeitstruktur auRer-
dem eine Personalplanung in Jahrgangsteams einher, die wiederum Auswirkungen
auf die raumliche Planung der Schulen zeigt: So verfligen die Jahrgangsteams in drei
von vier Schulen des Typs C ber gemeinsame Arbeitsraume, in denen Lehrern
Schreibtische zur Verfligung stehen und die an die Klassenrdume der Schulerinnen
und Schuler des betreffenden Jahrgangs angegliedert sind. Dies erhoht — zumindest
theoretisch — die Wahrscheinlichkeit einer intensiveren Zusammenarbeit der Jahr-
gangsteammitglieder, die sowohl raumlich als auch inhaltlich durch den Einsatz in
gleichen Klassen und Klassenstufen vernetzt sind. In Schulen des Typs C sind somit
mit der Veranderung der Zeitstruktur auch eine Umstrukturierung des Personalein-
satzes und eine Veranderung der raumlichen Planung verbunden. All dies verweist
deutlich auf sich bereits vollzogene Schulentwicklungsprozesse bei der Umwandlung
zur Ganztagsschule.

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Auch bezogen auf die untersuchten Variablen der organisatorischen Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts sticht Typ C, durch ein im Vergleich zum Rest der Stichprobe
weit Uberdurchschnittliches Vorhandensein der untersuchten Merkmale, hervor. Alle
vier untersuchten Merkmalsdimensionen sind in allen Schulen des Typs C vorhan-
den.

Interpretation

Bezogen auf die untersuchten Variablen der organisatorischen Rahmenbedingungen
des Unterrichts deuten die Befunde, wie bereits bezogen auf die untersuchten Merk-
male der Zeitorganisation, auf sich vollziehende bzw. bereits durchlaufene, gesteu-
erte Schulentwicklungsprozesse. Hierauf weisen auch die Interviews mit Schullei-
tungen des Typs C in Bezug auf kollegiumstibergreifende Fortbildungen hin:

Eine Schulleitung einer weiteren Schule des Typ C:

,,Es sind in der Regel Kollegiumsfortbildungen. Ach so, ganz ganz stark ubri-
gens im im Bereich Pravention und Gewalt, also Gewaltpravention, solche Sa-
chen waren auch ganz stark. Nein, das sind, naturlich kann jeder auch und
macht es auch, also fast jeder hier, individuelle Fortbildungen machen. Aber
wir sagen schon von Leitungsseite her, also einen bestimmten Topf bitte reser-
vieren fur schulinterne Fortbildung. Denn es macht nicht viel Sinn, wenn da
irgendjemand deinen Topferkurs noch hat und der andere seinen Gitarrenkurs.
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Also das ist sicherlich toll, aber um eine Schule zu entwickeln muss ich was
anderes haben.
(Schulleitungsinterview Schule 29)

Fortbildungen wird von der Schulleitung als Instrument der Schulentwicklungsarbeit
erkannt und gezielt zur schulubergreifenden Weiterentwicklung in bestimmten Be-
reichen eingesetzt. In allen Schulen des Typs C kommen kollegiumstbergreifende
Fortbildungen zum Einsatz, in den restlichen Schultypen trifft dies nur auf gut die
Hélfte der Schulen zu.

Die bedeutsamsten Unterschiede im Bereich der organisatorischen Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts zwischen Typ C und den dbrigen Schultypen ergeben sich
jedoch im Bereich der Verzahnung. Alle Schulleitungen von Schulen des Typs C
geben an, Angebote und Unterricht konzeptionell miteinander zu verbinden. In der
restlichen Stichprobe gibt es nur eine Schule, die ebenfalls so verfahrt, erstaunlicher-
weise eine Halbtagsschule. Griinde flr die haufig auftretende Verzahnung in Schulen
des Typs C kdnnen zum einen im Personaleinsatz zur Angebotsdurchfiihrung vermu-
tet werden — in allen Schulen des Typs C sind fir die Angebotsdurchfiihrung auch
Lehrkrafte eingeplant — und zum anderen im rhythmisierten Schultag, der Angebote
zentral platziert und nicht in die Randstunden im Nachmittag verlegt. Dies erhéht —
zumindest theoretisch — die Wahrscheinlichkeit fur den Einbezug von Lehrkraften
auch in auBerunterrichtliche Bereiche und schafft theoretisch eher positive Voraus-
setzungen flr Kooperationen zwischen Lehrkraften und sonstigem an der Schule be-
schaftigtem Personal, was wiederum die Wahrscheinlichkeit fur eine Verzahnung
von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten erhoht (vgl. Kolbe/Raben-
stein/Reh 2006).

Kooperationsférderung

Auch im Bereich der Kooperationsférderung sind die untersuchten Prozess- und Or-
ganisationsmerkmale anteilig weit hdaufiger in Schulen des Typs C vorhanden, als in
allen tbrigen Schulen der Stichprobe. Alle untersuchten Variablen sind in allen vier
Schulen des Typs C zu finden und somit weit haufiger als in allen tbrigen ermittelten
Schultypen.

Interpretation

Wie bereits im Abschnitt zur Zeitorganisation in Schulen des Typs C diskutiert, sticht
Typ C durch vergleichsweise weit Gberdurchschnittliche Werte im Vorhandensein
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von institutionalisierter Kooperationsmoglichkeiten heraus. Dies kdnnte damit zu-
sammenhangen, dass die Verdnderung der Zeitstruktur in Form einer Rhythmisie-
rung des Schultages Kooperationszeit nicht grundsatzlich in die Randstunden verlegt.
Das Beispiel der Schule, an der der Personaleinsatz in zwei Schichten organisiert
wird, macht deutlich, dass sich durch die Anwesenheitspflicht in der Mittagsfreizeit
zusétzliche Zeitfenster fur Kooperationen ergeben kdnnen. AuBRerdem erhoht eine
solche Personalplanung — zumindest theoretisch — die Zusammenarbeit von Lehr-
kraften und sonstigem in der Schule beschaftigtem Personal: Zum einen durch die
Anwesenheit der Lehrkré&fte in der Schule in der Zeit, in der die auf3erunterrichtlichen
Angebote durchgefuhrt werden, — die ist im Grol3teil der Schulen des Typs B wie
dargestellt bspw. nicht gegeben — und zum anderen durch den Einsatz von Lehrkraf-
ten in der Durchfuhrung der Angebote. Angaben dazu, wie ein solcher Personalein-
satz finanziert werden kann und ob die Mittelzuweisung zur Kostendeckung aus-
reicht wurden im Rahmen der Interviews nicht expliziert erhoben. Jedoch kann eine
Passage aus dem Interview mit einem Schulleiter des Typs C, Hinweise auf die Rolle
von Schulleitungen bei der Realisierung eines u.U. kostenaufwandigeren Organisa-

tionskonzeptes in Schulen des Typs C liefern:

Ja, Schulen konnen... also das ist wirklich die Frage, wie kimmert man sich
drum. Eigentlich kriegt man alles, was man braucht, nur man muss sich richtig
intensiv kimmern und das Kiimmern ist manchmal das Lastige. Es wére natir-
lich schoner, wenn das so wie vom alles vom Himmel regnen wiirde, aber das

tut es eben nicht.
(Schulleitungsinterview Schule 14)
Ahnliche Passagen, die auf die Rolle von Schulleitung in der Akquirierung von Fi-
nanzmitteln hinweisen, finden sich in allen Interviews mit Schulleitungen von Schu-
len des Typs C. Sie beziehen sich inhaltlich auf die Bereiche der Zusammenarbeit
mit Sponsoren, der Umwidmung von Finanzmitteln um strukturell in bestimmten
Bereichen Schulentwicklungsarbeit zu betreiben und auch auf Verhandlungen um
Finanzmittel mit Behorden. Nach solchen Strategien wurde in den Interviews nicht
explizit gefragt, daher kann ein solcher Befund nur als erster vorsichtiger Hinweis
auf mogliche Unterschiede im Schulleitungshandeln in Schulen des Typs C und den

restlichen Schultypen gewertet werden.
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Kurzzusammenfassung Typ C

Insgesamt zeichnen sich Schulen des Typs C im Vergleich zu den restlichen Schulen
aus der Stichprobe durch ein weit Gberdurchschnittliches Vorhandensein aller unter-
suchten Merkmalsbereiche aus. Typ C ist normativen Beschreibungen von Ganztags-
schule in Bezug auf die Merkmale der Zeitorganisation, der organisatorischen Rah-
menbedingungen des Unterrichts und der Kooperationsforderung am ahnlichsten.
Eine wichtige Rolle in der Verédnderung der Organisationsstruktur von Ganztags-
schulen scheint der Veranderung der Zeitorganisation zuzukommen. Hierbei geht es
jedoch zunachst nicht darum, wie von Rabenstein 2008 formuliert, den Schultag in
einer am ,natiirlichen‘ Rhythmus des Kindes orientierten Art und Weise zu organi-
sieren und dadurch eine gegeniber der Halbtagsschule bessere Verbindung von
,Schule‘ und ,Leben‘ zu schaffen (Rabenstein 2008, S. 551). Vielmehr scheint die
Anderung der Zeitstruktur in Ganztagsschulen grundlegende Schulentwicklungspro-
zesse mit sich zu bringen, die bspw. einen verénderten Personaleinsatz, ein neues
Raumkonzept (Jahrgangsteamrdume) und damit auch veréanderte Rahmenbedingun-
gen fiir Kooperationen beinhalten kénnen. (Wobei hier natirlich nicht entschieden
werden kann, ob zunéchst die Schulentwicklung und dann die Umorganisation der
Zeit von statten geht oder umgekehrt oder ggf. auch zirkular). All dies gilt jedoch bei
der grundlegenden Beibehaltung von halbtagigen Zeitstrukturen (Stichwort: Unter-
richt nach 14:30h), wie sie fiir — gerade die jingeren — Ganztagsschulen des Typs B

beschrieben wurden, wahrscheinlich nicht in gleichem Malie.

16.4. Schultyp D

In Schultyp D sind insgesamt zehn Schulen zusammengefasst. Darunter sieben Halb-
tagsschulen, eine offene Ganztagsschule, eine teilgebundene Ganztagsschule und
eine gebundene Ganztagsschule. Typ D weist, wie bereits im Dendrogramm der
Clusteranalyse zu sehen, nach statistischen Kriterien, die groRten Unterschiede zu
allen tibrigen ermittelten Schultypen auf. Tabelle 10 gibt zunichst eine Ubersicht des
anteiligen Vorhandenseins der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale in

Schulen des Typs D.
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Tabelle 10 Zusammenfassung Typ D

Typ
Zeitorganisation B Restliche Schulen
Stundentaktung (kein 45-Minutenrhythmus, 60, 90, 120 Minuten- Taktung) 30,0 90,5
Hausaufgabenpraxis (es gibt keine additiven Hausaufgaben) 0,0 28,6
Mittagessen ist vorhanden 80,0 76,2
Mittagsband ist vorhanden 0,0 19,0
Fachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 10,0 61,9
Unterricht nach 14:30 ist vorhanden 0,0 47,6
Hauptfachunterricht am Nachmittag ist vorhanden 0,0 33,3
Durchschnittlicher Anteil 17,1 51,0

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Facheriibergreifender Unterricht ist vorhanden 40,0 100,0
Individualisierter Unterricht (es gibt organisatorisch eingeplante Zeit fiir individualisierten Unterricht) 20,0 66,7
Verzahnung (Unterricht und Angebote werden systematisch verzahnt) 0,0 23,8
Kollegiumsibergreifende Qualifizierung (es gibt kollegiumsiibergreifende QualifizierungsmaRnahmen) 0,0 95,2
Durchschnittlicher Anteil 15,0 714

Kooperationsforderung

Institutionalisierte Kooperationszeit ist vorhanden 0,0 38,0
Klassenlehrerteams sind vorhanden 50,0 85,7
Jahrgangsteams sind vorhanden 10,0 47,6
Lehrerarbeitsplatze sind vorhanden 0,0 33,3
Durchschnittlicher Anteil 15,0 51,2
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Zeitorganisation

Fast alle Indikatoren der Zeitorganisation sind in Schulen des Typs D weniger haufig
vorhanden, als im Rest der Stichprobe — einzige Ausnahme bildet die Realisierung
eines Mittagessens. Dies wird in 80 % der Schulen des Typs angeboten, im Rest der
Stichprobe liegt der Anteil bei 76,2 %. Der 45-Minuten-Rhythmus wurde in 30 %
der Schulen aufgeben (90,5 % im Rest der Stichprobe), keine Schule des Typs D
plant ein rhythmisiertes Mittagsband ein, in keiner Schule gibt es Fachunterricht nach
14:30h. Die gebundene Ganztagsschule des Typs D realisiert als einzige Schule an
zwei Tagen in der Woche Nachmittagsunterricht, in dessen Rahmen jedoch keine
Hauptfacher unterrichtet werden.

Interpretation

Insgesamt zeichnen sich die Schulen des Typs D durch unterdurchschnittliches bis
weit unterdurchschnittliches Vorhandensein der untersuchten Merkmale aus. Nach-
mittagsunterricht wird nur in der gebundenen Ganztagschule des Typs D realisiert,
keine der tbrigen neun Schulen bietet Unterricht am Nachmittag an. Die gebundene
Ganztagsschule des Typs D hat jedoch — wie bereits fur Ganztagsschule des Typs B
beschrieben — keine grundlegende Veranderung einer traditionell halbtégigen Zeitor-
ganisation vollzogen. Unterricht nach 14:30h findet nicht statt. Auffallig ist lediglich,
dass in acht der zehn Schulen des Typs D — also leicht tiberdurchschnittlich — ein
Mittagsessen angeboten wird. Eine auf sich vollziehende Schulentwicklungsprozesse
deutende Veranderung der Zeitorganisation ist in Schulen des Typs D nicht zu fin-
den.

Organisatorische Rahmenbedingungen des Unterrichts

Ebenso wie die Variablen der Zeitorganisation, werden auch die Indikatoren der Or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen des Unterrichts in Schulen des Typs D anteilig
viel seltener umgesetzt als in allen anderen Schultypen. Eine Verzahnung findet man
an keiner der Schulen des Typs D realisiert. Zwei von zehn Schulleitungen des Typs
D geben an, organisatorisch fest eingeplante Zeiten fiir individualisierten Unterricht
zur Verfiigung zu stellen. Beides sind Halbtagsschulen. In einer anderen Halbtags-
schule des Typs D wird fachertbergreifend unterrichtet. Zudem gibt kein Schulleiter
an, QualifizierungsmaRnahmen fir Lehrerinnen und Lehrer fur das gesamte Kolle-
gium gemeinsam und somit als schullibergreifende Weiterqualifizierung zu organi-

sieren.
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Interpretation

Bezogen auf die dargestellten vielfaltigen Erwartungen in Bezug auf die Steigerung

der Unterrichtsqualitat an Ganztagsschulen machen die Befunde zu Typ D in Zusam-
menschau mit den Ergebnissen der Einzelbeschreibungen der Typen A, B und C
deutlich, dass nicht Label einer Schule (Halb- oder Ganztagsschule) entscheidend fir

das Vorhandensein der untersuchten Merkmale zu sein scheint, sondern die indivi-
duelle Ausgestaltung in der Einzelschule. Jedoch féllt wiederum auf, dass alle drei
Ganztagsschulen des Typ D weniger als finf Jahre existieren. Es deutet sich erneut

ein Zusammenhang der Zeitspanne, die eine Schule bereits als Ganztagsschule exis-

tiert, und dem Vorhandensein der untersuchten Merkmale an.

In Bezug auf verschwimmende Grenzen zwischen Halb- und Ganztagsschulen zei-

gen die Analysen, dass sich die drei Ganztagsschulen des Typs D beziglich der un-
tersuchten Variablen der Rahmenbedingungen des Unterrichts nicht systematisch

von den Halbtagsschulen dieses Typs unterscheiden. Vielmehr sind die Merkmale
fachertibergreifender Unterricht und fest eingeplante Zeiten fir Individualisierung
anteilig haufiger in den Halbtagsschulen des Typs D zu finden als in den Ganztags-
schulen dieses Typs. Insgesamt deuten die Analysen des Typs D, in Bezug auf die
Rahmenbedingung des Unterrichts auf eine &hnliche zu beobachtende konzeptionelle
Unterentwicklung, wie bereits flr die Variablen der Zeitorganisation berichtet, hin.
Kooperationsforderung

Bezuglich der untersuchten Merkmale der Kooperationsférderung zeigen sich ahnlich
niedrige Werte des anteiligen VVorhandenseins der untersuchten Variablen, wie in den bei-
den anderen untersuchten Bereichen. Institutionalisierte Kooperationszeiten gibt es an kei-
ner Schule des Typs D. Ebenso sind an keiner Schule Lehrerarbeitsplatze zu finden. In
Klassenlehrerteams arbeitet zwar die Halfte der Schulen des Typs D, im Vergleich zur
restlichen Stichprobe (85,7 %) ist dieser Wert jedoch geringer. In Jahrgangsteams zu ar-
beiten, gibt hingegen nur eine der befragten Schulleitungen des Typs D an.

Interpretation

Die berichteten Befunde aus dem Bereich der Kooperationsforderung komplettieren

das Bild weit unterdurchschnittlicher Auspragungen der untersuchen Prozess- und
Organisationsmerkmale. Vergleichsweise am haufigsten ist im Bereich der Koope-
rationsforderung in Schulen des Typs D die Arbeit in Klassenlehrerteams zu be-
obachten. Wie bereits ausgefiihrt ist hiermit die Organisation der Klassenleitung in

Teams gemeint. Das bedeutet nicht, dass Unterricht zu zweit gegeben wird, sondern
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lediglich, dass Gruppen von Lehrkréaften (meist zwei), die Klassenlehrerfunktion im
Team ausfullen. Ein solcher Einsatz von Klassenlehrerteams setzt bspw. im Ver-
gleich zu der Arbeit in Jahrgangsteams oder das Einplanen von institutionalisierten
Kooperationszeiten, geringere Umwandlungsprozesse in Bezug auf die Schulent-
wicklung voraus. Dies kdnnte ein Grund fir das anteilig haufigere Vorhandensein
der Arbeit in Klassenlehrerteams in Typ D im Vergleich zu den tbrigen untersuchten
Merkmalen der Kooperationsférderung sein.

Kurzzusammenfassung Typ D

Insgesamt kann Typ D als Gegenentwurf des zuvor beschriebenen Typs C verstanden
werden. Zeichnet sich Typ C durch weit tiberdurchschnittliche Werte in den unter-
suchten Dimensionen der Organisation von Schulen mit ganztdgigem Angebot aus,
sind diese in Typ D weit unterdurchschnittlich haufig zu finden. Insgesamt deuten
die préasentierten Daten auf wenig ausgepragte Schulentwicklungsprozesse in Schu-
len des Typs D hin. Erstaunlich ist, dass in Typ D auch drei Ganztagsschulen ver-
schiedener Ausbaugrade — darunter auch eine gebundene Ganztagsschule, die erst im
Rahmen der 1ZBB-Forderung zur Ganztagsschule wurde — gefasst sind. Bezogen auf
die Erwartungen, die seitens Wissenschaft, Politik und weiterer Offentlichkeit mit
Ganztagsschulen verbunden werden, muss auf Grundlage dieses Befundes resumiert
werden, dass das Label Ganztagsschule und die Forderung des Infrastrukturausbaus
im Rahmen des 1ZBB allein keinen Einfluss auf den Anstof von Schulentwicklungs-

prozessen bei der Umwandlung zur Ganztagsschule zu haben scheint.

17. Vergleichende Beschreibung der Schultypen in Bezug auf Kontext-
merkmale

Im Folgenden werden die gefundenen Schultypen in Bezug auf codierte Kontextfak-
toren und Merkmale der Schulorganisation, die nicht in die Clusteranalyse eingeflos-
sen sind, beschrieben. Es wird also der funften Fragestellung der empirischen Studie
der vorliegenden Arbeit ,Unterscheiden sich die ermittelten Schultypen in ihren Kon-
textfaktoren? - nachgegangen. Dies dient zum einen dazu, die ermittelten Typen in-
haltlich zu bestimmen und Interpretationen in Bezug auf etwaige systematische Zu-
sammenhange mit Drittvariablen zu untersuchen. Zum anderen stellt die Darstellung
der Typen in Bezug auf Merkmale, die nicht in die Clusteranalyse eingeflossen sind,
eine Moglichkeit zur weiteren Interpretation der Clusterlésung dar (vgl. Kuckartz
2010, S. 241f). Eine solche Validierung durch externe Variablen macht es moglich,

etwaige inhaltliche Briiche und Wiederspriiche zu entdecken und so die statistisch
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vorgeschlagene Clusterlosung auf ihre Giite zu priifen und sich fiir die ,richtige*
Clusterzahl zu entscheiden (vgl. Kuckartz 2010, S. 242).

AuRerdem soll die dritte Frage der empirischen Studie der vorliegenden Arbeit ,Las-
sen sich Typen von Schulen mit ganztagigem Angebot in Bezug auf die operationali-
sierten Gestaltungs- und Prozessmerkmale des Schulleitungshandelns jenseits der
bisher gebrauchlichen Differenzierungslinien finden?, die nach statistischen Ge-
sichtspunkten bereits positiv beantwortet wurde, nun zusétzlich mithilfe inhaltlicher
Interpretationen auf Basis des qualitativen Interviewmaterials geprift werden.
Soziale Lage der Schilerschaft

Zur Einschatzung der sozialen Lage der Schilerschaft wurde der von der Stadt Ham-
burg vorgelegte und bereits beschriebene KESS-Index (vgl. Freie und Hansestadt
Hamburg 2007) genutzt. Um einen Eindruck tber die mittlere soziale Lage der Schi-
lerschaft der einzelnen ermittelten Schultypen zu erhalten, wird der Mittelwert des

KESS-Indexes gebildet und tber die Schulen eines Schultyps abgetragen:

Tabelle 11 KESS-Mittelwerte nach Schultyp

5 Typ A Typ B TypC Typ D Total

KESS- Mit- M=2,71 M=1,90 M=2,00 M=2,00 M=2,13

telwert SD=0,488 | SD=0,876 | SD=1,115 | SD=0,943 | SD=0,885

Wie in Tabelle 11 ersichtlich, zeigt sich die soziale Lage der Schiilerschaft®? in Schu-
len des Typs A (M=2,71; SD= 0,488) leicht bevorzugter als in den Gbrigen Schulen
der Stichprobe, wohingegen zwischen den (brigen Schultypen nur marginale Unter-
schiede bestehen. Die durchgefiihrte einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass die ge-
fundenen Mittelwertunterschiede tber alle Gruppen hinweg nicht signifikant sind
(F(3,30) = 1,397, p = n.s.). Auch der anschlieRend durchgefiihrte Turkey-Test, der
die Mittelwerte der einzelnen Typen nochmals einzeln auf Signifikanz gegeneinan-
der priift, ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Die leicht
bevorzugte soziale der Lage der Schiilerinnen und Schiler des Typs A ist somit le-
diglich als Tendenz zu werten.

Schulgrofie

32 KESS 1 stark belastete Lage der Schilerschaft bis KESS 6 bevorzugte Lage der Schilerschaft
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Bezuglich der durchschnittlichen Schulgroie, differenziert nach den einzelnen

Schultypen, zeigt sich folgendes Bild: Tabelle 12

Tabelle 12 Schulgréfie nach Schultyp

Typ A

Typ B

TypC

Typ D

Total

Durchschnittliche 297

413

392

SchulgréRe

238

249

Schulen der Typen B und C sind durchschnittlich etwas groRer als Schulen der Typen

A und D. Dies liegt daran, dass in den Typen B und C Gymnasien und h&ufiger als

in den Gbrigen Schultypen auch Gesamtschulen einbezogen sind, die in der vorlie-

genden Stichprobe durchschnittlich Gber eine gréere Zahl von Schilerinnen und

Schilern verfiigen.

Schulformen

Tabelle 13 Schulformen nach Schultyp

Schultypen

Total

TYP A

Grundschule (n=2)
Haupt/Realschule (n=2)
Grund-/Haupt-/ und Realschule (n=2)

Grund/Hauptschule (n=1)

TYPB

Grundschule (n=2)
Gesamtschule (n=3)
Grund/Haupt/Realschule (n=3)

Gymnasium (n=2)

TYPC

Gymnasium(n=1)
Grund-/Haupt-/ und Realschule (n=1)

Grund/Hauptschule (n=2)

TYPD

Haupt/Realschule (n=1)
Gesamtschule (n=1)

Grund/Haupt/Realschule (n=8)
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Insgesamt zeigen sich die ermittelten Schultypen bezlglich der Schulformen, die in
ihnen zusammenfasst sind, sehr heterogen. Lediglich in Schultyp D sind anteilig auf-
fallig viele Grund-/Haupt-/ und Realschulen einbezogen. Gymnasien finden sich hin-
gegen nicht - und Gesamtschulen selten in den Typen A und D.

Klassengroie

Tabelle 14 Klassengréf3e nach Schultyp

Typ A Typ B TypC Typ D Total

Durchschnittliche M= 23,43 M= 23,50 M= 24,50 M= 23,30 M= 23,55

Klassengrofie SD= 2,370 SD=1,780 SD=2,203 | SD=2,058 | SD=2,293

Die durchgefiihrte einfaktorielle Varianzanalyse zeigt keine signifikanten Unter-
schiede in der KlassengrofRe zwischen den untersuchen Schultypen. Da in Hamburg
die Ressourcenverteilung und somit auch der Schiler-Lehrerschlissel an den KESS-
Index gebunden ist, und sich beziiglich des KESS-Indexes in der Stichprobe keine
signifikanten Verteilungsunterschiede zeigen, lberrascht dieses Ergebnis nicht. Je-
doch berichten funf der 15 Schulleitungen von Halbtagsschulen in der Stichprobe,
Probleme bei der Anmeldesituation zu haben, die dazu fiihrten, kleinere Klassen als
der behdordlich vorgegebene Teilungsschlissel vorsieht, bilden zu missen. Dies kann
sich in der Folge wiederum in einer schlechteren Ausstattung mit Lehrerstunden nie-
derschlagen. Eine Schulleitung einer Halbtagsschule dazu exemplarisch:

., Nicht geniigend [Personal]. Absolut nicht geniigend, Also das Problem ist
manchmal bei Schulen jetzt haben wir auch Klassen die nicht so grof3 sind man
muss eine bestimmte Anzahl an Schilern haben, um eine bestimmte Stunden-
zuweisung bekommen zu bekommen und wir haben Klassen, die sind ein biss-
chen kleiner, das heif3t da sind weniger Schuler, das heilt wir bekommen we-
niger Stunden, das heif3t wir missen dann sogar von der Sprachférderung ei-
gentlich Stunden weg nehmen, wenn jemand krank wird, dann muss irgendwie
vertreten werden. Das geht dann oft auf Kosten der Sprachférderung eigent-
lich. Das finde ich absolut bedauerlich. Das sollte eigentlich gar nicht sein.

(Schulleitungsinterview Schule 23)

Keine der Ganztagsschulen der Stichprobe berichtet von &hnlichen Problemen. Dies
kann vorsichtig als Hinweis auf die erhohte Nachfrage, die Eltern einer verlasslichen
Nachmittagsbetreuung zumessen, die in der Folge eher zu einer Wahl einer Ganz-
tagsschule fihrt, interpretiert werden. Dieser Frage wurde jedoch in den qualitativen
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Interviews nicht ausdricklich nachgegangen, so dass keine weiteren Analysen zu
diesem Befund mdglich sind.

Zeitspanne des Bestehens als Ganztagsschule

Zusétzlich zu den codierten Variablen, die Informationen zu Halb- und Ganztags-
schulen der Stichprobe enthalten, wurden zwei Kontextvariablen codiert, die sich nur
auf die Ganztagsschulen der Stichprobe beziehen. Die erste Variable gibt Auskunft
daruber, seit welchem Jahr eine Schule bereits als Ganztagsschule existiert. Eine sol-
che Angabe wird vor den Hintergrund interessant, dass Schulen, die bereits langere
Zeit als Ganztagsschule existieren, sich bereits langer mit Umstrukturierungsprozes-
sen der Schulentwicklung beschaftigen und daher Merkmale von Schulentwicklungs-
prozessen, in diesen Schulen ausgepragter sein kénnten, als in Schulen, die erst seit
kurzer Zeit Ganztagsschule sind (vgl. Holtappels 2004, Fischer/Zuchner 2011; Spil-
lebeen/Holtappels/Rollett 2011). Tabelle 15 zeigt, aufgegliedert nach Schultypen, fiir
die Ganztagsschulen der Stichprobe, wie lang sie durchschnittlich zum Erhebungs-
zeitpunkt 2009 bereits als Ganztagsschulen bestanden:

Tabelle 15 Bestehen als Ganztagsschule nach Schultyp

Typ A Typ B TypC Typ D

Durchschnittlich GTS N >5: <15 >15 <5

seit wie vielen Jahren

Ganztagschulen des Typs D existieren die kiirzeste Zeit (durchschnittlich weniger als
finf Jahre) als Ganztagsschule, wahrend Schulen des Typs C am langsten (durch-
schnittlich langer als 15 Jahre) als Ganztagsschule bestehen. Schulen des Typs B
nehmen eine mittlere Position ein (durchschnittlich mehr als funf, aber weniger als
15 Jahre). Bezogen auf die anteilige Haufigkeit des VVorhandenseins der untersuchten
Konzeptionsmerkmale des Ganztages, stimmt dies mit den Befunden von Holtappels
(2004) und Hohmann (2005b) tberein: Je l&nger eine Schule bereits als Ganztags-
schule existiert, desto hdufiger sind Qualitatsmerkmale der Ganztagsorganisation zu
beobachten (vgl. Holtappels 2004; Héhmann 2005b). Ahnliche Tendenzen zeichne-
ten sich bereits in den Analysen der Einzeltypen ab. Interessant ist jedoch, dass auch
in Typ B zwei Schulen gefasst sind, die bereits fast 15 Jahre als Ganztagsschule ge-
fuhrt werden. In der Stichprobe ist somit zwar klar die Tendenz zu erkennen, dass

mit steigender Zeitspanne, die eine Schule bereits als Ganztagsschule existiert, auch
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die untersuchten Konzeptionsmerkmale starker ausgepragt sind, dieser Zusammen-
hang scheint jedoch nicht deterministisch zu sein. Es existieren in der Stichprobe
ebenfalls Schulen, die bereits seit einem — im Vergleich zu anderen Ganztagsschulen
im selben Schultyp — langen Zeitraum als Ganztagsschule bestehen, die aber nicht
uber weit tiberdurchschnittliche Werte in den untersuchten Dimensionen der Prozess-
und Organisationsfaktoren von Schulen mit ganztdgigem Angebot verfigen — wie
bei Schulen des Typs C zu beobachten. Vor diesem Hintergrund kann vermutet wer-
den, dass die lange Existenz als Ganztagsschule zwar eine Vorteilhaft fur berdurch-
schnittliches Vorhandensein der untersuchten Konzeptionsmerkmale sein konnte,
der Zeitraum allein jedoch nicht entscheidend fur die tatsachlich realisierte Organi-
sationsform der Schule ist. Vielmehr missten, dieser Interpretation folgend, zusétz-
liche Voraussetzungen, die tber die rein zeitliche Dimension hinausgehen, mitbe-
stimmend fur die tatsachliche Gestaltungsrealitat von Schulen sein. Dieser Befund
steht im Einklang damit, dass ,,die Einzelschule [...] Fokus und Handlungseinheit fiir
die Qualitatsentwicklung im Bildungswesen [ist]* (Klieme, Baumert, Schwippert,
2000, S. 387).

1ZBB-Fo6rderung

Die zweite Variable, die sich nur auf Ganztagsschulen der Stichprobe bezieht, gibt
daruber Auskunft, ob Schulen Mittel der IZBB-Forderung abgerufen haben oder
nicht. Eine Frage zur Motivation einer Schulleitung fir die Inanspruchnahme von
I1ZBB-Muitteln wurde in der Befragung nicht gestellt, jedoch kann vermutet werden,
dass Schulen, die 1ZBB Mittel im Zeitraum von 2003 bis 2009 nicht abgerufen haben,
keinen unmittelbaren Bedarf an Finanzmitteln fir den Infrastrukturausbau ihrer
Schule hatten. Diese Variable kann somit als Hinweis auf die Ressourcenausstattung
der Schule gewertet werden, die wie in Kapitel 8 ausgefiihrt, bei der Modellierung
von Prozess- und Organisationsmerkmalen als Kontextmerkmal der Schulen Beach-
tung geschenkt werden sollte (vgl. bspw. Stufflebeam 1972; Holtappels 2009; Rau-
schenbach et al. 2012). Die Tabelle 16 stellt kontrastiert nach Schultyp dar, wie viele
Ganztagsschulen von allen Ganztagsschulen eines Schultyps 1ZBB- Mittel in An-

spruch genommen haben:
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Tabelle 16 Abruf von 1ZBB-Mitteln nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total

I1ZBB-Mittel abgeru-
fen; Anteil des Typs

n.r. 55,6% 25% 66,7% 50%

Uber alle Typen gerechnet haben genau die Halfte der Ganztagsschulen der Stich-
probe Gebrauch von 1ZBB-Mitteln gemacht. Von Schulen des Schultyps C, der am
langsten als Ganztagsschule existiert, wurde am seltensten Gebrauch von denen vom
Bund zur Verfugung gestellten Mitteln zum Infrastrukturausbau gemacht. Schultyp
D hingegen, dessen Schulen durchschnittlich am kirzesten als Ganztagsschule exis-
tieren, machten am haufigsten davon Gebrauch. Wie bereits bei der Frage nach EXis-
tenzdauer als Ganztagsschulen, nehmen auch hier Schulen des Typs B eine mittlere

Position ein.

Tabelle 17 Materielle Ausstattung und Raumsituation nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total
TMEEMEIRATESEE | o o0 11,1% 0,0% 10,0% 13,3%
tung mangelhaft
Raumanzahl
0,0% 22,2% 0,0% 50,0% 23,3%
mangelhaft

Waéhrend fir die Frage nach der materiellen Ausstattung keine signifikanten Vertei-
lungsunterschiede zwischen den Typen bestehen (2 = 2,16, df = 3, n.s.), ergeben
sich fur die Frage nach der Ausstattung mit Rdumen signifikante Unterschiede (y? =
7,32 df = 3, p< 0,1). Wie Tabelle 17 zeigt, wird die materielle Ausstattung bezogen
auf alle Schultypen (iberwiegend nicht als verbesserungswiirdig beschreiben. Uber
alle Schultypen gerechnet beméngeln 13,3 % der Schulleitungen die materielle Aus-
stattung ihrer Schule. Tendenziell am negativsten schatzten die materielle Ausstat-
tung Schulleitungen des Typs A (ausschlieBlich Halbtagsschulen) ein: 28,6% der
Schulleitungen beméngeln die diesbezlgliche Ausstattung. Hingegen bemangelt
keine Schulen des Typs A die Ausstattung der Schule mit R&umen. Die Raumsitua-
tion wird hingegen negativer von Schulleitungen der Typen B und D eingeschatzt,

203



wobei alle Ganztagsschulen, die sich in diesem Schultyp befinden, die rdumliche
Ausstattung ihrer Schule kritisieren.
Zum Untersuchungszeitpunkt 2009, der sich am Ende der 1ZBB-Forderung befindet,
beméngeln Ganztagsschulen somit eher die raumliche als die materielle Situation an
ihrer Schule. Dies bezieht sich jedoch nicht auf die Ganztagsschulen des Typs C, die
durchschnittlich bereits langer als 15 Jahre in dieser Form bestehen. Und auch in Typ
B sind es nur die Schulen, die kurzer als finf Jahre als Ganztagsschule bestehen, die
die Raumsituation in ihrer Schule beméngeln. Auch die vergleichsweise negativere
Bewertung der Raumsituation in Schulen des Typs D kommt vor allem durch die
Bewertung der Schulleitungen von Ganztagsschulen dieses Typs zustande: Zwei von
sieben Halbtagsschulen des Typs D und alle drei Ganztagsschulen beurteilen die
Raumsituation in ihrer Schule als mangelhaft und alle Ganztagsschulen des Typs D
bestehen weniger als fiinf Jahre.
Die Daten unterstreichen den bereits herausgearbeiteten Zusammenhang der Lange
der Dauer, die eine Schule bereits als Ganztagsschule existiert, und der eingeschatz-
ten Raumsituation. Schulleitungen von Schulen, die kirzer als funf Jahre als Ganz-
tagsschule bestehen, geben somit deutlich haufiger als Schulleitungen aller anderen
untersuchten Schulen an mit der Raumsituation in ihrer Schule unzufrieden zu sein.
Eine Schulleiterin einer gebundenen Ganztagsschule des Typs D dazu exemplarisch:
Dann wird ich erstmal dafiir sorgen, da grade alle Klassen einigermafien versorgt

sind, extra Raume fir Schiler zu schaffen, sowas wie ein Ruheraum, ne Ruheinsel, wie

auch immer diese ganzen Sachen heifien.
(Schulleitung 19)

Personelle Ausstattung

Wihrend die materielle Ausstattung der Schulen und die Ausstattung mit Rdumen
zum Ende des 1ZBB-Finanzierungszeitraums von der Mehrzahl der Schulen als aus-
reichend beschrieben werden — mehr als dreiviertel der Schulleitungen sehen hier
keine Verbesserungsbedarfe —, zeigt sich in Bezug auf die Ausstattung mit Personal

ein anderes Bild:
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Tabelle 18 Personelle Situation nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total

lle A ]
personelle Ausstat 71,4% 70% 25% 70% 64,5%

tung mangelhaft

Fast zwei Drittel (64,5 %) der befragen Schulleitungen gibt an, die Personalausstat-
tung ihrer Schule als mangelhaft zu bewerten. Zwischen den Typen A, B und D sind
die anteiligen Unterschiede diesbeziiglich marginal (x? = 3,14, df = 3, n.s.). Schullei-
tungen des Typs C geben hingegen anteilig signifikant seltener (2 = 3,13, df = 1,
p<0,1) an, die personelle Ausstattung ihrer Schule als mangelhaft zu bewerten. Die-
ser Befund korrespondiert mit den Ergebnissen der vorangegangenen Analysen zur
materiellen und Raumsituation: Schulen des Typs C geben in allen untersuchten Be-
reichen der Ressourcenausstattung signifikant seltener an, unzufrieden zu sein, als
alle tbrigen ermittelten Schultypen.

Vor dem Hintergrund der diskutieren Veranderungen der Finanzierung von Ganz-
tagsschulen seitens des Hamburger Senats konnen die Befunde zur materiellen und
personellen Einschatzung der Schulleitungen als vorsichtiger Hinweis darauf inter-
pretiert werden, dass die Schulen des Typs C, die im Vergleich am langsten als Ganz-
tagsschule bestehen, hier immer noch von der gro3zugiger geplanten Versorgung in
den 1990er Jahren profitieren konnten. Gerade die von der Schulleitung als glinstiger
eingeschatzte Personalsituation konnte, dieser Interpretation folgend, vermittelt Gber
eine groRziigigere Ausstattung zur Zeit der Griindung der Ganztagsschule und in den
Folgejahren, zu insgesamt positiver verlaufenden Schulentwicklungsprozessen ge-
fiihrt haben. Bezogen auf die hier untersuchten Indikatoren kénnte die breitere Fi-
nanzierung von Verwaltungsstunden bis 2004 dazu geflhrt haben, dass Schulent-
wicklungsprozesse erfolgreicher von Schulleitungen instruiert und organisiert wer-
den konnten. Dies kdnnte begriinden, warum sich Schulen des Typs C, im Vergleich
zu allen anderen Schultypen, durch ein signifikant tberdurchschnittliches Vorhan-
densein der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale auszeichnen. Auf
Grundlage der vorliegenden Daten kénnen solche Interpretationen jedoch nur The-

sencharakter haben, eine empirische Priifung ist nicht zu realisieren.
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Ansatzpunkt fiir eine alternative Interpretation des Befunds der signifikant positive-
ren Einschatzung der Ressourcenausstattung durch Schulen des Typs C, liefert ein
Zitat aus einem Interview mit einer Schulleitung des Typs C:

,, Die Ausstattung mit Lehrerstunden, muss ich vielleicht doch noch dazu sagen,
ist in den letzten Jahren immer wieder hart umkampft worden. Sie wissen sicher
dass die Ganztagsstunden zusammen gekirzt worden sind, und dass der Trend
in der Behorde eigentlich auch auf starkere Verkiirzung der Ganztagsausstat-
tung ging, die neue Koalition hat da jetzt nach dreiviertel Abschmelz -Pro-
gramm halt gerufen, wenn das nicht gekommen wére, hatten wir uns nochmal
richtig stark machen mussen, ich habe in den letzten Jahren immer wieder auch
relativ erfolgreich die Abschmelz-Aktivitaten konterkariert ist vielleicht das
falsche Wort, aber doch mit sehr intensiver Argumentation ein Stiick weit ab
gefedert, trotzdem ist es deutlich zu spiren, also die Ganztagsausstattung die
wir vor finf Jahren hatten war deutlich besser und Teilung von Lerngruppen
und die Ausstattung mit Personal fur kleinere Lerngruppen die ist sehr, sehr
viel schlimmer geworden. *

(Schulleitungsinterview Schule 14)

Der Beschreibung der Schulleitung folgend, bestanden bei der Kiirzung von Lehrer-
stunden, die die Rahmenplane fur Ganztagsschulen seit 2004 vorsahen, Verhand-
lungsspielrdume, die von Schulleitungen genutzt werden konnten (vgl. Burgerschaft
der Freien und Hansestadt Hamburg 2004). Diese Verhandlungen konnten jedoch
naturgeman nur von Schulen durchgefuhrt werden, die zum Zeitpunkt der Kirzungen
bereits als Ganztagsschule bestanden. So ist es moglich, dass trotz eigentlich einheit-
licher Finanzierung von Ganztagsschulen gleicher Rahmenbedingungen in Hamburg
altere Ganztagsschulen auch gegenwartig noch Uber breitere Ressourcenausstattun-
gen verfugen als Neuere. Das Interview enthélt jedoch keine weiteren Ausfiihrungen,
wie diese Malinahmen zur Abfederung des Lehrerstundenabbaus genau ausgesehen
haben, oder welche Spielraume dort genau bestehen.

Die Frage nach dem Grund fiir die weit positivere Bewertung der Ressourcenausstat-
tung durch Schulleitungen von Schulen des Typs C kann mit vorliegenden Informa-
tionen somit nicht gekl&rt werden. Dennoch kann festgehalten werden, dass die Da-
ten tendenziell auf einen Zusammenhang zwischen der Lange der Zeitspanne, die
eine Schule als Ganztagsschule besteht, der Bewertung der zur Verfligung stehenden
schulischen Ressourcen durch die Schulleitungen und dem Grad des VVorhandenseins
von Gestaltungs- und Prozessmerkmalen der Ganztagsorganisation hinweisen. Die-
ser Zusammenhang zeigt sich in Bezug auf die Einschatzung raumlicher Ressourcen
vor allem in jingeren Ganztagsschulen, die diese deutlich schlechter einschatzen als

alle anderen Schulen. Hier sind die Werte jedoch insgesamt auf einem niedrigeren
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Niveau, dreiviertel der Schulen sehen bezogen auf die materielle Ausstattung und die
Raumsituation in ihrer Schule keine Verbesserungsbedarfe. In Bezug auf die perso-
nellen Ressourcen zeigt sich der beschriebene Zusammenhang hingegen besonders
deutlich im Vergleich der Schulen des Typs C mit den Ubrigen ermittelten Schulty-
pen.

Aulerunterrichtliche Angebote

Weitere systematische Unterschiede zwischen den ermittelten Schultypen fordert die
Betrachtung des Bereichs der Gestaltung der auBerunterrichtlichen Angebote und vor
allem des Personenkreises, der zur Durchfuihrung dieser Angebote in den jeweiligen
Schultypen eingesetzt wird, zu Tage. Wie bereits in den deskriptiven Analysen dar-
gestellt bieten alle Schulen der Stichprobe auBerunterrichtliche Angebote an. Den
Analysen der StEG- Daten von Brimmer und Kollegen (2011) zufolge werden au-
Rerunterrichtliche Angebote von Schulerinnen und Schiilern dann als besonders for-
derlich fur die Entwicklung von akademischen Schulleistungen eingeschéatzt, wenn
sie sich auf unterrichtsnahe Inhalte aus akademischen Bereichen beziehen (vgl.
Brimmer/Rollett/Fischer 2011). Dies macht es sinnvoll zu untersuchen, ob sich die
Inhalte der Angebote zwischen den ermittelten Schultypen unterscheiden. Tabelle 19

zeigt die Verteilung auf die Schultypen:

Tabelle 19 Angebote nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total
Angebote aus dem
sportlichen/ 100% 100% 100% 100% 100%
musischen Bereich
Angebote aus dem
akademischen 71,4% 40% 50% 30% 45,2%
Bereich

Alle Schulen der Stichprobe bieten Angebote aus sportlichen und musischen Berei-
chen an. Unterrichtsnahe Angebote werden in durchschnittlich knapp der Halfte der
Schulen der Stichprobe angeboten. In Typ A, der ausschlieRlich aus Halbtagsschulen
besteht, sind unterrichtsnahe Angebote am h&ufigsten zu finden, am seltensten finden

sich Angebote aus dem unterrichtsnahen Bereich an Schulen des Typs D, der sich
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durch das anteilig seltenste Auftreten der in die Clusteranalysen einbezogenen Pro-
zess- und Organisationsmerkmale von Schulen mit ganztdgigem Angebot auszeich-
net. Und hier bieten auch nur drei Halbtagsschulen unterrichtsnahe Angebote an.
Keine Ganztagsschule des Typs D bietet unterrichtsnahe Angebote an. In Typ B sind
es ausschlieBlich gebundene Ganztagsschulen, die unterrichtsnahe Angebote reali-
sieren. Die Zugehorigkeit zur Gruppe der Halb- oder Ganztagsschulen scheint somit
keinen Einfluss auf die Art des zur Verfugung gestellten Angebots zu haben. Dies
kann durch die folgende Gegenlberstellung der Art des auBerunterrichtlichen Ange-
bots einer Halbtagsschule des Typs A und einer gebundenen Ganztagsschule des
Typs D illustriert werden. Trotz gleicher Schulstufe und &hnlicher Schulgrofiie ge-

staltet sich das Angebot inhaltlich unterschiedlich:

Tabelle 20 Beispiele fiir Angebote Halb- und Ganztagsschule

Halbtagsschule Typ A Gebundene Ganztagsschule Typ B
. Knobelmathe = Kochen

o Englisch o Topfen

. Musik ° Handarbeit

o Sport o Sport

. Schiilerzeitung . Basteln

J Design J Schulgarten

. Erndhrung = Tanzen

. Theater J Einrad

o Forschen

Die Halbtagsschule verfugt tber ein breiteres und differenziertes Nachmittagsange-
bot, das mehr Ansatzpunkte zur Verkniipfung mit schulischen Inhalten bietet als das
der gebundenen Ganztagsschule. Die gebundene Ganztagsschule hingegen bietet
ausschlielBlich Angebote aus dem Bereich der Freizeitgestaltung an. Dies kann als
weiterer Hinweis auf verschwimmende Grenzlinien zwischen Halb- und Ganztags-
schulen gewertet werden. VVor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen zum

Schultyp C fallt auf, dass nur 50 % der Schulen des Typs C aulRerunterrichtliche An-
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gebote aus unterrichtsnahen Bereichen anbieten. Hierbei ergibt sich jedoch eine Be-
sonderheit, die mit der realisierten Zeitorganisation von Schulen des Typs C zusam-
menhdangt. Eine Schulleitung einer Schule des Typs C dazu:

,, Es gibt 12-14 Angebote und immer nach dem Mittagessen héngt ein Plan, der
wird dann vorgelesen von den Schilern, damit die Schiler sich orientieren
konnen, welche Angebote laufen an diesem Tag. Und das Entscheidende daran
ist wahrscheinlich, auch im Unterschied zu vielen anderen Ganztagsschulen,
dass es [das padagogische Mittagsband] nicht verbindlich ist. Das ist nicht wie
in einem Kurssystem, das hei8t ich muss mich nicht ne Woche vorher anmel-
den, also wenn ich sage; ich gehe jetzt in die Technikwerkstatt oder in die
Kunstwerkstatt, dann entscheide ich das nur fir diese Stunde, fur diesen Tag
und das hat keine Auswirkungen auf meine Entscheidung in der nachsten Wo-
che. Das soll eine echte Freizeit sein, also wir versuchen den Tag hier so zu
rhythmisieren, Anspannung, also im Vormittagsbereich, Entspannung mit Mit-
tagessen und Mittagsband, und dann wieder Anspannung.

(Schulleitungsinterview Schule 9)

Vor dem Hintergrund der dargestellten Rhythmisierung des Schultages, in dem Lern-
und Freizeiten sich abwechseln, sind auBerunterrichtliche Angebote in Schulen des
Typs C als ,echte* Freizeit konzipiert. Bei der Untersuchung der Organisationsge-
staltung von Schulen mit ganztdgigem Angebot muss einem solchen Befund Rech-
nung getragen werden. Unterrichtsnahe Angebote per se als Qualitdtsmerkmal der
Prozess- und Organisationsstruktur von Schulen mit ganztagigem Angebot zu defi-
nieren, wirde die Komplexitat in den Méglichkeiten der Zeitorganisation in Schulen
mit ganztagigem Angebot nicht gerecht werden, da es durchaus denkbar ist, dass
Schulen, die nach der fir Typ C beschrieben Zeitstruktur arbeiten, ganz bewusst und
im Rahmen ihres Schulkonzepts auf unterrichtsnahe Angebote verzichten und die
Mittagszeit als reine Freizeit konzipieren. Alleine (ber die Art des Angebots lasst
sich diesem Befund folgend keine Weiterentwicklung von Schulen abbilden. Viel-
mehr sollte der schulorganisatorische Kontext, in die die Konzeption der Angebote
eingebunden ist, berticksichtigt werden.

Personaleinsatz bei der Durchfiihrung von aulRerunterrichtlichen Angeboten

Wie vor dem Hintergrund der Expertise von Neumann und Ramseger (1990) disku-
tiert, bietet der Personenkreis, durch den auferunterrichtliche Angebote realisiert
werden, eine weitere Moglichkeit Unterschiede in der Angebotsgestaltung zwischen

Schulen herauszuarbeiten. Eine Schulleitung einer Ganztagsschule des Typs B dazu:
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Das wechselt von Jahr zu Jahr, héngt ein bisschen auch davon ab, welche Neigungs-
kurslehrer man dafiir bekommt. Im Moment kénnen wir anbieten: ein Bildhauereikurs,
ein Modedesignkurs, einmal und Zeichenkurs flr kleinere Kinder, ein Boxkurs bei dem
ein ausgebildeter, ein richtiger Profiboxtrainer einmal die Woche kommt und bei uns
in der Turnhalle Boxsportunterricht anbietet. Dann haben wir einen Gitarrenkurs, der
im Moment aber leider nicht stattfindet, weil der Lehrer nicht mehr kann. Da suchen
wir Ersatz. “

(Schulleitungsinterview Schule 21)

Strategische Schulentwicklungsarbeit, in der basierend auf bspw. einem Schulkon-
zept, die Profilbildung in einem Schwerpunktbereich im Rahmen des Nachmittagsan-
gebotes aufgegriffen wird (vgl. bspw. Holtappels 2004), ist vor einem solchen Hin-
tergrund unwahrscheinlich. Zusétzlich sind Honorarkréfte bei der ,,Durchfithrung der
Ubertragenen Tatigkeiten keinen ,,Weisungen der Auftraggeberin“ (Freie und Hanse-
stadt Hamburg 0.J., S. 1) unterlegen. Sie sind an keine spezifischen VVorgaben gebun-
den und ,,handeln eigenverantwortlich* (Freie und Hansestadt Hamburg 0.J., S. 1).
Regelungen zu inhaltlichen Konzeptionen oder Evaluationen des durch Hono-
rarkrafte durchgefiuhrten Angebots existieren nicht. Moglichkeiten der Qualitatssi-
cherung in den auf3erunterrichtlichen Angeboten sind somit beim Einsatz von Hono-
rarkraften sehr beschrankt, wenn nicht unmdglich. Eine Schulleitung einer Ganztags-

schule des Typs D:

,,[...] dafiir miissen wir dann Honorarkrdifte beschdftigen, die Honorarsdtze
die wir bezahlen kénnen sind relativ gering, die sind von der Behorde festgelegt
und man bekommt fir diese Honorarsatze, das sind 15 Euro oder jetzt 15,50
Euro etwa fiir die Einzelstunden, natiirlich auch Honorarkréfte ins Haus, aber
keine echten Profis, [sondern Krafte,] die Kompetenzen mitbringen, das ist
manchmal grenzwertig, da hat man viele Bewerber, aber relativ wenige bei
denen man sich winscht, erstens, dass sie mit Kindern zusammen kommen,
zweitens bei denen man sicher ist, dass sie auch wirklich Giber Fahigkeiten ver-
fiigen, die den Kindern was bringen. *

(Schulleitungsinterview Schule 31)

Aullerdem gibt es in den Interviews Hinweise drauf, dass neben inhaltlichen, auf den
Unterrichtsstoff bezogenen Briichen zwischen Unterricht und Angeboten, zwischen
den beschaftigten Personengruppen auch Unterschiede im Zugang zu den Kindern,
was bspw. das Sozialverhalten der Schulerinnen und Schiler betreffend, von den
Schulleitungen beobachtet werden. Diese Beobachtung wird von zwei Schulleitun-
gen in den durchgefuhrten Interviews durch einen h&ufigen Wechsel der Hono-
rarkréfte oder einen generell sehr grolRen Personenkreis, der an der Betreuung der

Nachmittagsangebote beteiligt ist, begrtindet. Zusatzlich wird die wahrgenommene
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fehlende paddagogische Ausbildung dieses Personenkreises als Grund angefihrt. Eine

Schulleitung einer Ganztagsschule des Typs D dazu:

,, Die Situation stellt sich fiir uns oft so dar, dass wenn die Erstklassler kommen, wir
den Eindruck haben, dass wir vom ersten Schultag an uberhaupt erst mal mit der Er-
ziehung beginnen. Einlben in eine Klassengemeinschaft, sich an Regeln halten ect.
pp. Und das gelingt im Unterricht ganz gut, weil da der Lehrer derjenige ist, der ver-
mittelt und der das mit den Kindern erarbeitet. In der Freizeit haben wir viel zu wenig
beteiligte Menschen und dadurch ist es so, dass diese Kinder aus dem Unterricht mit
einer sehr gut organisierten Form in ein Vakuum hineinlaufen und wir erleben teil-
weise eben sehr ungezigeltes Freizeitverhalten und mussen da wirklich intensiv ge-
gensteuern, deshalb auch der Versuch Uber die Beteiligung, da irgendetwas Positives
noch zu vereinbaren. “

(Schulleitungsinterview Schule 27)

Die von Neumann und Ramseger (1990) beschrieben Gefahren der Einstellung von
Erzieherinnen und Erziehern, missten im mindestens gleichen Malle auf Hono-
rarkréfte zutreffen. Zu vermuten ist, dass sich die von den Autoren beschriebenen
Problemdimensionen bei einem vermehrten Einsatz von Honorarkréften tendenziell
eher noch verstarken konnten. AulRerdem ist zu beachten, dass beim Einsatz unter-
schiedlicher Personengruppen zur Realisierung von Unterricht und Nachmittagsan-
geboten, die Wahrscheinlichkeit fiir eine systematische Verzahnung von Unterricht
und Angeboten theoretisch sinkt. Reh (2009) zufolge misste dies im Besonderen
gelten, wenn die verschiedenen Personenkreise strukturell wenig miteinander ver-
netzt sind. Defizite bei der inhaltlichen Verzahnung von Unterricht und Angeboten
mussten dieser These folgend besonders beim Einsatz von Honorarkraften bestehen,
die meist punktuell fur die Betreuung einzelner Kurse eingesetzt werden. Verstarken
misste sich der beschriebene Effekt in Schulen, in denen aullerunterrichtliche Ange-
bote ausschliefflich im Nachmittagsbereich angeboten werden und in denen Lehr-

krafte am Nachmittag tendenziell weniger haufig eingesetzt werden.

Alternativ zum Einsatz von Lehrkréften, Sozialpadagogen, Erziehern und Hono-
rarkraften besteht fir die Schulen die Mdglichkeit, auRRerunterrichtliche Angebote
uber Kooperationen mit schulexternen Vereinen, Einrichtungen oder Verbénden zu
realisieren. Bei der Betrachtung externer Kooperationen zum Zweck der Durchfiih-
rung von auBerunterrichtlichen Angeboten gilt bezogen auf die vorangegangenen
Ausfiihrungen zu beachten, ob die Kooperationen als punktuell oder langfristig be-
schrieben werden. Bei langfristigen Kooperationen steigt die theoretische Wahr-

scheinlichkeit daftr, dass Kooperationspartner starker in die schulischen Abldaufe
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eingebunden sind. Wahrenddessen sollten fur punktuelle Kooperationen die gleichen
Problemfelder bestehen, wie fur den punktuellen Einsatz von Honorarkréften.
Bezlglich des Personenkreises, von dem auf3erunterrichtliche Angebote hauptséach-
lich durchgefiihrt werden, ergibt sich folgende Verteilung:

Tabelle 21 Professionen in der Angebotsdurchfiihrung nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total
Lehrkrafte 0% 0% 0% 0% 0%
Sozialpadagogen 0% 0% 0% 0% 0%
Erzieher 0% 0% 0% 0 0%
Kooperations- |1 59 0% 50% 60% | 48,4%
partner
Honorarkréfte 0% 100% 50% 40% | 51,6%

Wie Tabelle 21 zeigt werden in allen Schulen der Stichprobe hauptséchlich Hono-
rarkrafte oder Kooperationspartner zur Durchfiihrung der auBerunterrichtlichen An-
gebote eingesetzt. Bei der Verteilung auf die ermittelten Schultypen ergeben sich
diesbezuglich signifikante Unterschiede (y2 = 17,38, df = 3, p<0,01). In allen Schulen
des Typs A werden zur Angebotsdurchfiihrung hauptséchlich Kooperationspartner
eingesetzt. In allen Schulen des Typs B werden hingegen hauptsachlich Hono-
rarkrafte beschéftigt. Die Typen C und D handhaben die Angebotsbetreuung hinge-
gen nicht so einheitlich: 50% der Schulen des Typs C und 60% der Schulen des Typs
D setzen in der Angebotsbetreuung hauptsachlich Kooperationspartner ein, die rest-
lichen beschaftigen hauptsachlich Honorarkréfte. 13 von 15 Schulleitungen, die
hauptsachlich mit Honorarkréaften arbeiten, beschreiben die Zusammenarbeit als
problematisch. Lediglich zwei Schulleitungen weisen nicht auf Probleme, die daraus
entstiinden, hin. Dies ist zum ersten die Schulleitung einer gebundenen Ganztags-
schule des Typs C, die an funf Tagen der Woche einen rhythmisierten Schultag rea-
lisiert, der eine ,echte‘ Mittagsfreizeit vorsieht. Im Rahmen dieser Mittagsfreizeit
werden Angebote durchgefiihrt, die von der Schule konzeptionell und inhaltlich ge-
staltet werden. AulRerdem ergibt sich in dieser Schule die Problemdimension der feh-
lenden Einbindung der Honorarkrafte in schulische Strukturen nicht derart wie in
anderen Schulen, da zum Zeitpunkt des Einsatzes der Honorarkrafte, namlich in den
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Mittagstunden, Lehrerinnen und Lehrer ebenfalls anwesend sind. Zum dritten wer-
den in dieser Schule auch Lehrkrafte in der Mittagsfreizeit eingesetzt. Die VVoraus-
setzung flr eine Vernetzung der Honorarkrafte und Lehrerinnen und Lehrer sind in
dieser Schule somit insgesamt tendenziell gunstig einzuschatzen. Ebenfalls unprob-
lematisch wird die Zusammenarbeit mit Honorarkréften von einer Schule beschrie-
ben, die sich in einem Hamburger Stadtteil befindet, in dem zu einem zwar vom
KESS-Index beschrieben ,sozial-belastete’ Familien leben, der sich jedoch auch
durch eine hohe Zahl an Studenten und jungen Familien auszeichnet. Ein Stadtteil
also, der sich im Prozess der Gentrifizierung befindet, in dem sich soziokulturelle
Umstrukturierungsprozesse in Richtung einer eher sozial privilegierten Anwohner-

schaft vollziehen. Die Schulleitung dazu:

., Honorarkrdfte, da kann ich eben ganz viele haben, deswegen kann ich auch
so viele Kurse anbieten. Das kdnnte ich, wenn eine Person eine volle Stelle hat,
ist es ein Unterschied, wenn ich die hab oder wenn ich dafiir 10 Honorarkrafte
hab, die das eben alle an demselben Tag machen kénnen, aber die Mischung
insgesamt ist schon eine gute, also dass man sagen kann, es gibt Lehrer, Erzie-
her und Honorar. Aber wir profitieren hier auch davon, dass es im Stadtteil
viele Leute gibt, die auch wirklich was kdnnen. Wir haben auch studierte Mu-
siker, die Kurse anbieten oder einen Ingenieur im Ruhestand, der Technik mit
den Kindern macht. Das ist in anderen Schulen nicht immer so. “

(Schulleitungsinterview Schule 24)

Fur die Qualitat der Nachmittagsangebote, die in den meisten Schulen durch haupt-
sachlich Honorarkréfte durchgefiihrt werden, kénnten, der Argumentation des Schul-
leiters folgend, somit auch die sozio-kulturellen Merkmale des Stadtteils von Bedeu-
tung sein. Vor dem Hintergrund, dass Ganztagsschulen in Wissenschaft, Politik und
Offentlichkeit, in Bezug auf die Herstellung von mehr Chancengerechtigkeit gerade
fiir Kinder aus sozial benachteiligten Familien besondere Féhigkeiten zugetraut wer-
den, wird dieser Befund besonders bedeutsam. Gerade in sozial benachteiligten
Quartieren waére es dieser Argumentationslinie folgend wichtig, ein besonderes Au-
genmerk darauf zu legen, welcher Personenkreis mit welcher Art von Qualifikation
flr die Angebotsdurchfiihrung allein aufgrund raumlicher Erreichbarkeit Gberhaupt
rekrutiert werden kann.

Bezlglich des Einsatzes von Honorarkréften kann zusammenfassend festgehalten
werden, dass dieser von der Mehrzahl der Schulleitungen (86,6%) mit Problemen

assoziiert wird. Schwierigkeiten ergeben sich in den bereits angesprochenen Dimen-
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sionen der Rekrutierung von geeigneten Honorarkréaften, der Einbindung der Hono-
rarkrafte in die Strukturen der Schule, in der Qualitat der Angebotsinhalte, der pada-
gogischen Qualifikation der Honorarkréfte und der Verl&sslichkeit der Durchfuh-
rung. Schulen, die auBerunterrichtliche Angebote hauptsachlich tiber Kooperationen
realisieren, berichten hingegen weniger haufig von Problemen bei der Durchfiihrung.
Nur 22,6 % der befragten Schulleitungen (n=7) sprechen Probleme bei der Durch-
fuhrung von Angeboten durch Kooperationspartner an. Aufféllig ist, dass funf dieser
sieben Schulen (drei Ganztagsschulen und zwei Halbtagsschulen) sich im Typ D, der
sich durch ein unterdurchschnittliches Auftreten der untersuchten Gestaltungs- und
Prozessmerkmale auszeichnet, befinden. Anteilig tauchen Probleme mit Kooperati-
onen somit signifikant haufiger in Typ D als in allen anderen Schultypen auf (y? =
7,55, df = 3, p<0,1). Wichtig hierbei ist, dass diese funf Schulen des Typs D, die tber
Probleme bei der Angebotsdurchfiihrung tUber Kooperationen klagen, ihr Angebot
dennoch hauptsachlich tGiber Kooperationen realisieren. Jedoch klagen alle diese funf
Schulen auch —wie Uberhaupt alle Schulen des Typs D — iber Probleme beim Einsatz
von Honorarkréften. In Bezug auf den Typ D scheint das unterdurchschnittliche Vor-
handensein der untersuchten Prozess- und Organisationmerkmale also mit Proble-
men beim Personaleinsatz in der Angebotsbetreuung zu konfundieren. Uber die ge-
samte Stichprobe betrachtet kann jedoch festgehalten werden, dass Schulen weit sel-
tener Uber die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern als tiber den Einsatz von
Honorarkraften in der Angebotsbetreuung klagen.

Zudem ist bemerkenswert, dass in keiner der untersuchten Schulen hauptsachlich
Lehrerinnen und Lehrer, Sozialpddagogen oder Erzieher fur die Betreuung der au-
Rerunterrichtlichen Angebote zustindig sind. Ein Schulleiter einer langer als zehn

Jahre bestehenden gebundenen Ganztagsschule des Typs C dazu:

Ja, zum grolten Teil durch Honorarkréfte, zu einem kleinen Teil auch noch
durch Lehrkréafte dafir reichen die Mittel auch nur noch Happchenweise aus,
in vergangenen Zeiten war das fiir fast alle Kollegen machbar, dass sie neben
Ihrem Unterricht aber im Rahmen Ihres einen Neigungskurs noch begleitet ha-
ben.

(Schulleitungsinterview Schule 14)

Die Kirzungen der Personalmittel fir Ganztagsschulen seitens des Hamburger Se-
nats sind somit auch in den Beschreibungen der schulischen Praxis seitens der Schul-

leitungen wiederzufinden. Ahnliche Tendenzen lassen sich in vielen Ganztagsschu-
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len der Stichprobe finden, in Tabelle 22 ist abzulesen in welchen Schulen Lehrerin-
nen und Lehrer Gberhaupt zur Betreuung von aul3erunterrichtlichen Angeboten ein-

gesetzt werden.

Tabelle 22 Lehrkrafteeinsatz in der Angebotsdurchfiihrung nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total

Lehrkrafteeinsatz
in der Angebotsdurch- 0% 40% 100% 10% 29,0%

fihrung

Nur 29 % aller Schulen der Stichprobe setzen zur Betreuung von aul3erunterrichtli-
chen Angeboten Lehrerinnen und Lehrer ein. Die Verteilungsunterschiede sind zwi-
schen den ermittelten Schultypen signifikant (2 = 14,89, df = 3, p<0,05). Am hé&u-
figsten werden auBerunterrichtliche Angebote im Schultyp C auch von Lehrerinnen
und Lehrern betreut (100 %), am seltensten in Schulen des Typs A (0 %), der jedoch
nur aus Halbtagsschulen besteht, die keine zusatzlichen Lehrerstunden fir die Be-
treuung von auBerunterrichtlichen Angeboten zugewiesen bekommen. Nur vier der
neun Ganztagsschulen aus Typ B realisieren au3erunterrichtliche Angebote tiber den
Einsatz von Lehrerinnen und Lehrern, davon bestehen drei bereits langer als 10 Jahre.
Nur eine von sechs Ganztagsschulen des Typs B, die erst seit der 1ZBB-Forderung —
also weniger als finf Jahre — besteht, setzt Lehrkrafte zur aulerunterrichtlichen An-
gebotsbetreuung ein. Ebenfalls in lediglich einer Ganztagsschule des Typs D werden
Angebote tiberhaupt von Lehrerinnen und Lehrern betreut.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Ganztagsschulen, die im Zeitraum der
IZBB-Forderung zur Ganztagsschule wurden, Lehrkrafte signifikant seltener zur Be-
treuung von Angeboten einsetzten als Ganztagsschulen, die bereits langer als zehn
Jahre in dieser Form existieren. VVor dem Hintergrund, dass formal Ganztagsschulen
mit dhnlichen Rahmenbedingungen — bspw. bezliglich der sozialen Lage der Schi-
lerschaft — auch Uber eine &hnliche Ausstattung mit Lehrerstunden verfiigen sollten,
verwundert dieser Befund. Ahnlich wie beziiglich der Ressourcenausstattung darge-
stellt, kdnnten hier Effekte aus Zeiten einer allgemein grof3ziigigeren Ausstattung mit
Lehrerstunden nachwirken. Es kann vermutet werden, dass sich entweder durch die
langere Zeitspanne, die die Schulen bereits als Ganztagsschule existieren, oder u.U.

verstarkt durch eine umfassendere Ressourcenausstattung zum Grundungszeitpunkt
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der Schulen und in den Folgejahren, ein von jungen Ganztagsschulen differentes pro-
fessionelles Selbstverstandnis der Lehrerinnen und Lehrer als ,Ganztagsschullehrer*
entwickeln konnte. Zusatzlich scheint es so zu sein, dass auch die Infrastruktur in
jungeren Ganztagsschulen dazu beitrégt, dass Lehrerinnen und Lehrer schulorgani-
satorisch tendenziell eher in die zeitlichen Strukturen einer Halbtagsschule einge-
plant werden. Wie sich Wirkzusammenhéange bezuglich des Einsatzes von Lehrerin-
nen und Lehrern im Ganztagsbetrieb und der Zeitspanne, die Schulen bereits als
Ganztagsschule existieren, genau vollziehen, kann mit den vorliegenden Daten nicht
beantwortet werden. Bezlglich der Organisationsstruktur jungerer Ganztagsschulen
konnten die qualitativen Auswertungen der Schulleitungsinterviews jedoch auf eine
zusétzliche Besonderheit hinweisen, die strukturell mit dem fehlenden Einsatz von
Lehrerinnen und Lehrern in der auBerunterrichtlichen Angebotsdurchfiihrung in jun-
gen Ganztagsschulen korrespondiert.

Zeitorganisation und Lehrkréafteeinsatz im Nachmittagsbereich

Wie bereits in den deskriptiven Analysen beschrieben, konnte im Rahmen der quali-
tativen Analysen eine induktive Dimension der Zeitorganisation von Schulen mit
ganztagigem Angebot ermittelt werden. Kein Nachmittagsunterricht nach 14:30h be-
schreibt eine Art der Zeitorganisation an Ganztagsschulen, die sich dadurch aus-
zeichnet, dass vier Stunden Unterricht am Vormittag realisiert werden, sich dann eine
Mittagspause mit Mittagessen anschlief3t und anschlieRend noch einmal zwei Stun-
den Unterricht — bis in den meisten Féllen 14:15h, maximal 14:30h — gegeben wer-
den. Daran schlieBen sich Nachmittagsangebote an. In den Interviews wurde eine
solche Zeitorganisation von den Schulleitungen zwar als Ganztagsunterricht bezeich-
net, jedoch setzt ein solches Zeitkonzept, bis auf die Einflihrung einer verlangerten
Pause fur das Mittagessen, keine strukturellen Veranderungen der an Halbtagsschu-
len Ublichen Sechs-Stunden-Struktur voraus. Und auch der Personaleinsatz muss in
einer zeitlich so organisierten Ganztagsschule keinen grundlegenden Verénderungen
unterzogen werden. Lehrerinnen und Lehrer sind lediglich ca. eine Stunde langer in
der Schule. Tabelle 23 zeigt aufgegliedert nach ermittelten Schultypen, in wie vielen

Ganztagsschulen der Stichprobe eine solche Zeitstruktur zu beobachten ist.

216



Tabelle 23 Zeitstrukturierung nach Schultyp

Typ A Typ B Typ C Typ D Total

Kein Nachmittagsunter- n.r. 44,4% 0% 100% 43,8%
richt nach 14:30h

Uber alle Ganztagsschulen gerechnet, gibt es einen signifikanten Verteilungsunter-
schied zwischen den ermittelten Schultypen (x® = 6,97, df = 2, p<0,05). Keine der
Schulen des Typs C realisiert ein Ganztagsmodell, das grundsétzlich an der traditio-
nellen Halbtagsstruktur von sechs Stunden Unterricht festhalt. Hingegen verfahren
alle Ganztagsschulen des Typs D nach dieser Zeitstruktur, Typ B nimmt eine mittlere
Position ein: 44,4 % der Schulen dieses Typs unterrichten an keinem Tag der Woche
nach 14:30 Uhr.

Untersucht man nun in wie vielen Ganztagsschulen der Stichprobe zum einen aul3er-
unterrichtliche Angebote nicht durch Lehrkréfte gegeben werden und zum anderen
kein Unterricht nach 14:30h stattfindet, zeigt sich, dass in vier der neun Ganztags-
schulen des Typs B und in zwei der drei Ganztagsschulen des Typs D Lehrerinnen
und Lehrer Uberhaupt nicht in das Nachmittagsangebot der Schulen eingebunden
sind. Diese Schulen verfahren somit beziglich der Einbindung der Lehrkréafte zeitor-
ganisatorisch fast identisch wie Halbtagsschulen. Den einzigen Unterschied bildet
die verlangerte Mittagspause an Ganztagschulen zwischen der vierten und flinften
Stunde. Alle diese Schulen sind junge Ganztagsschulen, die weniger als finf Jahre
in dieser Form existieren.

Ob nun allein die Zeitspanne, die eine Schule als Ganztagsschule besteht, ,quasi von
allein® im Verlauf der Zeit etwas an der Struktur des Personaleinsatzes von Lehrerin-
nen und Lehrern verdndern wird, oder ob die strukturellen Unterschiede zwischen
jungeren und alteren Ganztagsschulen im Einsatz von Lehrkraften im Ganztagsbe-
trieb auf die bis 2004 grof3ziigigere Ausstattung von Ganztagsschulen zurtickwirken,
kann nicht geklart werden. Zur Beantwortung dieser Frage mussten zusatzliche Un-
tersuchungen die Entwicklung der jlingeren Ganztagsschulen weiterverfolgen.
Zusammenfassung des Typenvergleichs

Beziiglich der dritten Fragestellung der empirischen Studie ,Lassen sich Typen von
Schulen mit ganztdgigem Angebot in Bezug auf die operationalisierten Gestaltungs-

und Prozessmerkmale des Schulleitungshandelns jenseits der bisher gebréuchlichen
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Differenzierungslinien finden?* konnte die Gegenlberstellung der ermittelten Typen
die Befunde der Clusteranalyse unterstreichen: Die statistisch ermittelten Schultypen
verlaufen quer zu den bisher tblichen Unterscheidungsdimensionen Halbtagsschule
und Ganztagsschule verschiedenen Ausbaugrades. Durch den Typenvergleich konnte
gezeigt werden, dass Typ A (nur Halbtagsschulen) und Typ B (hauptsachlich gebun-
dene Ganztagsschulen) sich hauptséchlich durch Merkmale der Zeitorganisation un-
terschieden. Jedoch konnten beziiglich der Zeitorganisation in Ganz- und Halbtags-
schulen auch Briiche gefunden werden: Zwei der untersuchten Halbtagsschulen rea-
lisieren verpflichtenden Wahlpflichtunterricht am Nachmittag flr alle Schilerinnen
und Schuler. Finf der jungeren Ganztagsschulen des Typs B, drei davon gebunden,
realisieren ein Zeitkonzept, das sich nicht grundlegend von dem einer klassischen
Halbtagsschule unterscheidet.

Bezogen auf die Dimensionen ,Organisation der Rahmenbedingungen des Unter-
richts* und Kooperationsforderung unterscheiden sich die Typen A und B wenig,
Merkmale der Kooperationsforderung finden sich sogar hdufiger in den Halbtags-
schulen des Typs A, als in den hauptsachlich gebundenen Ganztagsschulen des Typs
B. Schulen des Typs D (hauptséchlich Halbtagsschulen) zeichnen sich hingegen
durch ein unterdurchschnittliches bzw. weit unterdurchschnittliches VVorhandensein
der untersuchten Merkmale aus allen untersuchten Bereichen aus. Diese Schulen ar-
beiten Uberwiegend in Strukturen klassischer Halbtagsschulen, Schulentwicklungs-
prozesse bezogen auf die untersuchten Merkmale von Schulen mit ganztagigem An-
gebot sind in diesen Schulen kaum zu finden. Jedoch konnte auch beobachtet werden,
dass in diesem Typ auch drei Ganztagsschulen gefasst sind, eine offene, eine teilge-
bundene und eine gebundene. Im Vergleich von Halb- und Ganztagsschulen deuten
die Daten somit auf vielfaltige Grenzverschiebungen beziiglich der untersuchten Pro-
zess- und Organisationsmerkmale von Schulen mit ganztdgigem Angebot hin. Die
bereits nach statistischen Kriterien positiv beantwortete dritte Fragestellung der vor-
liegenden Arbeit, kann somit auch durch inhaltliche Hinweise aus den qualitativen
Schulleitungsinterviews gestitzt werden. Zusammenfassend zeigt die vergleichende
Darstellung, dass sich die ermittelten Typen nicht nur in den in die Clusteranalyse
einbezogenen Gestaltungs- und Prozessvariablen unterscheiden, sondern auch bezo-
gen auf den Kontext, in den sie eingebunden sind. Die fiinfte Fragestellung der em-
pirischen Studie ,Unterscheiden sich die ermittelten Schultypen in ihren Kontextfak-

toren?‘ kann somit positiv beantwortet werden.
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Insgesamt ergibt sich in der vorliegenden Stichprobe, im Vergleich mit normativen
Beschreibungen von Ganztagsschule aus Wissenschaft und Politik, im Grof3teil der
Schulen eher eine konzeptionelle Unterentwicklung. Lediglich die vier Schulen des
Typs C ahneln den normativen Beschreibungen von Ganztagsschule in Wissenschaft
und Politik und zeichnen sich im Vergleich zu den tibrigen Schultypen durch ein weit
uberdurchschnittliches Vorhandensein der untersuchten Analysedimensionen aus.
Auffallig ist, dass alle Ganztagsschulen des Typs C bereits seit mehr als 15 Jahren
als Ganztagsschule bestehen. Dies deutet auf einen Zusammenhang der Zeitspanne,
die eine Schule bereits als Ganztagsschule existiert, und dem durchschnittlichen Vor-
handensein der untersuchten Konzeptionsmerkmale. Dieser Zusammenhang scheint
jedoch keineswegs deterministisch: Es existieren auch in Typ B drei Schulen, die fast
15 Jahre als Ganztagsschule bestehen, die sich jedoch nicht durch ein so Gberdurch-
schnittliches Vorhandensein der Analysemerkmale auszeichnen.

Interessante Befunde zeigen sich jedoch in Bezug auf die jungen Ganztagsschulen,
die erst im Rahmen des I1ZBB entstanden sind. Hier ergeben sich einige Besonder-
heiten. Zum ersten beklagen diese Schulen im Vergleich signifikant haufiger die ma-
terielle und vor allem personelle Ausstattung ihrer Schule als dltere Ganztagsschulen.
Zum zweiten ergab sich aus den Auswertungen der qualitativen Interviews eine in-
duktive Kategorie (kein Unterricht nach 14:30h), die zeigt, dass der Grof3teil dieser
Schulen bei der Umwandlung zur Ganztagschule (bisher) keine grundlegenden An-
derungen in ihrer Zeitorganisation vorgenommen haben — einzig eine Mittagspause
wurde in den ublichen 6-Stunden-Rhythmus integriert. Und zum dritten setzen diese
Schulen zur Betreuung der auBerunterrichtlichen Angebote weit seltener Lehrerinnen
und Lehrer ein als langer bestehende Ganztagsschulen. Alle drei Faktoren ergeben in
Kombination, dass in diesen jungen Ganztagsschulen Lehrerinnen und Lehrer tber-
wiegend nicht in die Nachmittagsorganisation einbezogen sind. Zudem weisen die
Interviews auf einen Fortbestand eines professionellen Selbstverstandnisses von
Lehrkriften in jungen Ganztagsschulen als ,Halbtagslehrer*. Ob sich dies einfach ,im
Laufe der Zeit‘ dandern wird, oder ob in élteren Ganztagsschulen immer noch die ver-
gleichsweise bessere Ausstattung zur Griindungszeit der Ganztagsschule und in den
Folgejahren nachwirkt, die u.U. den Anstofl von Schulentwicklungsprozessen im
Zeitraum der glinstigeren Ausstattung positiv beeinflusst haben kénnte, kann mit den

vorliegenden Daten nicht geklart werden.
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18. Analyse des Zusammenhangs von Merkmalen der Schulorganisation
und sprachlichen Fahigkeiten von Schulerinnen und Schilern

Die bisher préasentierten Analysen konnten zeigen, dass sich die ermittelten Schulty-
pen sowohl bezogen auf die in die Clusteranalysen einbezogenen Variablen, als auch
hinsichtlich ihrer Kontextmerkmale und zuséatzlich codierter Variablen der Schulor-
ganisation unterscheiden. Wahrend sich die Typen A und B bezogen auf das anteilige
Vorhandensein der untersuchen Merkmale vor allem bezogen auf Variablen der Zeit-
organisation unterscheiden, stellen sich die Typen C und D in allen untersuchten
Merkmalsdimensionen auffallig unterschiedlich zu den tbrigen Typen dar: In Schu-
len des Typs C sind die untersuchten Merkmale weit Uberdurchschnittlich haufig zu
beobachten, in Schulen des Typs D hingegen unterdurchschnittlich bzw. weit unter-
durchschnittlich. Auf dieser Grundlage wird im folgenden Kapitel wird nun der
sechsten und letzten Fragestellung der empirischen ,Variieren die gemessenen
sprachlichen Fahigkeiten von Schulerinnen und Schilern systematisch zwischen den
identifizierten Schultypen? ‘ nachgegangen. Hierzu werden statistische Analysen pra-
sentiert, die dazu dienen, etwaige Zusammenhénge von Schultyp und den gemesse-

nen sprachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schilern herauszuarbeiten.

Wie bereits beschrieben, mussten die Daten der Primarstufe fur den ersten Erhe-
bungszeitpunkt aufgrund erheblicher Messprobleme aus der Analyse ausgeschlossen
werden. Présentiert werden daher flr die Primarstufe nur die Daten des zweiten
Messzeitpunktes. Fir die Sekundarstufe liegen auf Grundlage der entwickelten Skala
zur Differenziertheit der Textgestaltung hingegen langsschnittliche Daten zu zweli
Messzeitpunkten vor. Dies macht es fur die Sekundarstufe moglich, eine Leistungs-
entwicklung der Schilerinnen und Schiller zwischen beiden Erhebungszeitpunkten
nachzuzeichnen. Die Schilerdaten liegen in einer genesteten Datenstruktur vor, da
die primére Stichprobeneinheit der Daten in Schulen bildeten. Innerhalb dieser Schu-
len wurden auf der zweiten Ebene Klassen als sekundére Stichprobeneinheit gezo-
gen, in der schlieBlich Schilerinnen und Schiler auf der dritten Ebene der genesteten
Datenstruktur einbezogen wurden. Diese Besonderheit der Daten erfordert bei der
Auswertung mehrebenanalytische Methoden. Beriicksichtigt man in einem solchen
Fall die Mehrebenenstruktur der Daten nicht, fihrt dies zu einer systematischen Un-

terschatzung der Standardfehler in deren Folge Signifikanzen zu positiv eingeschéatzt
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werden, also Zusammenhange als signifikant eingeschatzt werden, die bei Beachtung
der Mehrebnenstruktur nicht signifikant (vgl. Reinders et al. 2013b) Jedoch sind im
Falle der vorliegenden Daten Mehrebenanalysen nicht zu realisieren. Das liegt zum
einen daran, dass die Schlerzahlen, die in der Stichprobe pro Schule erreicht wur-
den, erheblich differieren. Bei der Anwendung von Mehrebenmodellen wirden bei
dieser Besonderheit der Daten Schatzungen der Schulparameter ungleich zutreffend
erfolgen, was eine Verzerrung der Ergebnisse zur Folge (vgl. Reinders et al. 2017).
Zum anderen ist die Anzahl der Schulen aufgrund der Notwendigkeit der getrennten
Analyse von Grund- und Sekundarschiilern und der Begrenzung auf Daten von Ham-
burger Schulen kleiner als 20. Muthén & Muthén (QUELLE) empfehlen eine An-
wendung mehrebenenanalytischer Verfahren erst ab einer Anzahl von mehr als 20
Einheiten auf Level- Zwei-Ebene — hier der Schulebene. Daher ist ein sinnvoller Ein-
satz von Mehrebenenmodellen nicht méglich.

Somit wird die Leistungsentwicklung wird mit multivarianten Varianzanalysen un-
tersucht und zwischen den clusteranalytisch ermittelten Schultypen verglichen. Im
Rahmen von multivarianten Regressionsanalysen werden anschlielend die in vorge-
stellten Kontextfaktoren der Schulen und Schiiler sukzessive kontrolliert, um so et-
waige Zusammenhdange von Schultyp und der Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten
von Schulerinnen und Schuler der Sekundarstufe zwischen Messzeitpunkt 1 und

Messzeitpunkt 2 herauspartionalisieren zu kénnen.

18.1. Mittelwertvergleiche und Varianzanalysen: Primarstufe

Im Folgenden werden die Mittelwerte der sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen®?
fur Primarschiler der ersten und fiir Sekundarschiler der ersten und zweiten Erhe-
bungswelle dargestellt. Tabelle 24 zeigt die Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und die Anzahl der untersuchten Schulerinnen und Schiler (N) des berechneten

Summenscores der WLLP zum zweiten Messzeitpunkt:

33 In Kapitel 2 wurde bereits diskutiert, dass die hier prasentierten Ergebnisse sich auf Ausschnitte
von sprachlichen Fahigkeiten beziehen, die mit standardisierten Instrumenten zu erfassen sind. Die
Instrumente wurden in Kapitel 13 ausfuhrlich vorgestellt. An dieser Stelle soll nochmals darauf hin-
gewiesen werden, dass sich die gemessenen Ausschnitte sprachlicher Féhigkeiten nur auf die deutsche
Sprache beziehen. Das wird der mehrsprachigen Realitat vieler — und im Grunde sogar aller Kinder —
nicht gerecht (vgl. hierzu bspw. Gogolin 2011). Ist im Folgenden von ,sprachlichen Fahigkeiten® die
Rede, sollten diese beiden wichtigen Aspekte — die Grenzen der Mdglichkeit das komplexe Phdnomen
Sprache abzubilden und die Beschneidung der sprachlichen Realitat der Kinder im Rahmen der durch-
gefulhrten Messung auf nur eine Sprache — stets mitgedacht werden.
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Tabelle 24 Mittelwerte der Dekodiergeschwindigkeit Primarstufe, MZP 11

Typ A Typ B Typ C Typ D Total

M=57,06 M=52,89 M=61,85 M=56,14 M=56,29
WLLP MZP 2 | SD=21,21 SD=24,91 SD=21,87 | SD=24,45 | SD=22,84
n=80 n=91 n=48 n=137 n=356

Die untersuchten Schilerinnen und Schiler haben im durchgefiihrten Lesetest Werte
zwischen 0 und 110 Punkten erreicht. Wie in Tabelle 24 abzulesen, zeigen sich die
niedrigsten Mittelwerte in der Lesegeschwindigkeit (M= 52,89. SD= 24,91) in dem
hauptséachlich aus Ganztagsschulen bestehenden Typ B finden lassen. Bezogen auf
das eher schlechtere Abschneiden von Schiilerinnen und Schiiler in Schulen des Typs
B, der insgesamt neun Ganztagsschulen enthélt, decken sich die dargestellten Be-
funde somit mit Re-Analysen der Daten der grofRen Schulleistungsstudien. Auch dort
konnten tendenziell eher niedrige Leistungen fur Ganztagsschiler im Vergleich zu
Halbtagsschulern ermittelt werden (vgl. Kapitel 7.3.). Jedoch scheint es mit der ge-
wéhlten Methode der vorliegenden Arbeit moglich zu sein, Typen von Ganztags-
schulen zu differenzieren, deren Unterschiedlichkeit in Bezug auf Prozess- und Or-
ganisationsmerkmale sich auch in den durchschnittlichen Leistungen der sie besu-
chenden Schulerinnen und Schuler niederschlagt — zumindest fir die vorliegende
Stichprobe. Wéhrend der hauptsachlich aus gebundenen Ganztagsschulen beste-
hende Typ B die tendenziell niedrigsten Mittelwerte im Vergleich zu den ubrigen
Schultypen aufweist, ergeben sich die vergleichsweise hdchsten Mittelwerte
(M=52,89, SD=21,87) fur den Typ C, der nur aus gebundenen Ganztagsschulen be-
steht und sich durch ein weit tberdurchschnittliches VVorhandensein der untersuchten
analyseleitenden Merkmale auszeichnet.

Jedoch ist die Varianz in den Schulerleistungen uber alle ermittelten Schultypen re-
lativ hoch. Dies zeigt sich auch in der durchgefuihrten einfaktoriellen VVarianzanalyse.
Die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen sind nicht signifikant (F(3,355) =
1,662, p = n.s.) und die Ergebnisse fur die Primarstufe somit nur als Tendenzen zu
bewerten. Auch liegen fir die Primarstufe lediglich Querschnittsdaten vor. Auf kau-
sale Zusammenhénge kann somit nicht geschlossen werden und eine Entwicklung
der Schulerinnen und Schiiler, im Sinne einer Leistungssteigerung, ebenso wenig

nachgezeichnet werden.
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Tendenziell weisen die dargestellten Daten jedoch auf einen Zusammenhang der un-
tersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale und Leseleistungen von Schiilerin-
nen und Schilern hin, der jedoch auf Grundlage der Daten der Primarstufe nur als
Fingerzeig zu werten ist. Im Folgenden wird untersucht, ob sich ein solcher Zusam-
menhang anhand der langsschnittlichen Daten der Sekundarstufe und auch unter

Kontrolle von relevanten Kontextvariablen wiederfinden l&sst.

18.2. Mittelwertvergleiche und Varianzanalysen mit Messwiederholung:
Sekundarstufe

Tabelle 25 zeigt die Mittelwerte der gebildeten Skala Differenziertheit der Textge-
staltung fiir Sekundarschiler zu Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2, aufgefachert
nach Schultypen:

Mittelwerte der Differenziertheit der Textgestaltung, Sekundarstufe

Tabelle 25 Differenziertheit der Textgestaltung fur Sekundarschiler zu Messzeitpunkt 1 und Messzeit-
punkt 2

Typ A Typ B Typ C Typ D Total
Differenziertheit M=21,55 M=22,20 M=22,98 M=21,23 M=21,92
der Textgestal- SD=5,83 SD=6,22 SD=7,91 SD=5,78 | SD=6,28
tung MZP 1 n=86 n=221 n=62 n=140 n=509
Differenziertheit M=25,44 M=26,76 M=30,05 M=25,94 | M=26,71
der Textgestal- SD=8,21 SD=8,91 | SD=10,32 | SD=8,79 | SD=9,02
tung MZP 2 n=86 n=221 n=62 n=140 n=509

Wie aus Tabelle 25 ersichtlich, zeigt sich fur die Verteilung des ersten Messzeitpunk-
tes ein geringer Vorsprung der Schilerinnen und Schuler aus Schulen des Typs C in
Bezug auf die Differenziertheit ihrer Textgestaltung im Vergleich zu den restlichen
Schultypen. Die durchfiihrte ANOVA zeigt jedoch, dass Uber alle Gruppen gerechnet
keine signifikanten Unterschiede in den gemessenen sprachlichen Féhigkeiten zwi-
schen den ermittelten Schultypen fur Messzeitpunkt 1 bestehen (F(3,506) = 1,408, p
=n.s.). Zum zweiten Messzeitpunkt lassen sich hingegen tber alle ermittelten Schul-
typen gerechnet (F(3,506) = 5,267, p <0,05) signifikante Mittelwertdifferenzen fest-
stellen. Um nun untersuchen zu kénnen ob zwischen den ermittelten Schultypen sig-
nifikant unterschiedliche Leistungsentwicklungen zu beobachten sind, ist der Einsatz

von Varianzanalysen mit Messwiederholung notwendig. Ein solches Verfahren
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macht es mdoglich Unterschiede in Entwicklungen von Untersuchungseinheiten
(Schalern) in Gruppen (Schultypen) uber die Zeit (MZP1/MZP2) auf Signifikanz zu
priifen (vgl. Bortz 2005).

Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen ermitteltem Schultyp und Leis-
tungszuwachs zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 zeigt, dass im Ver-
gleich aller Schultypen keine signifikanten Unterschiede im Leistungszuwachs zwi-
schen beiden Messzeitpunkten zu beobachten sind (F(3,506) = 2,012, n.s.). Ein glo-
baler Vergleich aller Schultypen weist somit nicht auf signifikante Unterschiede in
der Leistungsentwicklung der untersuchten sprachlichen Fahigkeiten von Schiilerin-
nen und Schilern zwischen den clusteranalytisch ermittelten Typen von Schulen mit
ganztagigem Angebot hin.

Jedoch deuten die Auswertungen der Schulleitungsinterviews mit qualitativen und
quantitativen Methoden auf organisatorische Besonderheiten des Typs C, die es loh-
nend erscheinen lassen, diesen Typ nochmals separat zu untersuchen. Und auch die
bereits berichteten Mittelwertdifferenzen im Leistungszuwachs nach Schultyp (vgl.
Tabelle 25) weisen darauf hin, dass sich Schilerinnen und Schiler in Schulen des
Typs C, bezogen auf ihre gemessenen sprachlichen Féahigkeiten tendenziell starker
entwickeln, als Schilerinnen und Schiler der tbrigen Schultypen. Dies zeigt auch
Abbildung 15

32,00
30,00
28,00
26,00 —
24,00
22,00 =
20,00
MZP | MZP Il
—TYP A 21,55 25,44
—TYP B 22,20 26,76
TYP C 22,98 30,05
—TYP C 21,23 25,94

Abbildung 15 Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zum Zusammenhang der Zugehorig-
keit zu einem der vier Schultypen und dem Leistungszuwachs zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeit-
punkt 2

Trotz nicht signifikanter Unterschiede zwischen allen untersuchen Schultypen ist in
Abbildung 15 zu erkennen, dass Schiilerinnen und Schiiler des Typs C sich bezogen

auf die gemessenen sprachlichen Féhigkeiten tendenziell stérker entwickeln. Dies
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macht es sinnvoll den Zusammenhang von Schultyp und Leistungszuwéchsen der
untersuchten Schulerinnen und Schiler in ihren sprachlichen Féhigkeiten nochmals
separat fur Typ C auf Signifikanz zu prifen.

Die durchgefihrte einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung weist auf ei-
nen signifikant grofieren Leistungszuwachs von Schilerinnen und Schilern an Schu-
len des Typs C, als an allen Gbrigen ermittelten Schultypen (F(1,508) = 5,473,
p<0,05) hin. Die Schulerinnen und Schuler des Typs C verbessern sich somit in der
gemessenen sprachlichen Dimension Differenziertheit der Textgestaltung starker als

alle Gbrigen Schilerinnen und Schiler der Stichprobe. Abbildung 16 visualisiert die-

sen Befund:
34
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MZP | MZP 1l
TypC 22,98 30,05
= andere Schultypen 21,77 26,25

Abbildung 16 Einfaktorielle Varianzanalyse zum Zusammenhang der Zugehérigkeit von Schilerinnen
und Schiilern zu Typ C und dem Leistungszuwachs zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2

Wie Abbildung 16 zeigt, verzeichnen Schiilerinnen und Schiiler des Schultyps C ei-
nen steileren Anstieg im Lernzuwachs zwischen beiden Erhebungszeitpunkten, als
Schilerinnen und Schiiler der Gbrigen Schultypen. Es scheint sich somit ein Zusam-
menhang der gemessenen Prozess- und Organisationsmerkmale von Schulen mit
ganztagigem Angebot und der Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schulern
abzuzeichnen. Dieser zeigt sich jedoch nur im Vergleich des Schultyps C mit allen
ubrigen Schultypen als signifikant. Zwischen den restlichen Schultypen zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede in den Leistungszuwachsen der gemessen sprachli-
chen Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern. Betont wird nochmals, dass die
Befunde nur als Tendenzen zu werten sind, Typ C ist nur mit vier Schulen besetzt.

Die Notwendigkeit von separaten Analysen fiir die Primar- und die Sekundarstufe
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reduziert diese geringe Zahl an Schulen nochmals auf nun nur zwei Schulen und be-
zieht sich somit auf die Testscores von n=62 Schilerinnen und Schulern. Die hier

berichteten Befunde gelten lediglich als Fingerzeige.

18.3. Multivariante Regressionsanalysen

Im Folgenden wird untersucht, ob sich die signifikant besseren Leistungen von Schi-
lerinnen und Schilern des Typs C zu Messzeitpunkt zwei u. U. auf systematische
Einflisse von Kontextfaktoren und deren systematische Variation zwischen Typ C
und den brigen Schultypen zurlckfihren lassen. Dazu werden multivariate Regres-
sionsanalysen mit der gemessenen Differenziertheit der Textgestaltung zum Mess-
zeitpunkt 2 als abhéngige Variable modelliert. Kontrolliert werden schrittweise Dritt-
variablen, die sich nach gegenwértigem Stand der Forschung als Einflussfaktoren
sprachlicher Fahigkeiten erwiesen haben (vgl. bspw. McElvany et al. 2009). Beruick-
sichtigt werden Hinweise zu kognitiven Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiler,
Indikatoren der soziokulturellen Lage der Schule und der Schillerschaft, zum Migra-
tionshintergrund®* sowie zur Schulform. Tabelle 26 zeigt die Ergebnisse der schritt-

weise durchgefiihrten Modellierungen | bis IV:

Tabelle 26 Regressionsanalyse zur Vorhersage der der Differenziertheit der Textgestaltung zu Messzeit-
punkt 2

Modell | Modell 1l Modell 111 Modell IV Modell V

Beta T p Beta T o] Beta T p Beta T p Beta T p
Score MZP Il 0,47 12,04 ** 0,44 11,38 ** (046 11,59 ** 046 11,35 ** 0,43 10,67 ***
Schultyp # 0,11 2,78 ** 0,09 2,19 * 0.09 2.06 * 0,09 211 * 0,07 1,36 n.s.

KESS## 005 127 ns. 005 117 ns. 006 138 ns. 008 1,89 n.s.

KFT 0.05 136 ns. 007 163 ns. 001 0,33 n.s.

MIG#H## 001 0,04 ns. 005 120 ns.

Schulform 0.14 275 **

Korr. R? 0,26 0,26 0,26 0,26 0,27
Anmerkungen:

**%*p<0,001; **p<0,01; *p<0,05; +p<0,10; n.s.= nicht signifikant

#Dummy-Kodierung: 0 = Schultypen A, B, D; 1= Schultyp C

## Dummy-Kodierung: 0= Kess-Index 1; 1= Kess Index 2&3

#i#t# Migrationshintergrund, Dummy-Kodierung: 0= kein Migrationshintergrund, 1= Migrationshintergrund

#i#t#H# Dummy-Kodierung: 0= nicht Gymnasium; 1= Gymnasium

34 Daten zur Sprachpraxis in der Familie liegen aufgrund des relativ geringen Riicklaufes in der El-
ternbefragung nur fir knapp 50% der Schilerinnen und Schiiler der Stichprobe vor. Die familiale
Sprachpraxis kann daher nicht in die Analysen einbezogen werden.
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Wie in Tabelle 26 abzulesen, zeigt sich in den Modellen I bis IV ein signifikanter Zusam-
menhang der gemessenen sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern zu
Messzeitpunkt 2 und der Zugehdrigkeit zu Schultyp C. Dieser bleibt nach schrittweiser
Kontrolle relevanter Kontextfaktoren in den Modellen 1l bis 1V auf funfprozentigem Sig-
nifikanzniveau bestehen. Nach Kontrolle der Schulform (Gymnasium ja/nein) jedoch ver-
ringert sich der Effekt des Typs C und ist in Modell V nicht mehr signifikant. Auf Grund-
lage der vorliegenden Daten muss somit davon ausgegangen werden, dass die signifikant
besseren Leistungen von Schillerinnen und Schiilern des Typs C gegeniber den Gbrigen
Schultypen zu Messzeitpunkt 2 vor allem auf den Gymnasialbesuch betreffende Schul-
formeffekte zurlickgehen. Die Unterschiede in den mittleren Leistungen scheinen somit
nicht auf die bei der Clusterbildung berticksichtigten Prozess- und Organisationsmerkmale

von Ganztagsschulen zuriickzufuhren sein.

Im Folgenden wird zusétzlich der Befund eines gréRReren Leistungszuwachses von Schiile-
rinnen und Schulern des Typs C im Vergleich mit allen anderen ermittelten Schultypen von
Messzeitpunkt 1 auf Messzeitpunkt 2 auf systematische Einfllisse von Drittvariablen ge-
pruft. Dazu werden multivariate Regressionsanalysen, mit der gemessenen Differenziert-
heit der Textgestaltung zu Messzeitpunkt 2 als abhangiger Variable préasentiert. Kontrol-
liert werden schrittweise die identischen Drittvariablen wie in Modell 1. Zuerst wird jedoch
die erzielte Punktzahl der Schillerinnen und Schuler in der gemessenen Differenziertheit
der Textgestaltung zu Messzeitpunkt 1 ins das Modell eingefligt. Tabelle 27 zeigt die vier

schrittweise geschétzten multivariaten Regressionsmodelle:
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Tabelle 27 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Verdnderung in den gemessenen Werten der Differenziertheit der
Textgestaltung zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2

Modell | Modell 1l Modell 11l Modell IV Modell V
Beta T p Beta T p Beta T p Beta T p Beta T p

Score MZP | 0,47 12,04 *** 0,44 1138 *** (046 1159 *»** (046 11,35 *** 043 10,67 ***
Schultyp # 0,11 2,78 *»* 0,09 219 kJ 0.09 2.06 t 0,09 211 t 0,07 1,36 n.s.
KESS## 0,05 127 ns. 005 1.17 ns. 006 138 ns. 008 1,8 n.s.
KFT 005 136 ns. 007 163 ns. 0,00 0,33 n.s.
MIGH#H# 0,01 0,04 ns. 005 1,20 n.s.
Schulform 0.14 2.75 53
Korr. R? 0,26 0,26 0,26 0,26 0,27

Anmerkung: ¥***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05; +p<0,10; n.s.= nicht signifikant

#Dummy- Kodierung : 0 = Schultypen A, B, D; 1= Schultyp C

## Dummy- Kodierung: 0= Kess-Index 1; 1= Kess Index 2&3

#it# Migrationshintergrund, Dummy- Kodierung: 0= kein Migrationshintergrund, 1= Migrationshintergrund

#it## Dummy-Kodierung: 0= nicht Gymnasium; 1= Gymnasium

Um die mittlere Verédnderung in den gemessenen sprachlichen Leistungen der unter-
suchten Schilerinnen und Schiiler vorhersagen zu kénnen, wurden vier Regressions-
modelle geschéatzt. In Modell I flieRen die gemessene sprachliche Leistung zum
Messzeitpunkt 1 und der Dummy-codierten Schultypen (Typ C gegen die (brigen
Schultypen) ein. Es zeigt sich ein signifikanter Einfluss der sprachlichen Leistung
des Messzeitpunkt 1 auf die sprachliche Leistung zum Messzeitpunkt 2. Dies macht
es moglich die Regressionskoeffizienten der schrittweise in das Modell eingefligten
unabhéngigen Variablen als Effekte der Leistungsentwicklung zwischen Messzeit-
punkt 1 und Messzeitpunkt 2 zu interpretieren (Reinders et al. 2011a, S. 172).

Folgend zeigt sich ein signifikant positiver Einfluss der Zugehdrigkeit von Schile-
rinnen und Schilern zu Typ C auf die Leistungsentwicklung zwischen beiden Mess-
zeitpunkten (b= 0,11). Modell 11 bestétigt somit die Befunde der zuvor prasentierten
Varianzanalysen mit Messwiederholung: Schilerinnen und Schiiler die Schulen des
Typs C besuchen, verzeichnen durchschnittlich eine signifikant groRere Leistungs-
entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten als Schilerinnen und Schuler der
Typen A, B und D. Dieser Befund bleibt auch nach Einbezug der sozialen Lage durch
den KESS-Index und der kognitiven Fahigkeiten und des Migrationshintergrunds auf

Individualebene auf fliinfprozentigem Signifikanzniveau bestehen. Die einbezogenen
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Kontextvariablen haben hingegen allesamt keinen signifikanten Einfluss auf die Un-
terschiedlichkeit der mittleren Leistungsentwicklung zwischen Schulen des Typs C
und allen anderen Schultypen von Messzeitpunkt 1 auf Messzeitpunkt 2. Schulen des
Typs C unterschiedlichen Kess-Indexes, beférdern die Leistungsentwicklung folg-
lich nicht signifikant unterschiedlich. Und auch fur Kinder mit unterschiedlichen ge-
messenen Werten im Test kognitiver Fahigkeiten und fur Kinder mit- und ohne Mig-
rationshintergrund, erzeugt der Besuch von Schulen des Typs C keine signifikant
unterschiedlichen Leistungsentwicklungen. Dementsprechend stagniert auch die Va-
rianzaufklarung durch die in das Modell einbezogenen Variablen bereits in Modell |
bei 26 % (korr. R?=0,26). 23 % der Varianz in den Leistungen der Schiilerinnen und
Schler zum zweiten Messzeitpunkt werden durch ihre Leistungen zum ersten Mess-
zeitpunkt erklart. Weitere 3 % konnen durch die den Besuch von Schulen des Typ C
erklart werden. Vor dem Hintergrund, dass bspw. Hattie (2009) insgesamt ca. 5 bis
10 % Varianzaufklarung durch Faktoren der Schulebene erwartet (Hattie 2009, S.
72) und in die Clusteranalysen nur ausgewahlte Variablen der Schulorganisation in
Zusammenhang mit Schulleitungshandeln eingeflossen sind und keinesfalls alle the-
oretisch moglichen EinflussgroRen der Schulqualitat bertcksichtigt wurden, kann
dieser geringe Wert nicht erstaunen. In Modell V und nach Einbezug der besuchten
Schulform ist der Effekt eines groferen Leistungszuwachses zwischen Messzeit-
punkt 1 und Messzeitpunkt 2 von Schiilerinnen und Schiilern des Typs C zwar ten-
denziell noch vorhanden (b=0,07) jedoch nicht mehr signifikant. Die signifikanten
Unterschieden zwischen Schulerinnen und Schiilern des Typs C und den tbrigen Ty-
pen, scheinen somit aus einem Schulformeffekt des Besuchs des Gymnasiums zu
resultieren (b=0,14). Tendenziell — jedoch nicht signifikant — bleibt jedoch auch nach
Kontrolle des Schultyps ein positiver Effekt des Besuchs des Schultyps C auf die
Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilern erhalten.

Die Unterschiede in den mittleren Leistungen scheinen somit nicht auf den bei der
Clusterbildung bertcksichtigten Analysedimensionen zu basieren. Jedoch muss bei
diesem Befund berlcksichtigt werden, dass der ermittelte Typ C in den vorliegenden
Analysen der Sekundarstufe lediglich aus zwei Schulen besteht, in denen zusétzlich
substanziell unterschiedlich viele Schiilerinnen und Schuler untersucht wurden. Eine

der beiden Schulen des Typs C ist eine Hauptschule, in der 18 Kinder erreicht wur-
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den, die andere ist ein Gymnasium aus dem 44 Kinder an der Untersuchung teilnah-
men. Zusétzlich existieren zwei weitere Gymnasien in der Stichprobe, die sich im
ermittelten Schultyp B befinden.

Uber die gesamte Stichprobe betrachtet, verzeichnen Kinder, die ein Gymnasium be-
suchen, die grofiten Zuwdchse in den untersuchten sprachlichen Leistungen in der
Sekundarstufe. Abbildung 17 zeigt die Lernzuwdchse von Gymnasiasten im Ver-
gleich zu den restlichen Sekundarschulern der Stichprobe:

Abbildung 17 Leistungsentwicklung von Gymnasiasten und sonstigen Sekundarschiilern zwischen Mess-
zeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2
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Wie in Abbildung 17 zu erkennen, entwickeln sich Gymnasiasten stérker als alle tib-
rigen Sekundarschuler der Stichprobe. Die durchgefiihrte Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung zeigt, dass die Differenzen zwischen den Leistungszuwachsen von
Gymnasiasten und sonstigen Schillern auBerdem signifikant sind (F(1,508) = 33,78,
p<0,01). Vergleicht man nun die Leistungszuwdachse von Schilerinnen und Schiilern
des Gymnasiums des Typs C mit den Leistungszuwéchsen der Gbrigen beiden Gym-

nasien, zeigt sich folgendes Bild:
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Abbildung 18 Leistungsentwicklung Gymnasiasten des Typ C und sonstigen Gymnasien der Stichprobe
zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2
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Wiederum zeigt sich eine vergleichsweise grofiere Leistungsentwicklung der Schu-
lerinnen und Schiiler die ein Gymnasium des Typs C besuchen als fur die Schulerin-
nen und Schuler der Gymnasien der Gbrigen Schultypen. Die durchgefihrte Vari-
anzanalyse deutet jedoch nicht auf signifikante Unterschiede in der Leistungsent-
wicklung hin (F(1,508) = 2,00; n.s.): Das kann neben den zahlenmé&Rig nicht so gro-
Ren Unterschieden in der Leistungssteigerung auch auf die geringere Stichproben-
grole bei der Untersuchung in der Subgruppe der Gymnasiasten zurtickgefiihrt wer-
den. Insgesamt deutet dieses Ergebnis darauf, dass trotz nicht signifikanter Unter-
schiede in der Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schulern des Typs C im
Vergleich zu den restlichen Typen nach Kontrolle der Zugehdérigkeit zum Gymna-
sium, tendenziell — wenn auch nicht signifikant — eine gréRere Leistungsentwicklung

in Schulen des Typs C zu beobachten ist.

Dies bestéatigt auch die Analyse der Leistungsentwicklung der Hauptschler des Typs
C. Hier ergibt sich jedoch die Besonderheit, dass die Hauptschule in Typ C die ein-
zige Hauptschule der Stichprobe ist, die nicht in integrierter Form als Haupt- und
Realschule gefuhrt wird. Die Leistungsentwicklung dieser Hauptschiiler mit anderen
Hauptschtilern zu vergleichen war somit mit den vorliegenden Daten nicht moglich.
Trotzdem wurde der Versuch unternommen, da zu erwarten ist, dass sich die Haupt-
schuler bezogen auf den Einfluss von Schulformeffekten tendenziell nicht starker
entwickeln sollten als die zum Vergleich herangezogenen Haupt- und Realschiiler.
Abbildung 19 zeigt die mittleren Lernzuwéchse der Hauptschiler des Typs C und
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Haupt- und Realschuler der tbrigen Schultypen zu Messzeitpunkt 1 und Messzeit-

punkt 2 im Vergleich:

Abbildung 19 Leistungsentwicklung Hauptschiiler des Typ C und sonstigen Hauptschilern der Stichprobe
zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2
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Auch der Vergleich der Hauptschiler des Typs C mit den Haupt- und Realschilern
der Ubrigen Schultypen weist auf einen tendenziell gro3eren Leistungszuwachs der-
jenigen Schilerinnen und Schler hin, die die Hauptschule des Typs C besuchen.
Jedoch zeigt sich auch dieser Befund in der durchgefiihrten Varianzanalyse mit
Messwiederholung als nicht signifikant ((F(1,508) = 2,05; n.s.).

Die signifikant hohere Leistungssteigerung der Schilerinnen und Schiler des Typs
C im Vergleich zu den (brigen Schultypen scheint somit zusammenfassend betrach-
tet ein Schulformeffekt zu sein und sich nicht aus den variierenden Prozess- und Or-
ganisationsmerkmalen zwischen den ermittelten Schultypen zu ergeben. Dennoch
deutet sich in Einzelanalysen in der Tendenz — wenn auch nicht signifikant — eine
starkere Entwicklung der gemessenen sprachlichen Féhigkeiten in Schulen des Typs
C als in den restlichen ermittelten Typen von Schulen mit ganztdgigem Angebot an.
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19. Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit beschéaftigte sich mit zwei grundlegenden Bereichen der

Ganztagsschulforschung in ihrem Zusammenspiel:

e Qualitdtsmerkmalen von Ganztagsschulen, die zu einer Typenbildung heran-
gezogen werden kdnnen
e Zusammenhangen der gebildeten Typen mit sprachlichen Fahigkeiten von

Schilerinnen und Schilern

Die Forschung zu Qualitatsmerkmalen von Ganztagsschulen weist erhebliche For-
schungsdesiderate auf. Belastbare empirische Befunde, oder eine umfassende Theo-
rie zu Ganztagsschulqualitat liegt bis heute nicht vor (Radisch/Klieme 2003, S. 40
ff.; Holtappels 2009a Fischer et al. 2011b). Daher wurden im Rahmen dieser Arbeit
Indikatoren der Ganztagsschulqualitat aus der Theorie zur Schulqualitdt und zu
Schulentwicklungsprozessen abgeleitet. Besondere Berlicksichtigung fanden neben
Qualitatsmerkmalen, die fur alle Schulen gelten sollten, Merkmale der Zeitorganisa-
tion. Auf Grundlage der theoretisch abgeleiteten Indikatoren, wurden mithilfe empi-
risch-quantitativer Verfahren, Typen von Schulen mit ganztdggigem Angebot ermit-
telt. Da die Forschung zu Ganztagschulen auf Grenzverschiebungen zwischen Halb-
und Ganztagsschulen weist (vgl. bspw. Reinders/Schnurr/Gresser 2013; Bremm
2013; Appel 2011; Fischer/zZuchner 2011a), bezog in die Typenbildung auch Halb-
tagsschulen ein. Die ermittelten Typen von Schulen mit ganztdgigem Angebot wur-
den in einem zweiten Schritt daraufhin untersucht, ob sich zwischen ihnen Unter-
schiede beziiglich der sprachlichen Fahigkeiten der sie besuchenden Schulerinnen
und Schiler finden lassen. Es wurden somit Antworten auf die folgenden grundle-

genden Fragestellungen gesucht:

1. Wie gestalten sich Ganz- und Halbtagsschulen in Bezug auf ihre Prozess-und
Organisationsmerkmale?

2. Lassen sich sinnvoll zu interpretierende Typen von Schulen mit ganztdgigem
Angebot quer zu den gebrduchlichen Differenzierungslinien Halb- und Ganz-
tagsschule verschiedenen Ausbaugrades finden?
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Zeigen sich Unterschiede in den sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und
Schilern zwischen Typen von Schulen mit differenten Prozess- und Organisation-
merkmalen?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden mithilfe qualitativer und qualitati-
ver Methoden und auf Grundlage von qualitativen Interviews mit Schulleitungen
(N=31), quantitativen Kurzfragebogen, Kurzprofilen der untersuchten Schulen,
schulstatistischen Daten der Stadt Hamburg und Informationen von Schulhomepages
Typen von Schulen mit ganztagigem Angebot gebildet. Die clusteranalytisch ermit-
telten Typen wurden in Einzelanalysen beschrieben und anschlieend in Bezug auf
Kontextvariablen vergleichend analysiert. Die deskriptiv-statistischen Analysen
wurden mit Ruckbezug auf Textstellen aus dem qualitativen Datenkorpus interpre-
tiert. Anschlieend wurde auf Grundlage von Schillerdaten untersucht, ob systema-
tische Unterschiede in den sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern
zwischen den ermittelten Schultypen bestehen.

Im Folgenden werden die erzielten Ergebnisse zusammengefasst und abschlieRend
diskutiert. Die Darstellung gliedert sich jeweils in die Abschnitte Problemstellung &

Forschungsstrategie, Methode und Ergebnisse.

Problemstellung & Forschungsstrategie

Seit 2003 vollzieht sich ein grundlegender Umstrukturierungsprozess im deutschen
Bildungssystem. Der flachendeckende Ausbau der Ganztagsschullandschaft, gefor-
dert durch die Investitionen des IZBB, kann als der wohlmoglich ,,groBten Eingriff
in das Schulsystem und das auBerschulische Alltagsleben von Kindern und Jugend-
lichen in der Geschichte der Bundesrepublik* (Fischer/Ziichner 2011, S. 9) gewertet
werden. Beschrankte sich der Ausbau von Ganztagsschulen bis in die 1980er Jahre
meist lediglich auf einzelne Schulversuche, erfuhr die Einrichtung von Ganztags-
schulen vor dem Hintergrund der Einfihrung von Gesamtschulen einen ersten, je-
doch zahlenméRig kleineren Aufschwung. Eine grundlegende Veranderung des seit
Ende des 19. Jahrhunderts traditionellen Halbtagsschullandes Deutschlands vollzieht
sich erst in Reaktion auf die enttduschenden Ergebnisse der ersten PISA-Studie von
2000 (vgl. Kapitel 5 und 6). Nach einem jahrzehntelangen wissenschaftlichem Dis-
kurs und politischem und gesellschaftlichem Dissens im Spannungsfeld von reform-

padagogischer Theorie von Ganztagsschule, wachsenden Betreuungsbedarfen durch
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Verénderungen in der bundesdeutschen Sozialstruktur und ideologischen Auseinan-
dersetzungen um die Rolle der Frau und der Familie in kindlichen Bildungs- und
Erziehungsprozessen, ist es nach dem ,PISA-Schock® erstmals moglich, die partei-
politisch unterschiedlichen Standpunkte zu Ganztagsschulen zu vereinen. Finanziert
durch Mittel des Bundeshaushalts beschliel3t die KMK in der Folge den flachende-
ckenden Ausbau der bundesdeutschen Ganztagsschullandschaft, jedoch weitgehend
ohne inhaltliche VVorgaben bezlglich der konkreten Umsetzung von Prozess- und Or-
ganisationsmerkmalen des Ganztages in der Einzelschule. Als Ergebnis nicht zu ver-
einbarender Standpunkte von Bund und Landern kénnen die Finanzmittel der 1ZBB-
Finanzierung lediglich in den Infrastrukturausbau von Ganztagsschulen verwendet
werden. Die Lander beschlieRRen ihrerseits der Einzelschule vor Ort méglichst grofie
Handlungsspielrdume zu ermdglichen. Vorgaben zur Umsetzung von Ganztags-
schule in der Einzelinstitution beschrénken sich in der Folge lediglich auf eine sehr
offene Definition der KMK. In der Folge entwickelt sich eine duRerst heterogene
Bildungslandschaft, deren systematische Untersuchung die Bildungsforschung vor
grolRe Herausforderungen stellt. Im Rahmen der Begleitforschung im Rahmen des
IZBB, die den strukturellen Ausbau von Ganztagsschulen wissenschaftlich beglei-
tete, wurden Projekte finanziert, die die Forschungsliicke zu potenziellen positiven
Wirkungen des Ganztagsschulbesuchs auf die Leistungsentwicklung von Schilerin-
nen und Schiller, sowie die mdgliche Reduzierung von herkunftsbedingten Dispari-
taten im Leistungserfolg, schlielen sollten. Keine der Studien konnte belastbare Hin-
weise auf eine Uberlegenheit von Ganztagsschulen gegeniiber Halbtagsschulen in
diesen Bereichen ermitteln (vgl. Kapitel 7). Als Grund hierfir werden in verschiede-
nen Studien Mangel in der begrifflichen Fassung von dem was Ganztagsschule in der
konkreten Umsetzung der Einzelschule bedeutet genannt (vgl. Kapitel 3). In der
Folge wirden vollig unterschiedliche Formen von Ganztagsschulen in empirischen
Studien miteinander verglichen, mogliche Unterschiede wirden durch ein solches
Vorgehen maoglicherweise verwischt. Ein globaler Vergleich von Ganz- und Halb-
tagsschulen kénnte magliche Starken von Schulen mit bestimmten Merkmalen ganz-
tagiger Bildung daher nicht zutage fordern. Die deskriptiv statistischen Analysen des
berucksichtigten qualitativen und quantitativen Datenmaterials weisen in die gleiche
Richtung (vgl. Kapitel 14).

Um Ganz- und Halbtagsschulen systematisch vergleichen zu kdnnen, war es nétig,

Merkmalsdimensionen herauszuarbeiten, die Halb- und Ganztagsschulen - und im
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Weiten auch verschiedenen Typen von Schulen mit ganztdgigem Angebot - mog-
lichst trennscharf unterscheidbar machten (vgl. Kapitel 14, 15& 16). Hierbei ergaben
sich substanzielle Schwierigkeiten, die sich aus erheblichen Defiziten in der Theo-
riebildung von Ganztagsschule und grofien Forschungsliicken beziiglich mdglicher
empirischer Qualitatsindikatoren von Ganztagsschulen herruhrten (vgl. Kapitel 7 und
8). Es ergab sich bei der Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit
somit das Problem, geeignete Merkmale von Schulen mit ganztdgigem Angebot aus-
zuwaéhlen, ohne dabei willkirlich vorgehen zu missen. Gewahlt wurde daher der
Weg, Merkmale von Schulen mit ganztagigem Angebot tber ihren Zusammenhang
mit strategischer Schulentwicklung zu bestimmen. Die Umwandlung einer traditio-
nellen Halbtagsschule zur Ganztagsschule und die qualitatsvolle Weiterentwicklung
dieser, bzw. die Einbindung von Elementen ganztagiger Schulorganisation in formal
halbtégig gefiihrten Schulen, kann als Innovations- und Schulentwicklungsprozess
beschrieben werden. Um eine Typologie von Ganztagsschulen zu erstellen, wurden
Indikatoren ausgewahlt, die Informationen zu Gestaltungs- und Prozessqualitéts-
merkmalen von Schulen mit ganztagigem Angebot enthalten. Mit Blick auf Schul-
entwicklung und Schulqualitat wurden Merkmale der Kooperationsforderung, der
Schaffung von guten Rahmenbedingungen fur den Unterricht und Zeitorganisation
auf der Schulebene einbezogen. Insgesamt muss das gewéahlte VVorgehen, trotz inten-
siver Bemihungen um einen engen Theoriebezug vor dem Hintergrund der betracht-
lichen Forschungsliicken zur Theorie von Ganztagsschule und Qualitdtsmerkmalen
von Schulen mit ganztagigem Angebot, sowie weitgehend fehlenden empirischen
Befunden in diesem Bereich als explorativ gewertet werden.

Methode

Zur Beantwortung der ersten grundlegenden Fragestellung der vorliegenden Arbeit:
Wie gestalten sich Ganz- und Halbtagsschulen in Bezug auf ihre Prozess-und Orga-
nisationsmerkmale? Die vorliegenden Schuldatenquellen mithilfe qualitativer und
quantitativer Methoden ausgewertet. Gewahlt wurde die inhaltsanalytische Methode
nach Kuckartz (2010) sowie seine Vorschlage zur Verbindung von qualitativen und
guantitativen Daten mithilfe von Feincodierung und Clusteranalyse (vgl. Kapitel 16).
Die mit statistischen Methoden ermittelten Schultypen wurden im Anschluss im Rah-
men einer Post-Analyse und unter Ruckbezug auf den qualitativen Datenkorpus im

Rahmen von einzeltypischen und typenvergleichenden Analysen interpretiert (Kapi-
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tel 16 und 17). Zunéchst fand jedoch eine deskriptive Auswertung nach den Diffe-
renzierungslinien Halb- und Ganztagsschule verschiedenen Ausbaugrades (offen,
teilgebunden, gebunden) statt. Dies sollte dazu dienen, erste Muster in den Daten
aufzudecken, die den Analysen der ermittelten Typen erneut aufgegriffen werden
konnten.

Ergebnisse

Mithilfe der gewahlten Analysestrategie konnten Schultypen ermittelt werden, die
auch in Bezug auf Kontextmerkmale inhaltlich sinnvoll zu interpretiert waren. Die
ermittelten Schultypen verliefen quer zu den bislang gebrauchlichen Differenzie-
rungslinien Halbtagsschule und Ganztagsschule verschiedenen Ausbaugrades. Un-
terschiede zwischen Halb- und Ganztagsschulen zeigten sich zuvorderst beziiglich
der untersuchten Merkmale der Zeitorganisation. Dies war aufgrund divergierender
rechtlich-administrativer Vorgaben der Verbindlichkeit der Teilnahme von Schiile-
rinnen und Schilerinnen im Nachmittagsbereich, zwischen (gebunden) Ganz- und
Halbtagsschulen erwartungskonform. Jedoch ergaben sich diesbeztglich auch Bri-
che: Zwei Halbtagsschulen der Stichprobe realisierten verbindlichen Nachmittags-
unterricht; acht der untersuchten Ganztagsschulen hatten den traditionellen 6-Stun-
den-Rhythmus grundsétzlich beibehalten und lediglich durch die Einfiihrung einer
verlangerten Mittagspause erganzt. Eine grundlegende Veranderung der Zeitorgani-
sation fand in diesen — alle kirzer als flinf Jahre bestehenden — Ganztagsschulen nicht
statt.

Insgesamt zeichneten sich die ermittelten Schultypen im Vergleich zu theoretisch-
normativen Beschreibungen von Ganztagsschule durch eine konzeptionelle Unter-
entwicklung in den untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmalen aus. Nur vier
von 31 Schulen der Stichprobe wiesen eine hohe Ubereinstimmung mit theoretischen
Beschreibungen aus Wissenschaft und Politik auf (vgl. bspw. Birgerschaft der Freien
und Hansestadt Hamburg 2004; Holtappels/Kamski/Schnetzer 2009, Fischer et al.
2001b). Die vergleichenden Feinanalysen deuteten, mit Riickbezug auf die qualitati-
ven Schulleitungsinterviews, auf einen Zusammenhang der Zeitspanne des Beste-
hens einer Schule als Ganztagsschule, der von Schulleitung beschrieben Zufrieden-
heit bezuglich der Ressourcenausstattung und dem Vorhandensein der untersuchten
Prozess- und Organisationsmerkmale hin. Dieser Zusammenhang konnte jedoch auf

Grundlage der vorliegenden Daten nicht systematisch nachverfolgt werden und
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musste daher lediglich als Fingerzeig gewertet werden. Jedoch l&sst sich auf Grund-
lage der historischen Aufarbeitung der Geschichte der Ganztagschule in Hamburg
plausibilisieren, dass das vermehrte Auftreten der untersuchten Konzeptionsmerk-
male in dlteren Ganztagsschulen, auf ein, bis in die Gegenwart reichendes, Nachwir-
ken der weit grof3ziigigeren Ausstattung von Hamburger Ganztagsschulen, bis 2004
hinweisen konnte. Alternativ kann vermutet werden, dass sich Ganztagschulen sich
u.U. allein durch die Lange ihres Bestehens in Bezug auf die untersuchten Prozess-
und Organisationsmerkmale entwickeln kénnten. Mit den vorliegenden Daten konn-
ten diese Thesen nicht weiterverfolgt werden.

Interessante Befunde zeigten sich zudem in Bezug auf die jungen Ganztagsschulen,
die erst im Rahmen des IZBB entstanden sind. Zum ersten beklagen diese Schulen
im Vergleich signifikant haufiger die mangelhafte materielle — und noch starker — die
personelle Ausstattung ihrer Schule als altere Ganztagsschulen. Zudem ergab sich
aus den Auswertungen der qualitativen Interviews eine induktive Kategorie (kein
Unterricht nach 14:30h), die zeigt, dass der Grofteil dieser Schulen bei der Umwand-
lung zur Ganztagschule keine grundlegenden Anderungen in ihrer Zeitorganisation
vorgenommen hat. Und drittens setzten diese Schulen zur Betreuung der auf3erunter-
richtlichen Angebote weit seltener Lehrkréfte ein als langer bestehende Ganztags-
schulen. Alle drei Faktoren bedeuten fir die praktische Schulorganisation, dass in
diesen jungen Ganztagsschulen Lehrerinnen und Lehrer Uberwiegend nicht in die
Nachmittagsangebote der Ganztagsschulen eingebunden sind. Zudem weisen die In-
terviews auf einen Fortbestand eines professionellen Selbstverstandnisses von Lehr-
kraften in jungen Ganztagsschulen als Halbtagslehrkréfte®®. Ob sich dies durch lan-
geres Bestehen der jungen Ganztagsschulen dndern wird, kann mit den vorliegenden
Daten nicht prognostiziert werden. Jedoch besteht theoretisch die Mdglichkeit, dass
sich unter gegenwaértigen Bedingungen eine organisatorische Form von Ganztags-
schulen entwickelt und manifestiert, die sich strukturell lediglich durch eine verlan-
gerte Mittagspause von dem in Halbtagsschulen tblichen 6-Stunden-Rhythmus un-
terscheidet. Eine veranderte Schulkultur hin zur Ganztagsschule als pddagogisch und
bildungspolitisch beschriebenen besseren Schule fir alle Kinder (vgl. Kapitel 5)

wirde durch eine solche Entwicklung tendenziell wohl eher verschenkt.

35 Zu betonen ist, dass dies nur aus den Einschatzungen der Schulleitungen zu entnehmen ist. Angaben
der Lehrkrafte selbst liegen dazu nicht vor.
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Zusammenhange von ermitteltem Schultyp und sprachlichen Fahigkeiten von
Schulerinnen und Schilern

Problemstellung und Forschungsstrategie

Der gegenwartige Forschungsstand zu Ganztagschulen deutet nicht auf signifikante
Unterschiede in den Leistungen der sie besuchenden Schilerinnen und Schiler im
Vergleich zu Halbtagsschulern hin. Als Begriindung wird daftr in unterschiedlichen
Studien (vgl. Kapitel 7) ein, der organisatorischen Realitét nicht angemessener, glo-
baler Vergleich von Ganz- und Halbtagsschulen vermutet. So gabe es nicht die Ganz-
tagsschule, sondern es existierten vielfaltige Formen dieser, die in ihren Prozess- und
Organisationsmerkmalen stark divergierten. Und auch die Abgrenzung zu Schulen,
die offiziell als Halbtagsschule geflihrt werden, jedoch ein regelmaiiges Ganztagsan-
gebot anbieten, sei oftmals nicht mdglich (vgl. Kapitel 7). Etwaige Unterschiede in
der Leistungsforderung beider Schultypen wiirden durch einen globalen Vergleich
somit tendenziell eher verwischt. Erste Versuche einer alternativen Forschungsstra-
tegie wurden von Wegner und Bellin (2010) und Rauschenbach et al. (2012) unter-
nommen. Sie versuchen Typen von Ganztagsschulen zu differenzieren, bezogen aber
nur quantitative Daten und keine Halbtagsschulen ein (vgl. Wegner/Bellin 2010; vgl.
Rauschenbach et al. 2012). In Bezug auf den Einbezug von Halbtagsschulen und den
Einbezug qualitativer Daten, die auch Ansatzpunkte zur Interpretationen von Ent-
wicklungszusammenhéangen innerhalb der Schulen und mdéglichen Unterschieden in
diesen Schulentwicklungsprozessen zwischen den untersuchten Schulen erdffnet, be-
stand folglich eine Forschungsliicke, zu deren die vorliegende Arbeit einen Beitrag
leisten wollte.

Methode

Die gewéhlte Methode der Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen ermittel-
tem Schultyp und sprachlichen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schilern, orien-
tierte sich an der Systematik von Modellen der Schulqualitétsforschung (vgl. Kapitel
8). Die erhobenen Daten zu sprachlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schuiler
dienten als Outputvariablen. Auf der Prozessebene gingen die gebildeten Schultypen
als Reprasentanten von Prozess- und Organisationsvariablen der Schulen in die Mo-
dellierung ein. Aufgrund der genesteten Struktur der Daten war eine Analyse mithilfe
von Mehrebenmodellen angezeigt. Diese war jedoch aufgrund teilweise erheblich

variierender Schulerzahlen zwischen den untersuchten Schulen und einer, aufgrund
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der Notwendigkeit von gentrennten Modellierungen der Daten von Primar- und Se-
kundarschulern, im Vergleich zu Expertenempfehlungen zu kleinen Anzahl von Le-
vel-Zwei-Einheiten, nicht moglich (vgl. Muthén/Muthén, 2007). Die Schétzung des
Zusammenhangs von Schultyp und sprachlichen Fahigkeiten erfolgte daher tber
multivariate Regressionsmodelle und Varianzanalyen mit Messwiederholungen. Zu
berucksichtigen war hierbei, dass eine Unterschatzung des Standardfehlers nicht aus-
zuschlieRen war, die berichtet Signifikanzen somit stets als Tendenzen interpretiert
werden mussten. Bezlglich der erhobenen Daten zu sprachlichen Féahigkeiten erga-
ben sich verschiedene Schwierigkeiten. Zum einen war die Nutzung der Daten zur
Dekodiergeschwindigkeit in der Primarstufe zum Messzeitpunkt 1 aufgrund eines
zeitlich sehr friihen Einsatzes in der ersten Klasse nicht moglich. Eine Analyse von
Leistungszuwachsen, durch Kontrolle der Daten des ersten Messzeitpunktes war fur
die Primarstufe daher nicht realisierbar. Zum anderen Ergaben sich beziiglich des in
der Sekundarstufe eingesetzten Instruments, Probleme der Abbildung von Leistungs-
zuwdchsen zwischen beiden Messzeitpunkten. Daher wurde explorativ eine neue
Skala entwickelt und als ,Differenziertheit der Textgestaltung‘ benannt. Diese Skala
vereinigt die von den untersuchten Schulerinnen und Schilern im Rahmen der Er-
stellung des Tulpenbeet-Textes verwandten Summen der verschiedenen Verben, ver-
schiedenen Nomen, verschiedenen Adjektiven und verschiedenen Satzverbindungen.
Die neu entwickelte Skala konnte nach statistischen Kriterien als zufriedenstellend
bewertet werden. Mit Hilfe der Skala gelang es, Leistungsentwicklungen der Schi-
lerinnen und Schiiler zwischen beiden Messzeitpunkten nachzuzeichnen (vgl. Kapi-
tel 18). Fur die Sekundarstufe konnten auf dieser Grundlage Modelle gerechnet wer-
den, die Aussagen zu mdglicherweise differenten Verlaufen der Leistungsentwick-
lung in sprachlichen Fahigkeiten von Schilerinnen und Schulern zwischen den er-
mittelten Schultypen erlauben.

Ergebnisse

Zusammenfassend deuteten sich in den Daten der Primarstufe tendenziell hohere
Werte im durchgefuhrten Lesegeschwindigkeitstest fur Schilerinnen und Schiiler,
die Schulen des Typs C besuchen, zum Messzeitpunkt 2 an. In Typ C wurden digje-
nigen Schulen zusammengefasst, die sich im Vergleich mit dem Rest der Stichprobe
durch ein uberdurchschnittliches bzw. weit iberdurchschnittliches Vorhandensein

der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale von Schulen mit ganztéagigem
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Angebot im Vergleich zur Gesamtstichprobe auszeichneten. Die gemessenen Mittel-
wertdifferenzen waren jedoch nicht signifikant. Griinde hierfir kénnten in der klei-
nen Anzahl von Schulen, die in Typ C zusammengefasst sind, liegen. AulRerdem wa-
ren die gemessenen Standardabweichungen innerhalb der Schultypen relativ hoch
(vgl. Kapitel 18). Insgesamt konnten die Ergebnisse fur die Primarstufe daher nur als
vorsichtige Fingerzeige gewertet werden.

In der Sekundarstufe konnten mithilfe der neu gebildeten Skala Differenziertheit der
Textgestaltung zudem Leistungsentwicklungen der untersuchten Schilerinnen und
Schiler zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 nachgezeichnet werden. Die
multivariaten Regressionsanalysen zum Zusammenhang von Leistungsentwicklung
und Schultyp wiesen in eine ahnliche Richtung wie die zuvor durchgefiihrten Mo-
dellierungen der Leistungen zum zweiten Messzeitpunkt. Es zeigte sich ein signifi-
kant groRerer Leistungszuwachs an Schulen des Typs C im Vergleich zu den drei
ubrigen Schultypen. Dieser bestand auch nach Kontrolle des sozio6konomischen Sta-
tus, der kognitiven Féhigkeiten und dem Migrationshintergrund der Schiilerinnen
und Schiler fort. Jedoch verringerte sich auch dieser Effekt bei Kontrolle der Schul-
form und war nicht mehr signifikant. Grinde hierfir kénnten, verstarkt durch die
getrennte Modellierung von Primar- und Sekundarstufe, in der kleinen Stichproben-
grofle und in einem Schulformeffekt bzgl. des Gymnasialbesuchs liegen. Dass die
gefundenen positiven Effekte des Besuchs von Schulen des Typs C auf die Leistungs-
entwicklung kein reiner Schulformeffekt des Gymnasialbesuchs sein kénnten, zeig-
ten die anschlieBend durchgefuhrten Varianzanalysen mit Messwiederholung. Diese
konnten zeigen, dass sich sowohl die Gymnasiasten des Typs C im Vergleich zu allen
ubrigen Gymnasiasten als auch die Hauptschiler des Typs C im Vergleich zu den
ubrigen Haupt- und Realschulern der Stichprobe durch eine tendenziell starkere Leis-
tungsentwicklung auszeichneten. Hier war der Leistungszuwachs der Hauptschiiler
des Typs C noch deutlicher als der der Gymnasiasten. Jedoch waren auch die, in den
Varianzanalysen gefundenen, Unterschiede nicht signifikant, was jedoch ebenfalls in
der sehr geringen Stichprobengrofie begriindet sein kdnnte.

Vor dem Hintergrund der insgesamt kleinen Effekte, die aufgrund der Tatsache, dass
Mehrebenanalysen aufgrund von Spezifika der vorliegenden Daten nicht zu realisie-
ren waren, tendenziell noch kritischer zu bewerten sind, kann die Frage nach Zusam-
menh&ngen von Schultyp und sprachlichen Leistungen von Schilerinnen und Schi-

lern in der vorliegenden Arbeit nicht abschlieRend beantwortet werden. Zwar deuten
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sich in allen untersuchen Substichproben Zusammenhénge an, jedoch ist die Aussa-
gekraft der verwendeten Datenbasis zu gering, um einen empirisch fundierten Bei-
trag zur Klarung der Frage nach dem Zusammenhang von Schultyp und sprachlichen
Féahigkeiten von Schilerinnen und Schilern leisten zu kénnen.
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20. Ausblick

Auf Grundlage der prasentierten Ergebnisse ergeben sich folgende Forschungsdes-
iderate:

1. Die vorliegende Arbeit beschréankte sich auf die Untersuchung von Prozess- und
Organisationsmerkmalen auf der Schulebene. Zwar wurden Aspekte der strukturel-
len Voraussetzungen flr guten Unterricht auf der Schulebene einbezogen, Daten
zur Unterrichtsqualitat und der Qualitat der aulRerunterrichtlichen Angebote lagen
jedoch nicht vor. Gerade die proximalen Qualitatsfaktoren, scheinen dem gegen-
waértigen Forschungsstand zufolge, jedoch besonders entscheidend fur den Verlauf
von Lernprozessen zu sein (vgl. Kapitel 7). Um ein umfassenderes Bild der Qualitét
von Ganztagsschule zeichnen zu kénnen, missen zukinftige Studien auch Daten
zur Unterrichtsqualitat in auerunterrichtlichen Angeboten und Unterricht einbe-

ziehen.

2. Insgesamt weisen die Befunde auf eine konzeptionelle Unterentwicklung von
Ganztagsschulen im Hinblick auf die untersuchten Prozess- und Organisations-
merkmale und im Vergleich zu theoretisch-normativen Beschreibungen von Ganz-
tagsschule. Dies konnte sich mit Blick auf die Befunde zu den neu gegriindeten
Ganztagsschulen der Stichprobe zukinftig noch deutlicher zeigen. Der Prozess der
Umwandlung einer traditionellen Halbtagsschule zu einer Ganztagsschule muss
Maoglichkeiten fiir einzelschulisch unterschiedliche Entwicklungen eréffnen, die an
die Gegebenheiten vor Ort anschlieBen. Und so gibt es sicherlich kein universelles
Konzept, das fir alle Schulen bestmdgliche Entwicklungsmdglichkeiten garantiert.
Jedoch deuten die Befunde der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass in den unter-
suchten Schulen in duRerst unterschiedlicher Weise und Intensitét an Schulentwick-
lungsprozessen gearbeitet wird. Besonders in den Interviews des Typs D, der sich
durch ein unterdurchschnittliches Vorhandensein der untersuchten Prozess- und Or-
ganisationsmerkmale auszeichnete, waren Hinweise auf vielfaltige Problemlagen
in den Schulen zu finden, die sich auch in AuRerungen, die auf eine tendenzielle
Uberforderung und Hilflosigkeit der Schulleitungen deuteten, niederschlugen. Mit
den vorliegenden Daten konnte dem nicht weiter nachgegangen werden und auch
Grinde hierfir konnten nicht systematisch untersucht werden. Es besteht ein Bedarf
an Studien, die systematisch untersuchen, welche besonderen Kompetenzen und

Hilfestellungen Schulleitungen benétigen, um die Umstrukturierung von Halb- und
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Ganztagsschulen leiten zu kénnen. Hier kann vermutet werden, dass die Organisa-
tion von Ganztagsschulen aufgrund dem mehr an Zeit und Personal, das meist zu-
séatzlich aus unterschiedlichen Professionen stammt, besondere Fahigkeiten von
Schulleitungen vorrausetzt. Studien sind nétig, die vor diesem Hintergrund die
maoglichweise besonderen Fahigkeiten von Schulleitungen in der Fihrung von
Ganztagsschulen erforschen und damit auch Hinweise auf Veranderungen in Aus-
bildungsbedarfen von Ganztagsschulleitungen geben kénnten.

4. Die prasentierten Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen auf ein Beziehungs-
geflecht der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale von Schulen mit
ganztagigem Angebot und der Zeitpanne, die eine Schule bereits als Ganztags-
schule besteht. Gerade in Bezug auf die jiingeren Ganztagsschulen der Stichprobe
— die erst im Rahmen der 1ZBB-Fdrderung gegrindet wurden — zeigten sich Ten-
denzen, die auf eine Beibehaltung klassisch halbtégiger Prozess- und Organisati-
onsmerkmale hinweisen. Um die aufgeworfenen Thesen systematisch untersuchen
zu konnen, braucht es Langsschnittdaten, die die Entwicklung der im Rahmen der
IZBB-Forderung entstanden Ganztagsschulen in Bezug auf ihre Prozess- und Or-
ganisationsmerkmale nachverfolgen kdnnen. Aufgrund der grolien Zahl der Ganz-
tagsschulen, die seit 2003 gegriindet wurden, muss ein solches VVorgehen ausdriick-
lich empfohlen werden. Im gegenteiligen Fall wirden Potenziale, Gber die Ganz-
tagsschulen im Bereich der Forderung von Leistungsentwicklungen von Schilerin-

nen und Schuler tendenziell zu verfiigen scheinen, verschenkt.

5. Zwar konnten die prasentierten Befunde zeigen, dass in alteren Ganztagsschulen
die untersuchen Prozess- und Organisationsmerkmale tendenziell haufiger ausge-
pragt waren. Jedoch zeigte sich dieser Zusammenhang keineswegs deterministisch.
So gab es neben den vier Ganztagsschulen mit dem vergleichsweise hochsten Vor-
handensein der untersuchten Merkmale in Typ C auch drei weitere Ganztagsschu-
len — gegrundet 1990er Jahren —, in denen die analysierten Merkmale noch seltener
auftraten. Ganztagsentwicklungsprozesse scheinen sich in den untersuchten Schu-
len somit in unterschiedlicher Art und Intensitét zu vollziehen. Mit den vorliegen-
den Daten konnte Griinden hierfur nicht nachgegangen werden. Zusétzliche Studien
sind notig, um Voraussetzungen flr positiv verlaufende Schulentwicklungspro-

zesse in Ganztagsschulen vergleichend untersuchen zu kénnen und neben der Rolle

244



einzelschulischer Entwicklungen, auch zusatzliche Einflussfaktoren (bspw. auf der

Ebene der Bildungsadministration und des Unterrichts) einbeziehen zu kénnen.

6. Der Uberwiegende Teil der untersuchten Schulen realisiert ihre auBerunterricht-
lichen Angebote hauptséchlich Gber Honorarkréfte. In der Gruppe der Ganztags-
schulen liegt der Anteil sogar bei 82 %. Gleichzeitig berichten 29 von 31 Schulen
der Stichprobe tber Probleme, die sich durch diesen Einsatz ergeben. Hier zeigen
sich vielféltige Forschungsdesiderate: Zum ersten sollte wissenschaftlich unter-
sucht werden, tber welche (padagogischen) Qualifikationen die rekrutierten Hono-
rarkrafte tatsachlich verfiigen und ob dies mit der Einschatzung der Schulleitungen
ubereinstimmt. In einigen Interviews deutete sich aulerdem ein Zusammenhang der
sozialen Lage des Stadtteils in dem die Schule liegt, und den durch die Schulleitun-
gen eingeschatzten Eigenschaften und Qualifikationen der beschaftigten Hono-
rarkrafte, an. So weisen die Interviewpassagen darauf hin, dass es sich in sozial
belasteten Stadtteilen, die u.U. so wie in Hamburg schlechter in das 6ffentliche Ver-
kehrsnetz eingebunden sind, schwieriger gestalten kénnte, als qualifiziert einge-
schatzte Honorarkrafte rekrutieren zu konnen. Diese Einschatzungen der Schullei-
tungen massten systematisch Uberprift werden. Zudem sollte untersucht werden,
welche Vorrausetzungen in Schulen eine stéarkere Einbindung der Honorarkréfte in
das Schul- und Unterrichtsgeschehen tendenziell begunstigen, da es in diesem Be-
reich starke Entwicklungspotenziale zu geben scheint. Zum dritten sollte untersucht
werden, ob systematische Unterschiede in der Angebotsqualitat bei Durchfiihrung
durch verschiedene Personengruppen zu finden sind. Zum vierten sollte untersucht
werden, wie Schiilerinnen und Schiler den Einsatz von Honorarkraften im Zusam-
menspiel mit der Einschatzung des empfundenen Angebotsnutzens und der Freunde
bei der Angebotsteilnahme bewerten. Gerade vor dem Hintergrund des Befunds,
dass die grof’e Mehrheit der Ganztagsschulen in Hamburg ihr auBerunterrichtliches
Angebot tberwiegend Uber Honorarkréfte realisiert, wird die Notwendigkeit der
systematischen Erforschung der Konsequenzen des Honorarkréfteeinsatzes fur die

Quialitat von Ganztagsschulen deutlich.

7. Die vorliegende Arbeit konnte zwar tendenziell starkere Leistungsentwicklungen
in Schulen, die sich im Vergleich zur Ubrigen Stichprobe durch ein weit tiberdurch-

schnittliches VVorhandensein der untersuchten Prozess- und Organisationsmerkmale
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auszeichneten feststellen, jedoch war die Aussagekraft der verwendeten Datenbasis
zu gering, um einen statistisch belastbaren Beitrag zur Beantwortung der Fragestel-
lung nach einem Zusammenhang von Schultyp und Leistungsentwicklung von
Schilerinnen und Schilern leisten zu kénnen. Hier sind zusatzliche Daten nétig,
die zum einen Mehrebenenanalysen ermdglichen und zum anderen mehr Schile-
rinnen und Schuler pro ausdifferenzierten Schultyp enthalten. Nur so kann es mog-
lich werden, nach statistischen Kriterien belastbare Ergebnisse zu erzielen.

8. Bezuglich der verwendeten Instrumente zur Messung der sprachlichen Fahigkei-
ten von Schilerinnen und Schulern ist es notwendig, Instrumente zu entwickeln
oder weiterzuentwickeln, die es schaffen Uber mehrere Jahrgangsstufen hinweg,
Leistungsentwicklungen der Schilerinnen und Schiler nachzeichnen zu kdénnen.
AuBerdem missen Anstrengungen in der Normierung der Instrumente unternom-
men werden, die es moglich machen, Leistungsentwicklungen in ihrer Intensitét

vergleichbar und interpretierbar zu machen.

9. Die hier verwendeten Daten stammen aus einer hoch selektiven anfallenden
Stichprobe. Um die Belastbarkeit der Befunde zu erhdhen, sollte es zukunftigen
Studien gelingen, eine représentative Datenbasis zu generieren. Dies gestaltet sich
vor dem Hintergrund der zumeist freiwilligen Entscheidung von Schulen zur Teil-
nahme an Forschungsprojekten jedoch haufig schwierig. Alternativ sollten Studien
auch weiterhin, und wie in GIM realisiert, Schulen mit moglichst &hnlichen Prob-

lemlagen, Kontexten und Zielsetzungen vergleichen.

10. Mit der gewahlten Analysestrategie, Qualitatsindikatoren theoretisch Gber ihren
Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen in Ganztagsschulen abzubilden,
konnte eine Mdglichkeit prasentiert werden, Typen von Schulen mit ganztagigem
Angebot theoretisch begrundet zu differenzieren, die sich bezuglich der untersuch-
ten Merkmale und auch in ihren Kontextfaktoren unterscheiden. Eine Darstellung
der Ganztagsschulqualitat ist mit einem solchen VVorgehen weder beabsichtigt noch
zu realisieren. Aufgrund der groRen Forschungsliicken im Bereich der Ganztags-
schulforschung konnten im Rahmen der vorliegenden Arbeit lediglich Qualitats-
ausschnitte betrachtet werden. Um Ganztagsschulqualitdt umfassend erforschen zu

konnen, braucht es zukinftig verstarkte Bemdiihungen in der theoriebildenden
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Grundlagenforschung zu Qualitatsindikatoren von Ganztagsschule. Forschung zu
Ganztagsschulen muss sich mit duf3erst vielschichtigen und sich wechselseitig be-
dingenden Faktoren der Schulqualitdtsmessung beschaftigen, die ganz unterschied-
liche thematische Bereiche beriihren. Umso wichtiger scheint es, bei der Erfor-
schung von moglichen speziellen Wirkungen von Ganztagsschulen, theoriegeleitet
vorzugehen. Im gegenteiligen Fall besteht die groRe Gefahr, den wissenschaftlichen
Blick auf willkurlich gewahlte Einzelaspekte zu legen und mogliche Wechselwir-
kungen zu vernachlassigen. Eine umfassende Erforschung von Ganztagsschulqua-

litat setzt folglich eine belastbare Theorie ebendieser voraus.
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