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VORWORT

Liebe Leserinnen und Leser,

mit Ubernahme der Regierungsverantwortung haben wir angekiindigt, den Ganztag qualitativ wie quantitativ zu stirken und
ihn ndher an den Bedirfnissen der Familien in unserem Land auszurichten. Seitdem haben wir fiir den Offenen Ganztag im
Primarbereich bereits wichtige Entwicklungen angeschoben. So ist es gelungen, die Teilnahme zu flexibilisieren und zusatz-
liche, vom Land finanzierte Platze zu schaffen. AuBerdem stellen wir seit dem Schuljahr 2018/2019 mehr Mittel fir jeden
einzelnen Platz zur Verfligung. Insgesamt hat das Land die Mittel fiir den Ganztag seit 2017 um 92,8 Mio. Euro erhoht.

Die Weiterentwicklung der Ganztagsschule ist uns ein wichtiges Anliegen. Neben intensiven gemeinsamen Gesprachen mit
den Tragern des Ganztags gibt uns dafiir auch die Begleitforschung wichtige Hinweise. Im Rahmen dieser Begleitforschung
widmet sich die Bildungsberichterstattung Ganztagsschule seit 2010 schulstufentbergreifend aktuellen Fragen des Ganztags
und liefert Informationen, Handlungsempfehlungen und Steuerungswissen fir Land, Kommunen, Schulen und Trager.

Der vorliegende sechste Bildungsbericht Ganztagsschule NRW bildet den vorlaufigen Abschluss dieser Reihe. Er beschaftigt
sich unter anderem mit der Rolle kommunaler Steuerung und mit der Zusammenarbeit mit auRer-schulischen Bildungsan-
bietern. Dabei zeigt sich, dass eine Weiterentwicklung der Qualitat nicht nur durch zusatzliche Ressourcen erreicht wird.
Eine wichtige Rolle kommt auch der partnerschaftlichen Zusammenarbeit der unterschiedlichen Professionen innerhalb der
Ganztagsschule, der Einbeziehung auBerschulischer Bildungsanbieter und dem Dialog mit den Familien zu.

Insbesondere die Zusammenarbeit mit aulerschulischen Bildungsanbietern wird als wichtiger Baustein gesehen. Hervorhe-
ben mochten wir auBerdem die Rolle der kommunalen Schultrager und Jugendamter, deren Aufgabe in der Umsetzung des
lokalen Bedarfs und in einer kontinuierlichen Qualitatsentwicklung besteht.

Fortgesetzt wird in diesem Bericht der Themenschwerpunkt , Integration zugewanderter Kinder und Jugendlicher”. So wer-
den Integrationskonzepte und ihre Praxis betrachtet — eine Grundlage fiir die erfolgreiche Teilhabe in unserer Gesellschaft.

Auch zukiinftig werden wir dafiir Sorge tragen, dass die Weiterentwicklung des Ganztags in NRW durch wissenschaftliche Ex-
pertise unterstitzt wird. Insbesondere mit Blick auf das Vorhaben der Bundesregierung, bis 2025 einen Rechtsanspruch auf
einen Ganztagsplatz im Grundschulalter zu schaffen, haben wir uns gemeinsam entschieden, Fragen des Ganztags zukiinftig
noch konzentrierter und bedarfsorientierter zu beleuchten.

Bedanken mdchten wir uns bei allen, die sich in den letzten acht Jahren an der Bildungsberichterstattung beteiligt, ihre Erfah-
rungen, Kenntnisse und Expertise eingebracht haben. Unser besonderer Dank geht an die beteiligten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler. lhnen ist es immer wieder gelungen, die Entwicklungen im Ganztag anschaulich und an der Sache
orientiert abzubilden.

lhnen, liebe Leserinnen und Leser, wiinschen wir eine anregende Lektlre und interessante Debatten.

el 15)/‘“63

Ministerin fir Schule Minister fur Kinder, Familie

und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen Fliichtlinge und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen
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1. DIE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG GANZTAGSSCHULE NRW

Zum Abschluss der zweiten Forderphase (2015 bis 2018) wer-
den mit dem vorliegenden Bericht die Befunde der sechsten
Erhebungswelle der Bildungsberichterstattung Ganztags-
schule NRW (BiGa NRW) dokumentiert. Die BiGa NRW pra-
sentiert als groRte landesweite Studie in Deutschland bereits
seit 2010 regelméaRig Daten und Entwicklungstrends von
Ganztagsschulen und stellt hierdurch systematisches Orien-
tierungswissen zur Weiterentwicklung von Ganztagsschulen
zur Verfugung. Durchgefiihrt werden die Untersuchungen
von einem wissenschaftlichen Kooperationsverbund, beste-
hend aus dem Forschungsverbund Deutsches Jugendinstitut/
TU Dortmund, dem Institut fiir soziale Arbeit e.V. (ISA) sowie
der Qualitats- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut
fur Schule (QUA-LIS NRW).

Die Datengrundlage der BiGa NRW bilden standardisierte
Erhebungen bei sechs verschiedenen Akteursgruppen von
Ganztagsschulen in NRW, mit denen Daten zu den Entwick-
lungslinien und zahlreichen Handlungsfeldern des Ganztags
erhoben werden. Diese Basisinformationen werden seit
2016 auf Grundlage von Indikatoren ausgewiesen, die sich
aus zentralen Eckdaten zusammensetzen, um relevante
Merkmale der Struktur und Qualitdt von Ganztagsschulen,
im Sinne eines fortlaufenden Monitorings, standardisiert
und systematisiert abzubilden. Erganzend zu den Daten der
eigenen Erhebungen werden fiir das Indikatorenset Daten
der amtlichen Schulstatistik NRW genutzt. In der sechsten
Erhebungswelle der BiGa NRW wurde das Untersuchungs-
design aulRerdem durch sechs Schwerpunktmodule vervoll-
standigt, um zentrale ganztagsbezogene Themen besonders
in den Fokus zu nehmen. Das Untersuchungsdesign fiir das
Erhebungsjahr 2017/18 ist in Abbildung 1.1 dargestellt.

Die Indikatoren werden in Kapitel 2 dargestellt. Der Themen-
schwerpunkt zur ,aktuellen Situation der OGS-Trager” wird
in Kapitel 3 ndher in den Blick genommen. Zentrale Befunde
der Untersuchung zum Thema , Kommunale Strategien im
Umgang mit aktuellen ganztagsbezogenen Herausforderun-
gen” sind in Kapitel 4 dargestellt. Das Kapitel 5 widmet sich
dem Themenschwerpunkt ,Ganztagsschulen und aufer-
schulische Bildungsanbieter”. In Kapitel 6 werden Ergebnisse
des Schwerpunktmoduls ,Integrationskonzepte und -praxis
flr neu Zugewanderte” prasentiert. Das Kapitel 7 behandelt
den Schwerpunkt ,Ganztagsschule und Familie”. Die Ergeb-
nisse des Schwerpunktmoduls ,Lehr- und Lernprozesse in

Ganztagsschulen” werden in Kapitel 8 vorgestellt. Im ab-
schlieBenden Kapitel 9 werden die zentralen Befunde zu-
sammengefasst und Entwicklungsbedarfe aufgezeigt.

Alle Ergebnisse des vorliegenden Berichts sind auch in einem
Tabellenanhang dokumentiert, der auf der Website www.
bildungsbericht-ganztag.de zum Download zur Verfigung
steht. Auf der Website sind iberdies ausfihrliche Projekt-in-
formationen sowie die ersten fiinf Bildungsberichte zum
Ganztag NRW aus den Jahren 2011, 2012, 2013, 2014 und
2016 abrufbar.

Im Vergleich zum Schuljahr 2015/16 ist der Anteil der Schu-
len mit Ganztagsbetrieb sowohl in der Primarstufe als auch
in der Sekundarstufe | weitestgehend konstant geblieben.
Nach wie vor entspricht das Angebot an Ganztagsplatzen
nicht dem von den Leitungskraften und Kommunen geau-
Rerten Bedarf (vgl. Kap. 2.1).

Erhéhte Pldtze und Fordersétze fiir den Ganztag in NRW
Zum Schuljahr 2018/19 hat das Land NRW die Zahl der OGS-
Platze um 8.000 Platze auf insgesamt 315.600 Platze erhoht.
Zudem wurden die Fordersatze fir die OGS zum 01.08.2018
um 6% sowie die Férdersitze fiir die padagogische Uber-
mittagsbetreuung in der Sekundarstufe | um 3% erhoht
(vgl. MSB 2018b). Nahere Informationen zu den finanziellen
Ressourcen sind Kapitel 2.4 zu entnehmen.

Stdrkere Flexibilitdt in der OGS

Mit einer Ergdnzung im Erlass ,Gebundene und offene
Ganztagsschulen sowie aulRerunterrichtliche Ganztags- und
Betreuungsangebote in Primarbereich und Sekundarstu-
fe 1, RAErl. vom 23.12.2010 (BASS 12-63 Nr. 2) wurde mit
Wirkung vom 16.02.2018 die Teilnahme an auflerunterricht-
lichen Angeboten in offenen Ganztagsschulen rechtssicher
flexibilisiert. Demnach sind nach rechtzeitiger Absprache
Ausnahmeregelungen innerhalb der reguldren Teilnahmezei-
ten in Hinblick auf Freistellungswiinsche der Eltern zulassig.
Schiler/-innen werden fir die Teilnahme an auRerschu-
lischen Bildungsangeboten, ehrenamtlichen Tatigkeiten,
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ABB. 1.1 | UNTERSUCHUNGSDESIGN DER BIGA NRW IM UNTERSUCHUNGSJAHR 2017/18

Lehr- und
Fachkrafte
Schulverwal-
tungs- und Eltern
Jugenddamter
Basismoduleooooooocooocoooooooooocooooooooooooooo.)
Trager-
vertretung Schiler/-innen
(nur PS)
Leitungs-
personen

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — eigene Darstellung

Therapien und Familienfeiern von der Teilnahme an auRer-
unterrichtlichen Angeboten in offenen Ganztagsschulen
freigestellt (vgl. MSB NRW 2018c).

Elternbeitrdge fiir die OGS

Am 20.02.2018 hat die Landtagsfraktion der SPD eine GroRe
Anfrage zum Thema ,Kita- und OGS-Gebihren sowie wei-
tere finanzielle Belastungen der Familien in NRW* gestellt.
Da in beiden Bereichen der Landesregierung selbst keine
Daten vorlagen, hat das Ministerium fiir Schule und Bildung
(MSB) fiir den schulischen Bereich gemeinsam mit der
TU Dortmund eine onlinegestltzte Befragung entwickelt
und an alle Kommunen und Kreise sowie an die Landschafts-
verbdnde versendet. Der Riicklauf lag bei den Kommunen
bei 80%, sodass erstmals ein ausfiihrlicher Blick auf die
Finanzierungssituation der OGS in den Kommunen des Lan-
des moglich ist. Die Befunde zeigen z.B., dass die Hohe der
Elternbeitrdge fur den Besuch der OGS im Primarbereich fir
das Schuljahr 2017/18 bei einem Jahresbruttoeinkommen
in Hohe von 43.050 Euro von 0 Euro in einer Kommune mit
einer einkommensunabhangigen Beitragsbefreiung bis zu
140 Euro in der Kommune mit dem hdochsten Elternbeitrag
reicht. Im Mittel liegt der Elternbeitrag fur diese Einkom-
mensgruppe bei 75 Euro (vgl. Landtag NRW 2018).

Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung in der Primarstufe
ab 2025

Die Verwirklichung eines bundesweiten Rechtsanspruchs
auf Ganztagsbetreuung im Grundschulalter bis 2025, wie
er im Koalitionsvertrag! der regierenden Parteien auf Bun-
desebene verankert wurde, wird eine der bedeutendsten
Herausforderungen der kommenden Jahre sein. Fir die
Umsetzung dieses Rechtsanspruchs und die Schaffung eines
bedarfsgerechten Angebots bis 2025 in Nordrhein-Westfalen
sind diverse rechtliche und finanzielle Umsetzungsschritte
sowie eine genauere Kenntnis Uber die Hohe des Betreu-
ungsbedarfs notwendig.

Themenschwerpunkte

o Aktuelle Situation der OGS-Trager

e Ganztagsschule und kommunale Steuerung
e Ganztagsschule und auRerschulische
Bildungsanbieter

Integrationskonzepte und -praxis fur

neu Zugewanderte

Ganztagsschule und Familie

Lehr- und Lernprozesse in Ganztagsschulen

Fortfiihrung des Qualitétsdiskurses

Im Anschluss an das Positionspapier Arbeitsgemeinschaft
der Spitzenverbidnde der Freien Wohlfahrtspflege des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (LAG-FW) zur Finanzierung der of-
fenen Ganztagsschule im Primarbereich (OGS) wurde Anfang
2017 die OGS-Kampagne ,,Gute OGS darf keine Gliickssache
sein” ins Leben gerufen. Der Kampagne lagen vier zentrale

DIE GANZTAGSSCHULE IN NRW IM SPIEGEL DER FORSCHUNG

o StEG — Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (Laufzeit der dritten
Phase 2016 bis 2019: Vertiefende Analysen zur individuellen Férderung
an Ganztagsschulen) (vgl. www.projekt-steg.de).

e Ganz In Il — Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium
NRW (Laufzeit der zweiten Projektphase 2015 bis 2018: Vertiefung der
Unterrichtsentwicklung aus Phase 1 sowie eine Intensivierung des Trans-
fers) (vgl. www.ganzin.de/phasezwei/ganz-in-phase-2/).

o Stiftung Mercator — LIGA — Lernen im Ganztag. Die Qualitdt der Ganztags-
schule verbessern und weiterentwickeln (Laufzeit: 2015 bis 2019) (vgl.
www.stiftung-mercator.de/de/projekt/liga-lernen-im-ganztag/).

e Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2017) — Mehr Schule wagen — Empfehlun-
gen fur guten Ganztag (vgl. www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/
files/Projekte/27_In_Vielfalt_besser_lernen/170511e_ganztagsschu-
le_doppelseiten_small-mehr-schule-wagen-empfehlung_fuer-guten-
ganztag.pdf).

e Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2017) — Gute Ganztagsschule fir alle.
Kosten fur den Ausbau eines qualitdtsvollen Ganztagsschulsystems in
Deutschland bis 2030 (vgl. www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/
files/Projekte/27_In_Vielfalt_besser_lernen/Gute_Ganztagsschule_01.

pdf).
e Bertelsmann  Stiftung  (Hrsg.) (2017) — Neue Aufgaben,
neue Rollen?! Lehrerbildung fir den Ganztag (vgl. www.

bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/
neue-aufgaben-neue-rollen-lehrerbildung-fuer-den-ganztag/).

e Killus, D./Tillmann K.-J. (Hrsg.) (2017) — Eltern beurteilen Schule — Ent-
wicklungen und Herausforderungen. Ein Trendbericht zu Schule und
Bildungspolitik in Deutschland. Minster.

Forderungen zugrunde: (1) Die Festlegung verbindlicher
Standards, (2) eine Erh6hung des Etats sowie eine einheit-
liche finanzielle Forderung in Nordrhein-Westfalen, (3) eine
verlassliche gesetzliche Regelung sowie (4) zuséatzliche Aus-
bauprogramme, um dem Platzmangel entgegenzuwirken.

1| ,Wir werden einen Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung im Grundschulalter schaffen. Dabei werden wir auf Flexibilitdt achten, bedarfsgerecht vorgehen und die Vielfalt
derin den Landern und Kommunen bestehenden Betreuungsmaoglichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe und die schulischen Angebote berticksichtigen. Fir die Ausgestaltung
wollen wir das Sozialgesetzbuch VIII nutzen. Um diesen Rechtsanspruch bis 2025 zu verwirklichen, bedarf es konkreter rechtlicher, finanzieller und zeitlicher Umsetzungs-
schritte, die wir in einer Vereinbarung von Bund und Landern unter Einbeziehung der kommunalen Spitzenverbande festlegen werden. Dabei wird der Bund sicherstellen,
dass insbesondere der laufenden Kostenbelastung der Kommunen Rechnung getragen wird“ (Koalitionsvertrag 2018: 19).
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ABB. 1.2 | RUCKLAUFE DER ERHEBUNGSWELLE 2017/18 (Erhebungszeitraum: 04.12.2017 bis 09.02.2018)

Primarstufe

OGS-Trager* Insgesamt 2.583 offene
in l\{RW Ganztagssch.ulen in NRW

M \

Trager OGS (Leitungskrafte)
(n=111) 21,3%? (n = 555)
Komm. Trager  Freie Trager G
7 102 555

Lehr- und Fachkrafte*
(n = 481; 210 FK?)

(9]

F A
126 Schulen 466 15 -
Eltern*
33,4% (n = 949)
G F A
949 - -

Ganztags-SuS 44,3% (n= 185)
Halbtags-SuS 45,4% (n = 153)

Schulverwaltungsamt

174 (44,5%)

Sekundarstufe |

Insgesamt 1.066 Ganztagsschulen in NRW

.
o

Ganztagsschulen (Leitungskrafte)
21,3%? (n = 189)
H RS GE GY S F A
29 18 59 59 24 37 -

Lehr- und Fachkrafte*
(n = 398; 46 FK3)

H RS GE GY S F A
22 31 104 166 57 18 -
Eltern*
46,1% (n = 1.832)
H RS GE GY S F A
78 319 639 503 259 26 -

Schiiler/-innen 68,4% (809)
H RS GE GY S F A
69 173 134 252 141 39 -

Gemeinsames Amt von

Jugendamt Jugendhilfe und Schule

45 (22,6%) 27

1 Da die Grundgesamtheit von Tragern sowie Lehr- und Fachkréften in Ganztagsschulen nicht bekannt ist, ist die Angabe einer Riicklaufquote nicht maoglich. Die Angabe von Tragern
bezieht sich auf eine vorliegende Verteilerliste, auf deren Grundlage die Trager kontaktiert wurden. Die Verteilerliste erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

2 Bericksichtigt sind bei der Grundgesamtheit fiir den Primarbereich auch die 15 gebundenen Ganztagsschulen. Bei der Berechnung der Riicklaufquote fiir die beiden Schulstufen wur-
den zudem die Férderschulen und andere Schulformen nicht berticksichtigt. Ein groRer Teil der Freien Waldorfschulen und Férderschulen in NRW haben beide Schulstufen, sodass eine

differenzierte Rucklaufermittlung nach Primarstufe und Sekundarstufe | nicht méglich ist.

3 Unter den Fachkréften sind auch Schulsozialarbeiter/-innen subsummiert, und zwar 24 im Primarbereich und 36 in der Sekundarstufe I.
4 Der Rucklauf der Eltern kann nicht ganz genau bestimmt werden, da die genaue Anzahl der Kinder in der Klasse nicht erfasst wurde und so von Durchschnittswerten ausgegangen
wurde. Primarbereich: 28 Schiiler/-innen pro Klasse, Sekundarstufe I: 30 Schiiler/-innen pro Klasse.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — eigene Darstellung

Die Kampagne miindete im Juli 2017 in einer Demonstration
vor dem Dusseldorfer Landtag. In der Folge gab es mehrere
Gesprache zwischen den beiden Ministerien und der LAG-
FW. Die LAG-FW hat im September 2018 eine Online-Petition
eingerichtet.

Ende November 2017 wurden alle Ganztagsschulen? in
NRW zur Teilnahme an der sechsten Erhebungswelle der
BiGa NRW eingeladen. Der Erhebungszeitraum erstreckte
sich vom 04.12.2017 bis zum 09.02.2018. Die Angaben der
Schulleitungen und Ganztagskoordinator(inn)en, Lehr- und
Fachkrafte sowie der Tragervertretungen im Primarbereich
wurden im Rahmen von Online-Erhebungen erfasst, wah-
rend die Befragungen der Eltern und Schiler/-innen posta-
lisch erfolgte.

In Abbildung 1.2 sind die Riickldufe der sechsten Erhebungs-
welle nach Schulstufen, Schulformen und Zielgruppen diffe-
renziert abgebildet. Im Primarbereich konnten im aktuellen
Erhebungsjahr 555 (21%) der offenen Ganztagsschulen fir

die Teilnahme an den Befragungen der BiGa NRW gewonnen
werden, wahrend im Sekundarbereich |1 189 Schulleitungen
und Ganztagskoordinator(inn)en (21%) fir ihre Schule geant-
wortet haben. In der Primarstufe fallt die Teilnahmebereit-
schaft etwas hoher als in der Erhebungswelle 2015/16 aus.
In der Sekundarstufe | ist der Ricklauf minimal gesunken.

An der Befragung von Lehr- und Fachkraften haben im
Primarbereich 481 Personen teilgenommen, darunter 271
Lehrkrafte und 210 Fachkrafte. Fiir die Sekundarstufe | lie-
gen Rickmeldungen von 398 Beschiéftigten vor, davon 352
Lehrer/-innen und 46 Fachkrafte. Im Vergleich zu der Erhe-
bung im Schuljahr 2015/16 ist die Teilnahmebereitschaft des
Personals in beiden Schulstufen gesunken.

Analog zu der Erhebung im Jahr 2015/16 ist in der sechs-
ten Erhebungswelle die Elternbefragung als schriftliche
Befragung auf der Grundlage einer Stichprobe der Gesamt-
elternschaft durchgefiihrt worden. Es wurden Eltern aus
jeweils zwei Klassen der Jahrgange 1, 3, 5 und 7 befragt.
Insgesamt haben sich 30 Schulen im Primarbereich und 43
in der Sekundarstufe | zu einer Teilnahme bereit erklart. Im
Primarbereich haben 949 Eltern an der Befragung teilge-
nommen, was einem Riicklauf von ca. 33% entspricht. In der

2| Berticksichtigt sind hier Foérderschulen nur mit den Schwerpunkten Sprache, Lernen sowie emotionale und soziale Entwicklung.
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Sekundarstufe | konnte eine Ricklaufquote von 46% erreicht
werden, 1.832 Eltern haben sich insgesamt an der Befragung
beteiligt.? Die Teilnahmequote der Elternbefragung ist auf
einem stabilen Niveau.

Wie im Erhebungsjahr 2015/16 wurde im Rahmen der Ba-
sismodule eine schriftliche Befragung von Schiler(inne)n in
beiden Schulstufen durchgefiihrt. Insgesamt haben 15 Schu-
len in der Primarstufe und 25 in der Sekundarstufe | teilge-
nommen. Befragt wurden jeweils zwei Klassen der Jahrgdnge
3 und 7 mit insgesamt 809 Schiler(inne)n.

Der Ricklauf bei den Tragern des Ganztags im Primarbereich
ist im Vergleich zur Erhebung aus dem Jahr 2015/16 konstant
geblieben. 111 Tragervertreter/-innen haben fir insgesamt
126 Schulen geantwortet. Wie im Jahr 2015/16 wurden im
Rahmen der Basismodule auch die Schulverwaltungs- und
Jugendamter befragt. Teilgenommen haben 174 Schulver-
waltungsamter (Ricklauf: 45%), 45 Jugenddamter (Ricklauf:
23%) und 27 Verwaltungen, die ein gemeinsames Amt von
Jugendhilfe und Schule haben. Der Riicklauf der Schulverwal-
tungsamter ist von 25% im Jahr 2015/16 auf 45% gestiegen.

An dieser Stelle bedankt sich der Wissenschaftliche Ko-
operationsverbund herzlich bei allen Teilnehmenden der
Befragungen und qualitativen Untersuchungen dieser und
der zurickliegenden Erhebungswellen!

3| Bei der Befragung von Schulleitungen und Ganztagskoordinator(inn)en sowie Eltern jeweils in der Sekundarstufe | bestehen Abweichungen zwischen der Verteilung der
Schulformen innerhalb der Stichprobe sowie in der Grundgesamtheit, d.h. der tatsachlichen Verteilung in NRW. Wahrend einzelne Schulformen unterreprasentiert sind, sind
andere Uberproportional haufig vertreten. Diese Schieflagen wurden im Rahmen der Analysen durch den Einsatz statistischer Gewichtungsverfahren ausgeglichen.
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Um den Ausbaustand und die Teilnahme abzubilden, werden
als zentrale Eckdaten die Anzahl der Schulen mit Ganztags-
betrieb sowie die jahrgangsspezifische Teilnahmequote von
Schiiler(inne)n am Ganztag in der Entwicklung dargestellt.
Hinzu kommen Daten zum Verhéltnis von Bedarf und Ange-
bot, zur Struktur der im offenen Ganztag betreuten Gruppen
sowie zur Teilnahmeintensitat aus der Perspektive der Eltern.

Schulen mit Ganztagsbetrieb

Laut der amtlichen Schulstatistik sind drei Viertel der 5.206
Schulen in Nordrhein-Westfalen mit einem Ganztagsbetrieb
ausgestattet (vgl. Tab. 2.1). Differenziert nach den beiden
Schulstufen fallen die Quoten sehr unterschiedlich aus. Wah-
rend in der Primarstufe im Schuljahr 2017/18 — bedingt durch
den flachendeckenden Ausbau der offenen Ganztagsgrund-
schulen — mittlerweile 93% der Schulen einen Ganztagsbe-
trieb haben, liegt der Anteil in der Sekundarstufe | bei 49%.
In der Primarstufe ist der Anteil der offenen Ganztagsschulen
zwischen 2015/16 und 2017/18 nicht weiter gestiegen, son-
dern hat sich konsolidiert.

TAB. 2.1 | ANZAHL DER SCHULEN INSGESAMT UND MIT GANZTAGSBETRIEB NACH SCHULSTUFE UND -FORM IM ZEITVERGLEICH (Angaben absolut und in

%)"?
Anzahl der Schulen insgesamt (abs.) Anteil der Schulen mit Ganztagsbetrieb (in %)
Schulform 2013/14 2015/16 2017/18 2013/14 2015/16 2017/18
Primarstufe
Grundschule 2.944 2.845 2.787 90,2 92,2 93,3
Sekundarstufe |
Hauptschule 535 456 318 55,5 58,3 57,5
Realschule 566 559 487 22,4 23,4 24,0
Sekundarschule 84 114 113 98,8 99,1 99,1
Gemeinschaftsschule 12 10 8 100,0 100,0 100,0
Gesamtschule 281 314 334 97,5 97,8 97,6
Gymnasium 627 625 625 24,9 26,8 28,3
Sek. | insgesamt 2.105 2.078 1.885 42,2 47,8 49,0
Forderschulen
Forderschulen ohne SfK 656 536 471 74,9 76,5 82,8
Primarstufe und Sekundarstufe |
PRIMUS Schule 1 5 5 100,0 100,0 100,0
Volksschule 1 1 1 100,0 100,0 100,0
Freie Waldorfschule 53 55 57 100,0 100,0 100,0
Andere Schularten (ges.) 59 61 63 100,0 100,0 100,0
Gesamt 5.721 5.520 5.206 73,2 74,1 77,6

1 Bei dem GroRteil der Schulen mit Ganztagsbetrieb in der Primarstufe handelt es sich um offene Ganztagsgrundschulen (OGS). Aktuell sind von den insgesamt 2.787 Ganztagsschulen

2.583 0GS. 18 Grundschulen sind in gebundener Form organisiert.

2 Es wurde eine andere Darstellungsweise als im Bildungsbericht Ganztagsschule NRW 2016 gewahlt. Die Forderschulen sowie andere Schularten werden gesondert ausgewiesen. Es
kommt zu Abweichungen zu denen im vorherigen Bericht veroffentlichten Daten. Die Abweichungen fallen jedoch sehr gering aus und die Tendenzen bleiben bestehen.
Quelle: Amtliche Schulstatistik (Sonderauswertung des Referates Schulstatistik im MSB NRW) 2013/14, 2015/16, 2017/18 — eigene Berechnungen
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Bei einer differenzierten Betrachtung der Schulen in der Se-
kundarstufe | fallen die Quoten sehr unterschiedlich aus: Der
Anteil der ganztagig organisierten Gymnasien steigt weiter
leicht an, um rund 2 Prozentpunkte. Der Anteil der Haupt-
schulen ist insgesamt deutlich zuriickgegangen, der Anteil
der Hauptschulen mit ganztigiger Organisation ist nahezu
gleich geblieben. Auch der Anteil von Realschulen mit Ganz-
tagsbetrieb ist relativ konstant geblieben. Die Gesamtschu-
len und die Sekundarschulen sind die einzigen Schulformen,
die nahezu flachendeckend ganztigig organisiert sind. Der
Anteil der Forderschulen mit Ganztagsbetrieb liegt bei rund
83% und steigt stetig Uber die Jahre an.

Ganztagsschiiler/-innen

Von den insgesamt 1.653.266 Schiler(inne)n an allen
Schulen in Nordrhein-Westfalen besuchen 50% den offenen
oder gebundenen Ganztag (vgl. Tab. 2.2). Differenziert nach
Schulstufen betrachtet sind die unterschiedlichen Ganz-
tagsmodelle in der Primarstufe und der Sekundarstufe | zu
berucksichtigen. Der offene Ganztag kann freiwillig gewahlt
werden. Die Teilnahme am Ganztag an einer gebundenen
Ganztagsschule ist hingegen verpflichtend. Wahrend in der
Primarstufe 45% aller Schiiler/-innen Angebote des (haupt-
sachlich offenen) Ganztags wahrnehmen, besuchen 53%
aller Schiler/-innen in der Sekundarstufe | eine gebundene
Ganztagsschule. Die Anteile sind im Vergleich zur vorherigen
Erhebung etwas gestiegen (vgl. Altermann u.a. 2016). Hinzu
kommen noch 104.156 Schiler/-innen, die jahrgangsiber-
greifend unterrichtet werden und nicht eindeutig einem
Jahrgang zugeordnet werden kdnnen. Davon besuchen tber
die Halfte (57%) den Ganztag.

TAB. 2.2 | ANZAHL ALLER SCHULER/-INNEN INSGESAMT UND IM
GANZTAG NACH JAHRGANGSSTUFE (Angaben absolut und in %)

2017/18
Jahrgang Anzahl aller Anteil der
Schiler/-innen Schiiler/-innen im
(abs.) Ganztag (in %)
Jahrgang 1 142.696 46,3
Jahrgang 2 151.027 47,4
Jahrgang 3 151.967 45,0
Jahrgang 4 151.755 40,1
Primarstufe 597.445 44,7
Jahrgang 5 157.767 53,6
Jahrgang 6 163.292 53,3
Jahrgang 7 171.505 52,4
Jahrgang 8 170.591 51,9
Jahrgang 9 181.036 49,4
Jahrgang 10 107.474 57,2
Sekundarstufe | 951.665 52,6
Jahrgangsuibergreifend: 104.156 56,9
Gesamt 1.653.266 50,0

1 Die jahrgangstibergreifenden Schiiler/-innen kénnen nicht eindeutig einer Klasse bzw.
Klassenstufe zugeordnet werden, daher werden sie an dieser Stelle extra aufgefiihrt.
Quelle: Amtliche Schulstatistik (Sonderauswertung des Referates Schulstatistik im MSB
NRW) 2013/14, 2015/16, 2017/18 — eigene Berechnungen

ABB. 2.1 | ANGABEN ZUM VERHALTNIS VON BEDARF UND ANGEBOT AN
GANZTAGSPLATZEN IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; Angaben von
Schulverwaltungsamtern; in %)

= Der Bedarf ist héher als das vorhandene Angebot.
= Der Bedarf ist niedriger als das vorhandene Angebot.
= Das Verhaltnis von Angebot und Bedarf an

% Ganztagsplatzen halt sich im Gleichgewicht.
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Schulleitungen/Ganztagskoordinationen Schulverwaltungsén ter
Leitungsbefragung:
2011/12: n =842
2013/14:n =573
2015/16: n =502
2017/18:n =538
Kommunenbefragung:
2015/16: n =96
2017/18:n =124

Anmerkung: Zwischen den Schuljahren 2013/14 und 2017/18 ist
der Unterschied bei der Verteilung signifikant (p < .05).

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefra-
gung Primarstufe; BiGa NRW 2017/18 — Kommunenbefragung

Weitere 8% der Schiiler/-innen in der Primarstufe nehmen
andere Ganztagsangebote, wie z.B. die Ubermittagsbetreu-
ung oder ,Schule von acht bis eins”, in Anspruch (N =52.310).
In der Sekundarstufe | liegt der Anteil bei 2% (N = 28.545).

Jahrgangsspezifisch zeigt sich an Primarschulen, dass ab dem
3. Jahrgang die Anzahl der Kinder, die am Ganztag teilneh-
men, kontinuierlich abnimmt; vom 2. zum 3. Jahrgang um
2 Prozentpunkte und vom dritten zum vierten Jahrgang um
5 Prozentpunkte. Auch in der Sekundarstufe | sinkt erwar-
tungsgemal die Ganztagsteilnahme im Verhéltnis zum Jahr-
gang. Je hoher der Jahrgang, desto geringer die Ganztagsteil-
nahme. Dieses Ergebnis kann z.B. damit zusammenhangen,
dass die Schiler/-innen mit steigendem Alter selbststandiger
werden und die Eltern den Ganztag als Betreuungsinstituti-
on nicht mehr bendtigen. In der 10. Klasse ist der Anteil mit
57% hoher als in den niedrigeren Jahrgdangen. Bedingt ist
dies auch dadurch, dass hier die Gesamtschiilerzahlen des
Gymnasiums nicht bericksichtigt sind. An dieser Schulform
erstreckt sich die Sekundarstufe | von Klasse 5 bis 9.

In der zeitlichen Entwicklung ist immer noch ein kontinu-
ierlicher Anstieg der Quote der Schiler/-innen im Ganztag
festzustellen. Dies zeigt sich sowohl in der Primarstufe als
auch in der Sekundarstufe I.

Verhdltnis von Bedarf und Angebot an Ganztagsplétzen

Trotz des Ausbaus der Ganztagsschulen in den letzten Jahren
wird —auf der Grundlage der BiGa NRW-Ergebnisse —aus Sicht
vieler Leitungskrafte nach wie vor ein Bedarf des Ausbaus
formuliert (vgl. Abb. 2.1). So geben 44% der Befragten fir
das Schuljahr 2017/18 an, dass der Bedarf an Ganztagsplat-
zen an ihrer Schule hoher ist als das vorhandene Angebot.
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ABB. 2.2 | VERHALTNIS VON ANGEBOT UND BEDARF AN GANZTAGSPLAT-
ZEN IM PRIMARBEREICH NACH KOMMUNENGROSSE (Leitungsangaben;
in %)
m Der Bedarf ist héher als das vorhandene Angebot.
= Das Verhaltnis von Angebot und Bedarf an
Ganztagsplatzen halt sich im Gleichgewicht.
= Der Bedarf ist niedriger als das vorhandene Angebot.

Mehr als 100.000
Einwohner/-innen

Zwischen 20.000
und 100.000
Einwohner/-innen

Weniger als 20.000
Einwohner/-innen

0 40 60 80

Anmerkung: Die Verteilung der einzelnen Kategorien, differenziert nach Ein-
wohnerzahlen, unterscheidet sich signifikant voneinander (p < .001). Beispiel:
In einer Kommune mit mehr als 100.000 Einwohner(inne)n ist der Bedarf an
Ganztagsplatzen, der das vorhandene Angebot libersteigt, signifikant hoher
als in Kommunen zwischen 20.000 und 100.000 Einwohner(inne)n und weni-
ger als 20.000 Einwohner(inne)n.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe
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n=516

Als Grund werden von 79% der Schulen vor allem die be-
grenzten rdumlichen Kapazitdten genannt. Daran hat sich in
den letzten Jahren kaum etwas geandert. Auch die befragten
Schulverwaltungsdmter bestatigen dieses Ergebnis. In 39%
der Kommunen ist der Bedarf hoher als das vorhandene
Angebot, der Anteil ist demnach in den Schuljahren von
2015/16 bis 2017/18 um rund 12 Prozentpunkte gestiegen.
Die fehlenden raumlichen Kapazitdten werden auch hier als
Hauptgrund genannt.

Etwa die Halfte der Schulen (53%) und 58% der Schulver-
waltungsamter geben an, dass sich Angebot und Bedarf
im Gleichgewicht halten. Im Schuljahr 2015/16 wichen
die Aussagen der Leitungskrdfte zum Verhéltnis von An-
gebot und Bedarf an Ganztagspldtzen noch deutlich von
denen der kommunalen Schultrager ab. So gaben 71% der
Schulverwaltungsamter an, dass sich das Verhéltnis von
Angebot und Bedarf an Ganztagsplatzen in ihrer Kommune
im Gleichgewicht halt, jedoch nur 56% der Schulleitungen
und Ganztagskoordinator(inn)en. Im Schuljahr 2017/18
haben sich diese Angaben angeglichen, wobei die Angaben
der Schulen relativ konstant geblieben sind und der Anteil
der Schulverwaltungsamter um 13 Prozentpunkte deutlich
gesunken ist (Schulleitungen/Ganztagskoordinator(inn)en:
53%, Schulverwaltungsdamter: 58%).

Dass der Bedarf niedriger als das vorhandene Angebot ist,
wird von lediglich je 3% der Kommunen und Schulleitungen
wahrgenommen und kommt daher iberaus selten vor.

Insgesamt haben sich die Angaben der Schulen und der
kommunalen Schultrdger deutlich angenahert. Dies kann
vielleicht darin begriindet sein, dass die Kommunen oft-
mals die Bedarfszahlen von den Schulen erhalten und sich
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die Auseinandersetzung der Kommunen mit entstehenden
Bedarfen im Zuge des nahenden Rechtsanspruchs auf einen
Ganztagsplatz in der Primarstufe verstarkt hat.

Unter Berlcksichtigung der Einwohnerzahlen wird deut-
lich, dass vor allem in GroRstadten mit mehr als 100.000
Einwohner(inne)n 56% der Schulen angeben, dass der Be-
darf an Ganztagsplatzen hoher als das vorhandene Angebot
ist (vgl. Abb. 2.2). Im Vergleich zum Erhebungsjahr 2015/16
ist dieser Wert um rund 6 Prozentpunkte gestiegen. In
kleineren Kommunen dagegen entspricht das vorhandene
Angebot deutlich hdufiger dem Bedarf an Ganztagsplatzen.
Mit den aktuellen Daten wird das Ergebnis von 2015/16
weitestgehend bestatigt (vgl. Altermann u.a. 2016).

Gruppenstrukturen

Wenngleich der Anteil der klasseniibergreifenden OGS-Grup-
pen zwischen 2015/16 und 2017/18 signifikant gesunken ist,
setzen sich die in der OGS betreuten Gruppen weiterhin zum
Grol3teil jahrgangs- oder klassenibergreifend zusammen. An
diesem Bild hat sich in den letzten vier Jahren kaum etwas
verdndert. Klassen- oder jahrgangshomogene Zusammen-
setzungen sind zwar nicht in der Form ausgepragt wie die
heterogenen Gruppenformen, gleichwohl zeigt sich hier seit
2013/14 ein signifikanter Anstieg. Mittlerweile weisen 18%
der OGS-Gruppen eine klassenhomogene Zusammenset-
zung auf (vgl. Tab. 2.3). Eine Stabilitat in den letzten Jahren
zeigt sich mit Blick auf Ganztagsklassen: Aktuell weisen 12%
der offenen Ganztagsgrundschulen Ganztagsklassen auf, im
Schuljahr 2015/16 waren es 11%.

Teilnahmeintensitdt

Die Teilnahmeintensitat auf der Grundlage der Teilnahmeta-
ge unterscheidet sich in den beiden Schulstufen signifikant
voneinander (vgl. Abb. 2.3). Das hangt vor allem mit den un-
terschiedlichen Ganztagsmodellen in der Primarstufe und in
der Sekundarstufe | zusammen. Die Teilnahme von Kindern

TAB. 2.3 | ZUSAMMENSETZUNG DER IN DER OGS BETREUTEN GRUPPEN
(Leitungsangaben; in %; Mehrfachantworten moglich)*

Zusammensetzung der

0GS-Gruppen 2013/14 = 2015/16 2017/18
Klassenhomogen 10,4 13,3 17,6
Klassenubergreifend 56,8 60,5 48,1
Jahrgangshomogen 9,8 14,2 -
Dmeyed  m2 | ms
n 500 565 545

Anmerkungen:

1 In der Erhebungswelle 2017/18 wurde nur noch nach klassenhomogenen Gruppen
und nicht zusatzlich nach jahrgangshomogenen Gruppen gefragt. Des Weiteren wurde
2017/18 nicht mehr nach jahrgangstibergreifenden Gruppen gefragt, sondern nach
jahrgangsgemischten.

Zwischen 2013/14 und 2017/18 ist der Anteil der klassenhomogenen Gruppenstruktur
signifikant gestiegen (p <.01).

Der Anteil der klasseniibergreifenden OGS-Gruppen ist zwischen den Jahren 2015/16 bis
2017/18 signifikant gesunken (p < .001).

Der Anteil der jahrgangsiibergreifenden/jahrgangsgemischten OGS-Gruppen ist zwischen
den Schuljahren 2013/14 und 2017/18 signifikant gesunken (p <.01).

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe
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ABB. 2.3 | TEILNAHMEINTENSITAT NACH SCHULSTUFEN IM JAHRESVER-
GLEICH (Elternangaben; in %)

% = Bis zu 3 Tage/Woche = 4 Tage/Woche = 5 Tage/Woche
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Die Verteilungen zwischen der Primarstufe und der Sek. |
unterscheiden sich signifikant voneinander (p < .001).
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe
und Sekundarstufe |

2015/16:
PS: n =553; Sek. I: n = 1.647
2017/18:
PS: n =520; Sek. I: n = 1.675

in der OGS erfolgt nach Angaben der Eltern mehrheitlich
(84%) an funf Tagen pro Woche. Ein Funftel der Eltern gibt
an, dass ihr Kind an vier oder weniger Tagen pro Woche am
offenen Ganztag teilnimmt. Im Zeitvergleich unterscheiden
sich die Daten kaum voneinander.

In der Sekundarstufe | geben 81% der Eltern an, dass ihr
Kind bis zu drei Tage pro Woche am Ganztag teilnimmt, was
darauf zurlickzufihren ist, dass die meisten Schulen der
Sekundarstufe | einen gebunden Ganztag haben, welcher
alle Schiler/-innen verpflichtet, an mindestens drei Tagen
in der Woche am Ganztagsangebot teilzunehmen. Nur jedes
zehnte Kind nimmt hingegen in der Sekundarstufe | an vier
Tagen in der Woche oder an fiinf Tagen in der Woche am
Ganztagsbetrieb teil.

2.1.1 Einfliisse auf die Teilnahme am offenen Ganztag im
Primarbereich
Die Teilnahme der Schiler/-innen am offenen Ganztag im
Primarbereich ist ein Angebot, fir das sich die Eltern fir
jeweils ein Jahr entscheiden. Aufgrund begrenzter Platzka-
pazitaten besteht nicht fur alle Schiiler/-innen die Moglich-
keit, einen Platz im offenen Ganztag zu erhalten. Dies flhrt
unmittelbar zu der Frage, welche Faktoren die Teilnahme
von Schiler(inne)n am offenen Ganztag beeinflussen. Fir
die Analysen dieser Fragestellung werden die Angaben von
Eltern aus der Elternbefragung der BiGa NRW herangezogen.

Im Rahmen des Ganztagsschuldiskurses wird der Vereinbar-
keit von Familie und Beruf eine groRe Rolle zugeschrieben.
Die offene Ganztagsschule soll u.a. mit ihren Offnungszeiten
eine verlassliche Betreuung der Kinder erwerbstatiger Eltern
gewahrleisten. Die aktuellen Ergebnisse zeigen, wie bereits
in den zurickliegenden Jahren, dass genau diese Faktoren,
die sich auf elterliche Betreuungsbedarfe beziehen, mit der
Ganztagsteilnahme der Schiler/-innen zusammenhdngen
(vgl. Altermann u.a. 2016; Borner u.a. 2011, 2012, 2014).
Wenn beide Eltern vollzeitbeschaftigt sind, ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie ihr Kind am Ganztag anmelden,
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TAB. 2.4 | TEILNAHME AM OFFENEN GANZTAG IM PRIMARBEREICH
NACH FAMILIAREN LEBENSLAGEN (Elternangaben; in %)

0OGS-Teilnahme

Nein Ja
Erwerbssituation*** (n = 807)
ﬁ:fdeel)ilterntelle Vollzeit (auch Alleinerzie 43 204
Ein Elternteil Vollzeit, ein Elternteil Teilzeit 63,1 62,2
Elrr\\hllilrtsg:;;lgl Vollzeit, ein Elternteil nicht 276 8,8
Beide Elternteile nicht erwerbstatig 3,1 4,6
Sonstige Konstellationen 2,0 2,0
Kinder unter 18 J. im Haushalt***
(n=861)
Ein Kind 15,2 28,7
Zwei Kinder 55,3 52,0
Drei und mehr Kinder 29,5 19,4
Familienform** (n = 871)
Zwei-Eltern-Familie 91,7 84,6
Alleinerziehende 8,3 15,4
Bildungsstatus (n = 794)
Kein akademischer Bildungsabschluss 52,0 50,0
Mindestens ein Elternteil Akademiker/-in 48,0 50,0
Migrationshintergrund (n = 838)
Kein Migrationshintergrund 70,9 66,5
Ein Elternteil Migrationshintergrund 14,9 13,6
et Clemislo e e 199
Sozio6konomischer Status! (n = 788)
Niedriger sozio6konomischer Status 22,4 21,1
Mittlerer soziookonomischer Status 37,6 33,9
Hoher sozio6konomischer Status 33,9 44,9

Die mit einem Sternchen gekennzeichneten familidren Lebenslagen unterscheiden sich
signifikant voneinander (* p < .05; ** p <.01; *** p <.001).

1 Der soziodkonomische Status der Familien wird anhand des HISEI abgebildet. Die HISEI-
Werte wurden hierzu in drei etwa gleich groRe Gruppen unterteilt. Weitere Erlduterun-
gen zum Wert HISEI sind im Tabellenanhang zum Bildungsbericht Ganztagsschule NRW
2018 zu finden.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe

deutlich hoher, als wenn (mindestens) ein Elternteil nicht
erwerbstatig ist (vgl. Tab. 2.4). Das Verhéltnis von Teilnahme
und Nichtteilnahme ist hingegen ausgewogener, wenn ein
Elternteil vollzeit- und ein Elternteil teilzeitbeschéftigt ist. Die
Anzahl der Kinder unter 18 Jahren im Haushalt beeinflusst
ebenfalls die Ganztagsteilnahme. Wenn nur ein Kind unter
18 Jahren in der Familie lebt, ist die Wahrscheinlichkeit, dass
dieses am Ganztag teilnimmt, deutlich hoéher, als wenn eine
Familie mehrere Kinder hat. Kinder von Alleinerziehenden
haben gegeniliber Kindern aus Zwei-Eltern-Familien eine
héhere Wahrscheinlichkeit, am Ganztag teilzunehmen.

Der Betreuungsaspekt ist fur die Berufstatigkeit wichtig,
denn 97% der Eltern geben an, dass sie durch die Ganztags-
teilnahme des Kindes berufstatig sein kdnnen bzw. sich eine
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TAB. 2.5 | SCHULEN MIT SCHULER(INNE)N MIT SONDERPADAGOGISCHEM FORDERBEDARF INSGESAMT UND IN GANZTAGSSCHULEN SOWIE NACH

SCHULFORM IM ZEITVERGLEICH (Angaben absolut und in %)

G H RS S GE GY

Schulen insgesamt (abs.) 2.787 318 487 113 334 625

davon mit Schiler(inne)n mit sonderpad. Forderbedarf (in %) 72,7 83,3 70,8 100,0 95,2 56,6

S Ganztagsschulen insgesamt (abs.) 2.599 183 117 112 326 177
davon mit Schiler(inne)n mit sonderpad. Férderbedarf (in %) 74,1 85,8 77,8 100,0 95,4 57,1

Schulen insgesamt (abs.) 2.845 456 559 114 314 624

davon mit Schiler(inne)n mit sonderpad. Férderbedarf (in %) 68,8 79,6 65,1 96,5 93,3 45,0

AR Ganztagsschulen insgesamt (abs.) 2.624 266 131 113 307 167
davon mit Schiiler(inne)n mit sonderpad. Férderbedarf (in %) 70,6 82,0 71,0 96,5 93,5 47,3

Schulen insgesamt (abs.) 2.944 535 566 84 281 626

davon mit Schiler(inne)n mit sonderpad. Férderbedarf (in %) 59,0 74,6 49,5 91,7 84,7 26,7

b Ganztagsschulen insgesamt (abs.) 2.655 297 127 83 274 156
davon mit Schiler(inne)n mit sonderpad. Férderbedarf (in %) 60,8 76,1 54,3 91,6 84,3 25,6

Quelle: MSB NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Amtliche Schuldaten; eigene Berechnungen

Arbeit suchen kénnen. Flr 82% der Eltern kommt hinzu, dass
sie durch die Ganztagsteilnahme ihres Kindes langer arbei-
ten gehen kénnen.

Mit Blick auf soziodemografische Einflussfaktoren (Bildungs-
status, sozio6konomischer Hintergrund, Migrationshinter-
grund) lassen sich zunéachst keine signifikanten Unterschiede
bezliglich der Ganztagsteilnahme feststellen. Tiefergehende
Analysen zeigen jedoch, dass der Bildungsabschluss einen
signifikanten Einfluss (p < .05) auf die Ganztagsteilnahme
hat. Kinder, von denen mindestens ein Elternteil einen aka-
demischen Abschluss hat, nehmen signifikant haufiger am
Ganztag teil. Der Migrationshintergrund und der soziodko-
nomische Hintergrund haben weiterhin keinen Effekt.

2.1.2 Schiiler/-innen mit sonderpidagogischem Unter-
stitzungsbedarf in Ganztagsschulen

Auf der Grundlage der amtlichen Schuldaten fir NRW wird

im Folgenden der Frage nachgegangen, in welchem Umfang

Schiler/-innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungs-

bedarf am Ganztag allgemeiner Schulen teilnehmen.

Schulen mit Schiiler(inne)n mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf

Der Anteil der Schulen, in denen gemeinsames Lernen von
Schiiler(inne)n mit und ohne sonderpadagogischem Unter-
stitzungsbedarf stattfindet, ist in den vergangenen Jahren
kontinuierlich angestiegen. Dies gilt fir alle allgemeinbil-
denden Schulen des Primarbereichs und der Sekundarstufe |
gleichermaRBen. Die Verbreitung des gemeinsamen Lernens
variiert jedoch abhangig von der jeweiligen Schulform teils
stark (vgl. Tab. 2.5). Im Primarbereich nehmen an 73% der
Schulen Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Unter-
stitzungsbedarf am Unterricht der Grundschule teil, im
Schuljahr 2013/14 lag dieser Anteil noch bei 59%. Fiir die Se-
kundarstufe | ist in den Jahren von 2013/14 bis 2017/18 eine
dhnliche Zunahme von Schulen, an denen Schiler/-innen
mit und ohne sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf

12

gemeinsam lernen, festzustellen. So ist dieser Anteil bei-
spielsweise in Realschulen von 50% auf 71%, in Gesamt-
schulen von 85% auf 95% und in Gymnasien von 27% auf
57% gestiegen. Im Vergleich sind es weiterhin vor allem die
Sekundar- und Gesamtschulen, die gemeinsames Lernen
(fast) flachendeckend umsetzen. Die geringste Verbreitung
ist trotz des auch dort stattfindenden starken Ausbaus fiir
Gymnasien festzustellen (57%).

Werden nur die Schulen betrachtet, die im Ganztagsbetrieb
organisiert sind, dann liegen die Werte mehrheitlich auf ei-
nem dhnlichen Niveau wie fir alle Schulen einer Schulform.
Dabei fallt der Anteil von Schulen mit einem gemeinsamen
Lernen innerhalb der Ganztagsschulen, wie auch in den
Jahren zuvor, geringfligig hoher aus (vgl. Tab. 2.5). Eine Aus-
nahme bilden wiederum die Gymnasien.

Ganztagsteilnahme von Schiiler(inne)n mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf

Die Zahl der Schiler/-innen mit sonderpiddagogischem
Unterstiitzungsbedarf, welche eine allgemeine Schule be-
suchen, ist Uber die Jahre in Realschulen, Sekundarschulen,
Gesamtschulen und Gymnasien weiter angestiegen (vgl. Tab.
2.6). Vor allem an Gesamtschulen gab es innerhalb von zwei
Jahren einen deutlichen Anstieg von Schiler(inne)n mit son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf. Dies hangt ver-
mutlich mit dem Anstieg der Schilerzahlen an Gesamtschu-
len zusammen. An Gymnasien und Realschulen zeigt sich bei
sinkenden Schiilerzahlen ein Anstieg der Schiler/-innen mit
sonderpddagogischem Unterstitzungsbedarf. An Gymnasi-
en istimmer noch die geringste Anzahl an Schiiler(inne)n mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf vorzufinden.

An Hauptschulen hat sich der Anteil an Schiler(inne)n mit
sonderpddagogischen Unterstitzungsbedarf Uber die Jahre
nur minimal verdndert.
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TAB. 2.6 | SCHULER/-INNEN MIT SONDERPADAGOGISCHEM UNTERSTUTZUNGSBEDARF INSGESAMT UND IM GANZTAG NACH SCHULFORM IM

ZEITVERGLEICH

G H RS S GE GY
Schiiler/-innen insgesamt (abs.) 638.438 72.066 219.990 57.877 255.911 319.688
davon im Ganztag (in %) 45,2 59,8 23,7 93,9 98,4 26,6
2017/18
Schiiler/-innen mit sonderpad. Unterstiitzungsbedarf insgesamt (abs.)  18.998 6.718 5.867 4.232 15.076 2.929
davon im Ganztag (in %) 47,9 60,6 28,6 96,5 98,0 27,9
Schiler/-innen insgesamt (abs.) 619.659 103.267 248.542 38.831 227.194 324.937
davon im Ganztag (in %) 42,4 58,8 21,7 89,3 98,5 24,9
2015/16
Schiler/-innen mit sonderpad. Unterstitzungsbedarf insgesamt (abs.)  19.414 8.377 4.104 2.743 9.781 1.590
davon im Ganztag (in %) 46,6 60,1 26,9 94,7 98,4 26,0
Schiler/-innen insgesamt (abs.) 625.354 139.347 281.947 15951 203.972 331.493
davon im Ganztag (in %) 38,5 55,9 16,1 86,0 98,3 21,0
2013/14
Schiiler/-innen mit sonderpad. Unterstitzungsbedarf insgesamt (abs.)  18.271 8.005 2.018 1.028 4.732 620
davon im Ganztag (in %) 45,1 61,9 24,9 94,7 97,0 22,9

Quelle: MSB NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Amtliche Schuldaten; eigene Berechnungen

Schiler/-innen mit sonderpddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf nehmen in allen Schulformen zu einem groReren Pro-
zentanteil am Ganztagsbetrieb teil als Schiiler/-innen ohne
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf. Dieser Befund
gilt fir die Teilnahme am offenen Ganztag im Primarbereich
ebenso wie fiir den Besuch gebundener Ganztagsschulen in
der Sekundarstufe | (vgl. Tab. 2.6).

Im Einzelnen: Die Teilnahmequote im offenen Ganztag in
Grundschulen liegt insgesamt bei 45%. Demgegeniiber steht
ein Anteil von 48% der Schiler/-innen mit sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf, die am offenen Ganztag der
Grundschulen teilnehmen. Diese Schiler/-innen besuchen
also Uberproportional hdufig den offenen Ganztag. In der
Sekundarstufe | sind die Ergebnisse so zu interpretieren,
dass die Wahrscheinlichkeit fir den Besuch einer Ganz-
tagsschule fur Schiler/-innen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf etwas hoher ausféllt als fir alle
Schuler/-innen. Die groRte Differenz findet sich, wie schon
in den Jahren zuvor, bei Realschulen: Es nehmen insgesamt
24% der Schiler/-innen am Ganztagsbetrieb der Realschulen
teil, aber 29% der Schiler/-innen mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf. Wie anhand der oben dargestellten
Schuldaten zu erwarten war, nehmen in Sekundar- und
Gesamtschulen fast alle Schiler/-innen mit und ohne son-
derpadagogischem Unterstitzungsbedarf auch am Ganz-
tagsbetrieb teil.

Mit Blick auf die zeitliche Entwicklung seit dem Schuljahr
2013/14 ist schlieBlich zu konstatieren, dass die Teilnah-
mequote von Schiler(inne)n mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf, die eine der genannten allgemeinen
Schulen besuchen, an allen Schulen kontinuierlich angestie-
gen ist. Dies entspricht jedoch nicht unbedingt den absolu-
ten Zahlen.

Schulbezogene Teilnahmequoten von Schiiler(inne)n mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in offenen
Ganztagsgrundschulen im Primarbereich

Werden die schulbezogenen Teilnahmequoten von
Schiiler(inne)n mit sonderpadagogischem Unterstitzungs-
bedarf und Schuler/-innen insgesamt in offenen Ganztags-
schulen betrachtet, zeigt sich, dass die Teilnahmequoten auf
Schulebene teils erheblich voneinander abweichen (vgl. Tab.
2.7).* Insgesamt lasst sich ein starker signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Teilnahmequote aller Schiiler/-innen
und derjenigen von Schiler(inne)n mit sonderp&ddagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf einer Schule feststellen.> Das
heiRt, je hoher der Anteil aller Schiiler/-innen einer Schule
am offenen Ganztag ausfillt, desto héher ist auch die Teil-
nahmequote von Schiiler(inne)n mit sonderpadagogischem
Unterstlitzungsbedarf.

Bei dieser allgemeinen Tendenz riicken, wie in den letzten
Jahren, zwei Extremgruppen in den Fokus der Aufmerk-
samkeit (vgl. Tab. 2.7): In 16% der Schulen nehmen mehr
als 80% der Schiler/-innen mit sonderpadagogischem
Unterstlitzungsbedarf am Ganztag teil. Demgegeniber ste-
hen nur 7% der Schulen, an denen ein ebenso hoher Anteil
aller Schiler/-innen den Ganztag besucht. Aus dem Ergebnis
kann geschlussfolgert werden, dass in einigen Grundschulen
Schiler/-innen mit sonderpadagogischem Unterstlitzungs-
bedarf bevorzugt einen Platz im offenen Ganztag erhalten.
Dieses Ergebnis zeichnete sich bereits in den vorherigen
Jahren ab und hat sich seither nicht verdndert.

Die zweite Extremgruppe bilden die Schulen, in denen
Schiler/-innen mit sonderpadagogischem Unterstlitzungs-
bedarf gar nicht am offenen Ganztag teilnehmen. Dies sind
immer noch 13% der Schulen.

4|  Fir weitere Analysen wurden die schulspezifischen Ganztagsteilnahmequoten von Schiiler(inne)n mit sonderpddagogischem Foérderbedarf kategorisiert und bezuglich der
Verteilung der Schulen tiber diese Kategorien ausgewertet. Als ReferenzgréRe werden schulspezifische Ganztagsteilnahmequoten fir alle Schiiler/-innen hinzugezogen.

5| P<.001,r=.879
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TAB. 2.7 | SCHULBEZOGENE TEILNAHMEQUOTEN VON SCHULER(INNE)N
MIT SONDERPADAGOGISCHEM UNTERSTUTZUNGSBEDARF UND INS-
GESAMT IN OFFENEN GANZTAGSGRUNDSCHULEN IM ZEITVERGLEICH
(Anteil der Schulen; in %)*?

2013/14 2015/16 2017/18
. SuS SuS SuS
Teilnahmequote Insge- . Insge- R Insge- .
der SuS mit FSP samt mit samt mit samt mit
FSp? Fsp Fsp
0% 0,0 17,3 0,0 13,8 0,0 13,2
Bis 20% 13,2 9,4 9,5 8,4 6,2 8,2
Bis 40% 41,7 22,1 36,3 23,6 33,0 21,3
Bis 60% 31,1 23,4 35,0 25,0 35,8 25,3
Bis 80% 9,8 13,2 13,6 13,0 17,6 16,4
Bis 100% 4,2 14,6 5,6 16,2 7,4 15,6
n 1.603 1.841 1.915

1 In die Analysen wurden ausschlieBlich Schulen mit Schiiler(inne)n mit sonderpadagogi-
schem Unterstutzungsbedarf einbezogen.

2 Lesehilfe am Beispiel der Kategorie bis 20% im Jahr 2017/18: In rund 6% der Schulen
nehmen bis zu 20% aller SuS am Ganztag teil. In 8% der Schulen nehmen bis zu 20% der
SuS mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf am Ganztag teil.

3 FSP = Forderschwerpunkt

Quelle: MSB NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Amtliche Schuldaten; eigene Berech-
nungen

Insgesamt zeigt der Jahresvergleich keine groRen Verdnde-
rungen zum vorherigen Erhebungszeitpunkt. Interessant
ware eine Untersuchung der beiden Extremgruppen, um
herausstellen zu kdnnen, welche Faktoren die Teilnahme von
Schiiler(inne)n mit sonderpadagogischem Unterstitzungs-
bedarfen am Ganztag begiinstigen oder behindern.

Die Trager der offenen Ganztagsschulen im Primarbereich
sind etablierte Kooperationspartner der Ganztagsschulen.
Sie stellen insbesondere das padagogische Personal fiir den
auBerunterrichtlichen Bereich des offenen Ganztags zur Ver-
figung. Um die Beteiligung der Trager an den Befragungen
der BiGa NRW zu erhéhen, wurde im Jahr 2017 gemeinsam
mit den Mitgliedern des Arbeitsausschusses Familie, Jugend
und Frauen der LAG Freie Wohlfahrtspflege NRW ein zusatzli-
ches Verfahren entwickelt, wodurch die einzelnen Tragerein-
richtungen Gber ihren jeweiligen Dachverband zur Befragung
der BiGa NRW eingeladen wurden. Wenngleich der Ricklauf
durch dieses Vorgehen konstant gehalten werden konnte, ist
dadurch gleichzeitig eine verstarkte Beteiligung der Trager
mit Anschluss an die freie Wohlfahrtspflege bewirkt worden.
Analog dazu wurden entsprechend weniger lbrige Trager er-
reicht (z.B. kommunale Trager). Vor dem Hintergrund dieser
verdanderten Zusammensetzung der Tragerstichprobe sind
Gruppenvergleiche nur eingeschrankt maoglich.

Merkmale der Trégerlandschaft

Auch wenn der neue Befragungszugang zu einer verstark-
ten Teilnahme der freien Trager gefiihrt hat, kann unab-
héngig davon mit Blick auf die friiheren Erhebungen der
BiGa NRW konstatiert werden, dass die freien Trager die
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TAB. 2.8 | VERTEILUNG DER VERSCHIEDENEN OGS-TRAGER IM
ZEITVERGLEICH (Tragerangaben; in %)

2013/14 2015/16 2017/18
Freie Trager 88,6 88,2 93,6
Kommunale Trager 11,4 11,8 6,4
n 175 110 109
Freie Trager
Trager mit Zugeharigkeit zu
einem Dachverband bzw.
den Kirchen (z.B. AWO oder 66,0 64,9 2,7
katholische Kirche)
Anerkannte Jugendhilfetrager
nach § 75 SGB VIII* 81,3 78,5 89,0
E!Fern- ode'r (schulische) 45,0 37,7 35,5
Fordervereine!
n 113-162 94-98 76-100

1 Korrigierte Werte zu 2013/14 und 2015/16
Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Tragerbefragung Primarstufe

Tragerlandschaft der OGS in NRW dominieren (94%). Inner-
halb dieser Gruppe sind insbesondere anerkannte Jugendhil-
fetrager (89%) sowie Trager mit Anschluss an Dachverbande
oder Kirchen (73%) zu finden (vgl. Tab. 2.8). Elternvereine
und (schulische) Fordervereine sind mit 36% vertreten.

Zustdndigkeit der Trdger fiir die offenen Ganztagsschulen

Die Trager wurden gefragt, fur wie viele offene Ganztags-
schulen im Primarbereich sie die Tragerschaft Gbernommen
haben (vgl. Tab. 2.9). Erwartungsgemall libernehmen die
Trager mit Anschluss an die Wohlfahrtspflege bzw. die
anerkannten Jugendhilfetrager fir die meisten OGS die
Tragerschaft und sind durchschnittlich fur sieben bzw. acht
OGS zustandig. Elternvereine und (schulische) Forderverei-
ne libernehmen hingegen in der Regel die Tragerschaft fur
eine einzelne OGS. Die Gruppen- und Zeitreihenvergleiche
machen deutlich, dass die einzelnen Tragergruppen durch-
schnittlich fur die gleiche Anzahl an OGS zustdndig sind

TAB. 2.9 | DURCHSCHNITTLICHE ANZAHL OFFENER GANZTAGSSCHULEN
IN DER ZUSTANDIGKEIT VON TRAGERN NACH TRAGERMERKMALEN IM
ZEITVERGLEICH (Tragerangaben; Mittelwerte)

2013/14 2015/16 2017/18

MW n MW n MW n
Freie Trager 55 152 5,7 95 6,4 100
Kommunale Trager 5,7 20 5,1 11 k.A.t
Trager mit Zugehorigkeit
zur Kirche oder einem 7,7 102 8,0 59 8,0 71
Dachverband
Anerkannte Jugendhilfe-
trager nach § 75 SGB VIII? 64 129 69 72 71 88
E!Fern- ode.r (schulische) 10 50 11 29 10 27
Férdervereine
Gesamt 55 179 56 107 64 107

1 Aufgrund zu geringer Fallzahlen (n = 6) keine aussagekraftigen Ergebnisse maglich
2 Korrigierte Werte zu 2013/14 und 2015/16
Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Tragerbefragung Primarstufe
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ABB. 2.4 | SZENARIO ZUR SCHATZUNG DER ANZAHL DER OGS-TRAGER IN NORDRHEIN-WESTFALEN

2.583 OGS in NRW
(abs. Zahlen)

71,8% Freie Trg er

(mit Dachverband,
Kirchenanschluss)

15,9% Sonstige Trager
(Elterninitiativen etc.)
12,3% Kommunale Tr§ er

e 1.855 OGS in Tragerschaft
von Tr§ ern mit
Dachverba den

411 OGS in Tragerschaft
von sonstigen Tragern
(Elterninitiativen etc.)
318 OGS in Tragerschaft
von kommunalen Tr§ ern

Stichprobe : 465
Leitungskrafte
(Prozentwerte)

705 OGS-Trager in
NRW (abs. Zahlen)

e (8,0 0GS - Freie Trager
(mit Dachverband,
Kirchenanschluss)

¢ (1,0 0GS - Sonstige
Trager (Elterninitiativen
etc.)

e (5,1 -Kommunale Trager
(BiGa NRW 2015/16)

e 232 Freie Tr§ er (mit
Dachverband,
Kirchenanschluss)

e 411 Sonstige Trager
(Elterninitiativen etc.)

¢ 62 Kommunale Trg er

Durchschn. Anzahl
OGS (Mittelwerte)

Quelle: BiGa NRW 2015/16, 2017/18 — Tragerbefragung Primarstufe, Leitungsbefragung Primarstufe

und keine nennenswerten Entwicklungen seit 2013/14 zu
verzeichnen sind. Dass der Gesamtdurchschnitt (Uber alle
Tragergruppen hinweg) seit 2013/14 von 5,5 auf 6,4 OGS
gestiegen ist, ist demnach auf die neue Stichprobenzusam-
mensetzung im Schuljahr 2017/18 zurtickzufuhren, da sich
in dieser Erhebungswelle mehr Trager befinden, die flr
vergleichsweise viele OGS zustandig sind.

Verteilung der OGS-Tréiger in NRW

Werden die Angaben der Leitungskrafte aus der BiGa NRW
hinzugezogen, kdnnen die Verteilungen auch mit Blick auf
NRW hochgerechnet werden (vgl. Abb. 2.4). Rund 72% der
Leitungskrafte aus dem Primarbereich geben an, dass der
auBerunterrichtliche Bereich ihrer OGS von einem Trager
mit Anschluss an die freie Wohlfahrtspflege bzw. die Kirchen
gestaltet wird. Weitere 16% nennen einen sonstigen Trager
(z.B. Elternverein oder schulischer Forderverein) und 12%
einen kommunalen Trager. Mit Blick auf die im Schuljahr
2017/18 vorzufindenden 2.583 offenen Ganztagsgrund-
schulen in NRW (vgl. MSB NRW 2018d) und mit Blick auf die
durchschnittliche Zustandigkeit der einzelnen Tragergruppen
fir eine bestimmte OGS-Anzahl (vgl. Tab. 2.9) kann hoch-
gerechnet werden, dass die Tragerlandschaft im Schuljahr
2017/18 aus rund 700 unterschiedlichen OGS-Tragern gebil-
det wird (vgl. Abb. 2.4). Von diesen 705 OGS-Tragern sind
umgerechnet 232 freie Trager mit Anschluss an die Dach-
verbande/Kirchen zu erwarten. Diese Gruppe ist fur etwa
1.850 OGS zustédndig. Die kleinste Gruppe bilden die rund 60

kommunalen Trager, die fir etwa 318 OGS zustdndig sind.
Die Gruppe der sonstigen Trager besteht aus 411 Tragern,
wie Eltern- oder schulische Férdervereine. Wie oben bereits
dargestellt sind es Einzeltragerschaften, sodass diese Gruppe
die Tragerschaft fur 411 OGS Ubernimmt.

So zeigt sich, dass die sonstigen freien Tragereinrichtungen
in der landesweiten Verteilung zwar quantitativam starksten
vertreten sind, mit Blick auf die OGS-Zustandigkeiten jedoch
eher eine untergeordnete Rolle spielen. Dies bedeutet im
Umkehrschluss, dass sich die groRe Mehrheit der OGS in Tra-
gerschaften mit Anschluss an die Wohlfahrtsverbdande bzw.
Kirchen befindet und somit tber einen festen und regelma-
Rigen Kooperationspartner aus der Kinder- und Jugendhilfe
verfugt.

Personaltableau

In den vorangegangenen Erhebungen der BiGa NRW
konnte bereits gezeigt werden, dass sich das Personal in
den Ganztagsschulen aus verschiedenen Professionen und
Qualifikationsstufen zusammensetzt, wenngleich auch mit
schulstufenspezifischen Eigenheiten (vgl. Altermann u.a.
2016; Borner u.a. 2012, 2013, 2014). So wird der auRerun-
terrichtliche Bereich der Ganztagsschulen im Primarbereich

TAB. 2.10 | LEHRKRAFTE IN GANZTAGSSCHULEN (Leitungsangaben; Mittelwerte)

Personenanzahl insgesamt
(@ pro Schule)

PS Sek. |
MW MW p
Lehrkrafte 16,1 65,4 Hkx
Lehrkrafte fur Sonderpadagogik 19 3,1 Hkx
n= 490 150

*p <.05; ¥**p <.01; ***p <.001
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Gesamtwstd. im Ganztag
(@ pro Schule)

Personenanzahl im Ganztag
(@ pro Schule)

PS Sek. 1 PS Sek. |
MW MW p MW MW p
6,8 20,9 Rk 12,5 32,3 HEE
0,6 1,2 oxk 1,2 4,0 rk
480 140 450 100
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TAB. 2.11 | PERSONAL IM AUSSERUNTERRICHTLICHEN BEREICH DER GANZTAGSSCHULEN (Leitungsangaben; in % und Mittelwerte)

Vorhandensein der

Personenanzahl

Gesamtwstd. im

Berufsgruppe (@ pro Schule) (@ ;?rznszctsile)l

PS Sek. | PS Sek. | PS Sek. |

% % p MW MW p MW MW p
Ezirali;ijfszgr?)g(giijzn))HochschuIabschluss (z.B. 555 431 * 19 24 x 374 26,5 x
Fachkréafte mit Fachschulabschluss (z.B. Erzieher/-innen) 87,9 16,5 *Ex 3,5 1,9 * 75,4 23,4 *
Fachkrafte mit Berufsfachschulabschluss (z.B. Kinderpfleger/-innen) 45,0 5,4 Frk 1,7 1,9 n.s. 33,7 11,9 n.s
Weitere Krafte ohne einschlagige padagogische Berufsausbildung 87,5 49,5 Fkk 6,6 7,1 n.s. 94,0 30,8 *kx
n= 350 100 250 30 180 20

1 Angaben in Zeitstunden
*p <.05; ¥*p <.01; ***p <.001
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

— auch bedingt durch die OGS-Trager und ihre geforderten
Mindestqualifikationen (vgl. Kap. 2.2) — insbesondere von
Fachkraften (z.B. Sozialpadagog(inn)en, Erzieher/-innen),
der Ganztag in der Sekundarstufe | jedoch starker von Lehr-
kraften und Schulsozialarbeiter(inne)n gestaltet (vgl. ebd.).

Auch die aktuellen Ergebnisse der BiGa NRW 2017/18
konnen diese Personalzusammensetzung bestéatigen. So
werden im offenen Ganztag der Primarstufe durchschnittlich
sieben Lehrkrafte mit insgesamt rund 13 Wochenstunden
eingesetzt, wahrend im gebundenen Ganztag durchschnitt-
lich 21 Lehrkrafte mit etwa 32 Gesamtwochenstunden
tatig sind (vgl. Tab. 2.10). Die vorliegenden Daten der BiGa
NRW zeigen zudem, dass im Primarbereich 42% und in der
Sekundarstufe | nur 32% des gesamten Lehrerkollegiums
im auBerunterrichtlichen Bereich aktiv sind. Demnach ist
es im Primarbereich Ublicher, dass Lehrkrdfte sowohl im
unterrichtlichen als auch im auRerunterrichtlichen Bereich
tatig sind, als dies in der Sekundarstufe | der Fall ist. Dartiber
hinaus verbringt eine Lehrkraft im Primarbereich mehr Zeit
im auBerunterrichtlichen Bereich als eine Lehrkraft in der Se-
kundarstufe I: Durchschnittlich sind es fur eine Lehrkraft 1,8
Stunden pro Woche im offenen Ganztag® und fur eine Lehr-
kraft der Sekundarstufe | dagegen nur 1,5 Wochenstunden
im gebundenen Ganztag’. Betrachtet man diese Einzelbefun-
de in ihrer Gesamtheit, relativiert sich der Eindruck aus den
vergangenen Erhebungswellen, dass die Lehrkréfte verstarkt
in der Sekundarstufe | den Ganztag gestalten. Dabei muss
jedoch berlicksichtigt werden, dass der zeitliche Umfang des
aulerunterrichtlichen Bereichs im Primarbereich umfassen-
der ausfallen kann als in der Sekundarstufe | (z.B. fUnf statt
drei Tage pro Woche).

Werden Uber die Lehrkrafte hinaus die Angaben der Fach-
kréfte und des weiteren padagogisch tatigen Personals he-
rangezogen, werden die eingangs erwadhnten Unterschiede
zwischen den Schulstufen jedoch bestatigt (vgl. Tab. 2.11):

In der Primarstufe geben 88% der Leitungskrafte an, an ih-
rer Ganztagsschule Fachkrafte mit Fachschulabschluss (z.B.
Erzieher/-in) zu beschaftigen. In der Sekundarstufe | sind
dies nur 17%. Ahnliche Befunde zeigen sich fiir Fachkrifte
mit Berufsfachschulabschluss (z.B. Kinderpfleger/-in): Diese
sind an 45% der Ganztagsschulen in der Primarstufe und nur
5% der Sekundarstufe | anzutreffen.

Weniger grof}, dennoch signifikant, sind die Unterschiede
bei der Beschéftigung von Fachkrdften mit (Fach-)Hoch-
schulabschluss (z.B. Sozialpddagog(inn)en). Diese arbeiten
an 56% der Ganztagsschulen im Primarbereich und an 43%
der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe I. Der eingesetzte
Wochenstundenumfang dieser Personalgruppe ist im aulRer-
unterrichtlichen Bereich der Primarstufe signifikant hoher
als in der Sekundarstufe I. So lasst sich festhalten, dass im
gebundenen Ganztag der Sekundarstufe | zwar Fachkréfte
mit padagogisch einschlagiger Qualifizierung vertreten sind,
jedoch Uber alle pddagogischen Qualifikationsniveaus hin-
weg in einem deutlich geringeren Umfang als in der Primar-
stufe. Zudem kann vermutet werden, dass es sich bei den be-
schaftigten (Sozial-)Padagog(inn)en in der Sekundarstufe | zu
einem nicht unwesentlichen Teil um Schulsozialarbeiter/-in-
nen handelt.

Die Berufsgruppe der Schulsozialarbeiter/-innen ist, so zeigen
es die Angaben der Leitungskrafte, an den Ganztagsschulen
der Sekundarstufe | signifikant hdufiger vertreten (87%) als
in der Primarstufe (57%). Dieser schulstufenspezifische Un-
terschied schlagt sich sowohl in der Anzahl der beschéftigten
Schulsozialarbeiter/-innen als auch im Umfang der Gesamt-
wochenstunden pro Schule nieder (vgl. Tab. 2.12). Auffallig
ist, dass in der Sekundarstufe | durchschnittlich die Halfte der
Arbeitszeit der Schulsozialarbeiter/-innen in den gebunde-
nen Ganztag einflieRt, wahrend in der Primarstufe dagegen
nur ein Viertel der Zeit im offenen Ganztag eingesetzt wird.

6| Im Primarbereich besteht nach Angaben der Leitungskréfte eine Lehrerstunde im auRerunterrichtlichen Bereich an 78% der Ganztagsschulen aus max. 45 Minuten und an

22% aus mindestens 60 Minuten.

7| Inder Sekundarstufe | besteht nach Angaben der Leitungskréfte eine Lehrerstunde im auRerunterrichtlichen Bereich an 63% der Ganztagsschulen aus max. 45 Minuten und

an 37% aus mindestens 60 Minuten.
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TAB. 2.12 | SCHULSOZIALARBEITER/-INNEN IN GANZTAGSSCHULEN (Leitungsangaben; in % und Mittelwerte)

Vorhandensein der Personenanzahl
Berufsgruppe (@ pro Schule)
PS Sek. | PS Sek. |
% % p MW MW p
56,5 87,3 *AX 1,2 1,8 *AX

1 Angaben in Zeitstunden
*p <.05; ¥*p <.01; ***p <.001;
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Neben den Lehrkraften gestalten demnach maRgeblich die
Schulsozialarbeiter/-innen den auRerunterrichtlichen Be-
reich der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | mit.

Jenseits des padagogisch einschlagig qualifizierten Personals
sind auch weitere Krédfte ohne einschlagige pddagogische
Berufsausbildung im auRerunterrichtlichen Bereich der
Ganztagsschulen tatig. Wie in friheren Erhebungen der
BiGa NRW dargestellt, befinden sich darunter insbeson-
dere Hauswirtschafter/-innen, Ubungsleiter/-innen sowie
Praktikant(inn)en (vgl. Altermann u.a. 2016). Diese sind
nach Angaben der Leitungskrafte im Schuljahr 2017/18 an
88% der Ganztagsschulen im Primarbereich und an 50%
der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | beschaftigt
(vgl. Tab. 2.11). Die Gesamtwochenstundenanzahl dieser
Personalgruppe ist in der Primarstufe mit durchschnittlich
94 Stunden fast drei Mal so hoch wie in der Sekundarstufe |
mit etwa 31 Stunden. Demnach lasst sich schlussfolgern,
dass die Krafte ohne einschlagige padagogische Berufsaus-
bildung zwar in beiden Schulstufen eine bedeutsame Rolle
einnehmen, aber insbesondere in der Primarstufe verstarkt
eingesetzt werden.

Uber die oben geschilderten Personalgruppen hinaus erhal-
ten im Zuge der inklusiven Beschulung die Schulbegleiter/-in-
nen (Integrationshelfer/-innen) eine zunehmende Be-
deutung in den Ganztagsschulen. Aus den Angaben der
Leitungskrafte geht hervor, dass im Schuljahr 2017/18 schul-
stufentbergreifend in etwa zwei Drittel der Ganztagsschulen
Schulbegleiter/-innen tatig sind (vgl. Tab. 2.13). Dabei belau-
fen sich die Gesamtwochenstunden dieser Personalgruppe
im Primarbereich auf durchschnittlich 60 Stunden und in der
Sekundarstufe | auf knapp iber 100 Stunden. Auf die Frage,
ob bzw. in welchem Umfang die Schulbegleiter/-innen im au-
Rerunterrichtlichen Bereich der Ganztagsschulen eingesetzt

Gesamtwstd. in der Schule
(@ pro Schule)?

Gesamtwstd. im Ganztag
(@ pro Schule)

PS Sek. | PS Sek. |
MW MW p MW MW p
19,3 44,5 RS 5,2 21,8 sk ok

PS:n =270
Sek. I: n = 120

werden, dullerten 36% der Leitungskrafte in der Primarstufe
und 56% der Leitungskrafte in der Sekundarstufe I, dass sie
diese nicht im Ganztag einsetzen. Den Ubrigen Angaben
der Leitungskrafte lasst sich entnehmen, dass ein kleiner
Teil der Gesamtwochenstunden der Schulbegleiter/-innen
auch auf den Bereich der Ganztagsangebote entfillt. In der
Primarstufe sind es durchschnittlich neun Gesamtwochen-
stunden, wahrend es in der Sekundarstufe | durchschnittlich
knapp fiinf Stunden pro Woche sind. Diese geringe Anzahl an
Wochenstunden verwundert nicht, da der Anspruch fir den
Einsatz der Schulbegleiter/-innen im auBerunterrichtlichen
Bereich nur unter bestimmten Voraussetzungen besteht (vgl.
Schmidt 2016).

Zusammenfassend kann mit Blick auf das Personaltableau
der Ganztagsschulen festgehalten werden, dass der Perso-
nalmix im Vergleich zu vorangegangenen Befunden der BiGa
NRW auch im Schuljahr 2017/18 weitgehend unverdndert
ist.

Beschdftigungsverhdltnisse

Relativ konstante Befunde finden sich auch mit Blick auf
die Beschaftigungsbedingungen der Fachkridfte in Ganz-
tagsschulen im Primarbereich (vgl. Tab. 2.14). Wie in den
Jahren zuvor gibt ein Grofteil der befragten Fachkrafte an,
sozialversicherungspflichtig beschaftigt zu sein (84%). Die
Gruppe der geringfligig Beschaftigten ist dagegen mit 14%
verhaltnismaRig klein. Darliber hinaus sind drei Viertel der
Fachkrafte unbefristet beschaftigt (76%). Jedoch geben an
dieser Stelle auch rund 19% der Fachkréafte an, dass ihre Ver-
trage auf ein Jahr befristet sind. Ob dies mit den verdnderten
Vergaberichtlinien aus dem Jahr 2012 in Verbindung steht
(vgl. Kap. 3), kann an dieser Stelle nur vermutet werden.
Nicht zuletzt wird fur das Schuljahr 2017/18 erneut deutlich,
dass die meisten Fachkréfte in Teilzeit arbeiten. Knapp 80%

TAB. 2.13 | SCHULBEGLEITER/-INNEN IN GANZTAGSSCHULEN (Leitungsangaben; Mittelwerte)

Vorhandensein der Personenanzahl
Berufsgruppe (@ pro Schule)
PS Sek. | PS Sek. |
% % p MW MW p
61,1 66,0 n.s. 3,3 51 HAx

1 Angaben in Zeitstunden
*p <.05; ¥**p <.01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Gesamtwstd. in der Schule
(@ pro Schule)*

Gesamtwstd. im Ganztag
(@ pro Schule)

PS Sek. | PS Sek. |
MW MW p MW MW p
59,7 103,4 ok 9,4 4,9 n.s.

PS: n =260
Sek.l:n=75
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TAB. 2.14 | BESCHAFTIGUNGSBEDINGUNGEN DER FACHKRAFTE IN
GANZTAGSSCHULEN IM PRIMARBEREICH NACH SOZIALVERSICHE-
RUNGSPFLICHT, BEFRISTUNG UND BESCHAFTIGUNGSUMFANG IM
ZEITVERGLEICH (Fachkrafteangaben; in %)

2013/14 2015/16 2017/18

Sozialversicherungspflicht % % %
Soz|aI\./.er.5|cherungspﬂ|cht|g 83,8 78,6 84,2
beschaftigt

Geringfligig beschaftigt

(450-Euro-Job) 1 2 A D
Auf Honorarbasis beschaftigt 2,0 0,0 0,5
Ehrenamtlich beschaftigt n.e.! 0,5 1,6
n 247 206 184
Befristung

Unbefristet beschaftigt 75,7 69,6 76,1
Auf mehr als ein Jahr befristet

beschaftigt 32 68 38
Auf ein Jahr befristet beschaftigt 17,0 21,3 18,5
Unter einem Jahr befristet

beschaftigt 40 24 16
n 247 207 184
Beschéftigungsumfang

Teilzeit mit weniger als

20 Stunden/Woche 2 o) P
Teilzeit mit 20 bis

34 Stunden/Woche S S =
Vollzeitnah mit 35 bis unter

38,5 Stunden/Woche 71 A _—
Vollzeit mit 38,5 Stunden und 88 10,8 77
mehr pro Woche

n 238 195 156

1 n. e. = nicht erhoben
Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Fachkriftebefragung Primarstufe

der Fachkrafte geben an, bis zu 34 Stunden in der Woche zu
arbeiten. In Vollzeit oder zumindest vollzeitnah sind nur etwa
20% der Fachkrafte beschaftigt. Auf die Frage, ob die Fach-
krafte ihren Beschaftigungsumfang gerne verandern wiirden,

geben mehr als die Hélfte an, dass sie mit dem derzeitigen
Stundenumfang zufrieden sind 56%). Jedoch duRerten auch
38% der Fachkrafte, dass sie gerne mehr Stunden arbeiten
wirden und 6%, dass sie Stunden reduzieren mochten.

Da die Optimierung der Beschéftigungsbedingungen fir die
Fachkrafte im offenen Ganztag (z.B. Entfristung, hoherer
Beschéftigungsumfang) auch von den Tragervertreter(inne)n
als notwendig erachtet wird (vgl. Kap. 3), bleibt dies auch
weiterhin als ein zentrales Thema fiir die Ganztagsschulent-
wicklung bestehen.

2.4.1 Ressourcen in der offenen Ganztagsschule im
Primarbereich

Um die offene Ganztagsschule weiterzuentwickeln, wurden
mit dem Beschluss des Landtages iber den Haushalt 2018 die
Fordersatze fur die offene Ganztagsschule zum 01.08.2018
um 6% erhoht (vgl. MSB NRW 2018b). Der Grundfestbetrag
des Landes liegt aktuell bei 812 Euro pro Schuljahr und Kind
bzw. 1.621 Euro fir Kinder mit sonderpadagogischem Unter-
stitzungsbedarf (vgl. Abb. 2.5).

Um weitere Angebote aulRerhalb der reguldren Offnungs-
zeiten an offenen Ganztagsschulen durchzufihren (z.B. Vor-
und Nachmittagsbetreuung, erginzende Ferienangebote)
erhélt der Schultrager fir jede Ganztagsschule eine Betreu-
ungspauschale in Hohe von 7.500 Euro (Férderschulen 8.500
Euro) (vgl. MSJK NRW 2003). Die Betreuungspauschale hat
sich vom Schuljahr 2015/16 auf 2017/18 um 2.000 Euro er-
hoht, fir Forderschulen um 1.000 Euro. Der Schultrager kann
entscheiden, wie das Angebot bedarfsgerecht gestaltet wird,
dies hangt auch von der Nachfrage der Eltern ab.

Budget der Tréiger pro Kind pro Schuljahr

Innerhalb der letzten Jahre hat sich das durchschnittliche
Gesamtbudget der Trager pro Kind und Schuljahr stetig
erhéht — von 1.850 Euro im Schuljahr 2013/14 auf 2.228

ABB. 2.5 | FINANZIERUNGSBAUSTEINE OFFENER GANZTAGSSCHULEN IM PRIMARBEREICH IM SCHULJAHR 2017/18 (pro Schuljahr)*

(1) Regelférdersatz:
1.546 Euro mit bzw. 1.273 Euro ohne Kapitalisierung von Lehrerstellen pro Schiiler/-in
(2) Bei Bedarf an sonderp&ddagogischer Unterstiitzung:
2.649 Euro mit bzw. 2.082 Euro ohne Kapitalisierung von Lehrerstellen pro Schiiler/-in

Grundfestbetrag des Landes Lehrerstellen
(1) 812 Euro

(2) 1.621 Euro

(2

(1) 0,2 Lehrerstellen pro 25 Schiler/-innen;
anstelle von 0,1 Lehrerstellen Gewahrung
von 273 Euro pro Schiler/-in

0,2 Lehrerstellen pro 12 Schiiler/-innen;
anstelle von 0,1 Lehrerstellen Gewahrung
von 567 Euro pro Schiiler/-in (gilt auch fur
Schiler/-innen aus Fluchtlingsfamilien
oder in vergleichbaren Lebenslagen)

Eigenanteile der Schultriger

(1 +2) 461 Euro pro Schiler/-in; keine erhéhten
Fordersatze fur besondere
Unterstutzungsbedarfe (Mindestbetrag)

Anrechnung von Elternbeitrigen in
Héhe von bis zu 2.220 Euro pro
Schiler/-in ist moglich (Maximalbeitrag
185 Euro pro Schiiler/-in pro Monat)

1 Die jeweils an 01.08. eines Jahres geltenden Férdersatze werden vom fiir die Schulen zustdndigen Ministerium jeweils bis zum 31.10. des Vorjahres festgelegt. 2015/16 sind die Férder-

sitze um 3% gestiegen, im Schuljahr 2017/18 um 6%.

Quelle: MSJK NRW 2003 — Stand 2018, MSW NRW 2010 — Stand 2018; MSB NRW 2018b; eigene Darstellung
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TAB. 2.15 | GESAMTBUDGET DER TRAGER OFFENER GANZTAGSGRUND-
SCHULEN PRO KIND UND SCHULJAHR IM ZEITVERGLEICH (Trdgerangaben;
in %)1,2,3

2013/14 2015/16 2017/18

Bis zu 1.400 Euro 16,8 3,5 2,3
1.400,01 bis 1.600 Euro 16,1 11,6 2,3
1.600,01 bis 1.800 Euro 25,2 24,4 11,6
1.800,01 bis 2.000 Euro 17,4 27,9 25,6
Mehr als 2.000 Euro 24,5 32,6 58,1

@ Gesamtbudget =1.850 Euro =1.950 Euro =2.228 Euro
n 155 86 46

1 Lehrerstellenanteile, die nicht kapitalisiert wurden, sind in den Angaben nicht enthal-
ten.

2 Die prozentualen Verteilungen sind vor dem Hintergrund der geringen Fallzahlen mit
Vorsicht zu interpretieren. Die geringe Fallzahl kann durch die Nichtbertcksichtigung
unplausibler Werte erklart werden. Es wurden alle Werte nicht in die Berechnungen
einbezogen, die unter dem Mindestbudget von 812 Euro pro Kind liegen.

3 Die Abfrage zum Gesamtbudget des Tragers pro Kind und Schuljahr hat sich zum Erhe-
bungsjahr 2017/18 verandert. Wahrend 2015/16 nach der Héhe des Budgets pro Jahr
und der H6he des Budgets pro Gruppe gefragt wurde, wurde im Jahr 2017/18 nach dem
Gesamtbudget und der Anzahl der Kinder fiir das Gesamtbudget gefragt. Daher musste
die Variable Gesamtbudget pro Kind und Schuljahr unterschiedlich gebildet werden.
Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Tragerbefragung Primarstufe

Euro im Schuljahr 2017/18. Entsprechend hat sich der Anteil
der Trager, deren Budget fur offene Ganztagsgrundschulen®
unter 1.600 Euro pro Schiler/-in pro Schuljahr liegt, merklich
von knapp Uber 30% im Schuljahr 2013/14 auf rund 5% im
Schuljahr 2017/18 reduziert (vgl. Tab. 2.15). Auch der Anteil
derjenigen Trager, deren Budget der mittleren Kategorie von
1.600 Euro bis 1.800 Euro entspricht, hat sich im Vergleich
zu den letzten Jahren halbiert. Zudem steht einem groReren
Anteil der Trager ein Budget von mehr als 1.800 Euro zur
Verflgung. Lag der Anteil dieser Gruppe im Jahr 2013/14 bei
42%, ist er auf nunmehr 84% stark angestiegen.

In den Angaben der Trager zu ihren Budgets spiegeln sich
sowohl die Erhéhung der Landesmittel als auch der Anstieg
der kommunalen Zuschiisse wider. Da sich insbesondere der
Anteil derjenigen Trager, die Uber ein Budget von mehr als
1.800 Euro verfiigen, erhéht hat, ist davon auszugehen, dass
die Kommunen ihre Zuschisse starker erhoht haben, als
durch das Land NRW gefordert. Die mogliche Erhéhung von
Elternbeitrdgen schafft einigen Kommunen gegebenenfalls
weitere Spielrdume. Des Weiteren ist zu beriicksichtigen,
dass sich die steigende Anzahl von Kindern mit Bedarf an
sonderpadagogischer Unterstltzung in Regelschulen im
Budget der Trager fir offene Ganztagsschulen niederschlagt.
Trager erhalten in diesen Fallen deutlich hohere Férderbe-
trage seitens des Landes.

Kommunale Eigenanteile und soziale Staffelung von
Elternbeitrdgen

Kommunen als Schultrager sind verpflichtet, einen Eigen-
anteil zur Finanzierung des Personals in offenen Ganztags-
schulen zu leisten. Dieser Eigenanteil liegt nach Angaben
der Schulverwaltungsamter in 6% der Kommunen unterhalb
von 500 Euro pro Schiler/-in im Schuljahr 2017/18 und

TAB. 2.16 | KOMMUNALER EIGENANTEIL ZUR FINANZIERUNG OFFENER
GANZTAGSSCHULEN IM PRIMARBEREICH (INKL. ELTERNBEITRAGE) PRO
SCHULER/-IN IM ZEITVERGLEICH (Angaben der Schulverwaltungsamter; in
%)*

2015/16 (%) 2017/18 (%)
Unter 500 Euro 10,1 6,1
500 bis unter 1.000 Euro 29,0 34,8
1.000 bis unter 1.500 Euro 23,2 19,1
1.500 bis unter 2.000 Euro 13,0 9,6
2.000 Euro und mehr 24,6 30,4
@ kommunaler Zuschuss =~ 1.400 Euro ~ 1.600 Euro
n 69 115

1 Im Erhebungsjahr 2015/16 wurde nach Haushaltsjahr gefragt, im Erhebungsjahr
2017/18 nach Schuljahr.
Quelle: BiGa NRW 2015/16, 2017/18 — Kommunenbefragung; eigene Berechnungen

damit nah am rechtlich bindenden Mindestbeitrag von
461 Euro. Im Jahr 2016 gab dies jede zehnte Kommune an
(vgl. Tab. 2.16). Die groBe Mehrheit der Kommunen leistet
jedoch einen finanziellen Beitrag zur OGS, der bisweilen
deutlich Gber diesen Mindestbetrag hinausreicht. Die groRte
Gruppe bilden dabei mit einem Anteil von 35% diejenigen
Kommunen, die einen Eigenanteil von 500 bis unter 1.000
Euro pro Schiler/-in im Schuljahr 2017/18 erbringen. Einen
kommunalen Eigenanteil von sogar mindestens 1.500 Euro
erbringen 40% der Kommunen — im Vergleich zum Haus-
haltsjahr 2015 ein Zuwachs um 5 Prozentpunkte. Uber alle
Kommunen hinweg ergibt sich ein durchschnittlicher kom-
munaler Eigenanteil von rund 1.600 Euro, dies entspricht
gegeniiber dem Jahr 2016 einer Erhéhung um 200 Euro. An
diesen Ergebnissen wird deutlich, dass die Heterogenitat der
Budgets zwischen den Kommunen sowie zwischen einzelnen
OGS weiterhin enorm ist.

In einem weiteren Schritt wurden die Schulverwaltungsam-
ter um Angaben zur Gesamtsumme der eingenommenen
Elternbeitrage fiir die OGS im Schuljahr 2017/18 gebeten. Im
Durchschnitt nehmen die befragten Kommunen im Schuljahr

TAB. 2.17 | EINGENOMMENE ELTERNBEITRAGE PRO SCHULER/-IN PRO
MONAT IM ZEITVERGLEICH (Angaben der Schulverwaltungsamter; in %)*

2015/16 (%) 2017/18 (%)
Unter 30 Euro 18,2 13,4
30 bis unter 50 Euro 47,0 42,9
50 bis unter 70 Euro 24,2 28,6
Mehr als 70 Euro 10,6 15,2
@ Elternbeitrag pro Jahr = 555 Euro = 600 Euro
@ Elternbeitrag pro Monat = 46 Euro = 50 Euro
n 66 112

1 Im Erhebungsjahr 2015/16 wurde nach Haushaltsjahr gefragt, im Erhebungsjahr
2017/18 nach Schuljahr.
Quelle: BiGa NRW 2015/16, 2017/18 — Kommunenbefragung; eigene Berechnungen

8| Angaben zu den finanziellen Ressourcen von Ganztagsférderschulen im Primarbereich sind aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht moglich.
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ABB. 2.6 | STAFFELUNG DER ELTERNBEITRAGE FUR DIE OGS (Angaben der Schulverwaltungsémter; in %; Mehrfachantworten méglich)*

= 2015/16

Einkommensabhéngige Staffelung der Elternbeitrage

= 2017/18

s
R 73,5

BeitragsermaRigung/-befreiung bei mehreren Kindern:

ErmaRigung des Beitrages flr das zweite Kind

BeitragsermaRigung bzw. -Ubernahme nur
flir einkommensschwache Familien

I 25,0
I 37,8

lo7

BeitragsermaRigung bzw. -ibernahme fiir Kinder
mit besonderem Férderbedarf

Sonstige Staffelung

O 133

— pE

0 20

1 Skala: 0 = nicht angekreuzt; 1 = angekreuzt
Quelle: BiGa NRW2015/16, 2017/18 — Kommunenbefragung

2017/18 pro OGS-Teilnehmer/-in 600 Euro ein; im Jahr 2016
lag dieser Durchschnittswert bei 555 Euro. Umgerechnet auf
einen Monatsbeitrag entspricht dies durchschnittlich rund
50 Euro. Werden die Angaben der Kommunen kategorisiert,
dann wird die Spannweite der Einnahmemoglichkeiten
sichtbar (vgl. Tab. 2.17). Durchschnittlich unter 30 Euro pro
Schuler/-in nehmen 13% der Kommunen pro Monat an
Elternbeitrdgen ein. In die Kategorie 30 bis unter 50 Euro
sind 43% der Kommunen einzuordnen. In rund 15% der
Kommunen fallen die Elternbeitrdge hoher aus und betra-
gen mehr als 70 Euro pro Monat. Der Anteil der Kommunen
mit héheren Elternbeitragen ist im Vergleich zum Jahr 2015
tendenziell gestiegen.

ABB. 2.7 | ENTWICKLUNG DER KOMMUNALEN EIGENMITTEL (INKL.
ELTERNBEITRAGE) JE OGS-PLATZ (Angaben der Schulverwaltungsdmter; in
%)

Bisherige Entwicklung (seit 01.01.2016)
4,9

Eigenmittel ...

= sind gesenkt worden.
= sind gleich geblieben.
= sind erhoht worden.

Zukunftige Entwicklung (bis Schuljahr 2018/19)
25

Eigenmittel ...

= werden gesenkt.
= bleiben gleich.
= werden erhoht.

Bisherige Entwicklung: n = 164

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Kommunenbefragung Zukunftige Entwicklung: n = 162
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n=138

Die Kommunen kénnen in einem festgelegten Rahmen
die HOohe der Elternbeitrdge bestimmen und sie auf die
verpflichtenden kommunalen Eigenanteile anrechnen (vgl.
Abb. 2.5). Bei der Festlegung der Elternbeitrdge gehen sie
zumeist nach bestimmten Kriterien vor. Die Gestaltung der
Elternbeitrdge orientiert sich Gberwiegend am Einkommen
und damit an der wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit der
Eltern — 91% der befragten Kommunen haben eine einkom-
mensabhangige Staffelung der Elternbeitrage festgelegt (vgl.
Abb. 2.6). Fast 30% der Kommunen haben (auRerdem) eine
BeitragsermafRigung bzw. -Ubernahme ausschlieRlich fur ein-
kommensschwache Familien vorgesehen. Uber zwei Drittel
der Schulverwaltungsdamter bericksichtigen Geschwisterkin-
der und gewédhren Familien eine ErmaRigung bzw. Befreiung
des Elternbeitrages flr das zweite Kind.

SchliefRlich wurden die Schulverwaltungsamter um Angaben
zur bisherigen und kiinftigen Entwicklung der kommunalen
Eigenmittel (inkl. Elternbeitrdage) je OGS-Platz gebeten (vgl.
Abb. 2.7). Etwa jedes sechste Schulverwaltungsamt (62%)
gibt an, die kommunalen Eigenmittel seit dem 01.01.2016
angehoben zu haben, dieser Anteil lag 2015/16 noch bei
56%. Eine Senkung der kommunalen Mittel fand hingegen
nur in 5% der befragten Kommunen statt.

Bis zum Schuljahr 2018/19 plant mehr als die Halfte der
Schulverwaltungsamter (57%) eine (weitere) Erhdhung des
kommunalen Anteils, dieser Anteil lag 2015/16 noch bei
37%. Unbeantwortet bleibt an dieser Stelle, warum so ein
groRer Anteil der Kommunen beabsichtigt, die Eigenmittel
zu erhohen. Dies muss vor allem vor dem Hintergrund be-
trachtet werden, dass 41% der Kommunen die Kosten gleich
halten mochten. Lediglich 3% mdchten den kommunalen
Eigenteil senken.

Stellt man die bisherige und die zukiinftige Entwicklung der
kommunalen Eigenanteile gegeniiber, so zeigt sich, dass die-
jenigen Schulverwaltungsamter, die bisher ihre Eigenmittel
stabil gehalten haben, dies Gberwiegend (79%) auch wei-
terhin beabsichtigen. Dahingegen planen 63% der Schulver-
waltungsamter, welche die kommunalen Eigenmittel in der
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ABB. 2.8 | VERWENDUNG DER SOGENANNTEN ,,BETREUUNGSPAUSCHALE” IM PRIMARBEREICH IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %; Mehrfachant-
worten moglich)

= 2013/14 2015/16 = 2017/18
I 35,5
Nein 495%,5
— 41,8
Ja, fur die Betreuung in der Mittagszeit 227888
I 27,
I 10,9
Ja, fur spezielle Forderangebote (auch vor 16:00 Uhr) 14,6
I 14,0
I 14,1
Ja, fur Ferienangebote 13,1
I 13,1
I 13,0
Ja, fur die Betreuung vor Unterrichtsbeginn (z.B. Friihstiicksangebote) 12,3
I 12,3
. 7,0
Ja, fir die Betreuung nach 16:00 Uhr 6,0
6,9
4,1
Ja, fiir sonstige Angebote 4,0
54
0 20 40 60 80 100 %

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe

Vergangenheit erh6ht haben, fur das Schuljahr 2018/19 eine
weitere Erhéhung. Diese Ergebnisse waren auch 2015/16
sichtbar.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass insge-
samt 94% der Kommunen im Jahr 2018 mehr als 500 Euro
pro Schiler/-in in die OGS und damit wie im Jahr 2016 teils
erheblich Gber den geforderten Mindestbetrag von 461 Euro
investiert haben. Werden die Angaben zu Gesamtbudgets
und Einnahmen aus Elternbeitragen in Beziehung gesetzt,
dann machen die eingenommenen Elternbeitrage im Durch-
schnitt 61% des Gesamtbudgets aus. Die Spannweite reicht
allerdings von nur 2% bis zu 100% und mehr. Das heit: Es
gibt Kommunen, die ihre Eigenanteile zur Finanzierung
offener Ganztagsschulen offenbar vollstdndig aus Elternbei-
tragen decken, denn schon mit einem durchschnittlichen
Elternbeitragsaufkommen von rund 40 Euro pro Monat kann
eine Kommune den geforderten Mindestbeitrag allein aus
Elternbeitrdgen decken, ohne tatsdchlich ,eigene” Mittel
hinzuzugeben. Einnahmen in dieser Hohe generieren 70%
der Kommunen laut eigenen Angaben mindestens aus El-
ternbeitragen, einige auch deutlich mehr (siehe oben). Wie

n =488

auch schon die Ergebnisse aus dem Erhebungsjahr 2015/16
gezeigt haben, gibt es nach wie vor vereinzelt Kommunen,
die scheinbar mehr Geld aus Elternbeitrdgen einnehmen, als
sie zur Finanzierung der OGS weiterleiten.

Nutzung der ,,Betreuungspauschale”

Der GroRteil der befragten Kommunen (97%) geben an, dass
sie die fur das Schuljahr 2017/18 eingeplanten Betreuungs-
pauschalen fiir die offenen Ganztagsschulen im Primarbe-
reich in voller Hohe verwendet haben.

Zusatzlich wurden die Kommunen gefragt, wie viele Ganz-
tagsschulen im Primarbereich fir das aktuelle Schuljahr
2017/18 Finanzmittel aus dem Budget der sogenannten ,,Be-
treuungspauschale”im Sinne des Erlasses ,Offene Ganztags-
schule im Primarbereich” erhalten haben. Gut zwei Drittel
der Kommunen geben an, dass alle offenen Ganztagsschulen
im Primarbereich die gleichen Zuwendungsanteile erhalten
haben. Hinzu kommen 24% der Kommunen, in denen alle of-
fenen Ganztagsschulen bezuschusst werden, jedoch mit un-
terschiedlichen Zuwendungsanteilen. Lediglich 5% der Kom-
munen férdern nur ausgewahlte offene Ganztagsschulen im

TAB. 2.18 | LEHRERSTELLENANTEILE UND HOHE DER KAPITALISIERUNG IN GEBUNDENEN GANZTAGSSCHULEN DER SEKUNDARSTUFE | NACH SCHUL-

FORM IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; Mittelwerte)*

2013/14 2015/16 2017/18
Lehrerstellenanteile 4,0 4,1 4,4
Hauptschule
Hohe der Kapitalisierung 1,4 1,2 1,7
Lehrerstellenanteile 3,2 4,1 3,8
Realschule
Hohe der Kapitalisierung 0,9 1,2 2,8
Lehrerstellenanteile 2,4 4,6 51
Sekundarschule
Hohe der Kapitalisierung 0,9 0,5 1,2
Lehrerstellenanteile 8,1 9,6 9,2
Gesamtschule
Hohe der Kapitalisierung 0,7 1,1 1,0
Lehrerstellenanteile 3,9 4,5 5,3
Gymnasium
Hohe der Kapitalisierung 0,8 1,2 2,4

1 Aufgrund zu geringer Fallzahlen (n = 6) sind keine aussagekraftigen Ergebnisse fiir Forderschulen der Sek. | méglich.
Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Sekundarstufe |

2013/14: n = 159/121
2015/16: n = 165/121; 2017/18: n = 67/142
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Primarbereich, 2% geben an, keine offene Ganztagsschule
mit der Betreuungspauschale zu férdern. Auf die Frage, wa-
rum einige Kommunen nicht allen offenen Ganztagsschulen
im Primarbereich Mittel aus der Betreuungspauschale zur
Verfugung stellen, geben diese zu jeweils gleichen Anteilen
(13%) an, die Mittel aus der Betreuungspauschale insbe-
sondere an jene offenen Ganztagsschulen zu vergeben, die
zusatzliche Angebote zur Betreuung in den Rand- oder Feri-
enzeiten oder zusatzliche Forderangebote anbieten.

Ergdnzend zu den Kommunen wurden die Schulleitungen und
Ganztagskoordinator(inn)en dazu befragt, ob sie Mittel der
sogenannten ,Betreuungspauschale” erhalten bzw. wofir
diese genau eingesetzt werden. Demnach gibt iber die Halfte
der befragten Leitungen an, die ,Betreuungspauschale” fir
unterschiedliche Zwecke zu nutzen (vgl. Abb. 2.8). Am hau-
figsten werden die so zur Verfiigung stehenden Mittel fir die
Betreuung in der Mittagszeit eingesetzt, 42% der Leitungen
geben dies an. Spezielle Forderangebote, Ferienangebote
und Angebote der Betreuung vor Unterrichtsbeginn werden
von 11% bis 18% der Schulen aus diesen Mitteln finanziert.
Eine Betreuung nach 16:00 Uhr scheint demgegeniber nur
eine untergeordnete Rolle zu spielen. Die Angaben liegen
insgesamt auf dhnlichem Niveau wie bereits in den Jahren
2013/14 und 2015/16.

2.4.2 Ressourcen in gebundenen Ganztagsschulen der
Sekundarstufe |

Anders als in offenen Ganztagsschulen wird der Ganztags-
betrieb in der Sekundarstufe | nicht in erster Linie durch
einen Grundfestbetrag pro Schiler/-in finanziert, sondern
durch einen Ganztagszuschlag in Form zusatzlicher Lehrer-
stellenanteile. Laut Grundlagenerlass erhalten Schulen in
Abhéangigkeit des jeweiligen Stellenschliissels einen Lehrer-
stellenzuschlag, welcher allgemein bei 20% der Grund-
stellenzahl liegt, in Forderschulen und Ganztagsschulen
mit erweitertem Ganztagsbetrieb bei 30% (vgl. MSJK NRW
2003). ErwartungsgemaR erhalt nach Leitungsangaben die
Mehrzahl der Schulen einen 20%-igen Lehrerstellenzuschlag.
Dieser Anteil hat sich seit dem Erhebungsjahr 2013/14 von

70% auf 83% im Jahr 2015/16 signifikant erhoht. Aktuell
geben 17% der Schulen an, den Stellenzuschlag in Hohe von
30% zu erhalten. Hierbei handelt es sich fast ausschlieflich
um Hauptschulen.

Abhdngig von der HOhe des Ganztagszuschlags und der
SchulgroRe erhalten gebundene Ganztagsschulen der Se-
kundarstufe | durchschnittlich einen Zuschlag in Hohe von
6,9 Lehrerstellenanteilen (vgl. Tab. 2.18). Bei einer differen-
zierten Betrachtung der Schulformen fallt auf, dass die Hohe
der Lehrerstellenanteile in Hauptschulen, Sekundarschulen
und Gymnasien weiter ansteigt. An Realschulen und Gesamt-
schulen gehen die Lehrerstellenanteile hingegen zuriick.

Wenn eine Schule die Mdglichkeit der Umwandlung von
Lehrerstellen in Barmittel nutzt, dann liegt die durchschnitt-
liche Hohe der kapitalisierten Lehrerstellenanteile im Schul-
jahr 2017/18 bei 1,8 Lehrerstellen, der Anteil ist im Vergleich
zu 2015/16 (1,2 Lehrerstellen) gestiegen. Differenziert nach
Schulform zeigen sich groRere Abweichungen vom Mittel-
wert bei Realschulen (2,8 Lehrerstellen) und Gymnasien (2,4
Lehrerstellen) (vgl. Tab. 2.18).

Gebundene Ganztagsschulen kénnen wahlen, ob sie den
Ganztagszuschlag ausschlieRlich in Form der Lehrerstellen
in Anspruch nehmen oder ob sie einen Teil des Lehrerstel-
lenzuschlags in Barmittel umwandeln, um so Personal au-
Berschulischer Trager, die Koordinierung des Ganztags oder
FortbildungsmalRnahmen zu finanzieren (vgl. MSW NRW
2010). Ob und in welchem Umfang Ganztagsschulen diese
Kapitalisierungsoption oder nur Lehrerstellen nutzen, variiert
je nach Schulform. So setzen immer noch insbesondere Ge-
samtschulen mehrheitlich darauf, ausschlieRlich Lehrerstel-
len in Anspruch zu nehmen (vgl. Abb. 2.9). Wurde 2015/16
far Sekundarschulen noch ein Trend zu einer zunehmenden
Umwandlung von Lehrerstellen in Barmittel angenommen,
kann dies fir das Schuljahr 2017/18 nicht mehr bestatigt
werden. Der Anteil der Leitungen, die an Sekundarschulen
angeben, dass Lehrerstellen und Kapitalisierung genutzt
werden, ist um 13 Prozentpunkte gesunken.

ABB. 2.9 | ANTEIL VON SCHULEN ZUR INANSPRUCHNAHME VON LEHRERSTELLEN UND KAPITALISIERUNG IN DER SEKUNDARSTUFE | NACH SCHULFORM

IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %)*
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Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Sekundarstufe |
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TAB. 2.19 | AUSSERSCHULISCHE KOOPERATIONSPARTNER DER GANZTAGSSCHULEN NACH SCHULSTUFE IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %)*

Primarstufe

2013/14 2015/16
Sportverein/Stadtsportbund 86,3 83,8
Musikschule 52,1 51,5
Jugendkunstschule/Kreativitatsschule 29,1 31,3
Kirchengemeinde 31,8 31,2
Wohlfahrtsverband (z.B. Caritas, AWO) 29,0 29,1
Stadtblicherei/Bibliothek 44,7 44,3
Naturschutzbund/Umweltinitiative 36,0 36,4
Stadtischer Jugendtreff/Jugendzentrum 32,6 35,3
Tanzschule 28,0 24,5
Erziehungsberatungsstelle 32,7 36,9
Psychologische Beratungsstelle 27,9 29,9
Jugendbildungsstatte n.e. n.e.
Polizei 28,2 31,9
Suchtberatungsstelle 7,6 7,1
Familienzentrum n.e. n.e.
Familienbildungsstatte n.e. n.e.
Sonstige Kooperationspartner 60,3 56,4

*p <.05; **p <.01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant; n.e. = nicht erhoben

Sekundarstufe |

2017/18 p 2013/14  2015/16  2017/18 p
84,3 n.s. 72,1 71,9 74,0 n.s.
65,9 ok 56,9 54,1 54,2 n.s.
31,0 n.s. 30,0 30,4 30,6 n.s.
44,6 ok 63,9 51,5 38,8 ok
33,2 n.s 58,8 59,4 45,3 *
63,2 R 67,3 67,8 65,9 n.s.
42,0 n.s. 45,2 47,3 41,2 n.s.
34,6 n.s. 58,7 55,2 56,6 n.s.
23,5 n.s. 35,5 33,1 38,0 n.s.
51,4 ok 69,3 64,2 61,9 n.s.
47,0 R 69,8 65,5 65,4 n.s.
12,3 - 46,2 37,6 35,0 n.s.
52,0 ok 77,4 71,1 77,2 n.s.
11,3 n.s. 70,8 67,4 77,0 n.s.
12,3 - n.e. n.e. 24,7 -
15,2 - n.e. n.e. 19,0 -
22,2 R 50,7 55,8 24,4 K

1 Skala: 1 = (fast) taglich bis 5 = nie. Fur die Darstellung wurden die Kategorien ,(fast) taglich“ und ,wochentlich“ zusammen-

gefasst.

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Demgegentber finden sich in der Gruppe der Gymnasien,
Realschulen und Hauptschulen die grofSten Anteile von Schu-
len, die die Kapitalisierungsoption nutzen. In Hauptschulen
ist der Anteil von 67% im Schuljahr 2015/16 auf 74% im
Schuljahr 2017/18 angestiegen.

Die Mehrzahl der Schulen plant fir die Zukunft keine weitere
Ausweitung der Kapitalisierung (65%). In 22% der Schulen
sind die Kapitalisierungsmoglichkeiten bereits ausgeschopft
und lediglich 14% der Schulen geben an, perspektivisch einen
héheren Anteil der Lehrerstellen in Barmittel umwandeln zu
wollen. Diese Werte bewegen sich seit 2013/14 in etwa auf
dem gleichen Niveau. Schulen, die die Kapitalisierungsoption
bislang nicht nutzen, streben dies auch weiterhin mehrheit-
lich nicht an. Dies geben 75% der Befragten an, ein ebenfalls
Gber die einzelnen Erhebungsjahre hinweg stabiler Wert.

2.5.1 Institutionelle Kooperation mit auBBerschulischen
Partnern

Die Ganztagsschulen kooperieren mit einer Vielzahl von
aullerschulischen Partnern in unterschiedlicher Intensitat.
Dabei spielen die bisher ,klassischen” Kooperationspart-
ner wie Sportvereine, Stadtblichereien und Musikschulen
auch im Schuljahr 2017/18 erwartungsgemaR die groRte

Rolle (vgl. Tab. 2.19). Um einen Uberblick tber aktuelle

23

PS: 2013/14 n = 420; 2015/16 n = 450; 2017/18 n = 480
Sek. I: 2013/14 n = 150; 2015/16 n = 176; 2017/18 n = 170

Kooperationsentwicklungen in der Ganztagschullandschaft
zu erhalten, werden nachfolgend beide Schulstufen getrennt
voneinander betrachtet.

Flr die Primarstufe ldsst sich festhalten, dass im Schuljahr
2017/18 insgesamt mehr offene Ganztagsschulen mit
ausgewahlten  aulerschulischen  Kooperationspartnern
zusammenarbeiten als in den Jahren zuvor (vgl. Tab. 2.19).
So geben im Vergleich zum Schuljahr 2013/14 signifikant
mehr Leitungskrafte im Schuljahr 2017/18 an, mit der Polizei
(Anstieg um 24 Prozentpunkte), mit Beratungsstellen (Psy-
chologische Beratungsstelle: Anstieg um 19 Prozentpunkte,
Erziehungsberatungsstelle: Anstieg um 19 Prozentpunkte),
Stadtbiichereien (Anstieg um 19 Prozentpunkte), Musikschu-
len (Anstieg um 14 Prozentpunkte) und Kirchengemeinden
(Anstieg um 13 Prozentpunkte) zu kooperieren. Da in keinem
der im Rahmen der BiGa NRW-Befragung aufgefiihrten
Kooperationsfelder signifikante Rickgdnge zu verzeichnen
sind, kann insgesamt von einem Ausbau der Kooperations-
tatigkeiten in der Primarstufe gesprochen werden. Erstmalig
wurde auch im Jahr 2017/18 nach einer Zusammenarbeit
mit Familienbildungsstdtten und Familienzentren gefragt.
Hier zeigt sich, dass nur ein geringer Prozentsatz von Ganz-
tagsschulen (< 16%) eine Kooperation mit diesen Einrichtun-
gen eingegangen ist. Zusammen mit der Jugendbildungs-
statte bilden sie das Schlusslicht in den vorzufindenden
schulischen Kooperationsbeziehungen. Neben Befunden
dariber, mit welchen Kooperationspartnern die offenen
Ganztagsschulen im Primarbereich grundsétzlich kooperie-
ren, lassen sich auch Aussagen Uber die RegelmaRigkeit der
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TAB. 2.20 | UMSETZUNGEN VON KOOPERATIONSAKTIVITATEN VON LEHR- UND FACHKRAFTEN NACH SCHULSTUFE IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben;

Mittelwerte)*

Primarstufe Sekundarstufe |
2013/14 2015/16 2017/18 p 2013/14 2015/16 2017/18 p
Die LFK der Schule tauschen sich regelméaRig aus. 3,3 3,3 3,3 n.s. 3,2 3,1 3,2 n.s.
(Einzelne) Fachkrafte nehmen an der Lehrerkonferenz teil. 3,1 3,0 3,0 n.s 2,5 2,5 2,8 n.s.
Die LFK befprechen gemeinsam die Lernentwicklung ein- ne. 29 29 ns. ne. 27 29 %
zelner Schiiler/-innen.
D.le LFK der §chu|e arbelt.en regelmaRig zusammen (z.B. in 26 25 27 o 28 30 30 s
einem gemeinsamen Projekt).
Die LFK flihren gemeinsam Elterngesprache durch. 2,7 2,7 2,7 n.s 2,5 2,2 2,6 **
Dule L'FK shmmer?'gemglnsam spezielle FérdermalRnahmen ne. 27 27 s ne. 28 30 x
fur einzelne Schiiler/-innen ab.
Dle.LFK bete.lllgen sich gemeinsam an der Evaluation und 27 26 26 s 26 24 24 s
Weiterentwicklung der Ganztagsschule.
(Einzelne) Fachkrafte nehmen an der Schulkonferenz teil. 2,3 2,3 2,3 n.s 1,6 1,6 1,7 n.s
Die LFK besuchen gemeinsame Fortbildungen. 2,3 2,3 2,3 n.s 2,1 2,0 2,1 n.s
(Einzelne) Fachkréfte hospitieren im Unterricht. 2,0 2,1 2,2 * 2,0 1,9 2,2 **
Die LFK haben gemeinsame Kommunikations- bzw. Arbeits- ne ne 29 s ne ne 25 s
dokumente (z.B. zur Entwicklungsdokumentation). o o ! ' - - ! ’
(Emzellje) Lehrkrafte nehmen an den Teamsitzungen der 20 20 20 ns. 22 20 22 s
Fachkrafte teil.
Die LFK planen gemeinsam die auRerunterrichtlichen 19 18 19 ns 25 25 25 s
Angebote.
(Emzel[me) Lehrkrafte hospitieren in den Angeboten der 16 16 17 ns 19 18 18 s
Fachkrafte.
Die LFK planen gemeinsam in den Unterricht integrierte 17 16 17 6 22 21 23 6

Lernsituationen.

LFK = Lehr- und Fachkrafte
*p <.05; **p <.01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant; n.e. = nicht erhoben
1 Skala: 1 = gar nicht bis 4 = sehr stark

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Zusammenarbeit ableiten. Insgesamt bieten von allen auf-
geflihrten Kooperationspartnern nur die Sportvereine und
die Musikschulen wéchentliche Angebote in der OGS an. Die
Ubrigen auRerschulischen Partner stehen in einer geringeren
Kooperationsintensitdt zur Schule. Im Zeitreihenvergleich
zum Schuljahr 2013/14 zeigt sich, dass sowohl Tanzschulen
als auch Naturschutzbiinde und Umweltinitiativen an weni-
ger Ganztagsschulen wochentliche Angebote zur Verfiigung
stellen.

In der Sekundarstufe | sind neben den eingangs erwdhnten
klassischen Partnern (Sportvereine, Stadtbiichereien, Mu-
sikschulen) vor allem die Polizei und die Beratungsstellen
(Suchtberatungsstellen, Psychologische Beratungsstelle,
Erziehungsberatungsstelle) die héaufigsten Kooperations-
partner der gebundenen Ganztagsschulen. Entwicklungen
im Laufe der letzten vier Jahre lassen sich nur hinsichtlich der
Zusammenarbeit mit Kirchengemeinden und Wohlfahrtsver-
bénden verzeichnen. Beide Kooperationspartner sind signifi-
kant seltener an den Ganztagsschulen in der Sekundarstufe |
anzutreffen als noch im Schuljahr 2013/14 (Wohlfahrtsver-
bédnde: Riickgang um 14 Prozentpunkte; Kirchengemeinden:
Rickgang um 25 Prozentpunkte). Das Schlusslicht bilden die
Familienbildungsstatten und Familienzentren, wenngleich
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PS 2013/14: n = 470; 2015/16: n =~ 500; 2017/18: n =~ 450
Sek. 12013/14: n = 185; 2015/16: n = 170; 2017/18: n = 150

beide auRerschulischen Partner noch haufiger in der Sekun-
darstufe | als in der Primarstufe anzutreffen sind. Wochent-
liche Angebote machen in der Sek. | vor allem Sportvereine
und Musikschulen, die Gbrigen auBerschulischen Partner
sind seltener in den Ganztagsschulen aktiv. Analog zum sig-
nifikanten Riickgang der Kooperationsbeziehungen zwischen
Ganztagsschule und Wohlfahrtsverbdanden entwickelt sich
auch die RegelmaRigkeit der Angebote der Wohlfahrtsver-
bande im Ganztag riicklaufig. Gaben im Schuljahr 2013/14
noch 36% der Leitungskrafte an, dass die Zusammenarbeit
wochentlich stattfindet, sind es im Schuljahr 2017/18 nur
noch 21% (Rickgang um 15 Prozentpunkte).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Zusammen-
arbeit in der Primarstufe mit spezifischen Kooperationspart-
nern zunimmt, wahrend sich in der Sekundarstufe | gegen-
laufige Verdnderungen hinsichtlich der Wohlfahrtsverbande
und Kirchengemeinden zeigen.

2.5.2 Innerschulische Kooperation zwischen Lehr- und
Fachkriften

Uber die Zusammenarbeit mit auRerschulischen Bildungs-
anbietern hinaus finden in den Ganztagsschulen auch
innerschulische Kooperationsprozesse im Rahmen der
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multiprofessionell besetzten Teams statt (vgl. Kap. Personal).
In den vergangenen Erhebungen der BiGa NRW konnte
die Bilanz gezogen werden, dass eine Zusammenarbeit
zwischen den Professionen zwar stattfindet, das Potenzial
einer multiprofessionellen Zusammenarbeit aber langst
nicht ausgeschopft wird und sich teilweise sogar bereits
etablierte KooperationsmaBnahmen (z.B. gemeinsame
Elterngesprache, Teamsitzungen, Angebote) ricklaufig ent-
wickeln (vgl. Altermann u.a. 2016). In der Erhebungswelle
2017/18 der BiGa NRW wurden die Akteure in der Ganztags-
schule erneut zur aktuellen Kooperationssituation zwischen
Lehr- und Fachkréften befragt. Werden in diesem Kontext
die Einschdtzungen der Leitungskrifte im Jahr 2017/18
betrachtet, lassen sich erstmalig, wenn auch vorsichtig,
positive Befunde ableiten (vgl. Tab. 2.20). Diese Erkenntnis
beruht besonders auf der Tatsache, dass tber alle im Rah-
men der BiGa NRW aufgefiihrten Kooperationsmalnahmen
aus Sicht der Leitungskrafte kein signifikanter Rickgang
mehr zu verzeichnen ist. Im Gegenteil: Fir den Primarbe-
reich sind die Leitungskrafte beispielsweise der Ansicht,
dass die regelmalRige Zusammenarbeit zwischen Lehr- und
Fachkraften leicht zugenommen hat. In der Sekundarstufe |
finden dagegen (wieder) signifikant hdufiger gemeinsame
Elterngesprache von Lehr- und Fachkraften statt. Die Frage
nach den Griinden, warum sich die Kooperationsaktivitdten
zwischen Lehr- und Fachkraften nicht weiter ricklaufig ent-
wickeln bzw. in einzelnen Bereichen sogar zunehmen, kann
an dieser Stelle nicht abschlieBend beantwortet werden.
Eine Erklarung konnte sein, dass der Kooperationsgrad zwi-
schen Lehr- und Fachkraften bisher, besonders bezogen auf
inhaltlich-konzeptionelle Aspekte, grundsatzlich als schwach
einzustufen war und sich letztendlich, wenn Gberhaupt aus
diesem Stand heraus, nur noch positiv entwickeln kann.
Trotz dieser, zumindest im Ansatz erfreulichen Entwicklung,
muss mit Blick auf die Gesamteinschatzungen der Leitungs-
krafte jedoch auch im Jahr 2017/18 bilanziert werden, dass
die Kooperationstatigkeiten zwischen Lehr- und Fachkraften
immer noch viel Luft nach oben aufweisen. So reduzieren
sich sowohl im Primarbereich als auch in der Sekundarstufe |
die gut ausgepragten Kooperationsaktivitaten zwischen den
Professionen immer noch auf die klassischen Bereiche wie
gegenseitiger Austausch, gemeinsame Elterngesprache oder
die vereinzelte Teilnahme von Fachkraften an der Lehrer-
konferenz. Wenngleich multiprofessionelle Kooperation in
diesen , klassischen” Bereichen vorteilhaft ist, werden als
»innovativ” zu bezeichnende bildungsorientierte Kooperati-
onsansatze noch selten umgesetzt. Damit sind insbesondere
Aktivitdten gemeint, in denen die einzelnen Professionen
ihre je eigenen Starken und Kompetenzen bzw. ihre jewei-
ligen Arbeitsbereiche abgestimmt zusammenbringen (Stich-
wort Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichem
Bereich). Genau in diesen Punkten sehen die Leitungskrafte
nach wie vor selten eine Zusammenarbeit (z.B. mit Blick auf
gegenseitige Hospitationen, die gemeinsame Planung von
Angeboten oder Lernsituationen, gemeinsame Kommunika-
tions- und Arbeitsdokumente oder die gemeinsame Teilnah-
me an Fortbildungen, Schulkonferenzen, Teamsitzungen).
Immerhin wird die Lernentwicklung einzelner Schiiler/-innen
gemeinsam von den Lehr- und Fachkréften besprochen. Ob
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dies jedoch systematisch oder eher in Einzelfillen erfolgt,
kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden (vgl. Kap.
8). Insgesamt bleibt auch in dieser Erhebungswelle der BiGa
NRW die Empfehlung besonders fiir die administrative Ebene
der Ganztagsschulen bestehen, die innerschulische Koope-
ration von Lehr- und Fachkraften weiter voranzutreiben. Ein
Ansatz ware dabei, den Lehr- und Fachkréften nicht nur die
Ziele und Vorteile zu verdeutlichen, die mit einer kooperati-
ven Verzahnung der Arbeitsbereiche einhergehen, sondern
ihnen auch den entsprechenden Rahmen (z.B. in Form von
adaquaten Zeitressourcen) zur Verfligung zu stellen (vgl.
hierzu auch Kap. 3).

2.6.1 Offnungszeiten offener Ganztagsschulen im
Primarbereich

Die ,Offnungszeiten” der offenen Ganztagsschulen stellen
den institutionellen Rahmen dar, in dem padagogische An-
gebote unterschiedlicher Art stattfinden kénnen. Innerhalb
dieser Zeiten haben Schiler/-innen und Eltern jenseits des
Unterrichts auch die Méglichkeit, das mit der OGS verbun-
dene Bildungs- und Betreuungsangebot zu nutzen. Die im
Folgenden dargestellten Befunde zu den Offnungszeiten
basieren auf der Befragung von Leitungskraften.

Zunichst ist festzuhalten, dass die Festlegung der Offnungs-
zeiten individuell gehandhabt wird. Sowohl fiir den Beginn
als auch fir das Ende lassen sich allerdings Kernzeiten
identifizieren (vgl. Tab. 2.21). Fir den Beginn werden vor
allem zwei Kernzeiten angegeben, entweder der Zeitraum
zwischen 07:01 und 08:00 Uhr morgens oder zwischen 11:01
und 12:00 Uhr am Vormittag. Fiir die frithe Offnungszeit |3sst
sich nicht ablesen, ob dies den Beginn des Unterrichts oder
des Betreuungsangebots einschlieRt. Auffallig ist jedoch,
dass der Anteil der Schulen mit einem friihen Beginn in der
Kernzeit zwischen 07:01 und 08:00 Uhr im Vergleich zum
Schuljahr 2015/16 (38%) weiter gestiegen ist und fur das
Schuljahr 2017/18 bei gut 54% liegt. Auch der Anteil der
Schulen, die bereits vor 07:00 Uhr morgens eine Frihbetreu-
ung anbieten, ist seit dem Schuljahr 2015/16 von 10% auf
13% gestiegen, allerdings lasst sich hier kein kontinuierlicher
Trend ablesen, da im Schuljahr 2013/14 der Anteil dhnlich
hoch war (13%).

Das Ende des Schultags liegt in nahezu allen Schulen zwi-
schen 15:01 und 17:00 Uhr. Hier spiegelt sich die zeitliche
Vorgabe des Erlasses wider, der eine Mindestoffnung bis
15:00 Uhr fordert (vgl. MSW NRW 2010). Gegeniber den
letzten Erhebungswellen ist erstmals auch am Freitag ein
Trend zu einer langeren Offnungszeit nach 16:00 Uhr zu
beobachten. So liegt der Anteil der Schulen, deren Schultag
freitags zwischen 16:01 und 17:00 Uhr endet, bei knapp 30%
und damit 5 Prozentpunkte hoher als in den Jahren zuvor.
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TAB. 2.21 | OFFNUNGSZEITEN OFFENER GANZTAGSSCHULEN IM PRIMARBEREICH IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %)

2013/14

Beginn @ Mo-Do Fr

zw. 06:00 und 07:00 Uhr 13,0 13,0
zw. 07:01 und 08:00 Uhr 43,3 43,6
zw. 10:01 und 11:00 Uhr 4,5 5,3
zw. 11:01 und 12:00 Uhr 35,3 34,7
Andere Zeiten 4,1 3,4
n 508 507
Ende @ Mo-Do Fr

zw. 14:01 und 15:00 Uhr 0,5 16,4
zw. 15:01 und 16:00 Uhr 57,8 55,6
zw. 16:01 und 17:00 Uhr 40,0 25,0
zw. 17:01 und 18:00 Uhr 1,2 1,2
Andere Zeiten 0,7 1,8
n 508 507

2015/16

@ Mo-Do Fr @ Mo-Do
10,3 10,3 13,1
38,1 37,9 54,0
3,4 4,4 2,1
42,5 42,7 27,9
6,0 48 2,9
566 565 573

@ Mo-Do Fr @ Mo-Do
0,4 17,5 0,0
62,1 57,1 59,3
37,3 24,2 40,5
0,2 0,2 0,2
0,2 1,1 0,0
566 566 573

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe; eigene Berechnungen

Insgesamt werden die Bemihungen der offenen Ganztags-
schulen sichtbar, die Offnungszeiten in beide Richtungen
auszuweiten, um den zeitlichen Bedarfen von Eltern noch
starker gerecht zu werden.

2.6.2 Tage mit Ganztagsbetrieb in der Sekundarstufe |

In der Sekundarstufe | sind nicht wie fiir die Primarstufe
,Mindestoffnungszeiten” definiert. Hier wird ein Minimum
an Tagen mit Ganztagsbetrieb vorgegeben: drei Tage a sieben
Zeitstunden bzw. vier Tage a sieben Zeitstunden im erweiter-
ten Ganztag (vgl. MSW NRW 2010). Um Anhaltspunkte zum
Umfang des Ganztagsbetriebs in der Sekundarstufe | zu erhal-
ten, wurden die Schulleitungen/Ganztagskoordinator(inn)en
zur Anzahl der Tage mit Ganztagsbetrieb differenziert nach
Jahrgangsstufe befragt.

Flr den GroRteil der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe |
erstreckt sich der Ganztagsbetrieb im Schuljahr 2015/16 auf
drei oder vier Tage pro Woche, und dies lber die verschie-
denen Jahrgangsstufen hinweg (vgl. Tab. 2.22). So geben je
nach Jahrgangsstufe zwischen 42% und 47% der Schulen an,
einen dreitdgigen, und zwischen 32% und 36% der Schulen
an, einen viertagigen Ganztagsbetrieb zu praktizieren. Einen
flnftagigen Ganztagsbetrieb bieten tber alle Jahrgangsstu-
fen hinweg 12% bis 22% der Schulen der Sekundarstufe |
an. Der Anteil der Schulen, die die Mindestvorgaben von
drei Schultagen mit Ganztagsbetrieb in einer oder mehre-
ren Jahrgangsstufen nicht erfillen, fallt gering aus und ist
gegeniber den Vorjahren noch einmal deutlich gesunken
von knapp 8% in der 5. Jahrgangsstufe im Schuljahr 2013/14
auf lediglich gut 1% im Schuljahr 2017/18. Bemerkenswert
ist, dass auch in den hoéheren Jahrgangsstufen dieser Anteil
deutlich zurtickgegangen ist. So lag er in der 10. Jahrgangs-
stufe im Schuljahr 2017/18 bei 6%, wahrend er 2013/14
noch bei 25% lag.
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2017/18

Fr
13,1
53,9

2,1
28,3
2,6
573

Fr
12,5
57,7
29,7

0,2
0,0
573

TAB. 2.22 | TAGE MIT GANZTAGSBETRIEB IN DER SEKUNDARSTUFE |
NACH JAHRGANGSSTUFE IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %)

Anzahl Tage pro

Woche 2013/14
weniger als 3 7,8
3 31,5
Jahrgang 5
4 35,1
5 25,6
weniger als 3 5,6
3 30,2
Jahrgang 6
4 36,8
5 27,5
weniger als 3 3,7
3 30,9
Jahrgang 7
4 38,9
5 26,4
weniger als 3 8,0
3 34,3
Jahrgang 8
4 36,6
5 21,1
weniger als 3 16,0
3 29,5
Jahrgang 9
4 34,1
5 20,6
weniger als 3 24,5
3 25,9
Jahrgang 10!
4 30,5
5 19,2
n 136-209

1 Ohne Gymnasien

2015/16

5,4
41,5
35,8
17,3

7,1
38,8
36,5
17,6

6,2
38,3
37,4
18,1

5,38
43,7
33,9
16,6

8,7
42,6
33,4
15,2
10,3
40,2
36,4
13,1

140-203

2017/18

1,3
42,8
34,4
21,5

1,7
42,1
36,0
20,2

3,4
45,1
33,7
17,8

3,6
47,0
32,3
17,0

4,0
46,8
31,5
17,8

6,3
47,2
34,3
12,2

124-179

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Sekundarstufe |
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ABB. 2.10 | MODELLE DER STUNDENTAKTUNG IN GANZTAGSSCHULEN NACH SCHULSTUFE (Leitungsangaben; Ja-Angaben; in %)

Die 45-Minuten-Unterrichtsstunden wurden im Wesentlichen beibehalten
Es gibt einen offenen Anfang vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn

Wir haben Unterrichtsblécke mit 90 Minuten (oder langer) eingefiihrt
Wir haben Unterrichtsstunden mit weniger als 45 Minuten eingefiihrt
Wir haben Unterrichtsstunden mit 60 bzw. 67,5 Minuten eingefiihrt

Es wurde ein offener Schulschluss im auBerunterrichtlichen Bereich eingefiihrt

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Bei Betrachtung der Angaben zu zuriickliegenden Schuljah-
ren zeigt sich auch, dass sich der Riickgang des viertdgigen
Ganztagsbetriebs zugunsten einer Zunahme des dreitagigen
Ganztagsbetriebs auch im Schuljahr 2017/18 weiter fortsetzt
(vgl. Tab. 2.22). In dieser Datenlage spiegeln sich die groRen
Veranderungen der (Ganztags-)Schullandschaft in NRW der
letzten Jahre wider: Einerseits wurden bereits viele Haupt-
schulen geschlossen oder laufen in der nachsten Zeit aus.
In dieser Schulform dominiert der erweiterte Ganztag mit
vier Tagen Ganztagsbetrieb. Anderseits war der Ganztag im
Schuljahr 2011/12 in vielen Realschulen und Gymnasien erst
im Aufbau oder wurde an Sekundar- und Gesamtschulen
neu eingerichtet — inzwischen ist aber an Gesamtschulen ein
drei- bis viertdgiger und an Gymnasien ein drei- bis flinftagi-
ger Ganztagsbetrieb das vorherrschende Modell.

2.6.3 Aspekte der Zeitorganisation

Stundentaktung

Mit Blick auf die Stundentaktung in Ganztagsschulen in NRW
zeigt sich, dass nach wie vor die Uberwiegende Mehrheit
der Ganztagsschulen des Primarbereichs die klassische
45-Minuten-Taktung beibehalt, wiahrend Ganztagsschulen
der Sekundarstufe | auch kirzere oder langere Modelle der
Stundentaktung wahlen (vgl. Abb. 2.10). Im Wesentlichen
sind die Ergebnisse auch im Zeitverlauf, d.h. seit der Erhe-
bungswelle 2011/12, auf dem gleichen Niveau. Unterschie-
de im Vergleich zum Schuljahr 2015/16 zeigen sich lediglich
mit Blick auf den Schulschluss. So geben 2017/18 rund
17% der Schulen der Primarstufe und 11% der Schulen der
Sekundarstufe | an, einen offenen Schulschluss eingefiihrt
zu haben, 2015/16 lag dieser Anteil bei gerade einmal 3%
(Primarstufe) und 2% (Sekundarstufe 1). Der zunehmende
Anteil von Schulen mit einem offenen Schulschluss kann ein
Hinweis auf eine zunehmende zeitliche Flexibilisierung der
Schulen sein. Es bleibt abzuwarten, inwieweit dieser Trend
durch den Erlass zur starkeren Flexibilitdt in der OGS (siehe
Einleitung) noch verstarkt wird.

= Primarstufe = Sekundarstufe |

I < 5
I 50,5

59,7
e

I s
s S 45,1

| B
s 1

W:s

31,3

7 :
B 105
0 20 40 60

80 100 %

PS: n =503-556
Sek. I: n = 164-183

Rhythmisierung

Die Moglichkeiten zur Rhythmisierung des Schultages mit
einem sinnvollen Wechsel von Anspannungs- und Ent-
spannungsphasen Uber den gesamten Schultag werden
als zentraler Gewinn der Ganztagsorganisation bis hin zur
Hervorhebung als wichtiges Qualitdtsmerkmal guter Ganz-
tagsschulen diskutiert. Wie aus Abbildung 2.11 hervorgeht,
sehen sich Ganztagsschulen im Primarbereich ebenso wie in
der Sekundarstufe | in diesem Punkt gut aufgestellt: In sie-
ben von zehn Schulen beider Schulstufen sind im Schuljahr
2017/18 Anspannungs- und Entspannungsphasen sinnvoll
Uber den Tag verteilt und stehen vom Umfang her in einem
ausgewogenen Verhdltnis zueinander. Gegenilber dem
Schuljahr 2015/16 ist die Zustimmung der Leitungskrafte zu
beiden Aussagen allerdings deutlich zuriickgegangen, die
Leitungskradfte beobachten demnach aktuell ein schlechte-
res Verhéltnis von Anspannungs- und Entspannungsphasen
als noch zwei Jahre zuvor. Erst im weiteren Zeitverlauf wird
sich zeigen, ob dies ein Hinweis darauf ist, dass mit Blick auf
Moglichkeiten zur Rhythmisierung noch Optimierungsbedarf
besteht. Dass Schulen beider Schulstufen diese Rhythmisie-
rung mit unterschiedlichen Gestaltungselementen zu fillen
scheinen, wird daran deutlich, dass die Unterrichtsstunden
nach Stundentafel zwar in Gber 90% der weiterfiihrenden
Schulen Uber den ganzen Tag verteilt sind, jedoch nurin jeder
flnften Primarschule. Damit lasst sich an den Primarschulen
eine Rickkehr zum additiven Modell beobachten, denn im
Schuljahr 2015/16 hatte immerhin noch jede vierte Schule
im Primarbereich ein rhythmisiertes Modell.

2.6.4 Umfang von Gestaltungselementen in Ganztags-
schulen in der Sekundarstufe |

Der zeitliche Umfang flr auerunterrichtliche Angebote hat
sich im Schuljahr 2017/18 in Ganztagsschulen in der Sekun-
darstufe I° im Vergleich zum Schuljahr 2015/16 insgesamt
kaum verandert. Hierauf verweisen die amtlichen Schul-
daten fiir NRW, mit denen erfasst wird, in welchem Umfang
Ganztagsschulen ,,Unterricht im Ganztagsbereich gemalR § 9

9|

Es werden an dieser Stelle nur Daten fiir die Sekundarstufe | berichtet. Ein vollstandigeres Bild der Angebotsbreite zeichnet der Indikator ,Ganztagsangebote” in Zusammen-

schau mit den verbindlichen Offnungszeiten offener Ganztagsschulen. Dieser erlaubt jedoch keinen Riickschluss auf den Umfang auRerunterrichtlicher Angebote.
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ABB. 2.11 | ELEMENTE DER RHYTHMISIERUNG IN GANZTAGSSCHULEN NACH SCHULSTUFE (Leitungsbefragung; Ja-Angaben; in %)

= Primarstufe 2015/16 = Primarstufe 2017/18 = Sekundarstufe | 2015/16 Sekundarstufe 1 2017/18

] 05,1

Unterrichtsstunden nach Stundentafel sind Giber den ganzen Tag verteilt. _24 6

21,1

I 72,5
Anspannungs- und Entspannungsphasen stehen vom Umfang | RN, 55,9
her ineinem ausgewogenen Verhalos zueinande:. | 77,0

69,6

o
Anspannungs- und Entspannungsphasen sind [ 7.
sinnvoll e den ganzen Tog vertil.. | 0.

Quelle: BiGa NRW 2015/16 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Abs. 2, 3 SchulG NRW* durchfiihren. Dabei wird unterschie-
den zwischen Arbeitsgemeinschaften, Férderangeboten und
Ubungs- bzw. Arbeitsstunden.’® In der amtlichen Schulsta-
tistik werden nur Lehrerstunden erhoben, nicht jedoch die
durch auRerschulische Trager und weitere Kooperationspart-
ner vorgehaltenen Angebote. Dies ist bei der Interpretation
der folgenden Daten zu beriicksichtigen.

Der Abbildung 2.12 ist die Anzahl der Wochenstunden!
zu entnehmen, die auf aulerunterrichtliche Angebote im
Rahmen des Ganztags in der Sekundarstufe | entfallen. Abge-
bildet sind nur diejenigen Schulen, die mindestens eins der
genannten auRerunterrichtlichen Angebote auch tatséchlich

ABB. 2.12 | ZEITUMFANG AUSSERUNTERRICHTLICHER GANZTAGSAN-
GEBOTE IN DER SEKUNDARSTUFE | PRO 25 SCHULER/-INNEN NACH
SCHULFORM (in Wochenstunden; Median)*?2

Forderschule G/H 4,9

Hauptschule il

Sekundarschule - 1,5

Gymnasium

5
~

o
-
N
w
IS
(O]

Wochenstunden

1 In die Berechnungen sind nur Angaben der Schulen eingeflossen,

die ,Unterricht im Ganztagsbereich” nach § 9, Abs. 2, 3 SchulG NRW FG/H:n=51
durchfiihren. H:n=122
2 Angaben fir Volksschulen, PRIMUS-Schulen, Gemeinschaftsschulen RS:n=93
und Férderschulen R/GY werden aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht S:n=78
ausgewiesen. GE: n =266
Quelle: MSB NRW 2017/18 — Amtliche Schuldaten; eigene Berechnungen GY:n=135

71,9

20 40 60 80 100 %

PS 2015/16: n = 487-488; Sek. |. 2015/16: n = 188-194
PS 2017/18: n = 527-543; Sek. |. 2017/18: n = 181-182

vorhalten. Da der Umfang der Angebote in Wochenstunden
in Relation zur SchulgroRe zu bemessen ist, wurde die Ge-
samtsumme aller Angebotsstunden auf die Wochenstunden
pro 25 Schiller/-innen, d.h. etwa die durchschnittliche GroRe
einer Klasse (vgl. MSB NRW 2018a), umgerechnet.

Es zeigen sich starke Varianzen des zeitlichen Volumens nicht
nur zwischen den Schulformen, sondern auch innerhalb
einzelner Schulformen.’? So bieten Sekundarschulen mit
einem durchschnittlichen Angebot von 1,5 Wochenstunden
und Gymnasien mit durchschnittlich 1,7 Wochenstunden pro
25 Schuler/-innen den geringsten Umfang auRerunterricht-
licher Ganztagsangebote. Bei Hauptschulen (3,1 Wochen-
stunden) und vor allem Forderschulen im Bereich Grund-/
Hauptschule (4,9 Wochenstunden) haben auBerunterricht-
liche Angebote, gemessen an ihrem zeitlichen Umfang, den
groRten Stellenwert. Bei Letzteren ist der zeitliche Umfang
gegentiber dem Schuljahr 2015/16 (4,5 Wochenstunden)
um 0,4 Stunden gestiegen. Hingegen ist der Zeitrahmen, der
an Sekundar- und Gesamtschulen fir auflerunterrichtliche
Ganztagsangebote zur Verfligung steht, um 0,4 Stunden
gesunken. An den anderen Schulformen sind keine nennens-
werten Veranderungen zu beobachten.

Mit Blick auf die einzelnen Angebotstypen finden Arbeitsge-
meinschaften in einem zeitlich eher geringen Umfang von
0,9 Wochenstunden in Gymnasien bis 1,2 Wochenstunden
in Realschulen pro 25 Schiler/-innen statt (vgl. Abb. 2.13).
Forderangebote finden im Umfang von 0,7 Wochenstunden
an Gymnasien und 1,6 Wochenstunden an Hauptschulen
statt. Die grofRten Unterschiede im Vergleich zum Schuljahr
2015/16 sind bei den Arbeits- und Ubungsstunden zu beob-
achten: W3hrend diese in 2015/16 in einem zeitlichen Um-
fang von 1,0 Wochenstunden stattfanden, ist ihr zeitlicher

10

Im Kontext der BiGa NRW wird in der Regel der Begriff der auRerunterrichtlichen Angebote verwendet. In den amtlichen Schuldaten werden ausschlieRlich ,Unterrichtsein-

heiten” erfasst, auch wenn sie dem Ganztagsbereich zuzuordnen sind. Dabei ist nicht weiter definiert, welche konkreten Angebote sich hinter diesen Begriffen verbergen.
Fur die eintragende Schule stellt sich z.B. die Frage, in welche Kategorie Lernzeiten/Hausaufgabenbetreuung einzutragen sind.

11| Wochenstunden sind in Anlehnung an die amtlichen Schuldaten definiert als Unterrichtsstunde a 45 Minuten.

12| Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden anstelle des arithmetischen Mittels der Median als zentraler Mittelwert ausgewiesen.
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ABB. 2.13 | ZEITUMFANG AUSSERUNTERRICHTLICHER GANZTAGSANGEBOTE IN DER SEKUNDARSTUFE | PRO 25 SCHULER/-INNEN NACH ANGEBOTSTYP

UND SCHULFORM (in Wochenstunden; Median) 23

Wochenstunden
5,0
4,5
4,0
3,5
3,0
2,5
2,0
iz 1,1

1,0
0,5
0,0

Forderschule G/H

4,0

1,2 1,4

Hauptschule Realschule

1 In die Berechnungen sind nur Angaben der Schulen eingeflossen, die ,,Unterricht im Ganztagsbereich” nach § 9, Abs. 2, 3 SchulG NRW durchfiihren.
2 Angaben fiir Volksschulen, PRIMUS-Schulen, Gemeinschaftsschulen und Férderschulen R/GY werden aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht ausgewiesen.
3 Fiir Férderschulen G/H werden fiir Arbeits- und Ubungsstunden aufgrund zu geringer Fallzahlen keine Angaben ausgewiesen.

Quelle: MSW NRW 2017/18 — Amtliche Schuldaten; eigene Berechnungen

Umfang im Schuljahr 2017/18 insbesondere an Gymnasien
(+0,7 Wochenstunden) und Hauptschulen (+0,6 Wochen-
stunden) deutlich gestiegen.

Forderschulen weisen insgesamt ein anderes Profil auf. Dort
findet nur an eher wenigen Schulen ,Unterricht im Ganz-
tagsbereich” nach § 9, Abs. 2, 3 SchulG NRW statt. Wenn es
diesen jedoch gibt, dann dominieren Arbeitsgemeinschaften
mit der gréRten Wochenstundenzahl, Arbeits- und Ubungs-
stunden sind dagegen quasi nicht vorhanden.

2.7.1 Spektrum der auBerunterrichtlichen Angebote

Die Gestaltung des auBerunterrichtlichen Bereichs der
Ganztagsschule umfasst unterschiedliche Elemente wie
Mittagessen, Lernzeiten oder Hausaufgabenbetreuung,
Freizeit- und Forderangebote sowie unverplante, freie
Zeit. Die einzelnen Ganztagsschulen kdnnen dabei, je nach
Interessen und Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen,
der zur Verfligung stehenden Kooperationspartner sowie
den gegebenen Ressourcen der Schule, unterschiedliche
Schwerpunkte setzen. Wenngleich das Spektrum der aulRe-
runterrichtlichen Angebote an den Ganztagsschulen in NRW
als breit gefiachert bezeichnet werden kann, zeigen sich
zwischen der Primarstufe und der Sekundarstufe | dennoch
leichte, konzeptionelle Unterschiede (vgl. Tab. 2.23). So lasst
sich den Ergebnissen der Leitungsbefragung der BiGa NRW
aus dem Jahr 2017/18 entnehmen, dass in der Primarstufe
die Hausaufgabenbetreuung (an 96% der Ganztagsschulen)
starker verbreitet ist als Lernzeiten (74% der Ganztagsschu-
len). Dieses Bild stellt sich in der Sekundarstufe | umgekehrt
dar: Hier geben 93% der befragten Leitungskrafte an, an
ihrer Schule Lernzeiten anzubieten, wahrend nur noch
59% eine Hausaufgabenbetreuung zur Verfligung stellen.
Im Rahmen des Runderlasses des MSW (MSW NRW 2015,
BASS 12-63 Nr. 3, Punkt 4.2) wird dafiir pladiert, dass an

29

= Arbeitsgemeinschaften

= Forderangebote = Arbeits- und Ubungsstunden

3,1

1,8 1,7
1,0 1,1 0,9

. 0,8

Gesamtschule

0,8

Sekundarschule

0,7

Gymnasium

FG/H:n=3-39
H:n=53-83
RS: n=39-74
S:n=18-69
GE: n=56-250
GY:n=51-114

Ganztagsschulen der Sekundarstufe | an die Stelle von Haus-
aufgaben Lernzeiten treten sollen. Die Ergebnisse der BiGa
NRW kénnen entsprechend als Resultat dieser Forderung im
Runderlass interpretiert werden. Dariliber hinaus zeigt sich,
dass in der Primarstufe der Schwerpunkt bei dem Grofteil
der Ganztagsschulen auf den Freizeitangeboten liegt. Dabei
sind bewegungsorientierte und soziale Angebote an den
Schulen nahezu gleich stark verbreitet wie kreative oder kul-
turelle Angebote (> 97%). In der Sekundarstufe | sind solche
Freizeitangebote ebenfalls an fast allen Schulen vorzufinden
(> 94%), jedoch bieten die Ganztagsschulen im vergleichba-
ren Umfang auch unterrichts- bzw. fachbezogene Angebote
sowie Forderangebote bei Lernschwierigkeiten an (> 94%).
In der Primarstufe sind Fach- und Forderangebote zwar in
geringerem Umfang vorhanden, aber ebenfalls verbreitet
(>71%), jedoch ist ein signifikanter Riickgang seit 2013/14 zu
verzeichnen. Signifikant gestiegen sind dariiber hinaus in der
Sekundarstufe | die sprachbildenden Angebote (z.B. Deutsch
als Fremdsprache). Waren es im Jahr 2013/14 bereits 75%
der Ganztagsschulen, sind sprachbildende Angebote an
nunmehr 86% der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe |
vorzufinden, was vermutlich auch auf den Anstieg von neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen seit dem Jahr
2015 zurtickzufiihren ist.

2.7.2 Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuung
Wenngleich Lernzeiten und/oder Hausaufgabenbetreuung
an fast allen Ganztagsschulen der Primarstufe und der Se-
kundarstufe | als auerunterrichtliche Angebote verbreitet
sind (vgl. Tab. 2.23), finden sie unter unterschiedlichen Be-
dingungen statt und ihre Gestaltung variiert erheblich. Daher
wurden die Leitungskrafte zur Hausaufgabenbetreuung und
zu Lernzeiten an ihrer Schule vertiefend befragt, wobei in der
Befragung ein Begriffsverstandnis zugrunde gelegt wurde,
bei dem die Abgrenzung von Hausaufgabenbetreuung und
Lernzeiten im Wesentlichen auf dem formalen Kriterium der
freiwilligen bzw. verpflichtenden Teilnahme basiert (s.u.).
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TAB. 2.23 | AUSSERUNTERRICHTLICHE ANGEBOTE AN GANZTAGSSCHULEN NACH SCHULSTUFE IM ZEITVERGLEICH (Leitungsangaben; in %)

Primarstufe Sekundarstufe |

2013/14 2015/16 2017/18 p 2013/14 2015/16 2017/18 p
77,2 73,6 n.s n.e. 89,9 92,6 ot At
94,9 95,9 n.s n.e. 66,7 58,9 HEE
80,2 74,6 Hkx 96,7 91,7 94,9 n.s.
73,3 71,3 HAk 89,6 90,9 94,0 n.s.
60,3 56,6 n.s 82,0 79,7 82,7 n.s.
61,4 62,1 n.s 74,7 80,7 86,3 *
98,3 99,5 n.s. 97,6 94,2 96,7 n.s.
97,3 99,3 * 96,7 94,8 89,4 ok
95,3 97,6 n.s. 95,0 91,8 94,8 n.s.
94,5 98,0 ** 84,2 79,5 79,4 n.s.
89,3 92,3 n.s. 87,3 84,4 84,4 n.s.
97,8 99,3 n.s. 97,6 94,1 94,9 n.s.
96,0 97,1 n.s. 94,4 94,2 98,3 n.s.

2,3 2,0 n.s. 86,5 88,6 89,1 n.s.

Lernzeiten/Hausauf- LemzEtten n.e.
gabenbetreuung Hausaufgabenbetreuung n.e.
Forderangebote bei Lernschwierigkeiten 88,4
Unterrichts- und fachbezogene Angebote 85,3
Forder- und Férderangebote fiir begabte 631
Fachangebote Schiiler/-innen !
Sprachbildende Angebote (z.B. Deutsch als
60,3
Fremdsprache)
Bewegungsorientierte Angebote 98,6
Betreuung beim Mittagessen 97,6
Erholungs- und Soziale Angebote (z.B. Gruppenspiele,
. . 95,1
soziale Angebote soziales Lernen)
Betreuung in der freien unverplanten Zeit 94,8
Entspannungsangebote 93,5
Kreative Angebote (z.B. Kunst, Werken) 98,4
Kulturelle/
kreative Angebote Kulturelle Angebote (z.B. Musik, Tanz, 96.4
Theater) !
Angebote zur Berufswahlvorbereitung 3,6

*p <.05; **p <.01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant; n.e. = nicht erhoben

Die Skala von 1 = nie bis 5 = vier- bis flinfmal wochentlich wurde dichotomisiert: 0 = Angebot ist nicht vorhanden; 1 = Angebot

ist vorhanden

Quelle: BiGa NRW 2013/14, 2015/16, 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Angesichts der verschiedenen Organisationsformen (OGS
vs. GGS)® und ihrer schulstufenspezifischen Verteilung fihrt
dies dazu, dass entsprechende Lernarrangements in der
Primarstufe eher der Hausaufgabenbetreuung und in der
Sekundarstufe | eher den Lernzeiten zugeordnet werden,
obwohl sich die padagogischen Gestaltungskonzepte mogli-
cherweise nicht grundlegend unterscheiden.

Angebote von Lernzeiten und/oder Hausaufgabenbetreuung
Dementsprechend besteht ein pragnanter Unterschied
zwischen Primarstufe und Sekundarstufe | im Anteil der
Schulen, die entweder Hausaufgabenbetreuung oder
Lernzeiten durchfihren: Wahrend an Grundschulen die

BEGRIFFSVERSTANDNIS VON HAUSAUFGABENBETREUUNG UND
LERNZEITEN

In der Hausaufgabenbetreuung werden die Schiiler/-innen in der Schule
bei der Bearbeitung ihrer (Haus-)Aufgaben betreut. Die Hausaufgaben-
betreuung wird hier als additives Angebot verstanden, an dem nicht alle
Schuler/-innen teilnehmen (mussen).

Mit Lernzeiten sind im Folgenden Zeiten innerhalb des Schultages gemeint,
die den Schiiler(inne)n fiir das Uben, Anwenden, Vertiefen und Reflek-
tieren von Fachinhalten zur Verfligung stehen. Die Lernzeiten kdnnen zu
unterschiedlichen Zeiten im Stundenplan verankert sein und werden durch
eine Lehrkraft oder padagogische Fachkraft begleitet. In der Regel nehmen
alle Schiiler/-innen daran teil .

1| Der Fragebogen enthielt dariiber hinaus einen erlauternden Hinweis: ,Uns ist
bewusst, dass es an manchen Schulen Lernzeiten- oder Hausaufgabenbetreu-
ungskonzepte gibt, die von dem hier verwendeten Begriffsverstandnis abwei-
chen. Bitte entscheiden Sie sich fur die Antwortmaglichkeit, die der Situation an

lhrer Schule am ehesten entspricht.”

PS 2013/14: n = 470; 2015/16: n = 500; 2017/18: n = 540
Sek. 12013/14: n = 210; 2015/16: n = 200; 2017/18: n = 170

Hausaufgabenbetreuung lberwiegt (55%) und Lernzeiten
eher selten das ausschliefliche Angebot darstellen (12%),
ist es in der Sekundarstufe | umgekehrt, denn dort werden
Gberwiegend Lernzeiten exklusiv praktiziert (59%). In beiden
Schulstufen realisieren fast ein Drittel der Schulen sowohl
Lernzeiten als auch Hausaufgabenbetreuung (PS: 29%, Sek.
I: 30%).

Zeitlicher Umfang

Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten dauern im Durch-
schnitt etwa zwei bis drei Zeitstunden pro Woche, wobei
die Dauer an den meisten Schulen zwischen einer bis drei
Zeitstunden pro Woche betragt (vgl. Tab. 2.24). Lediglich in
der 3. Jahrgangsstufe wird relativ hdufig eine etwas langere
Hausaufgabenbetreuung angeboten. In der Sekundarstufe
| liegt die durchschnittliche Dauer beider Arrangements in
etwa auf dem Niveau der 1. Jahrgangsstufe bei abnehmender
Tendenz in den Jahrgangsstufen 7 und 9. Lernzeiten sind ver-
gleichsweise langer, wenn sie an Schulen als ausschlieRliches
Angebot stattfinden und nicht in Kombination mit Hausauf-
gabenbetreuung realisiert werden. Dies ist moglicherweise
eine Folge davon, dass Lernzeiten zumindest teilweise an die
Stelle von Hausaufgaben treten.

Zeitliche Verankerung im Schultag

Bezliglich der Hausaufgabenbetreuung sind die Verhalt-
nisse in Primarstufe und Sekundarstufe | dhnlich, sie wird
mehrheitlich ausschlieBlich nachmittags durchgefihrt (ca.

13| OGS: Offene Ganztagsschule; GGS: Gebundene Ganztagsschule
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TAB. 2.24 | UMFANG VON LERNZEITEN UND HAUSAUFGABENBETREUUNG NACH JAHRGANGSSTUFE (Leitungsangaben; Minuten pro Woche)*

Lernzeiten
MW 1. Quartil 2. Quartil
1. Jahrgangsstufe 143 60 120
3. Jahrgangsstufe 171 60 150
5. Jahrgangsstufe 154 90 135
7. Jahrgangsstufe 146 90 135
9. Jahrgangsstufe 142 90 135

Hausaufgabenbetreuung

3. Quartil MW 1. Quartil 2. Quartil 3. Quartil
180 137 60 120 180
180 180 90 180 240
180 137 60 90 180
180 124 60 90 180
180 121 60 90 180

1 Lesehilfe: Sortiert man die offenen Angaben der Leitungskréfte der GréRe nach und unterteilt die Werte in vier gleich groBe Gruppen, ist der
Maximalwert des ersten Viertels das 1. Quartil etc.; beispielsweise dauern Lernzeiten in der 1. Jahrgangsstufe an einem Viertel der Schulen

bis zu 60 Minuten, an der Halfte der Schulen bis zu 120 Minuten und an 25% der Schulen betragt inr Umfang mindestens 180 Minuten.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

vier Flinftel der Schulen), nur in Einzelfdllen ausschlieRlich
vormittags. Wahrend Lernzeiten in der Primarstufe zu etwa
gleichen Teilen ausschlieflich nachmittags (36%) bzw. so-
wohl vormittags als auch nachmittags (38%) stattfinden und
an weniger Schulen ausschlieBlich vormittags (26%), gibt
es in der Sekundarstufe | eine klare Praferenz, denn dort
werden Lernzeiten meistens in beiden Tageshalften durch-
gefiihrt (79%), seltener ausschlieflich vormittags (14%) oder
ausschlieRlich nachmittags (7%).

Gruppenzusammensetzung

Die Gruppenzusammensetzung variiert in der Hausauf-
gabenbetreuung schulstufenspezifisch: In der Primarstufe
bestehen die Gruppen gleichermaRRen aus Schiler(inne)n
einer Klasse, aus mehreren Klassen oder sie sind jahrgangs-
Ubergreifend zusammengesetzt (jeweils etwa ein Drittel der
Schulen). In der Sekundarstufe | hingegen Gberwiegen jahr-
gangsiibergreifende Gruppen (etwa zwei Drittel der Schu-
len), an jeweils etwa einem Flinftel der Schulen kommen die
Schiler/-innen aus einer Klasse oder aus mehreren Klassen.
In den Lernzeiten kommen die Schiler/-innen meist aus
einer Klasse (PS: 60%, Sek. I: 76%), seltener aus mehreren
Klassen (PS: 23%, Sek. I: 15%) und auch eine jahrgangsiber-
greifende Zusammensetzung ist weniger verbreitet (PS: 17%,
Sek. I: 10%).

Gruppengréfie

Eine durchschnittliche GruppengroBe von 11-25 Kindern
findet sich in der Primarstufe in der Hausaufgabenbetreuung
an etwa vier Funftel der Schulen und in Lernzeiten an etwa
drei Viertel der Schulen (vgl. Abb. 2.14). In der Sekundar-
stufe | variieren die GruppengroRen in der Hausaufgaben-
betreuung erheblich, die Gruppen in den Lernzeiten sind
durchschnittlich groRer, fast die Halfte umfasst mehr als 25
Schiler/-innen.

Durchfiihrendes Personal

Lehrkrafte kommen in den Lernzeiten an den meisten
Schulen eher haufig oder sehr haufig/immer zum Einsatz
(PS: 89%; Sek. I: 96%)*, in der Hausaufgabenbetreuung ist

PS LZ: n=170; PS HAB: n = 380
Sek. I LZ: n = 101-125; Sek. | HAB: n = 28-44

der entsprechende Anteil in der Primarstufe etwas geringer
(79%), in der Sekundarstufe | liegt er bei anndhernd zwei
Drittel der Schulen (vgl. Abb. 2.15).

Der Einsatz von Fachkraften mit einschlagiger padagogischer
Berufsausbildung und weiteren Kraften ohne einschlagige
padagogische Berufsausbildung ist in der Primarstufe deut-
lich verbreiteter als in der Sekundarstufe | und in der Haus-
aufgabenbetreuung starker ausgepragt als in Lernzeiten: In
der Primarstufe sind paddagogische Fachkrafte sowohl an
Lernzeiten als auch in der Hausaufgabenbetreuung an etwa
drei Viertel der Schulen eher haufig oder sehr haufig/immer
beteiligt, wobei sie in der Hausaufgabenbetreuung o6fter als
Lehrkrafte sehr haufig/immer aktiv sind (45% vs. 35%), in
Lernzeiten ist das Verhaltnis umgekehrt (42% vs. 55%). In der

ABB. 2.14 | ZAHL DER SCHULER/-INNEN IN GRUPPEN IN LERNZEITEN
UND HAUSAUFGABENBETREUUNG (Leitungsangaben; in %)

= Bis5 = 6-10 11-15 16-20 21-25 = 26-30 = Mehrals 30
%
100 0,8 15 2,8
14,0 -
0 510 17,1
25,9
60 22,6
19,0
40
426 A 17,9
23,4
20 £
- 13,2
o It
Lernzeiten Hausaufgaben- Lernzeiten Hausaufgaben-
betreuung betreuung
PS Sek. 1
PSLZ:n=184
PS HAB: n = 394

Sek.1lZ:n=131
Sek. | HAB: n = 47

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung
Primarstufe und Sekundarstufe |

14| Skala: 1 = nie bis 4 = sehr haufig/immer
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ABB. 2.15 | DURCHFUHRENDES PERSONAL IN LERNZEITEN (LZ) UND HAUSAUFGABENBETREUUNG (HAB) (Leitungskréfteangaben; in %)
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Lehrkrafte Pd agogische Weitere | Lehrkrafte Pd agogische Weitere
Fachkréfte Krafte Fachkréfte Krafte

Lernzeit Hausaufgabenbetreuung

Primarstufe

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Sekundarstufe | sind padagogische Fachkrafte in der Haus-
aufgabenbetreuung in jeweils etwa der Hilfte der Fille nie/
eher selten bzw. eher haufig/sehr hdufig/immer im Einsatz,
noch seltener in Lernzeiten. Weitere Kréfte sind bei der Haus-
aufgabenbetreuung an etwa einem Drittel der Grundschulen
sehr haufig/immer aktiv, in Bezug auf Lernzeiten sind die vier
Kategorien ahnlich besetzt. Im Gegensatz dazu sind weitere
Krafte in der Sekundarstufe | an fast drei Viertel der Schulen
in Lernzeiten nie im Einsatz. Etwas weniger stark akzentuiert
ist dies bei der Hausaufgabenbetreuung, doch auch hier sind
an der Halfte der Schulen weitere Krafte nie beteiligt.

Doppel- bzw. Mehrfachbesetzung

Wahrend an fast 40% der Grundschulen die Lernzeiten und
die Hausaufgabenbetreuung in Uber der Halfte der Zeit mit
zwei oder mehr Personen besetzt sind, ist dieser Anteil in
der Sekundarstufe | deutlich geringer, denn die Lernzeiten
werden dort nur an 15% der Schulen in mehr als der Halfte
der Zeit von zwei oder mehr Personen betreut, fiir die Haus-
aufgabenbetreuung gilt dies fur etwa ein Viertel der Schulen
(vgl. Abb. 2.16).

Gestaltungskonzept

In der Grundschule orientiert sich die Gestaltung der Lern-
zeiten bzw. der Hausaufgabenbetreuung (berwiegend an
einem gemeinsamen Konzept, gut 90% der Leitungskrafte
wdhlen die Antwortoptionen trifft eher zu (34%) oder trifft
voll und ganz zu (56%).%> Wahrend sich in der Sekundarstufe |
bezlglich der Lernzeiten ein vergleichbares Bild abzeichnet,
schatzt hinsichtlich der Hausaufgabenbetreuung etwa ein
FUnftel der Leitungskrafte es als eher oder gar nicht zutref-
fend ein, dass sich die Gestaltung an einem gemeinsamen
Konzept orientiert. Weitere Analysen zeigen, dass die Orien-
tierung an einem gemeinsamen Gestaltungskonzept fur das
Handeln von Lehr- und Fachkraften von zentraler Bedeutung
ist (vgl. Kap. 8.2).

= Nie Eher Selten = Eher Haufig = Sehr hiufig/immer

20,2

31,1
13,4

Lehrkrafte Pd agogische Weitere | Lehrkrafte Pd agogische Weitere
Fachkréfte Krafte Fachkréfte Krafte

5

Lernzeit Hausaufgabenbetreuung

Sekundarstufe |

PS LZ: n = 170-186; PS HAB: n = 372-384; Sek. | LZ: n = 111-128; Sek. | HAB: n = 37-44

Réumlichkeiten

Fir die Primarstufe wird selten berichtet, dass gar keine
Raumlichkeiten zur Verfligung stehen, die fur Lernzeiten
(LZ) und Hausaufgabenbetreuung (HAB) zuséatzlich genutzt
werden kénnen (5%).1° Vielmehr geben die meisten Lei-
tungskréfte fiir die Lernzeiten (ca. 80%) und die Hausaufga-
benbetreuung (ca. 90%) an, dass dies eher (LZ: 25%; HAB:
23%) oder voll und ganz (LZ: 59%; HAB 66%) zutrifft. In der
Sekundarstufe | wird die Situation bei den Lernzeiten we-
niger giinstig beschrieben, denn etwa ein Drittel (35%) der
Leitungskrafte schatzt ein, dass zuséatzliche Raumlichkeiten
gar nicht oder eher nicht verfiigbar sind, ein dhnlich groRer
Anteil (38%) gibt an, dass dies voll und ganz zutrifft. Im Rah-
men der Hausaufgabenbetreuung ist die Raumsituation in
der Sekundarstufe | vergleichsweise besser, deutlich iber die

ABB. 2.16 | DOPPEL-/MEHRFACHBESETZUNG IN LERNZEITEN UND
HAUSAUFGABENBETREUUNG (Leitungskrafteangaben; in %)
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% 25%-50% der Zeit
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betreuung betreuung
Primarstufe Sekundarstufe |

PSLZ:n=183

PS HAB: n =395

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe Sek. I LZ: n =130

und Sekundarstufe | Sek. | HAB: n = 49

15| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
16| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
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ABB. 2.17 | ZUFRIEDENHEIT MIT DER DURCHFUHRUNG VON LERNZEI-
TEN UND HAUSAUFGABENBETREUUNG (Leitungsangaben; in %)

Eher zufrieden
= Sehr zufrieden

= Gar nicht zufrieden
= Eher nicht zufrieden

80
60 66,6 677
58,4 !
40 55,3
) -
Lernzeiten Hausaufgaben- Lernzeiten Hausaufgaben-
betreuung betreuung
Primarstufe Sekundarstufe |
PSLZ:n=188

PS HAB: n =394

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe
und Sekundarstufe |

Sek. 1LZ: n =132
Sek. | HAB: n = 49

Halfte der Leitungskrafte markieren, dass die Verfligbarkeit
zusatzlicher Raumlichkeiten voll und ganz zutrifft, an etwa
einem Viertel der Schulen sind zusatzliche Rdumlichkeiten
hingegen eher nicht oder gar nicht verfiigbar.

Zufriedenheit

Die Leitungskréfte geben nur in Ausnahmeféllen an, dass sie
mit der Durchfihrung der Lernzeiten oder der Hausaufga-
benbetreuung gar nicht zufrieden sind (vgl. Abb. 2.17). Die
Mehrheit der Einschatzungen findet sich sowohl fir die
Lernzeiten als auch fir die Hausaufgabenbetreuung in der
Kategorie ,eher zufrieden”. An den Grundschulen sind die
Anteile der sehr zufriedenen Leitungskréfte hoher als in der
Sekundarstufe I.

Handlungsbedarf

Von den Leitungskradften wird die Frage, wie hoch sie den
Handlungsbedarf in verschiedenen Bereichen bewerten, im
Hinblick auf Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuung dhnlich
eingeschatzt, etwa ein Drittel sieht eher hohen oder sehr
hohen Bedarf (vgl. Abb. 2.18). Etwa zwei Drittel der Leitungs-
krafte erkennen gar keinen Bedarf oder eher wenig Bedarf,
wobei die Mehrheit (46%) eher wenig Bedarf markiert. Eine
Verdnderung zu 2013 bzw. 2014 deutet sich ab 2016 bei
der Kategorie “gar kein Bedarf” an, der ausgehend von 9%
(2013) tendenziell zugenommen hat und aktuell bei 15%
(Lernzeiten) bzw. 20% (Hausaufgabenbetreuung) liegt. In der
Sekundarstufe | sind die Einschatzungen zum Handlungsbe-
darf bei Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuung sehr un-
terschiedlich: Wahrend die Leitungskréfte bei Lernzeiten zu

ABB. 2.18 | HANDLUNGSBEDARF IN DEN BEREICHEN LERNZEITEN UND
HAUSAUFGABENBETREUUNG (Leitungsangaben; in %)

Eher hoher Bedarf
= Sehr hoher Bedarf

= Gar kein Bedarf
= Eher wenig Bedarf

10C 18
14,6
80
60
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0
Lernzeiten Hausaufgaben- Lernzeiten Hausaufgaben-
betreuung betreuung
Primarstufe Sekundarstufe |
PSLZ: n =456
PS HAB: n = 461

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe
und Sekundarstufe |

Sek.1LZ:n =144
Sek. | HAB: n =138

etwa 90% einen Handlungsbedarf sehen, gilt dies bezlglich
der Hausaufgabenbetreuung nur fir etwa 50% und nur etwa
15% erkennen (eher/sehr) hohen Handlungsbedarf.

Erkldrungsansdtze fiir Zufriedenheit und Handlungsbedarf
In der Primarstufe ist die Zufriedenheit mit Lernzeiten hoher,
wenn sich die Gestaltung an einem gemeinsamen Konzept
orientiert, je haufiger Lehrkrafte in den Lernzeiten eingesetzt
werden und je ofter die Lernzeiten mit mindestens zwei
Personen besetzt sind'’. Ahnliches ergibt sich fiir die Haus-
aufgabenbetreuung: Die Zufriedenheit der Leitungskrafte
ist hoher, wenn zusatzliche Rdume zur Verfligung stehen,
die Gruppen kleiner sind, wenn mehr Fachkrafte eingesetzt
werden, die Hausaufgabenbetreuung mit mindestens zwei
Personen besetzt ist und wenn die Gestaltung sich an einem
gemeinsamen Konzept orientiert?®,

Bei groRerer Zufriedenheit der Leitungskrafte mit der Durch-
fihrung von Lernzeiten und Hausaufgabenbetreuung ist die
Hohe des wahrgenommenen Handlungsbedarfs im Hinblick
auf diese Bereiche tendenziell geringer'®, wobei der wahrge-
nommene Handlungsbedarf wiederum umso niedriger aus-
fallt, je starker sich die Gestaltung an einem gemeinsamen
Konzept orientiert?. Diese Beziehungen lassen sich auch fir
die Sekundarstufe | nachweisen, denn dort hdngt die Zu-
friedenheit der Leitungskrafte mit den Lernzeiten vor allem
damit zusammen, inwieweit sich die Gestaltung an einem
gemeinsamen Konzept orientiert?!, und je eher dies der Fall
ist, umso geringer wird der Handlungsbedarf eingeschatzt?2.

17| Korrelationen (Spearman, p <.01):.22<r<.30
18| Korrelationen (Spearman, p <.01):.16 < |r| <.30
19| Korrelationen (Spearman, p <.01): -.48 <r<-.38
20| Korrelationen (Spearman, p <.01):-.22<r<-.16
21| Korrelation (Spearman, p <.01): r = .46

22| Korrelation (Spearman, p <.01): r=-.27
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Die Trager der OGS verfolgen das Ziel, allen Kindern, gleich
welcher sozialen Herkunft, ein hochwertiges und umfassen-
des Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsangebot zur Ver-
fligung zu stellen. Vor dem Hintergrund bestehender schul-,
kommunal- bzw. bildungspolitischer Rahmenbedingungen
stellt dies eine groRe Herausforderung dar, denn im Ver-
gleich zu schulischen Bildungs- und Betreuungsangeboten,
die schon vor der Einfiihrung der OGS Bestand hatten (z.B.
Hort bzw. Ubermittagsbetreuung, Schule von acht bis eins,
Dreizehn Plus) sind die Anforderungen an die OGS-Trager
komplexer und die Bedingungen, unter denen die Leistungen
erbracht werden, z.T. schwieriger sowie im interkommuna-
len Vergleich disparat. Mit dem zunehmenden quantitativen
Ausbau der Ganztagsschulen im Primarbereich und in der
Sekundarstufe | erhéhten sich sukzessive die qualitativen
Anforderungen an Trager, insbesondere im Bereich Personal
und Administration. Dieser Prozess kann als fortschreitende
Professionalisierung eines Arbeitsfeldes verstanden werden,
in dessen Verlauf sich ressourcenschwachere Trager wie
schulische Forder- und Elternvereine in den vergangenen
Jahren aus dem Tragergeschaft zuriickgezogen haben (vgl.
Altermann u.a. 2016).

Mittlerweile pragen vor allem gréRere, etablierte Trager die
Tragerlandschaft der OGS. In der Regel Gbernehmen sie fir
mehrere OGS gleichzeitig die Tragerschaft, verfligen Gber ei-
nen professionellen, administrativen Overhead und kénnen
durch Synergieeffekte aufgebaute Strukturen effizienter fir
die Organisation einzelner OGS nutzen. Sie sind zudem groR-
tenteils an die Dachverbdnde der freien Wohlfahrtspflege
angeschlossen und aulRerdem anerkannte Trager der freien
Jugendhilfe nach § 75 SGB VIIl. Kompetenzen und Potenziale
der Kinder- und Jugendhilfe flieRen so haufig aus einer Hand
in die Ganztagsschule ein.

In NRW gilt die Kinder- und Jugendhilfe als wichtiger Part-
ner der Ganztagsschule. Erklartes Ziel der Kooperation von
Schule und Jugendhilfe ist es, Kindern und Jugendlichen in
Ganztagsschulen einen Lern- und Lebensort mit erweiterten
Bildungsqualitaten zu schaffen (vgl. Maykus 2017). Doch
zeigt der 15. Kinder- und Jugendbericht, dass dieses Ziel
sowie die mit der Kooperation verknipften Erwartungen
bislang noch nicht hinreichend erfillt wurden. So sei bis
heute nicht eindeutig geklart, welche Rolle die Kinder- und
Jugendhilfe im Kontext der Ganztagsschule einnehmen soll,

34

welche strukturelle Rahmung dabei sinnvoll ist, und wie die
damit zusammenhangenden Ressourcenfragen gel6st wer-
den koénnten (vgl. BMFSF) 2017). Fir NRW l&sst sich dabei
die Bilanz ziehen, dass die strukturelle Rahmung durch das
sogenannte Tragermodell mit Blick auf die Zusammenarbeit
von Schule und Jugendhilfe zwar ein vielversprechender
Ansatz ist, gleichzeitig aber von den Tragern die zur Verfi-
gung gestellten finanziellen, rdumlichen und sachlichen
Ressourcen und die damit verbundenen Qualitdtsaspekte
fiir die Ganztagsschulen kritisiert werden. In 2017 haben die
Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtspflege in NRW diese
Kritik zum Anlass genommen, eine Kampagne zu initiieren, in
der sie eine verbesserte Ressourcenausstattung einfordern,
um notwendige MaBnahmen zur Qualitatssicherung bzw.
-entwicklung umsetzen zu koénnen. Die Spitzenverbédnde
machten deutlich, dass aus ihrer Sicht fachliche Standards
und gesetzliche Regelungen zur OGS fehlen, dass die Fi-
nanzierung nicht auskdmmlich sei und eine grundlegende
Verbesserung der Rahmenbedingungen notwendig ist (vgl.
LAG FW NRW 2017). Darliber hinaus stellen sich fiir die
Trager weitere Herausforderungen, die sich aus allgemeinen
gesellschaftlichen Entwicklungen ergeben. Hervorzuheben
ist hierbei insbesondere der sich regional, aber auch bun-
desweit weiter zuspitzende Fachkraftemangel, der durch die
Einfihrung des Rechtsanspruchs auf einen Betreuungsplatz
fiir unter 3-Jahrige im Jahr 2013 letztlich die Personalakquise
fiir die OGS-Trager erschwert hat (vgl. Bérner u.a. 2013). Auf
der anderen Seite riickten im Kontext der Ganztagsschulen
z.B. mit Inklusion sowie Flucht, Migration und Integration
weitere Themen in den Fokus, aus denen sich neue Anforde-
rungen fur die Trager ergeben.

Fasst man die zuvor genannten Aspekte zusammen, wird
deutlich, dass die Rahmenbedingungen fiir eine qualitative
Leistungserbringung der Trdger nach wie vor nicht optimal
sind, wahrend zugleich die gesellschaftlichen und (bildungs-)
politischen Anspriiche an sie in den letzten Jahren gestiegen
sind.

Gleichwohl muss konstatiert werden, dass das Land NRW
mit diversen Steuerungs- und Unterstitzungsmalnahmen
auf diese Problematiken reagiert hat: Beispielsweise wur-
den im Jahr 2015 zunéachst die Pauschalen und ab 2016 die
Festbetrdage zur OGS dynamisch erhoht. Eine davon unab-
hangige Erhéhung um weitere 3% erfolgte am 01.08.2018.
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Erganzend gab es finanzielle Unterstlitzungsleistungen zur
schulischen Integration von neu zugewanderten Kindern
in Form von erhdhten Fordersdtzen fur OGS-Platze sowie
zusétzliche Mittel fur Fachkradfte der Trager. Zudem wurde
Anfang 2016 das Forderprogramm ,Integration junger
Geflichteter in und durch Jugendarbeit und Jugendsozialar-
beit” aufgelegt.?®

Vor dem skizzierten Hintergrund vergangener Entwicklungen
legt die BiGa NRW im Jahr 2017/18 erneut einen Fokus auf
die Situation der Trager. Um Auskunft zu erhalten, wie die
Trager aktuell ihre Situation im Rahmen der Ganztagsschulen
bewerten, wie sie die Tragerschaft ausgestalten und welche
Veranderungen und Spannungsfelder sie wahrnehmen, wur-
den sie im Rahmen der Basismodule der BiGa NRW mittels
eines standardisierten Online-Fragebogens befragt, der zu-
vor mit Vertreter(inne)n der Landesarbeitsgemeinschaft der
Freien Wohlfahrtspflege in NRW abgestimmt worden war.

3.1.1 Veranderungen der letzten drei Jahre aus Sicht der
Trager

Neben den eingangs beschriebenen politischen und ge-
sellschaftlichen Entwicklungen, die auf die Tragerschaften
einwirken und organisatorische und inhaltliche Anpassun-
gen notwendig machten, stellt die BiGa NRW aktuell die
Frage, welche organisations- oder einrichtungsbezogenen
Veranderungen die Trager dariber hinaus aufgrund ihrer
Zustandigkeit fur die Ganztagsschulen wahrnehmen. Da das
Interesse moglichen Veranderungen in der jingeren Vergan-
genheit galt, wurden die Trager gebeten, ihre Angaben auf
die letzten drei Jahre zu beschranken. Trotz der relativ kur-
zen Zeitspanne konnen die meisten Trager unterschiedliche
Entwicklungen beobachten (vgl. Tab. 3.1). Die knappe Mehr-
heit der Tragervertreter/-innen gibt in diesem Kontext an,
dass sich die Anzahl der beschéftigten Mitarbeiter/-innen,
trotz verbreitetem Fachkraftemangel, erhoht hat (57%) und
mit Blick auf das beschaftigte Personal die Kompetenzen in
den Bereichen ,Bildung” und ,Férderung” bedeutungsvol-
ler geworden sind (60%). Gleichzeitig bestatigen 61% der
Tragervertreter/-innen, dass die Zahl der neuen Zielgruppen
zugenommen hat. Zu vermuten ist, dass sich in diesen
Befunden zum einen der Ausbau der Ganztagsschulen und
zum anderen die zunehmende Teilnahme von Schiler(inne)n
mit besonderem Forderbedarf (z.B. durch Inklusion, neue
Zuwanderung) widerspiegeln, was zur Folge hat, dass zu-
nehmend entsprechend diversifizierte Kompetenzprofile
des Personals an Bedeutung gewinnen. Knapp die Hilfte
der Tragervertreter/-innen stellt dartiber hinaus fest, dass
das Ansehen des Tragers in den letzten drei Jahren in der
Offentlichkeit gestiegen ist (56%).

Etwas weniger als die Halfte der Tragervertreter/-innen
gibt an, dass sie in den letzten drei Jahren Innovationen im
Bereich paddagogischer Leitlinien und Konzepte entwickelt
haben. Zudem wird das Thema ,,Bildung” aus Sicht von rund
48% der Trager in der eigenen Einrichtung starker gewichtet.
Gleichwohl bleibt an dieser Stelle unbekannt, welches Bil-
dungsverstdandnis die einzelnen Trager zugrunde legen bzw.
entwickelt haben. Erwdhnenswert ist in diesem Kontext,
dass etwa 42% der Trager angeben, ihre Angebote starker
auf schulische Bedarfe ausgerichtet zu haben. Dabei bleibt
jedoch offen, ob diese Ausrichtung positiv (im Sinne eines
erweiterten Aufgabenspektrums fir die Jugendhilfe) oder
negativ (Verzweckung der Jugendhilfe fiir schulische Ziele)
interpretiert werden kann.

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass die allgemeinen
tragerinternen Entwicklungen, aufgrund der Tragerschaft fir
die Ganztagsschulen, tendenziell positiv beurteilt werden.
Nur selten gaben einzelne Trager an, dass sie Personal oder
Angebote reduzieren mussten bzw. dass sich allgemein et-
was an ihren Portfolios verschlechtert héatte.

3.1.2 Tragerschaften in Ganztagsschulen der
Sekundarstufe |

Eine weitere Entwicklung der vergangenen Jahre ist die

tendenzielle Ausweitung der Tragertatigkeiten in den Ganz-

tagsschulen der Sekundarstufe I. Bereits im Jahr 2015/16

konnte die BiGa NRW zeigen, dass die Kapitalisierung von

TAB. 3.1 | VERANDERUNGEN AUFGRUND DER ZUSTANDIGKEITEN FUR
GANZTAGSSCHULEN IN DEN LETZTEN DREI JAHREN (Tragerangaben; in %)

Weniger Gleich Mehr

geworden geblieben geworden
Auf unsere Organisation/Einrichtung bezogen:
Ge.wu:httljlng des Themas 39 515 44,7
,,Bildung
Ansehen in der Offentlichkeit 1,0 42,6 56,4
Fachliches Angebotsspektrum 3,9 52,9 43,1
Ausrichtung der Angebote auf
schulische Bedarfe 0.0 >7.8 422
Hinsichtlich unseres padagogischen Personals:
Anzahl der Mitarbeiter/-innen 9,4 34,0 56,6
Gewichtung der Kompetenzen
in den Bereichen ,,Bildung“ 2,0 37,6 60,4
und ,Férderung”
Konzeptionell:
Anzahl neuer Zielgruppen 0,0 39,0 61,0
Innovation unserer padagogi-
schen Leitlinien und Konzepte 0,0 44 456
Ve.rnetzung un.d Kooperahon 39 52,9 431
mit anderen Einrichtungen

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung n=110

23| Im Rahmen des Férderprogramms werden lokale Projekte der offenen, verbandlichen und kulturellen Jugendarbeit, der Initiativen sowie der Jugendsozialarbeit geférdert,
die darauf abzielen, minderjahrige Flichtlinge bei der Bewaltigung ihrer fluchtbedingten Hiirden zu unterstiitzen, sie an die Regelangebote heranzufiihren und sie darin zu

integrieren.
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TAB. 3.2 | TRAGERSCHAFT IN DER SEK. | (Trdgerangaben; absolut und in %)

n %
Forderschulen 11 8,6
Hauptschulen 16 12,5
Realschulen 28 21,9
Sekundarschulen 8 6,3
Gesamtschulen 9 7,0
Gymnasien 56 43,8
Gesamt 128 100,0
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung n=30

Lehrerstellenin der Sekundarstufe zwar gering, aber dennoch
zugenommen hat (vgl. Altermann u.a. 2016). Das bedeutet,
dass in der Sekundarstufe | in NRW zunehmend mehr Mittel
fir auBerschulische Partner bzw. Trager eingesetzt werden.
Ein Tragermodell, vergleichbar wie im Primarbereich, hat
sich in dieser Schulstufe zwar (noch) nicht etabliert, jedoch
gab im Rahmen der Tragerbefragung ein knappes Drittel an,
auch fur den auRerunterrichtlichen Bereich in gebundenen
Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | zustandig zu sein?
(28%). Insgesamt bestdtigten 30 Trager aus dem Sample
der BiGa NRW, fir insgesamt 128 Ganztagsschulen in der
Sekundarstufe | die Tragerschaft Gbernommen zu haben.
Werden ergidnzend die Ergebnisse der Leitungsbefragungen
hinzugezogen, zeigt sich, dass Uber 30% der Leitungskrafte
von Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | angeben, dass
der auBerunterrichtliche Bereich von einem externen Trager
gestaltet wird. Rechnet man dieses Ergebnis fiir das Schuljahr
2017/18 hoch, zeigt sich fir NRW, dass bei einer Grundge-
samtheit von etwa 1.180 Ganztagsschulen in der Sekundar-
stufe | inzwischen mehr als 350 gebundene Ganztagsschulen
in der Tragerschaft eines auRerschulischen Partners sind.

Die Leitungsbefragung gibt dabei auch Aufschluss lber die
Art des Tragers: In erster Linie sind hier Trager mit Anschluss
an die Freie Wohlfahrtspflege (66%) tatig, danach folgen
mit 21% sonstige freie Trager (z.B. schulischer Férderverein,
Elterninitiative) und an dritter Stelle die kommunalen Trager
mit 13%. Hinsichtlich der unterschiedlichen Schulformen in
der Sekundarstufe | wird durch die Tragerangaben deutlich,
dass sie vor allem an Gymnasien sowie Realschulen aktiv sind
(vgl. Tab. 3.2). Dies deckt sich mit den Angaben der Leitungs-
krafte: Die Ergebnisse belegen, dass (sofern die Umwandlung
von Lehrerstellen in Barmittel genutzt wird) insbesondere
diese beiden Schulformen eine hohere Lehrerstellenkapi-
talisierung in Anspruch nehmen als vergleichsweise andere
Schulformen (vgl. Kap. 2.4.2).

Die Tatsache, dass sich die freien Trager mit Anschluss an die
Freie Wohlfahrtspflege und mit Kompetenzprofilen aus der
Kinder- und Jugendhilfe auch in der Sekundarstufe | starker
engagieren, kann als positive Entwicklung gewertet werden.
Analog zu den Forderungen im 15. Kinder- und Jugendbericht
steht daher zukiinftig die Frage aus, wie die Ganztagsschule

kind- und jugendgerechter ausgestaltet werden kann und
welchen Beitrag hierbei auch die Kinder- und Jugendhilfe-
trager als Expertinnen fiir die Lebenslagen von Jugendlichen
in das System Ganztagsschule einzubringen vermaogen (vgl.
BMFSFJ 2017).

3.2.1 Tréagerinterne Standards und
PersonalentwicklungsmaBnahmen

Die Beschaftigung von padagogisch tatigem Personal fur den
offenen Ganztag sowie die damit verbundene Dienst- und
Fachaufsicht gehort zu den zentralen Aufgaben der Trager
im Rahmen der Ganztagsschule. Dabei soll sich die Qualifi-
kation des Personals laut Runderlass nach den Férder- und
Betreuungsbedarfen der Kinder richten (vgl. MSW NRW
2010). Darlber hinaus formulieren die Trager haufig eigene
Personalstandards, z.B. mit Blick auf die geforderten Min-
destqualifikationen. Im Rahmen der Tragerbefragung zeigt
sich, dass die Trager sowohl fiir die Ganztagskoordination als
auch fur die Gruppenleitung und weitere padagogisch tatige
Krafte entsprechende Standards formuliert haben (vgl. Abb.
3.1). Erwartungsgemal steigt mit dem Anforderungsprofil
der Stelle auch der Anspruch der Trager an die Qualifikation
des Personals: So fordern zwei Drittel der Trager fir die Auf-
gabe der Ganztagskoordination mindestens den Abschluss
einer staatlich anerkannten Ausbildung (z.B. Erzieher-in) und
ein weiteres Viertel sogar einen akademischen Abschluss
(z.B. Sozialpddagoge/Sozialpadagogin). Fur die Aufgabe ei-
ner Gruppenleitung gaben iber 80% der Trager ebenfalls als
Mindestqualifikation eine staatlich anerkannte Ausbildung
an. Fir rund 16% der Trager reicht aber auch eine geringere
padagogische Qualifikation aus (z.B. Kinderpfleger-in). Fir
die Ubrigen padagogischen Krafte genigt es fir die Mehr-
heit der Trager, wenn die Personen Berufserfahrung in pada-
gogischen Arbeitsfeldern mitbringen. Zusammengenommen
erwartet nur noch rund ein Drittel der Trager fir die Aufga-
ben der weiteren padagogischen Kréfte eine einschlagig pa-
dagogische Ausbildung. Im Positionspapier der LAG FW NRW
wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass
auch oder besonders diese Krafte durch geeignete Fort- und
Weiterbildungsangebote auf ihre Arbeit in Ganztagsschulen
vorbereitet und (weiter-)qualifiziert werden mussen (vgl.
LAG FW NRW 2017).

Uber die Formulierung von Mindestqualifikationen hinaus
bieten die Trager seit vielen Jahren unterschiedliche MaR-
nahmen zur Personal- und Qualitatsentwicklung im Kontext
der Ganztagsschule an (vgl. Bérner u.a. 2012). So bieten na-
hezu alle befragten Trager auch im Schuljahr 2017/18 Unter-
stitzungsleistungen wie z.B. Fortbildung oder Fachberatung
far ihr Personal im Ganztagsbetrieb an (97%), und ebenso
viele informieren sich regelmafRig Uber die Anliegen und
Probleme in den Ganztagsschulen (96%). Zudem werden mit
dem Tragerpersonal gemeinsam Qualitdtsgrundsatze und

24| Hier sind nicht vereinzelte Angebote gemeint, sondern eine Tragerschaft, die mit der Tragerschaft fur die OGS im Primarbereich vergleichbar ware.
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ABB. 3.1 | MINDESTQUALIFIKATION FUR DAS PERSONAL IM GANZTAGSBETRIEB (Trigerangaben; in %)

%

100
80,7

68,6 }
|
11i2

Staatliche Ausbildung an
einer Fachschule,
einem Berufskolleg
(z.B. Erzieher/-in)

25,6

Abschluss eines
akademischen Studiums
(z.B. Sozialpadagog(inn)en,
Lehrkrafte)

|
|
0 |
|

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung

-ziele vereinbart (90%) oder Arbeitskreise zur qualitativen
Weiterentwicklung der OGS organisiert (89%). Ebenfalls
verfigen 9 von 10 Tragern lber ein tragerinternes Leitbild,
das auch fir die Arbeit in den Ganztagsschulen relevant ist
(89%). Inwieweit diese MaRnahmen auch tatsdchlich eine
Wirkung auf die Qualitdtsentwicklung in der OGS entfalten,
kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Jedoch
fiihren knapp zwei Drittel der Trager Verfahren zur Uber-
prafung der Arbeit in den Ganztagsschulen durch (z.B. Gber
Befragungen oder Evaluation), sodass zumindest von einer
tragerinternen Qualitdtsanalyse auszugehen ist. Mit Blick
auf das Personalmanagement der Trager bleibt festzuhalten,
dass 89% die Verglitung der Mitarbeiter/-innen einheitlich
geregelt und 65% der Trager einen allgemeinglltigen Betreu-
ungsschlussel festgesetzt haben.

Bei der Beschreibung des Betreuungsschliissels, den die Tra-
ger als eigenen Qualitdtsstandard fiir sich formuliert haben,
zeichnensich allerdings groRe Unterschiede ab: Durchschnitt-
lich sind in einer Gruppe von 25,3 Kindern® 2,1 Personen?®
mit 39,7 Wochenstunden?” beschaftigt. Wie unterschiedlich
die Betreuungsschlissel tatsachlich ausfallen, verrat die
Angabe wie viele Kinder sich eine Personalkraft (z.B. eine/-n
Erzieher/-in) teilen missen. Durchschnittlich ist nach Anga-
ben der Trager eine Personalkraft fiir 13 Kinder zustdndig.
Die Spannbreite reicht hierbei jedoch von 5 bis 27 Kindern.
Da in dieser Berechnung weder die Wochenstunden des
Personals noch die Betreuungsstunden der Schiler/-innen
Bericksichtigung finden, sind diese Relationswerte jedoch
lediglich als Anhaltspunkt zu verstehen. Zudem darf nicht
auBer Acht gelassen werden, dass die Betreuungsschlissel
je nach Voraussetzung und Rahmenbedingungen in den
Kommunen und Ganztagsschulen variieren. 31% der Trager
haben unterschiedliche Betreuungsschlissel (z.B. fiur einzel-
ne Gruppen bzw. Ganztagsschulen) festgelegt. Mit Blick auf
die Kooperationsverhandlungen mit den Kommunen gaben
drei Viertel der Trager von OGS an, dass der tragereigene
Betreuungsschliissel in allen (50%) bzw. zumindest in einigen
Kommunen (26%) eingehalten wird.

= Ganztagskoordinator/-in

Kinderpfleger/-in (oder
andere padagogisch
qualifizierte Fort- und
Weiterbildung)

= Gruppenleiter/-in = Weitere piddagogische Krafte

16,9

Keine

Mindestqualifikation

2,3 2,3

| |
| |
‘ 47,2 ‘
| |
| 23

Berufserfahrung in
padagogischen
Arbeitsfeldern (ohne
einschlagige padagogische
Ausbildung)

Trotz der relativ hohen Anzahl an Tragern, die ihre inter-
nen Betreuungsschllssel in der Praxis realisieren konnen,
fordern die Spitzenverbdnde der Freien Wohlfahrtspflege
in ihrem Positionspapier, analog zu den Regelungen des Kin-
derbildungsgesetzes NRW, fiir die OGS ein Fachkraftegebot
sowie einen verbindlich festgelegten Personalschlissel pro
Gruppe. Dazu bedarf es aus ihrer Sicht auerdem einer kon-
kreten Definition des Begriffs ,,Gruppe” im Runderlass (vgl.
LAG FW NRW 2017).

Wenngleich die gesetzliche Verankerung solcher Qualitats-
standards noch aussteht, ist es zu begriRen, dass die Trager
auch eigene, interne Qualitdtsstandards festlegen. Es ist
davon auszugehen, dass die von den Tragern festgelegten
Mindestqualifikationen, Betreuungsschliissel sowie internen
PersonalentwicklungsmafRnahmen (z.B. Fortbildung) nicht
nur die Arbeitssituationen der Fachkrafte, sondern letztend-
lich auch die Qualitat der Bildungsprozesse fiir die Kinder im
offenen Ganztag verbessern.

3.2.2 Einschatzungen zu den Arbeitsbedingungen in den
0GS

Neben den trégerinternen Standards spielen die Beschaf-
tigungsbedingungen in den OGS eine maligebliche Rolle
dabei, wie gut die Fachkrafte ihrem Erziehungs-, Bildungs-
und Betreuungsauftrag in der Ganztagsschule nachkommen
konnen (vgl. Altermann u.a. 2016). Deshalb soll im Fol-
genden der Fokus auf die Arbeitssituation in den OGS aus
Sicht der Trager, aber auch aus Sicht der Fachkrafte selbst
gerichtet werden. Insbesondere die zur Verfligung stehen-
den zeitlichen Ressourcen und die Kooperationstatigkeiten
der Fachkrafte stehen nachfolgend im Mittelpunkt.

3.2.2.1 Zeitressourcen des Tréigerpersonals

Hinsichtlich der Zeitressourcen der Fachkrdfte wurden die
Trager befragt, wie sie die zur Verfligung stehende Zeit ihres
Personals fiir die Aktivitdten im Ganztag bewerten (vgl. Abb.
3.2). Dabei ist zu beachten, dass die Tragervertreter/-innen
an dieser Stelle einen Gesamteindruck ,von auRen” wieder-
geben, sich dafiir wiederum auf Eindriicke von Fachkraften
aus unterschiedlichen OGS stiitzen.

25| Die Standardabweichungen machen die Spannbreite der Tragerangaben deutlich. Durchschnittlich weicht die GruppengréRe um bis zu vier Kinder ab (SD = 3,960).

26| Durchschnittlich weicht die Personenanzahl um 0,6 Personen ab (SD = 0,606).
27| Die Wochenstundenzahl variiert um 4,7 Wochenstunden (SD = 4,693).
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ABB. 3.2 | BEWERTUNG DER ZEITRESSOURCEN DES TRAGERPERSONALS (Trdgerangaben; Mittelwerte)*

Mittelwerte

4

3232 3,2

Sl

2,8 2,828

2,7

2,5 2,5
2,4

2,3

1

1 Skala: 1 = gar nicht ausreichend bis 4 = véllig ausreichend
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung

Mit Blick auf die Einschatzungen der Trager zeigt sich, dass
diese die Zeitressourcen fir die verschiedenen (Aufgaben-)
Bereiche des Ganztags sehr unterschiedlich bewerten. So
werden von ihnen die Zeitressourcen fur alltdgliche Kernauf-
gaben der Fachkrafte im auBerunterrichtlichen Bereich, wie
z.B. die Betreuung und Aufsicht, das Mittagessen, die Lernzei-
ten bzw. Hausaufgabenbetreuung sowie weitere Angebote
und das Ferienprogramm als eher ausreichend angesehen.
Die fiir Kooperationsaktivitaten zur Verfiigung stehende Zeit
erfdhrt von den Tragervertreter(inne)n allerdings eine ambi-
valente Bewertung: Wahrend Kooperationskontakte mit den
Schulleitungen, den Lehr- und Fachkraften, den Eltern und
den auRerschulischen Kooperationspartnern durchschnitt-
lich noch knapp im Zeitbudget des Tragerpersonals liegen,
scheint fir die Mitarbeit in schulischen und auRerschuli-
schen Gremien eher wenig Zeit Gbrig zu sein. Noch kritischer
fallen die Einschatzungen der Trager zu den Zeitressourcen
fir Qualitatsentwicklung und individuelle Férderung der Kin-
der aus: Die Zeit flir Vor- und Nachbereitung von Angeboten
sowie flr Konzeptions- und Qualitdtsentwicklung wird eher
als nicht mehr ausreichend angesehen. Am schlechtesten
schneidet mit Blick auf alle aufgefiihrten Aktivitaten die
Bewertung der Zeitressourcen fir die Forderung einzelner
Kinder ab. Ein bedenkliches Ergebnis vor dem Hintergrund
der Tatsache, dass die individuelle Férderung von Kindern
ein zentrales Ziel aller Schulen in NRW, aber insbesondere
auch im offenen Ganztag darstellt.

AbschlieRend muss an dieser Stelle darauf hingewiesen
werden, dass die Bewertung der zur Verfligung stehenden
Zeitressourcen flr Teilaufgaben der Fachkréfte durch unter-
schiedliche Faktoren beeinflusst wird. So spielen tragerinter-
ne Anspriiche und Grundsatze mit Blick auf die Gestaltung
des offenen Ganztags ebenso eine Rolle wie die personelle
und finanzielle Ausstattung der OGS sowie Merkmale der
Schilerschaft (z.B. aufgrund der sozialrdumlichen Lage der
Ganztagsschule). Dennoch missen die kritischen Bewertun-
gen der Trager vor allem mit Blick auf die Zeitressourcen fir
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Zeit fur die alltaglichen Aufgaben im Ganztag

® Betreuung und Aufsicht

= Ferienprogramm

= Mittagessen
Hausaufgabenbetreuung und Lernzeiten
Angebote

Zeit fur Kooperations- und Vernetzungstatigkeiten

Kooperation mit Schulleitung

Sitzungen mit Ganztagspersonal

Elternkontakte

Kooperation mit Lehrkraften

AuBerschulische Kooperationskontakte

Mitarbeit in schulischen Gremien

Mitarbeit in auBerschulischen Gremien

Zeit fur Qualitatsentwicklung und individuelle Férderung

= Fortbildungen

= Kollegiale Beratung

= Konzept- und Qualitatsentwicklung
Vor- und Nachbereitung der Angebote
Forderung einzelner Kinder

2,3
2,2

1,8

Qualitatsentwicklung und Férderaspekte im Ganztag ernst
genommen und bei zukiinftigen Planungen von Zeitbudgets
und Personalbedarfen bzw. letztlich bei der finanziellen Aus-
stattung der Trager bericksichtigt werden.

3.2.2.2 Kooperationsaktivitdten mit Lehrkrdften

Dass sich die Kooperationstatigkeiten zwischen Lehr- und
Fachkrdften auch im Schuljahr 2017/18 immer noch auf
einem eher niedrigen Niveau bewegen, konnte bereits im
Kapitel 2.5 sowie in vergangenen Erhebungen der BiGa NRW
gezeigt werden (vgl. Bérner u.a. 2012; Altermann u.a. 2016).
Werden erganzend zu den Angaben der Leitungen (vgl. Kap.
2.5) die Einschatzungen der Trager sowie der Lehr- und
Fachkrafte herangezogen, verscharft sich dieses Bild (vgl.
Abb. 3.3). Deutlich wird, dass die Trager sowie die Lehr- und
Fachkrafte die Kooperationsaktivitaten tendenziell noch kri-
tischer bewerten als die Schulleitungen. Dies unterstreicht
das Ergebnis, dass sich die Lehr- und Fachkraftekooperation
vor allem auf einen regelméaRigen Austausch sowie ge-
meinsame Elterngesprdche beschréankt und die inhaltliche
bzw. strukturell-konzeptionelle Verzahnung der Aktivitdten
eher ausbleibt. Folglich verwundert es nicht, dass tber die
fehlende inhaltliche Kooperation hinaus auch insgesamt
die Verknipfung von Unterricht und auBerunterrichtlichem
Bereich von den Lehr- und Fachkraften als nicht sehr aus-
gepragt eingeschatzt wird. Die nahezu deckungsgleichen
Antwortmuster der Lehr- und Fachkrafte zeigen zwar, dass
beide Ganztagsbereiche dasselbe Leitbild verfolgen (MW
jeweils 3,1; Skala 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu),
die Verzahnung der Bereiche aber eher gering bzw. einseitig
ausgepragt ist. Das heillt, wenn zwischen den Ganztagsbe-
reichen Bezlige hergestellt werden, dann in der Regel Gber
Themen, die aus dem Unterricht in den auBerunterrichtli-
chen Bereich hineinwirken (MW jeweils 2,5). Umgekehrt lie-
fert der auBerunterrichtliche Bereich jedoch selten Impulse
fiir den Unterricht (Lehrkrdafte MW = 2,3 und Fachkrafte MW
= 2,2). Da Verzahnungsaktivitdten nur ber eine inhaltlich-
konzeptionelle Kooperation von Lehr- und Fachkraften
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ABB.3.3 | KOOPERATIONSAKTIVITATEN ZWISCHEN LEHR- UND FACHKRAFTEN
Fachkrifteangaben; Mittelwerte)*

Mittelwerte

4

3 2,9 2,
2,5 231

2 . .

1

Allgemeine Kooperation
(z.B. Austausch und Elterngesprache)

8

\

\

} 2,2 2,3
\

|

1 Skala: 1 = gar nicht bis 4 = sehr stark

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung, Leitungsbefragung, Lehr- und Fachkréftebefragung

erfolgen kann, die weit Uber gegenseitigen Austausch und
gemeinsame Elterngesprache hinausgeht, bleibt dies nach
wie vor ein Entwicklungsthema im offenen Ganztag.

Um zu ergriinden warum der Kooperationsstand in einigen
Teilbereichen gering(er) ausfallt, wurden die Lehr- und
Fachkrafte zu ihrer persénlichen Haltung sowie zum Schul-
klima bzw. zur Schulkultur befragt (vgl. Abb. 3.4). Hierbei
zeigt sich, dass sowohl die Lehr- als auch die Fachkrifte
eine positive Haltung zu Kooperationen einnehmen oder
entwickelt haben (z.B. Spal} an der Kooperation, Motivation

Gemeinsame Teilnahme an
Teamsitzungen, Konferenzen und Fortbildungen

IN DER PRIMARSTUFE (Tragerangaben, Leitungsangaben, Lehr- und

m Trager = Fachkrafte = Schulleitung Lehrkrafte

2,5 2,4

\

\

\

\ 1,9 2,0 21
}

Kooperation mit Blick auf
Forder- und Verzahnungsaspekte

T: n=95; SL: n = 430; FK: n = 140; LK: n = 180

zusammenzuarbeiten). Ebenfalls vorhanden ist eine gegen-
seitige hohe Akzeptanz bzw. Wissen Uber die jeweils andere
Profession. Aus Sicht der Lehr- und Fachkréfte motiviert auch
die Schulleitung zur Kooperation. Nicht zuletzt empfinden
die Lehr- und Fachkréfte gleichermallen die Kooperation als
Entlastung bzw. Bereicherung fir die eigene Arbeit. Kritische
Einschatzungen werden jedoch hinsichtlich der Zeitressour-
cen deutlich. Ahnlich wie die Tragervertreter/-innen (vgl.
Kap. 3.2.2.1), sind auch die Lehr- und Fachkrafte der Mei-
nung, dass ihnen nicht gentigend Zeit fiir die Ausgestaltung
und Pflege von Kooperationen zur Verfligung steht (MW =

ABB. 3.4 | EINSCHATZUNGEN ZUR LEHR- UND FACHKRAFTEKOOPERATION IN DER OGS (Lehr- und Fachkréfteangaben; Mittelwerte)*

= Fachkrdfte = Lehrkréfte

I — 3,6

Ich habe SpaR an der Kooperation. . 3,4

Die Kooperation ist fiir meine Arbeit eine Bereicherung.*

Die Arbeit der Lehrkrafte wird von den Fachkrafte akzeptiert.*

Es gibt ein gutes bzw. ein vertrauensvolles Klima an unserer Schule.*

Die Schulleitung férdert bzw. motiviert zur Kooperation. I 3,2

Die Kooperation bedeutet fir mich Entlastung.**

Es gibt zwischen den Lehr- und Fachkréften eine gemeinsame Kommunikationsbasis.***

Die Arbeit der Fachkrafte wird von den Lehrkraften akzeptiert.*

Lehr- und Fachkréfte haben die gleiche Auffassung tiber Inhalt und Arbeitsform der Schule.**

Ich ziehe es vor, mit Kolleg(inn)en aus meiner Profession zu kooperieren.

Es gibt groBe Motivation, an unserer Schule, miteinander zu kooperieren.**

An unserer Schule herrscht ein Verstéandnis Uber die Arbeitsweise der jeweiligen anderen Profession.

Fachkréfte sind regelmé&Rig auch am Vormittag an unserer Schule anzutreffen. ***

Die Lehrkréfte sind regelméaRig auch am Nachmittag an unserer Schule anzutreffen.

Ich habe ausreichend Zeit, zu kooperieren.** N 2,0

Zwischen den Lehr- und Fachkraften kommt es hdufig zu Spannungen.

Ich habe schlechte Erfahrungen mit der Kooperation gemacht.**

Ich ziehe es vor, alleine zu arbeiten.

Kooperation lohnt sich in der Regel mittel- oder langfristig gesehen nicht.*

Ich sehe keinen Sinn in der Kooperation.***

Mittelwerte

*p<.05; ** p<.01; *** p<.001
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Primarstufe

Lehrkréfte n = 220
Fachkrafte n = 160
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2,0 bzw. 2,4). Alles in allem sind die Lehr- und Fachkréfte je-
doch, trotz der aufgefiihrten zeitlichen Schwierigkeiten, mit
der Zusammenarbeit insgesamt eher zufrieden (MW = 3,1
bzw. 3,4; Skala: 1 = gar nicht zufrieden bis 4 = sehr zufrieden).

3.3.1 Fachkraftemangel als bleibende Herausforderung
Der wachsende Fachkraftebedarf resultiert besonders aus
den steigenden familidren Bedarfen und dem Ausbau der
Angebote in den einzelnen Handlungsfeldern (vgl. Sieg
2018). Dies betrifft auch die offenen Ganztagsschulen im
Primarbereich. Erschwerend kommen die als unattraktiv
empfundenen Arbeitsbedingungen in der OGS hinzu
(vgl. Borner u.a. 2013). Es gaben mehr als die Halfte der
Tragervertreter/-innen an (57%), im Schuljahr 2016/17 fur
vakante Stellen keine passenden Bewerber/-innen gefunden
zu haben, sodass die Stellen flir mindestens drei Monate un-
besetzt blieben. Die Trager gaben insgesamt 194 unbesetzte
Stellen an, davon 70% fiir Fachkrafte mit padagogischer Aus-
bildung und 30% fiir Kréfte ohne padagogische Ausbildung.
Nur ein knappes Drittel der Trager (29%) konnte alle offenen
Stellen fristgerecht besetzen. Die Problematik bei der Akqui-
se geeigneten Personals begriinden die Trager vor allem mit
einem eingeschrankten Bewerberpotenzial (quantitative Di-
mension) sowie mit unzureichenden Passungsverhaltnissen
aufgrund fehlender Qualifikationen oder unzureichender
Kompetenzprofile (qualitative Dimension) (vgl. Tab. 3.3).
Der Fachkrdftemangel kann auch als zentrale Erklarung fur
die geschilderten zeitlichen Engpéasse des Tragerpersonals
herangezogen werden. Fir die Trager ist der Fachkrafteman-
gel eine Herausforderung, die sie aus eigenem Vermogen
nicht bewaltigen kénnen. Hier bedarf es einer konzertierten
Herangehensweise der offentlichen Hand, der Ausbildungs-
systeme sowie zivilgesellschaftlicher Akteure, wie der Freien
Wohlfahrtspflege, um Ausbildungskapazitaten zu erhéhen,
Ausbildungsgange zu modernisieren und die Attraktivitat
des Arbeitsplatzes Ganztagsschule durch addquate Beschéf-
tigungsverhaltnisse zu verbessern.

TAB.3.3 | GRUNDE FUR DIE SCHWIERIGKEITEN BEI DER STELLENBESET-
ZUNG (Tragerangaben; Mittelwerte)*

Zu wenige Bewerber/-innen 3,5
Unzureichende berufliche Qualifikation der 34
Bewerber/-innen !
Eine der Qualifikation entsprechende Entlohnung der 24
Bewerber/-innen war nicht moglich. ’
Die Arbeitsbedingungen entsprachen nicht den Vorstellun-
gen der Bewerber/-innen (z.B. Arbeitszeiten, Uberstunden, 2,4
eigene Handlungsspielrdume, Befristung).
Sonstige Schwierigkeiten 2,2
Zu hohe Lohn-/Gehaltsvorstellungen der Bewerber/-innen 2,1
Die Arbeitsinhalte entsprachen nicht den Vorstellungen der 16
Bewerber/-innen. ’
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Trigerbefragung n =60
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TAB. 3.4 | KONSEQUENZEN AUS DER FINANZIELLEN AUSSTATTUNG IN
DEN LETZTEN DREI JAHREN (Trégerangaben; in %)

Wir mussten Personal mit geringerem Wochenstundenum-

fang beschaftigen. 64
Wir konnten nicht die Anzahl an Personal einstellen, die wir 136
eigentlich bendtigen. !
Wir konnten nicht gentigend Personen mit ausreichender
e ) 40,0
Qualifikation einstellen.
Wir kénnen die von uns gesetzten Qualitatsstandards nicht 336
einhalten. 4
Wir mussten die Sach- und Overheadkosten reduzieren. 24,5
Wir mussten Angebote reduzieren bzw. streichen (z.B. 200
Ferienangebote, Friihbetreuung vor 8:00 Uhr). !
Wir kénnen unserem Personal keine bzw. unzureichende
. . Th 18,2
Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen ermdglichen.
Wir mussten den bestehenden Personalstamm reduzieren. 14,5
Wir haben Schulden aufgebaut. 9,1
Wir haben uns an mindestens einer OGS aus dem Tragerge- 36
schaft zuriickgezogen. !
Flr uns haben sich daraus keine Konsequenzen ergeben. 1,8
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Trégerbefragung n=110

3.3.2 Réaumliche Ausstattung

Ein weiteres relevantes Entwicklungsthema ist die rdumliche
Ausstattung in den Ganztagsschulen. Hier werden auf einer
vierstufigen Skala (1 = gar nicht ausreichend bis 4 = vollig
ausreichend) nur das AuRengeliande (MW = 3,3) der Ganz-
tagsschule sowie die Rdume fir Lernzeiten und Hausaufga-
benbetreuung (MW = 3,1) als eher ausreichend bewertet.
Als gerade noch positiv werden die Arbeitsraume fur die
Lehrkrafte (MW = 2,7), die Rdume fir Bewegung, Spiel und
Sport (MW = 2,6) und die Mensa (MW = 2,5) eingestuft. Als
eher nicht ausreichend werden die Aufenthaltsraume (MW
= 2,4), die Funktionsrdaume (z.B. Werkraum; MW = 2,4), die
Arbeitsraume fiir Fachkrafte (MW = 2,3) und die Ruhe- und
Entspannungsrdume (MW = 2,0) empfunden. Diese eher
durchwachsenen Ergebnisse gehen konform mit den Forde-
rungen der LAG FW NRW, die in ihrem Positionspapier u.a.
eine Ausweitung der Mensa, der Funktionsrdume sowie der
Arbeitsraume flr Lehr- und Fachkrafte einfordert. Adaquate
Arbeitsrdume sind aus Sicht der LAG FW NRW unerlasslich
um beispielsweise Vor- und Nachbereitungsarbeiten,
gemeinsame Dienstbesprechungen oder Elterngesprache
durchfiihren zu kénnen (vgl. LAG FW 2017). Weiterhin wird
ein verbindliches Raumkonzept eingefordert, das nach Mog-
lichkeit alle Rdume der Schule einbezieht und sowohl die
Arbeit im Klassen bzw. Gruppenverbund als auch die Arbeit
in Kleingruppen ermaoglicht (vgl. ebd.). Die Frage, ob an der
Ganztagsschule das gesamte Schulgebaude auch fir den
auBerunterrichtlichen Bereich des Ganztags zur Verfigung
steht, konnten 39% der Trager bejahen. Eine Mehrheit der
Trager (55%) gab an, dass sie neben den Raumen fir den
Ganztag weitere ausgewahlte Raume (z.B. Klassenraum)
nutzen kénnen. Nur 9% der Trager arbeiten ausschlieBlich
in den fur den Ganztag vorgesehenen Raumlichkeiten. Mit
Blick auf die Realisierung einer inklusiven Schule stimmt der
Befund nachdenklich, dass gerade mal ein Viertel der Trager
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TAB. 3.5 | PERSPEKTIVISCHE ENTWICKLUNGEN DER TRAGER IN DEN NACHSTEN DREI JAHREN (Trégerangaben; in %)

Verzahnung von unterrichtlichen und auerunterrichtlichen Bereichen im Ganztag

Starkung unseres Profils und unserer Interessen in der Zusammenarbeit mit den Ganztagsschulen

Verkniipfung mit weiteren Arbeitsfeldern unseres Tragers
Ausbau des rhythmisierten Ganztagsbetriebs
Zusammenarbeit mit weiteren Organisationen/Einrichtungen

Zusammenarbeit mit Familienzentren

Anzahl von AGs/Kursen im Ganztag, die durch externe Kooperationspartner durchgefiihrt werden

Anzahl von AGs/Kursen im Ganztag, die von uns als Trager durchgefiihrt werden

Erweiterte Offnungszeiten

Anzahl der Tragerschaften

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung

(27%) bestatigen konnte, dass die Rdume der Schule barrie-
refrei sind. Nicht zuletzt durch steigende Teilnahmequoten
und den bevorstehenden Rechtsanspruch auf Ganztagsbe-
treuung wird es daher zukinftig notig sein, die rdumliche
Situation an den Ganztagsschulen (wieder starker) in den
Fokus zu nehmen und entsprechend der vorhandenen (auch
inklusiven) Bedarfe auszubauen.

3.3.3 Finanzielle Ausstattung und daraus resultierende
Konsequenzen

Ein seit Jahren bedeutungsvolles Thema stellt die finan-
zielle Ausstattung der Ganztagsschulen dar. Seitens der
Spitzenverbande der Freien Wohlfahrtspflege in NRW wird
zwar die Erhéhung der Pauschalen im Jahr 2015 und die
dynamische jahrliche Anhebung der pauschalen Festbetrage
ab 2016 als wichtiger Schritt zur Sicherung der bestehenden
Angebote gesehen, jedoch wird gleichzeitig kritisiert, dass
dies weder die Tarifsteigerungen der letzten Jahre auffangt
noch die stetig gewachsene strukturelle Unterfinanzierung
der OGS ausgleicht (vgl. LAG FW NRW 2017). Die sich daraus
ergebenden Konsequenzen sind vielfaltig. So wird z.B. davon
berichtet, dass Trager aufgrund der gegebenen Rahmenbe-
dingungen ihr fachlich qualifiziertes und tariflich entlohntes
Personal nicht adaquat finanzieren und langfristig halten
konnen (vgl. ebd.) oder sich als Ultima Ratio aus dem Tra-
gergeschaft zurtickziehen (vgl. Segin 2017). Im Rahmen der
BiGa NRW bestatigen die befragten Trager fiir das Schuljahr
2017/18, dass die finanzielle Ausstattung der OGS als eher
nicht ausreichend empfunden wird (MW = 2,1; Skala 1 = gar
nicht ausreichend bis 4 = vollig ausreichend). Hinsichtlich der
Frage, welche Konsequenzen die Trager in den letzten drei
Jahren aus der als unzureichend empfundenen finanziellen
Ausstattung gezogen haben, rangieren auf den ersten Plat-
zen vor allem Anpassungen beim Personal (vgl. Tab 3.4). Vier
von zehn Tragern konnten in den letzten drei Jahren nicht
die gewlinschte Anzahl an Personal mit passender Qualifika-
tion einstellen (40%). 46% sahen sich gezwungen, Personal
mit geringerem Wochenstundenumfang zu beschaftigen.
In der Folge konnten zwei Drittel der Trager nach eigenen
Angaben die von ihnen gesetzten Qualitatsstandards nicht
einhalten (34%). Weitere Konsequenzen, die die Trager aus
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Wird Bleibt Wird
reduziert unverandert ausgebaut
31 18,8 78,1
2,2 35,5 62,4
1,1 48,9 50,0
7,7 43,6 48,7
0,0 52,2 47,8
2,6 66,7 30,8
18,4 51,5 30,1
8,7 62,1 29,1
4,4 72,2 233
6,9 75,9 17,2
n=90

der unzureichenden Finanzierung gezogen haben, waren
die Kirzung oder Straffung von Sach- und Overheadkosten
(25%) oder die Reduzierung der Angebotspalette, wie Feri-
enprogramme oder Frihbetreuung (20%). Deutlich seltener
wurden Konsequenzen mit Blick auf den bestehenden Per-
sonalstamm gezogen, indem beispielsweise keine Fort- und
WeiterbildungsmafRnahmen mehr angeboten werden konn-
ten (18%) oder der bestehende Personalstamm verkleinert
werden musste (15%). Der Riickzug aus dem Tragergeschaft
war fir die wenigstens Trager eine Option (4%) und ist daher
bislang offenbar eher eine Seltenheit. Erwdhnenswert ist
an dieser Stelle jedoch auch, dass 9% der Trager angaben,
Schulden aufgebaut zu haben. Ein Viertel der Trager begriin-
dete dies mit der Finanzierung des Mittagessens (26%) und
weitere 5% mit sonstigen Griinden, z.B. noch ausstehenden
Zahlungen von Elternbeitragen.

3.3.4 Perspektivische Entwicklungen und
Handlungsbedarfe

Mit Blick auf die kommenden drei Jahre sehen die Trager
ihre Aktivitdten in vielen Bereichen rund um den offenen
Ganztag unveradndert (vgl. Tab. 3.5). So wollen drei Viertel
der Trager die Anzahl der Tragerschaften nicht verdndern
(76%) und auch die Offnungszeiten im Ganztag unangetastet
lassen (72%). Ausbau- bzw. Entwicklungsabsichten zeigen
sich jedoch hinsichtlich der Verzahnung von unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Bereichen im Ganztag (78%).
Darliber hinaus mochten knapp zwei Drittel der Trager ihr
Profil und ihre Interessen in der Zusammenarbeit mit den
Ganztagsschulen starken (62%). Dies kann positiv als weite-
rer Professionalisierungsschritt der Trager interpretiert wer-
den. Gleichzeitig kann dies aber auch als Hinweis gedeutet
werden, dass sich einige Trager in der Kooperation mit der
Ganztagsschule noch in einer untergeordneten Rolle sehen
und sich nicht als gleichwertiger Partner fiihlen. Weitere
grundlegende Entwicklungen, wie die Zusammenarbeit mit
Familienzentren oder einen weiteren Ausbau von AGs und
Kursen im Ganztag, werden nur von einem knappen Drittel
der befragten Trager angestrebt.
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ABB. 3.5 | HANDLUNGSBEDARFE AN DEN GANZTAGSSCHULEN AUS SICHT DER TRAGER (Trigerangaben; Mittelwerte)*

Ruhe und Entspannungsmaglichkeiten fir die Schiler/-innen _ 33
individuelle Forderung [N RNE ::

Forderung und Wohlbefinden

der Kinder
Umsetzung von Inklusion _ 2,8
Finanzielle Ressourcen _ 31
Personalausstattung mit Blick auf die Fachkrafte _ SIS
Ressourcen Raumliche Ressourcen _ 3,0
Materielle Ressourcen _ 2,6

Personalausstattung mit Blick auf die Lehrkrafte _ 2,6

Projekte/Angebote fir Schiler/-innen mit
besonderem erzieherischem Forderbedarf

I  : -

Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichem Bereich _ 2,8

eiternarbei | - <

Zeitorganisation des Schultages (z.B. Rhythmisierung) _ 23

Angebote und Gestaltung
des Ganztages

Lernzeiten [N ENERERRN -5

Hausaufgabenbetreuung _ 2,4
Mittagessen/Verpflegungssysteme _ 2,3
Projekte/Angebote an auRerschulischen Lernorten _ 2,3
Kooperation mit auBerschulischen Partnern _ 2,3

Fortbildung/Qualifizierung der Lehr- und Fachkrafte _ 2,8
Teamentwicklung/Teamarbeit _ 2,7

Personalentwicklung

1 Skala: 1 = gar kein Bedarf bis 4 = sehr hoher Bedarf
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Tragerbefragung

Analog zu friheren Befunden der BiGa NRW (vgl. Borner u.a.
2014) sehen die Trager nach wie vor die groRten Handlungs-
bedarfe mit Blick auf die Ganztagsschulen (vgl. Abb. 3.5)
neben der Verbesserung der finanziellen, personellen und
raumlichen Ressourcen (MW = 3,0 bzw. 3,1) vor allem in dem
Ausbau von Ruhe- und Entspannungsmoglichkeiten fir die
Schiler/-innen (MW = 3,3) und einer besseren Umsetzung
der individuellen Férderung (MW = 3,1). Darlber hinaus
gaben die Trager erneut Handlungsbedarfe mit Blick auf die
Angebote und Projekte fiir Schiiler/-innen mit besonderem
erzieherischem Férderbedarf an (MW = 3,3).

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass sich
die Tragerschaften der Ganztagsschulen unter zum Teil
schwierigen Bedingungen gestalten. Dabei haben sich im
Laufe der vergangenen Jahre die Tragerschaften nicht nur
ausgeweitet, sondern sind auch durch verschiedene gesell-
schaftliche Entwicklungen anspruchsvoller geworden. Die
Trager schildern in diesem Zusammenhang, dass sich dies
personell und zielgruppenspezifisch auswirkt und bildungs-
bezogene Themen fiir die Tragerorganisation zunehmend
in den Vordergrund riicken. Gleichzeitig kritisieren sie, dass
die Anforderungen im Ganztag, bedingt durch die begrenzte
finanzielle Ausstattung der Ganztagsschulen sowie dem ver-
breiteten Fachkraftemangel, weder personell noch zeitlich
umfassend aufgefangen werden kénnen. So machen sich
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1 2

Mittelwerte

n =100

aus Sicht der Trager vor allem Defizite bei den vertiefenden
Kooperationstatigkeiten zwischen Lehr- und Fachkraften
und bei der individuellen Férderung der Kinder bemerkbar.
Letztendlich kdnnen dadurch den Kindern nicht die erwei-
terten Bildungsmoglichkeiten geboten werden, die mit der
multiprofessionellen Ganztagsschule verbunden werden,
wie z.B. erweiterte Lernmoglichkeiten durch die Verbindung
von formalen, non-formalen und informellen Bildungsset-
tings oder eine bessere Verzahnung von Unterricht und dem
auBerunterrichtlichen Bereich. Mehr Personal bzw. mehr
Zeit fur Kooperation ist hierfiir eine ebenso wichtige Voraus-
setzung wie das partnerschaftliche Zusammenarbeiten von
Ganztagsschule und Jugendhilfe(-trager). Um die multipro-
fessionelle Gestaltung von Ganztagsschulen besser realisie-
ren zu kdnnen, empfiehlt der 15. Kinder- und Jugendbericht,
dass sowohl die Ganztagsschule als auch die Jugendhilfe ihre
Funktionen, ihre Rollen und Erwartungen scharfen sowie ihre
padagogischen Moglichkeiten zur Férderung vielschichtiger
Bildungsprozesse fiir Kinder und Jugendliche ausschopfen
missen (vgl. BMFSFJ 2017). In dem Zusammenhang ist es
positiv zu sehen, dass sich die Mehrheit der Trager perspekti-
visch vorgenommen hat, ihr Profil und ihre Interessen in der
Zusammenarbeit mit der Ganztagsschule zu starken. Gleich-
zeitig gilt es die Rahmenbedingungen der Ganztagsschulen
zu optimieren und die von den Tragern deutlich geforderte
bessere Ressourcenausstattung der Ganztagsschule sowie
die Formulierung von gesetzlich verankerten (Mindest-)
Standards weiter voranzubringen.
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Die Kommunen in Nordrhein-Westfalen stehen in ihrer
Rolle als wichtige Steuerungsinstanz bei der Gestaltung der
offenen Ganztagsschule (OGS) gegenwartig vor einer Reihe
aktueller Herausforderungen.

Hierzu zahlt vor allem die Verwirklichung eines bundesweiten
Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreuung im Grundschulalter
ab 2025, wie erim Koalitionsvertrag der regierungstragenden
Parteien verankert wurde (vgl. Kap. 1). Fir die Umsetzung
dieses Rechtsanspruchs sind diverse rechtliche und finanziel-
le Umsetzungsschritte notwendig (vgl. auch Miinder 2017).
So missen die Kommunen zundchst Erkenntnisse Uber die
Varianz des Elternwunsches nach Betreuung in Form eines
Ganztagsplatzes fur Grundschulkinder gewinnen, um an-
schlieRend ein bedarfsgerechtes Angebot zu schaffen.?® Die-
ser Prozess ist fiir die kommunalen Fachbereiche Schule und
Jugend mit einigen weiteren Unwéagbarkeiten verbunden. So
bleibt abzuwarten, ob sich mit dem Rechtsanspruch auf ei-
nen Betreuungsplatz auch der Betreuungsbedarf der Eltern
erhdhen wird — ein vergleichbarer Prozess hatte sich in der
Kindertagesbetreuung gezeigt (vgl. Alt u.a. 2017). Mit einem
erhohten Betreuungsbedarf gehen weitere Herausforderun-
gen einher, die sich nicht allein auf die Bereitstellung von
Platzen beschrénken, wie z.B. fehlende Rdumlichkeiten und
ein erhohter Personalbedarf in der Kinder- und Jugendhilfe.
Vor diesem Hintergrund werden vor allem Personalschlissel
und Personalrekrutierung fiir die Ganztagsbetreuung von
Bedeutung sein. Weiterhin sieht der Koalitionsvertrag die
Verankerung des Rechtsanspruchs im Sozialgesetzbuch VIl
(Kinder- und Jugendhilfegesetz) vor. Ob sich hierdurch die
kommunalen Zustandigkeiten fiir die OGS von den Schul-
verwaltungsamtern evtl. starker in Richtung Jugendamter
verschieben, bleibt abzuwarten.

Die Qualitatsentwicklung der OGS stellt zwar eine langfristige
Aufgabe fiir die Kommunen dar, auch sie hat jedoch dadurch
neuen Auftrieb bekommen, dass von den Tragern und dem
Land NRW die Anforderungen hieran konkretisiert wurden;
so wurden die Forderungen der Trager nach gesetzlich ge-
regelten Mindeststandards beim Personal, bei Sachmitteln
und der rdumlichen Ausstattung der OGS lauter (vgl. Freie

Wohlfahrtspflege NRW 2016). Zugleich explizierte das Land
NRW seine Rechtsauffassung, nach der fir die offentliche
Jugendhilfe eine Verpflichtung besteht, gemeinsam mit
allen Akteuren vor Ort, an der Qualitatsentwicklung fur die
offene Ganztagsschule im Primarbereich mitzuwirken (vgl.
Altermann u.a. 2016: 5).

Ebenfalls ein dauerhafter Handlungsbedarf fir die kommu-
nalen Fachbereiche Schule und Jugend ist durch die im § 7
des Kinder- und Jugendfoérdergesetzes NRW, im § 81 SGB VIl
und im § 80 Schulgesetz NRW genannte Verpflichtung ge-
geben, Jugendhilfeplanung und Schulentwicklungsplanung
aufeinander abzustimmen. Inwieweit dies bislang in der
Praxis umgesetzt wurde, bleibt empirisch zu prifen.

Ziel der Untersuchung

Zur empirischen Untersuchung der kommunalen Strategien
im Umgang mit aktuellen ganztagsbezogenen Herausforde-
rungen wird bereits zum zweiten Mal im Rahmen der Bil-
dungsberichterstattung Ganztagsschule NRW die Kommune
als Steuerungsinstanz bei der Gestaltung der offenen Ganz-
tagsschule in den Blick genommen.?® Im Fokus stehen dabei
vor allem die Steuerungsmoglichkeiten der Kommunen bei
der Qualitatsentwicklung der Ganztagsschulen sowie kom-
munale Strategien im Umgang mit der Verwirklichung des
Rechtsanspruchs und der integrierten Jugendhilfe- und
Schulentwicklungsplanung.

Zunéachst wird die Methodik der Kommunalbefragung mit
dem Themenschwerpunkt ,,Kommunale Strategien im Um-
gang mit aktuellen ganztagsbezogenen Herausforderungen”
vorgestellt. In der Folge wird skizziert, wie die Kommunen an
der Qualitatsentwicklung fur die offene Ganztagsschule im
Primarbereich mitwirken (vgl. Kap. 4.2). AnschlieRend wird
betrachtet, welchen gegenwartigen und kiinftigen Heraus-
forderungen die kommunalen Fachbereiche in Hinblick auf
das Thema OGS gegentiberstehen (vgl. Kap. 4.3).

28| Wahrend das Land NRW ausdriicklich erklart hat, dass es unter Beteiligung des Bundes langfristig den Rechtsanspruch auf einen OGS-Platz erméglichen wiirde (vgl. MSB
NRW 2018e), lehnt der deutsche Stadte- und Gemeindebund einen Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung fiir Grundschiler/-innen mit der Begriindung ab, dass es den
Kommunen hierfiir an Grundstiicken, Raumen, Fachpersonal und insbesondere finanziellen Ressourcen fehle (vgl. Deutscher Stadte- und Gemeindebund 2017).

29| Im Gegensatz zur ersten Befragung wird der Blick ausschlieRlich auf offene Ganztagsschulen (OGS) gerichtet.
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TAB. 4.1 | RUCKLAUFE DER ERHEBUNGSWELLE 2017/18 UND 2015/16 (Angaben absolut und in %)

Art der Verwaltungseinheit Grundgesamtheit StichprobengroRe (n) Rucklauf 2017/18 (in %) Rucklauf 2015/16 (in %)
Schulverwaltungsamt 391* 174 44,5 24,7
Jugendamt 186 45 22,6 28,0
Gemeinsames Amt von - 27 - =

Jugendbhilfe und Schule

1 In NRW gibt es insgesamt 396 Kommunen, finf Kommunen haben aktuell keine offenen Ganztagsschulen in der Primarstufe.
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung

Untersuchungsdesign Methodik der qualitativen Studie

Methodisch wurde eine Kombination aus quantitativen Ziel der qualitativen Untersuchung war es, die Rolle der
und qualitativen Verfahren gewahlt. So wurde neben einer Fachbereiche Schule und Jugend bei der Gestaltung des
standardisierten Erhebung auch eine qualitative Studie in Ganztags zu identifizieren, Kommunikations- und Ent-
ausgewahlten Kommunen in Nordrhein-Westfalen durch- scheidungsprozesse zu rekonstruieren sowie Hinweise auf
gefiihrt, um die kommunalen Vernetzungsstrukturen im vorhandene und notwendige Rahmenbedingungen fir
Bereich ganztadgiger Bildung und die Rolle der Kommune als das (Zusammen-)Wirken beider Fachdgmter im Bereich des

Steuerungsakteur noch genauer nachzuzeichnen. Ganztags herauszuarbeiten. Das Thema der Qualitat bzw.
Qualitatsentwicklung nahm einen besonderen Stellenwert
Methodik der quantitativen Studie in der Untersuchung ein. Hierzu wurden im Zeitraum von Juli

Ziel der standardisierten Untersuchung war es, mit Blick auf  bis September 2017 in finf Kommunen leitfadengestitzte
Ergebnisse aus 2015/16 (vgl. Altermann u.a. 2016), erneut  Einzel- und Gruppeninterviews, sowohl mit Mitarbeitenden
aktuelle Fragestellungen, die die Steuerungsmoglichkeiten der Schulverwaltungsamter als auch der Jugendamter,
der Kommunen bei der Gestaltung der Ganztagsschulen be-  durchgefiihrt. Die Auswahl der Kommunen erfolgte nach
treffen, in den Blick zu nehmen. Die Feldphase der standardi- einem kontrastierenden Ansatz, dabei wurden vor allem
sierten Online-Befragung lag zwischen Dezember 2017 und  strukturelle Merkmale als Auswahlkriterien herangezogen,
Februar 2018.%° Der Riicklauf liegt mit 45% bei den Schulver- u.a. die KommunengroRe, der Gemeindetyp und der Zu-
waltungsamtern deutlich héher und bei den Jugendamtern schnitt der Verwaltungseinheiten bzw. der Fachbereiche
mit 23% etwas geringer als in der ersten Erhebungswelle (vgl.  Schule und Jugend. Als Fallbeispiele dienten schlieBlich eine
Tab. 4.1).%! Da die Sicht der Kommunen bei der Ergebnisdar- GroRstadt mit mehr als 500.000 Einwohner(inne)n, eine
stellung von Interesse war (,,die Verwaltung spricht mit einer  kreisfreie GroRstadt mit Gber 100.000 Einwohner(inne)n,
Stimme“) und die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen keine jeweils eine groRe kreisangehorige Stadt mit einem eige-
Trennung zwischen den Amtern notwendig machten, wird nen Jugendamt und eine mit einem gemeinsamen Amt fiir
in der Ergebnisdarstellung auf eine getrennte Darstellung Jugend und Schule sowie eine kreisangehorige Gemeinde
verzichtet.

ABB. 4.1 | VERBESSERUNGSBEDARFE MIT BLICK AUF DIE QUALITAT DES OFFENEN GANZTAGS IN DER KOMMUNE AUS SICHT DER VERWALTUNGSEINHEI-
TEN (Angaben der Fachbereiche Schule und Jugend; Mittelwerte)*

Es bestehen Verbesserungsbedarfe mit Blick auf ...

... Rdumlichkeiten und Ausstattung der Ganztagsschulen. | ENNNEEGN ° ©
... Personelle Ressourcen. |G 2
... Verbindliche Qualitatsstandards. | NNREEEEEEGEGEG 2,6
... Beschaftigungsverhiltnisse des Personals (Umfang, Entlohnung). I 2,6
... Qualifikation des Personals. |G 2,5
... Ganztagskonzepte der Schulen. | INNNINIENGEbBGEN 2,4
... Sozialrdaumliche Vernetzung. NG 2,3
... Aktivitaten und padagogische Gruppenangebote. |GG 2,2
... Kooperation mit der fachlichen Schulaufsicht. | NN 2,1
... Betreuungszeiten wahrend der Schulferien. | NEEEN 2,1
... Kooperation zwischen Trager, Kommune und Schule. | INNREEEEEN 2,1
... Abstimmungsprozesse zwischen Schulverwaltungs- und Jugendamt (bzw. zw. den entsprechenden Dezernaten). | N 2,1
... Betreuungszeiten wihrend der Schulzeit. | RN 2,0
1 2 3 4

Mittelwerte

1 Skala: 1 = gar nicht bis 4 = voll und ganz
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung n=170-193

30| Die zustandigen Amts- oder Fachstellenleitungen der kommunalen Fachdmter wurden dieses Mal direkt kontaktiert, da sich der in der ersten Erhebungswelle gewahlte
gebindelte Zugang tiber das Biiro der (Ober-)Biirgermeisterin bzw. des (Ober-)Blirgermeisters in der Praxis nicht bewdhrt hatte.

31| Es wurden nur vollstandig bearbeitete Fragebogen fiir die Analyse zugelassen, abgebrochene Fragebdgen wurden aus der Stichprobe entfernt. Es gilt zu beachten, dass
aus einer Kommune auch beide Amter geantwortet haben kénnen, deshalb ist die Zahl der in die Analyse eingegangenen Fragebdgen nicht unbedingt mit der Anzahl der
Kommunen gleichzusetzen.
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unter 20.000 Einwohner(inne)n ohne eigenes Jugendamt. In
der folgenden Ergebnisdarstellung werden die Befunde der
qualitativen Erhebung illustrierend eingesetzt.

Die Mehrheit der kommunalen Fachbereiche Schule und
Jugend zieht eine positive Bilanz hinsichtlich der Qualitat
des offenen Ganztags in ihrer Kommune: Insgesamt zeigen
sich 53% der Befragten hiermit eher zufrieden und 41%
sind sogar sehr zufrieden. Allerdings wird in den Interviews
auch beschrieben, dass der kommunale Qualitatsentwick-
lungsprozess entgegen den Erwartungen der Ausfiihrenden
haufig sehr komplex, langwierig und im Grunde niemals
abgeschlossen ist (kontinuierliche Prozessschleifen).

Verbesserungsbedarf mit Blick auf die Qualitat des Offenen
Ganztags in ihrer Kommune sehen die Befragten der zu-
standigen Fachbereiche vor allem bei den Raumlichkeiten
und der Ausstattung der Ganztagsschulen (MW = 2,9) (vgl.
Abb. 4.1). Weiterhin bestehen aus Sicht der Fachbereiche
Handlungsbedarfe beim Personal in der OGS, und zwar so-
wohl mit Blick auf die Anzahl (MW = 2,8) als auch auf die
Beschéftigungsverhaltnisse (MW = 2,6) und die Qualifikation
des Personals (MW = 2,5).

Die Abstimmungsprozesse zwischen den Fachbereichen
Schule und Jugend (MW = 2,1), aber auch die Kooperationen
mit Tragern der Freien Wohlfahrtspflege und Schule (MW =
2,1) sowie mit der fachlichen Schulaufsicht (MW = 2,1) wer-
den hingegen von den Befragten als Bereiche mit geringen
Verbesserungsbedarfen ausgewiesen. Auch bei Betreu-
ungszeiten der OGS sehen die Kommunen sowohl wahrend
der Schulzeit als auch wahrend der Schulferien eher keinen
Veranderungsbedarf.

Die kommunalen Fachbereiche nehmen demnach Hand-
lungsbedarfe beim Personal und bei den Raumlichkeiten
der OGS wahr, sind jedoch bei der Frage gespalten, wessen
Aufgabe die Qualitdt der OGS eigentlich primar ist. Lediglich
knapp die Halfte (48%) der Befragten aus den Fachbereichen
Schule und Jugend betrachten die Qualitdtsentwicklung und
-sicherung der OGS primar als eine kommunale Aufgabe. In
den qualitativen Interviews wird diese Gespaltenheit eben-
falls deutlich: Wiederholt sehen die dort befragten Kommu-
nen das Land in der Verantwortung, fiir eine verbindliche
Qualitdt im Offenen Ganztag zu sorgen und konstatieren,
dass auch die Trager die Festlegung einheitlicher Qualitats-
kriterien erwarten, wie folgendes Zitat zeigt:

Die Kommune wiirde sich ja wiinschen, dass das Land eindeu-
tige Richtlinien erldsst, auch was Schulraum angeht und dann
eine Verpflichtung daraus entsteht. [...] Und deswegen tut sich
auch ein Schultréger da schwer, fiir sich eigene Richtlinien zu
erarbeiten, weil eigentlich erwartet er, dass das vom Land aus
passiert (Amtsleitung, Fachbereich Schule, Grofistadt).
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Einig sind sich die kommunalen Fachbereiche aber darin, dass
Optimierungen der Qualitdt im offenen Ganztag finanziell
nicht von den Eltern zu erbringen sind: 83% sind der Ansicht,
dass Qualitatsverbesserungen nicht Gber eine Erhéhung der
Elternbeitrage getragen werden sollen.

Eigene Regelungen zur Qualitatssicherung in der OGS haben
bislang insgesamt zwei Drittel der befragten Fachbereiche
far ihre Kommune schriftlich festgehalten, z.B. in Form einer
Rahmenvereinbarung oder eines Kooperationsvertrags (vgl.
Abb. 4.2). Warum diese Regelungen zentral sein kdnnen,
verdeutlicht nachstehendes Zitat eines Kommunalvertreters,
der diese Regelungen fir unerlasslich hélt, wie er am Beispiel
Personal verdeutlicht:

Um Qualitét sicherzustellen, muss man auch Personalstan-
dards festschreiben. Also das merken Sie, wenn Sie mit ver-
schiedenen Trdgern arbeiten. Die einen nehmen es wirklich
ernst. Die sagen, das ist auch mein Standard. Andere sagen:
Da nehme ich lieber jemanden, den ich dann zwei Entgeltgrup-
pen niedriger bezahle, bleibt mehr Overhead bei mir oder so.
Also da gibt es so eine Bandbreite und ich méchte da nicht mit
jedem Trdger einzeln in Diskussion gehen, warum die das so
machen. Sondern sowas muss festgeschrieben sein. Da muss
es einen Konsens zu geben. Und den muss man (berpriifen
kénnen. Und, wenn man Verwendungsnachweise kriegt, dann
hat man die Grundlage zur Uberpriifung. Also, das kann man
nur machen, wenn man auch verbindlich ist. Also mit ,sollte”,
wdre schén” und ,,wir bemiihen uns* da brauche ich das nicht
zu schreiben (Amtsleitung, Fachbereich Jugend, grofSe kreisan-
gehdrige Stadt, gegldttet).

Allerdings missen diese Regelungen nicht zwangslaufig
bindend sein, sondern kénnen auch nur eine Empfehlung an
die Trager darstellen, wie ein weiterer Kommunalvertreter
berichtet:

Also verbindlich setzen wir keine Qualitétsstandards fiir das
Personal, haben aber dieses Rahmenkonzept erarbeitet, |[...],
gemeinsam mit den Trdgern, Schulleitung, wo dann im Grunde
auch Qualitdtsstandards empfohlen werden (Amtsleitung,
Fachbereich Schule, grofSe kreisangehdrige Stadt).

Sechs von zehn zustandigen Fachbereichen priifen, ob sich
die Trager und Schulen an die Regelungen zur Qualitatssiche-
rung in der OGS halten und ebenso viele passen ihre Quali-
tatsstandards bei Bedarf an (vgl. Abb. 4.2). So priifen sie z.B.
auf Grundlage der Verwendungsnachweise die Einhaltung
des Personalschlissels; aus dem qualitativen Material geht
jedoch hervor, dass diese Prifung von einigen Interview-
partnern auch als sehr aufwendig betrachtet wird und sie
sich hierflr nicht entsprechend qualifiziert fiihlen. Andere
Qualitdtsstandards sind noch schwerer zu begutachten, wie
folgendes Zitat verdeutlicht:

Und man versucht das liber dieses Rahmenkonzept abzustim-
men, aber inwieweit das in der Praxis tatsdchlich gelingt, kann
ich Ihnen nicht sagen. Ich laufe ja nicht durch den offenen
Ganztag, [es; Anm. d. Verf.] lduft keiner von uns durch den
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ABB. 4.2 | UMGANG MIT DEN REGELUNGEN DER ZUSTANDIGEN KOMMUNALEN FACHBEREICHE ZUR QUALITATSSICHERUNG DER OGS IN DER PRIMAR-
STUFE (Angaben der Fachbereiche Schule und Jugend, die Regelungen zur Qualitatssicherung festgelegt haben; in %)

Diese Regelungen sind schriftlich festgehalten (z.B. durch eine Rahmenvereinbarung,
Kooperationsvereinbarung).

Unsere Verwaltungseinheit passt die Qualitatsstandards bei Bedarf an.

Unsere Verwaltungseinheit priift, ob sich die Trager an diese Regelungen zur
Qualitatssicherung (z.B. an den Personalschlissel) halten.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung

offenen Ganztag, und schaut sich das tatséchlich an, ob das so
gelebt wird, wie das hier drin steht (Amtsleitung, Fachbereich
Schule, grofSe kreisangehérige Stadt).

Insgesamt betonen die Befragten der Kommunalverwaltung
jedoch auch wiederholt, dass sie als Steuerungsakteur sich
eher in einer unterstiitzenden als in einer kontrollierenden
Funktion sehen. Die Mehrheit verfolgt das Ziel, freiwillige
Angebote und Unterstitzungsleistungen zur Qualitatsstei-
gerung in der OGS (z.B. in Form von Empfehlungen) an die
Trager zu erbringen und es diesen freizustellen, ob sie dieses
Angebot wahrnehmen wollen oder nicht.

4.2 Die Entwicklung von Qualitatsstan-
dards auf kommunaler Ebene

Den Gestaltungsspielraum, der den Kommunen bei der Qua-
litatsentwicklung zur Verfligung steht, nutzen viele bereits
durch die Entwicklung eines eigenen Qualitdtsrahmens bzw.
eigener Qualitatsstandards auf kommunaler Ebene.

Qualitéitsstandards Personal

Die Halfte der zustédndigen Fachbereiche aus dem Sample
hat eigene Qualifikationsstandards und Personalschlissel
fir die Tatigkeiten in den Gruppen festgelegt. Die Mindest-
qualifikation fur eine Gruppenleitung in der OGS wird in den
Kommunen sehr einheitlich bestimmt: 94% der kommuna-
len Fachbereiche, die einen Standard formulieren, setzen
mindestens den Fachschulabschluss (z.B. als Erzieher/-in)
voraus (vgl. Abb. 4.3). Fir die Ganztagskoordination liegen

= Nein, weder aktuell noch in Planung Nein, aber in Planung = Ja

60 80 100 %

n =147

hingegen sehr unterschiedliche Mindeststandards vor: Wah-
rend jedes flinfte kommunale Amt bei der Besetzung der
Stelle mindestens einen (Fach-)Hochschulabschluss (z.B. als
Sozialpadagoge/Sozialpadagogin) erwartet, reicht jedem
siebten Amt bereits der Berufsfachschulabschluss (z.B. als
Kinderpfleger/-in). Fur das weitere padagogisch titige Per-
sonal in der OGS reicht sechs von zehn Kommunen bereits
die Berufserfahrung in padagogischen Arbeitsfeldern, ein
weiteres Viertel setzt hier gar keine Mindestqualifikation
voraus. Auch da, wo klare Vorgaben zur Qualifikation des
Personals seitens der Kommunen vorliegen, kann es aber
passieren, dass die Kommunen selbst diese Standards nicht
halten kénnen, weil sie etwa durch die Tarifsteigerungen der
letzten Jahre nicht (mehr) finanzierbar sind, wie in den In-
terviews berichtet wird. Es bleibt abzuwarten, inwieweit die
geplante Umsetzung des Rechtsanspruchs diesen Trend ver-
starkt, d.h., inwieweit dulRere Zwange (z.B. Personalmangel)
die Einhaltung festgelegter Qualitatsstandards verhindern
oder gar einen Anpassungsdruck bewirken. Die Frage der
Verfligbarkeit geeigneten Personals fir die Ganztagsschulen
stellt sich zukinftig gerade vor dem Hintergrund steigender
Geburtenzahlen sowie einer , Konkurrenz” zwischen Kinder-
tagesstatten und offenen Ganztagsschulen um Fachkrafte
und zu niedriger Ausbildungskapazitaten fir die Aus- und
Weiterbildung kinftiger Fachkrafte.

49% der Befragten geben an, dass es in ihrer Kommune
bereits Regelungen zur Hohe des Personaleinsatzes (Perso-
nalschlissel) pro OGS-Gruppe gibt. Der Personalschlissel in
der Grundschule liegt im Mittel bei einer Betreuungskraft fiir

ABB. 4.3 | VORGABEN DER KOMMUNALEN FACHBEREICHE ZUR MINDESTQUALIFIKATION DES PERSONALS IM OFFENEN GANZTAG (Angaben der Befragten
aus den Fachbereichen Jugend und Schule, die eigene Mindestqualifikationsstandards festgelegt haben; in %)

Keine Mindestqualifikation

Mindestens Berufserfahrung in padagogischen Arbeitsfeldern
= Mindestens Berufsfachschulabschluss (z.B. Kinderpfleger/-in)

Ganztagskoordination

= Mindestens Fachschulabschluss (z.B. Erzieher/-in)
= Mindestens (Fach-)Hochschulabschluss (z.B. Sozialpddagoge/
Sozialpagagogin)

Gruppenleitung

Weiteres Personal

0 20 40

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung

60 80 100 %

n=87
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12,5 Kinder.3? Entsprechend wirden sich um eine OGS-Grup-
pe von 25 Kindern jeweils zwei Betreuungskrafte kimmern.
Ahnliche Angaben finden sich auch in den Interviews:

Unsere Modellgruppe sind 25 Grundschulkinder, 12 Férder-
schulkinder und pro Gruppe soll immer ein ausgebildeter Erzie-
her oder eine vergleichbare Qualifikation, also Sozialarbeiter
oder so, diese Gruppe betreuen und eben eine Ergdnzungskraft
ohne [...] besondere pddagogische Qualifikation. (Mitarbeiter,
Fachbereich Schule, kreisfreie Grofsstadt).

Weitere MaRnahmen, die manche kommunalen Fachbe-
reiche mit Blick auf die Qualitdtssicherung beim Personal
ergreifen, sind verbindliche Vertretungsregelungen, d.h., die
Trager werden vertraglich dazu verpflichtet, im Vertretungs-
fall zumindest eine Notbetreuung sicherzustellen.

In den qualitativen Interviews wird sichtbar, dass die Kom-
munen bei der Festlegung der Standards flr das Personal fir
sich jedoch bestimmte Begrenzungen als Steuerungsakteur
wahrnehmen, z.B. hinsichtlich der Tarifautonomie der Trager
oder mit Blick auf die Beschéftigungsverhaltnisse. Hier wi-
derspricht es teilweise dem eigenen Rollenverstéandnis der
Fachbereiche, den Tragern an dieser Stelle klare Vorgaben zu
machen, wie folgende Aussagen zeigen:

Wir kénnen auch nicht in die Tarifautonomie von freien Trd-
gern eingreifen. Dann sagen natiirlich die Fachkrdfte in meinen
Workshops: Wir méchten erstens so heifsen wie die anderen
auch. Wir méchten nicht irgendwie verantwortliche Erzieherin-
nen sein, sondern wir méchten OGS-Leitung heif3en, so wie bei
Trédger X da auch. Das bestimmt aber der Tréiger. Dann méchten
wir genauso viel verdienen oder genauso viel organisieren und
bestimmen kénnen. Die gleiche Rolle haben. Da kann ich aber
keinen Mindeststandard zu festlegen (Mitarbeiter, Fachbereich
Jugend, grofSe kreisangehdrige Stadt).

Insgesamt weist das qualitative Material auch hier darauf
hin, dass die Vertreter/-innen der kommunalen Fachberei-
che eine enge und gleichberechtigte Kooperation mit den
freien Tragern in ihrer Kommune anstreben und die jeweili-
gen Parteien oder Partner nicht als ,,Zuwendungsgeber und
Zuwendungsnehmer” (Amtsleitung, Fachbereich Jugend,
Grolistadt) sehen, sondern die Qualitatsentwicklung stets
als einen gemeinsam zu beschreitenden Weg beschreiben.

Qualitétsstandards Raum

Von den zustdndigen kommunalen Fachbereichen haben
43% Qualitatskriterien fur die rdumliche Ausstattung der
OGS bestimmt. Gleichwohl beschreiten die Kommunen im
Sample unterschiedliche Wege, diese Kriterien festzulegen.
In einigen Interviews wird deutlich, dass Qualitatskriterien
oder Mindeststandards fiir die rdumliche Ausstattung der
OGS nicht aus fachlich-inhaltlichen Gesichtspunkten, son-
dern eher aus pragmatischen Uberlegungen bzw. formalen
Rechenmodellen abgeleitet werden, wie das nachfolgende
Zitat stellvertretend illustriert:

Also, wir haben gesagt, wir gehen nicht von einem additiven
Modell im offenen Ganztag aus und auch nicht von einem rein
multifunktionalen Modell, sondern von einer Mischung von
beiden Komponenten. Und wiirden sagen: Also, alle Rdume in
Schule miissen grundsdtzlich genutzt werden. Aber wir wollen
eine Speisesituation, dass die Kinder maximal in drei Schichten
Mittag essen, und dass pro Kind dann auch zwei Quadratmeter
zur Verfiigung stehen. Man muss ja mal irgendwie rechnen
kénnen. Das war die eine Voraussetzung und dann haben wir
gesagt, fiir die Hdlfte der Gruppen im offenen Ganztag wollen
wir einen eigenen Raum um die 60 Quadratmeter. Und so
haben wir uns dieser rdumlichen, quantitativen Dimension ge-
néhert und haben jetzt eine wunderbare Ubersicht, wie so eine
Art Benchmark der einzelnen Schulen: Wie viel Quadratmeter
steht denn ausschliefSlich, zusdtzlich dem einzelnem Kind fiir
den Betreuungsbereich zur Verfiigung (Amtsleitung, Fachbe-
reich Schule, kreisfreie Grof$stadt).

Im Gegensatz dazu wird an anderen Stellen in den Interviews
auch deutlich, dass es neben der quantitativen GréRe der
Rdume vor allem auch um die Frage geht, wie ein Raum in
der OGS ausgestattet sein muss, um dort qualitativ gute
Arbeit leisten zu kénnen:

Also, wir wollen uns natiirlich auch damit beschdftigen, wie
muss denn so ein Raum aussehen, damit er geeignet ist fiir
eine OGS-Nutzung? Welche Anforderungen muss es haben?
Braucht es, soll es ein Ruheraum sein? Also, wie sieht der Raum
selber aus? Oder aber auch: Wie sieht denn ein Klassenraum
oder Mehrzweckraum in Schule aus? Welches besondere Mo-
biliar braucht dieser Raum, um ihn am Nachmittag [...] mit ein
paar Handgriffen in einen geeigneten OGS-Raum zu verwan-
deln (Mitarbeiter, Fachbereich Schule, kreisfreie Grof3stadt).

In dem Moment, wo wir die Raumfrage stellen, gucken wir
natiirlich nicht nur auf die Befriedigung des Bedarfes, sondern
dann wieder in der Schnittstelle zur Jugendhilfeplanung ist das
eine Mdglichkeit, Qualitdt auch nochmal wieder zu verbessern
(Amtsleitung, Fachbereich Schule, grofse kreisangehérige
Stadt).

Insgesamt wird an vielen Stellen deutlich, dass die Themen
Raum, Raumausstattung und Raumkonzepte zentrale The-
men fir die Kommunen sind, welche in konzeptionellen und
planerischen Uberlegungen stets mitgedacht werden.

Weitere Qualitdtsstandards

Neben den Mindeststandards fiir Personal und Rdume
beschreiben einige Interviewpartner noch weitere Quali-
tatsstandards, die fiir die OGS in ihrer Kommune festgelegt
werden, z.B. zu Partizipation, Gesundheit, Erndhrung und
Medienkompetenz: So gibt es z.B. in einer Kommune den
Beschluss, ein verbindliches warmes Mittagessen in der OGS
vorzuhalten, um sicherzustellen, dass alle Schiler/-innen
mindestens einmal am Tag eine warme Mahlzeit erhalten.

32| Der Personalschliissel fuir Forderschulen kann aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht angegeben werden.
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ABB. 4.4 | ANGABEN ZUM QUALITATSZIRKEL (Angaben der Fachbereiche Schule und Jugend; in %)

12,5

Jahr der Grindung

= Vor 2006

= 2006 bis 2010

= 2011 bis 2015
Nach 2015

Teilnehmer/-innen
Ganztagstrager [ NNRNRNRENEE ©: .5
Schulleitungen [ NN 20,2
Schulverwaltungsamt | RN ¢°,1
Jugendamt [N 3.5
Ganztagskoordinator(inn)en | NN 53,7
Schulaufsicht | NN 37,0
Bildungsburo [N 20,7
Elternvertreter/-innen [Jil] 13,0
Weitere Amter 8,7
Kommunales Integrationszentrum [ 5,4
0 20 40

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung

60 80 100 %

Der Qualitdtszirkel als ein zentrales Instrument der
Qualitétsentwicklung

Uber Qualititszirkel als ein Forum zur Qualitatsentwicklung
der OGS auf kommunaler Ebene verfligen 46% der Befragten
— und dies haufig schon sehr lange. Ein Drittel dieser Quali-
tatszirkel ist bereits vor 2006 gegriindet worden, ein weiteres
Drittel hat sich zwischen 2006 und 2010 konstituiert und ein
weiteres Flinftel bis 2015. Diese selbstorganisierten Steue-
rungsgruppen treffen sich zumeist halbjahrlich oder quartals-
weise. Die Qualitatszirkel sind in der Regel multiprofessionell
zusammengesetzt. Ganztagstrager, Schulleitungen und der
Fachbereich Schule zdhlen fast immer zu den Teilnehmen-
den. In sieben von zehn Fallen auch der Fachbereich Jugend
und beinahe ebenso haufig die Ganztagskoordinator(inn)en.
Seltener zahlen Schulaufsicht, Bildungsbiiros oder weitere
Fachbereiche — z.B. Kultur oder Sport (vgl. Abb. 4.4) — zum
Teilnehmerkreis der Qualitatszirkel.

In den Interviews wird von einer hohen Bereitschaft der Ak-
teure zur Teilnahme am Qualitatszirkel berichtet, die darauf
zuriickgefihrt wird, dass dieses Forum alle wesentlichen
Akteure des Ganztags einbindet. Daruber hinaus wird in den
Interviews darauf verwiesen, dass aus dem Qualitatszirkel in
einigen Fallen noch weitere Unterarbeitsgruppen hervorge-
hen, die sich mit spezifischen Qualitatsthemen befassen. So
berichtet ein Vertreter eines Jugendamtes von einer ganzen
Reihe solcher Teilarbeitsgruppen, beispielsweise zu den
thematischen Schwerpunkten: Rdume, Personal, Finanzen,
Mittagessen, Hilfen zur Erziehung und Inklusion.

Kommunale Qualitatszirkel werden in den qualitativen Inter-
views als zentrale Gremien der Qualitatsentwicklung wahr-
genommen. Sie Gbernehmen haufig eine Schnittstellenfunk-
tion, indem sie Vorschlage und Empfehlungen zur OGS in die
politischen Gremien einbringen — beispielsweise die zuvor
skizzierten Mindeststandards fir die OGS. Allerdings wird

Aufgaben des eigenen Amtes

48

9,9

Haufigkeit der Treffen pro Jahr
1-2 Treffen
3-4 Treffen
5-6 Treffen

= Mebhr als 6 Treffen

54,9

Nein Teilweise = Ja

Die Koordination der Sitzungen

(Terminierung, Einladung etc.) 17,8 21,1

Die Informationsweitergabe an

Ausschiisse, an die Einzelschule etc 108 303

Die Ergebnissicherung der Sitzungen 18,0 23,6

Die Durchfihrung und Moderation

der Sitzungen 236 213 _
Die Teilnahme an Uberregionalen Treffen
der Qualitatszirkelvertreter/-innen 35,2 20,5 -
0 20 40 60 80 100 %
n=91

auch deutlich, dass die Wirkungsmacht solcher Gremien,
aufgrund komplexer und unterschiedlicher Endscheidungs-
ebenen und -instanzen auf der 6rtlichen und Uberortlichen
Ebene, beschrankt ist und erarbeitete und fachlich begriin-
dete Empfehlungen nicht zwangsldufig umgesetzt werden.
Dies zeigt ein Interviewpartner anhand des Raumthemas
auf:

Der [Qualitéitszirkel offene Ganztagsschule hat; Anm. d. Verf.]
damals dem Schultréger der Stadt X empfohlen, so und so
miisste eigentlich die rdumliche Ausstattung einer offenen
Ganztagsschule sein. Das konnte der Schultrdger dann anneh-
men oder auch lassen. Bis jetzt hat er es gelassen (Amtsleitung,
Fachbereich Schule, kreisfreie Grofsstadt).

Ein GroRteil der Vertreter/-innen der zustidndigen Fachbe-
reiche nimmt innerhalb der Qualitatszirkel eine Steuerungs-
funktion wahr: So Gbernehmen acht von zehn Befragten
immer oder zumindest teilweise die Koordination, Modera-
tion und Ergebnissicherung bei diesen Sitzungen sowie die
Weitergabe der Sitzungsergebnisse an Ausschisse, Schulen
etc. Aus dem qualitativen Material geht hervor, dass die
moderierende Rolle in manchen Qualitatszirkeln auch der
Schulaufsicht obliegt. Die Teilnahme an liberregionalen Tref-
fen der Qualitatszirkelvertreter/-innen sieht mehr als jeder
sechste Befragte als seine Aufgabe an.
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ABB. 4.5 | ENTWICKLUNGEN IN DER VERWALTUNGSEINHEIT DURCH DIE ZUSTANDIGKEIT FUR DEN GANZTAG (Angaben der Fachbereiche Schule und
Jugend; Mittelwerte)!

Seit unsere Verwaltungseinheit fiir ganztagsspezifische Fragen zustandig ist ...

... wird ein breiteres fachliches Spektrum von den fiir den Ganztag zustandigen Mitarbeitenden gefordert.

... sind wir starker vernetzt bzw. die Zahl der Kooperationspartner ist gewachsen.

... sind wir starker fur innere Schulangelegenheiten (Inhalte der Angebote/Themen der Qualitét) zustandig.

... sind andere Aufgaben/Themenstellungen aus Zeitgriinden in den Hintergrund gertickt.

... ergaben sich sonstige Verdnderungen flir unsere Verwaltungseinheit.

... wurde hierflir zusatzliches Personal im Amt eingestellt. 1,8

HI

Mittelwerte

1 Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt voll und ganz
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Befragung Kommunale Steuerung n=198-216

Verwaltung. Und das kann nicht unsere Aufgabe sein (Sach-
gebietsleitung, Fachbereich Schule, kleine kreisangehérige
Gemeinde).

Die integrierte Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung

als gegenwdrtige Herausforderung

Obwohl eine integrierte Jugendhilfe- und Schulentwick-
Die kommunalen Fachbereiche Schule und Jugend sind lungsplanung sowohl im Kinder- und Jugendfordergesetz als
seit Einfihrung der Ganztagsschulen in NRW mit unter- auch im Schulgesetz des Landes NRW verankert ist®, geben
schiedlichen neuen Aufgabenbereichen und stetig neuen lediglich 11% der Befragten an, dass es in ihrer Kommune
Themenfeldern konfrontiert worden, sodass 15 Jahre nach  aktuell eine integrierte Planung gibt und weitere 15% fiihren
Einfuhrung der Ganztagsschulen die Frage naheliegt, wie die  an, dass sie zukinftig eine integrierte Planung anstreben.
Befragten den Entwicklungsprozess durch die Zustdndigkeit Dies ist im Vergleich zu 2016 (15% der Schulverwaltungsam-
fir den Ganztag in ihrer Verwaltungseinheit erleben (vgl. ter hatten eine gemeinsame Planung) ein noch geringerer
Abb. 4.5). Es zeigt sich, dass die Befragten insgesamt vor al-  Anteil, der sich unter Umstdnden aber auch aus einer abge-
lem der Ansicht sind, dass ein breiteres fachliches Spektrum  wandelten Fragestellung ergeben kann.3* Der geringe Anteil
von ihnen erwartet wird (MW = 3,1). Deutlich wird auch an Kommunen, die eine integrierte Jugendhilfe- und Schul-
dass die Zustandigkeit fir den Ganztag dazu fiihrt, dass die  entwicklungsplanung umsetzen, mag auch darin begriindet
Befragten starker vernetzt sind bzw. dass die Zahl der Koope-  sein, dass es sich um eine gesetzliches Gebot handelt, dessen
rationspartner zugenommen hat (MW = 2,9) Zusatzliches Nichteinhaltung folgenlos bleibt.
Personal wurde infolge der Zustandigkeit fiir den Ganztag
jedoch nicht eingestellt (MW = 1,8). In den Interviews mit den Kommunen, die bislang keine

integrierte Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung ha-
Aus dem qualitativen Material geht hervor, dass sich seit ben, wird diese durchgangig kritisch betrachtet. Es wird stets
Einfihrung der Ganztagsschule vor allem die Herangehens-  betont, dass ein Austausch zwischen den Verwaltungsein-
weise an Themen gedndert hat: Entsprechend konstatiert heiten Schule und Jugendhilfe wichtig sei, eine gemeinsame
ein Mitarbeiter des Fachbereichs Schule: Planung wird von manchen Vertreter(inne)n beider Fach-

bereiche aus den Kommunen hingegen als nicht notwendig

Wenn ich jetzt so denke wie mein Vorgédnger die Themen ange-  erachtet, wie folgende Zitate verdeutlichen:
gangen ist. Der hat nur Verwaltung gemacht, der hdtte sich da

auch nicht mit [den Trdgern; Anm. d. Verf.] zusammengesetzt. Ja, warum ohne Not? Ich [weifs; Anm. d. Verf.], das ist im
Der hdtte die Antrdge gemacht und hdtte weiter (iberwiesen Moment wieder ,in“. Also, wir machen alles gemeinsam
und damit wdre Schluss gewesen. Der hdtte sich nicht, wenn integrativ. Schule, Jugendhilfeplanung. Jetzt fehlt nur noch
es dann Unstimmigkeiten gegeben hdtte, dafiir verantwortlich Seniorenplanung oder so weiter. Das ist alles richtig, das kén-
gefiihlt, dass das Miteinander irgendwie so reibungslos lduft nen sie alles begriinden. Aber manchmal ist es wirklich besser,
oder dass man nochmal nachfragt. Oder im gemeinsamen jeder macht sein Ding. Aber er weif3, er muss wissen, wo ist
Gesprdch eine Lésung sucht, weil er hitte gesagt: Nee, wir sind die Wechselwirkung, an welcher Stelle muss ich mich spiegeln.

33| Kinder- und Jugendfoérdergesetz § 7 Abs. 3 und Schulgesetz § 80 Abs. 1.

34| Wahrend 2016 nach einer ,gemeinsamen Jugendhilfe- und Schulplanung” gefragt (Altermann u.a. 2016: 39) wurde, wird in der aktuellen Erhebungswelle nach einer
yintegrierten Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung” gefragt. Die geringe Anzahl der Befragten, die bereits eine integrierte Planung durchfiihren, macht auch den
empirischen Blick auf die Frage, wie sich diese Planung konkret ausgestaltet, an dieser Stelle unmoglich.
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Ich muss mich nicht dauernd reflektieren mit Jugend und Ju-
gend mit mir nicht, ne? [...] Ich muss wissen, wann entsteht
die Wechselwirkung mit dem Jugendbereich. Die Jugend muss
wissen, wann ist das schulrelevant und Schule muss wissen,
wann ist das jugendrelevant und dann miissen wir uns dariiber
unterhalten, miissen das kldren und dann geht der Prozess
weiter. Aber nicht den ganzen Prozess durcheinander. Das ist
liberhaupt nicht effektiv (Amtsleitung, Schulverwaltungsamt,
grofSe kreisangehérige Stadt).

Ich bin (iber die Aufgabentrennung eigentlich hier sehr zufrie-
den, weil ich eben auch noch mit anderen Teilfachplanungen
beschdiftigt bin. Aufserhalb von Schule und Jugendhilfe (Mitar-
beiter, Fachbereich Jugend, grofie kreisfreie Stadt).

Auch der fehlende klare Auftrag zu einer gemeinsamen Pla-
nung wird beklagt, wenngleich dieser ja per Gesetz gegeben
ist. In anderen Aussagen wird eher die Schwierigkeit in der
Umsetzbarkeit einer gemeinsamen Planung betont, beson-
ders im Falle von kreisangehdrigen Gemeinden:

Also, Kooperation ist eine Sache und die ist auch in Ordnung und
da bin ich auch nicht skeptisch und ich denke, das sollte auch
sein und das ist auch machbar. Aber diese jetzt schon langjéh-
rige Forderung nach der gemeinsamen Schulentwicklungs- und
Jugendhilfeplanung, die halte ich fiir Giberhaupt nicht machbar.
Weil wir miissten ja mit sieben Gemeinden etwas zusammen
planen, die sieben Gemeinden auch miteinander etwas planen
und dann miissten sieben politische Gremien einen solchen
Plan beschlieffen (Mitarbeiter, Fachbereich Jugend, kleine
kreisangehérige Gemeinde).

Die fehlenden personellen Ressourcen bzw. fehlende Erfah-
rungswerte mit einer integrierten Planung werden schlie3-
lich auch noch ins Feld gefiihrt.

Jugendschulentwicklungsplanung. In unseren Facharbeitskrei-
sen diskutieren wir lange darum, dass es durchaus auch Sinn
macht, das integriert zu tun. Da muss man sich aber auch
personell entsprechend aufstellen. [...] Bei kleinen Kommu-
nen ist es auch, glaube ich, einfacher, weil der Umfang der
einzelnen Planungen nicht so grofs ist, dass man immer gleich
zusammen denken kann. Wir sind aber an so einer Grenze mit
knapp 100.000 Einwohnern, wo es wirklich schwierig wird. Und
wenn ich sehe, welche Jugendhilfeplanungsthemen ich hier
bedienen muss, dann kann ich mir schwer vorstellen, dass ich
so eine Daueraufgabe wie Schulentwicklungsplanung und das
dann auch noch integriert zu denken mit einer Vollzeitstelle,
dass das zu leisten wdre, dann wiirde ich nicht mehr ganz so
intensiv bestimmte Teilfachplanungsprozesse machen kénnen.
Das kann ich mir kaum vorstellen. Das ist auch eine organisato-
rische Entscheidung gewesen, das hier so zu tun (Amtsleitung,
Fachbereich Jugend, grofSse kreisangehdérige Stadt).

Unter den Befragten gibt es aber auch Stimmen, die der An-
sicht sind, dass eine integrierte Planung nicht zwangslaufig
Mehrarbeit ware und insofern mehr personelle Ressourcen
binden wiirde, sondern dass sie lediglich ein anderes Denken
erfordert.
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Entsprechend beschreiben Befragte, die bereits eine in-
tegrierte Planung durchfiihren, diese fiir sich als Gewinn,
weisen allerdings auch darauf hin, dass es einige Jahre
gedauert hat, bis sie den Bericht zur Planung nicht mehr
als ,Rechtfertigungsprodukt” (Amtsleitung, Fachbereich
Schule, GroRstadt) betrachtet haben, sondern als Moglich-
keit, unterschiedliche Expertisen zusammenzufiihren und
fir bestimmte Themen mehr Aufmerksamkeit (z.B. in den
Ausschiissen) zu erzeugen.

In der Summe liefern die empirischen qualitativen Befunde
Hinweise darauf, dass die Verankerung der Zusammenar-
beit zwischen den beteiligten Fachbereichen in Form einer
integrierten Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung per
Erlass als Top-Down-Strategie bislang nur begrenzt gelingt.
Noch ist ein GroRteil der Beteiligten offenbar nicht davon
Uberzeugt, dass eine Zusammenarbeit in dieser Form fir
ihre eigene Arbeit einen Mehrwert bedeuten kdnnte.

Die Umsetzung des Rechtsanspruchs auf einen OGS-Platz als
anstehende Herausforderung

Zu der Frage, inwieweit die Umsetzung des Rechtsanspruchs
auf einen OGS-Platz fiir die eigene Kommune unter den ge-
gebenen Bedingungen maoglich ist, gibt jede flinfte Kommu-
ne an, dass sie dies nicht zu beurteilen vermag. Dies kdnnte
ein Hinweis darauf sein, dass die Umsetzung des Rechtsan-
spruchs noch mit einer Reihe an Unwégbarkeiten verbunden
ist und fur die Kommunen noch nicht Gberschaubar ist,
was die Realisierung des Rechtsanspruchs fiir sie bedeuten
konnte.

Von den Befragten, die eine Bewertung abgeben, dulert die
Halfte, dass die Umsetzung des Rechtsanspruchs unter den
gegebenen Bedingungen in ihrer Kommune nicht moglich
sei (vgl. Abb. 4.6). 37% sind der Ansicht, die Umsetzung des
Rechtsanspruchs sei mit Einschrankungen maoglich und ledig-
lich 13% halt eine Umsetzung ohne Weiteres fiir moglich.

Auffallend ist, dass sich diese Beurteilung je nach GroRRe der
Kommune deutlich unterscheidet (vgl. Abb. 4.6). Wahrend
knapp 60% der Befragten aus kleineren Kommunen mit
weniger als 20.000 Einwohner(inne)n den Rechtsanspruch
auf einen OGS-Platz in ihrer Kommune fir umsetzbar hal-
ten, sehen Befragte aus groReren Kommunen ab 100.000
Einwohner(inne)n offenbar wesentlich groRere Schwie-
rigkeiten bei der Umsetzung. Von ihnen ist keiner der Auf-
fassung, dass dies ohne Weiteres moglich sei und nur 28%
sind der Ansicht, die Umsetzung des Rechtsanspruchs ware
mit Einschrankungen maglich. Eine mogliche Erklarung fur
die starkeren Bedenken groBerer Kommunen kénnte sein,
dass dort die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind am offenen
Ganztag im Primarbereich teilnimmt, groRer als in kleineren
Stadten ist und gleichzeitig dort auch noch weiterhin ein
héherer Ausbaubedarf besteht als in kleineren Kommunen
(vgl. auch Altermann u.a. 2016: 12).

ErwartungsgemaR korrespondiert die Moglichkeit zur Um-
setzung des Rechtsanspruchs auch mit der Finanzstdrke
der Kommune. So konstatieren 45% der Befragten aus
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finanzstarkeren Kommunen mit einem genehmigten Haus-
halt, dass eine Umsetzung des Rechtsanspruchs fiir sie unter
den derzeitigen Bedingungen nicht moglich sei; Befragte
aus finanzschwacheren Kommunen® sind hingegen zu 55%
dieser Ansicht.®

Danach gefragt, was aus Sicht der Kommunen die dringends-
ten Handlungsbedarfe fiir die Verwirklichung des Rechts-
anspruchs waren®, nennen die Befragten — neben den
wiederholt genannten Bedarfen an zusatzlichen Raumlich-
keiten und Finanzen — auch die Bereitstellung von geniigend
qualifiziertem Personal als dringenden Handlungsbedarf und
stellen fest, dass die angespannte Arbeitsmarktlage schon
jetzt dazu fihrt, dass Stellen langerfristig unbesetzt bleiben.
Wie auch in den Vorjahren, stimmen Angebot und Nachfrage
nicht tberein: 39% der Befragten duRern, dass der Bedarf
an OGS-Platzen groRer sei als das vorhandene Angebot, im
Vergleich zum Schuljahr 2015/16 (26%) ist dies eine Steige-
rung um 13 Prozentpunkte. Als Begriindung nennt die Halfte
der Befragten aus den betroffenen Kommunen, dass aktuell
keine Bedarfsdeckung moglich sei, da sich die Bedarfe sehr
kurzfristig gedndert hatten (z.B. durch Fluchtlinge). Als nicht
ursachlich fir eine mangelnde Bedarfsdeckung werden feh-
lende Kooperationspartner/Trager gesehen.

Teilweise ist es den Kommunen zwar insgesamt maoglich, ein
bedarfsdeckendes Angebot an OGS-Platzen zur Verfligung zu
stellen, jeder zehnte Befragte verweist jedoch darauf, dass
es in seiner Kommune einzelne Sozialrdume mit einem zu
geringen Angebot gibt. Diese Problematik wird auch in den
Interviews deutlich, wie etwa in folgendem Zitat:

Wir haben zwar eine 52%-Versorgungsquote, aber wir haben
Stadtteile, die haben 60-65% Versorgung, oder eine Schule, die
hat nur 40%. Dass da Wartelisten sind, liegt auf der Hand. Dann
gibt es eben bevélkerungsstarke Stadtteile, wie Innenstadt und
Stadtteil [...]. Da leben dann Menschen, die einen OGS-Platz
brauchen, aber keinen bekommen. Und denen dann zu sagen:
Dann fahren Sie doch 8-10 km nach X, da sind freie OGS-Pldtze.
Das niitzt dann der alleinerziehenden Mutter, die nicht mobil
ist, auch nicht viel (Mitarbeiter, Fachbereich Jugend, grofse
kreisangehérige Stadt).

Neben Fragen zur Finanzierung ist der Bedarf an Ganztags-
platzen auch das meist diskutierte Thema in den Fachaus-
schiissen. So geben 60% der Befragten an, dass hierliber im
Schul- oder Jugendhilfeausschuss in den letzten zwei Jahren
im Rahmen eines eigenen Tagesordnungspunktes diskutiert
wurde.

Bei nicht ausreichender Bedarfsdeckung durch die OGS
kommen teilweise auch andere Betreuungsformen zum
Einsatz, wie etwa die Tagespflege, die aber nur unter ganz
bestimmten Voraussetzungen fir alle Beteiligten sinnvoll ist:

Wir haben fiir uns eine Regelung in der Tagespflege und sagen
wenn Eltern uns wirklich klar versichern kénnen, dass Sie nur
zweimal in der Woche Bedarf haben und an den anderen Tagen
fiir ihr Kind selbst da sein wollen und nicht Ogata nutzen wol-
len, dann sind wir auch durchaus bereit zu sagen, wir bezahlen
eine Tagesmutter. Man muss sich immer (iberlegen, natiirlich
in den Gespridchen mit den Eltern dann, [...], was macht fiir
die Kinder mehr Sinn? Eine Tagesmutter, die vielleicht sonst nur
3-jdhrige Kinder hat? Ist jetzt auch nicht so der Bringer, da ist
dann vielleicht die Ogata wirklich eher angebracht oder ist es
tatsdchlich so, es geht nur um ein paar Stunden [...]. Und dann
sagen wir mal okay, wir bezahlen Tagespflege. Das kostet uns
ja extra. Alles was natiirlich iiber die Ogata abgedeckt ist, féllt
nicht in unser Budget (Mitarbeiter, Fachbereich Jugend, kleine
kreisangehérige Gemeinde).

Anhand der Befunde zeigt sich, dass es wichtig ist, einen
friihzeitigen Uberblick dariiber zu erhalten, wie viele Eltern
in den einzelnen Kommunen (bzw. Stadtteilen) einen Bedarf
auf einen Ganztagsschulplatz fiir ihr Kind haben, damit im
Zuge des Rechtsanspruchs bis 2025 rechtzeitig geplant wer-
den kann.
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genehmigten Haushalt gezéhlt.

Zu den finanzschwacheren Kommunen werden an dieser Stelle Kommunen in der Haushaltssicherung, Starkungspaktkommunen und Kommunen mit einem nur vorlaufig

36| Auch wenn an diesem Beispiel deutlich wird, dass finanzschwache Kommunen vermehrt ein Problem bei der Umsetzung des Rechtsanspruchs auf sich zukommen sehen,
sind zwei Drittel der Kommunen grundsatzlich nicht der Ansicht, dass die Mittel fur die OGS ungleich verteilt werden sollten, um die unterschiedlichen Finanzstarken der

Kommunen auszugleichen.

37| Diese Frage wurde offen gestellt.
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4.4.1 Umgang mit unterschiedlichen Betreuungsbedarfen
von Eltern

Die offene Ganztagsschule ist in Nordrhein-Westfalen die
vorrangige Betreuungsform fur Kinder im Grundschulalter.3®
Insbesondere in den qualitativen Interviews wird aber deut-
lich, dass die Interviewpartner aus den Kommunen bei den
Eltern einen Bedarf nach Alternativen zur OGS wahrnehmen,
dies stellt eine weitere Herausforderung fiir die Kommunen
dar. Bedarfe nach anderen Betreuungsformen, die in den
Interviews aufscheinen, sind die nach erweiterten Formen
der ,,Schule von acht bis eins” sowie die nach Horten und
gebundenen Ganztagsschulen. In einigen Interviews werden
die Potenziale alternativer Betreuungsformen auch von den
Befragten selbst zur Diskussion gestellt bzw. es wird konkret
der Wunsch geduBert, in Bezug auf zuséatzliche Angebote
selbst mehr Gestaltungsspielraum zu haben.

So bekundet ein Interviewpartner, dass andere Betreuungs-
formen als die OGS fiur Kinder im Grundschulalter zwar in
seiner Kommune nicht vorgesehen sind, er aber den Bedarf
der Eltern nach einem erweiterten Betreuungsangebot
,Schule von acht bis eins” wahrnimmt und diesen zumindest
fir bedenkenswert hélt, da so ein bedarfsgerechtes Angebot
geschaffen werden kann:

[Es gibt in unserer Kommune; Anm. d. Verf.] eine Beschlussfas-
sung, dass wir eigentlich schwerpunktmdf8ig OGS-Betreuung
an Schulen haben wollen und keine Nebenbetreuungsinstru-
mente [wie , die Betreuung acht bis eins“; Anm. d. Verf.]. [...]
Wir haben Bedarf an OGS, aber wir haben auch Menschen, die
die OGS nutzen, obwohl sie gar nicht den Bedarf haben, weil
es das einzige Angebot ist, das wir haben. Und da muss man
gucken, kann man Kapazitdten nicht vielleicht auch dadurch
schaffen, dass man guckt, was ist denn der tatsdchliche Be-
darf und muss man nicht trotzdem nochmal diesen Gedanken
fassen: Machen wir parallele Betreuungsinstrumente auf und
schaffen wir dadurch vielleicht auch nochmal wieder mehr
Raum in OGS, um Kinder die einen echten Ganztagsbetreu-
ungsbedarf haben, dann da auch einbinden zu kénnen (Amts-
leitung, Fachbereich Schule, grofe kreisangehérige Stadlt).

Ein anderer Interviewpartner hebt als weitere Vorteile fur
die Kommune die niedrigeren Kosten und die erhéhte Ver-
sorgungsquote sowie als Vorteil fir die Eltern die starkere
Flexibilitat der Ubermittagsbetreuung hervor.

Ubermittagsbetreuung, genau. Das war mal eine Zeit lang total
verpént, da war man eigentlich kurz vor dem Punkt zu sagen:
Das gibt es nicht mehr, das wollen wir nicht, das ist nicht das,
was wir uns so vorstellen. Das ist auf einmal — wie Kai aus der
Kiste — wieder gekommen, weil es eine relativ kostengiinstige
Geschichte ist und weil man dann leicht relativ viele Plitze
wieder zur Verfiigung stellen kann. Damit erhéht sich dann die

Versorgungsquote auch ganz schnell. [...] Und es erfiillt auch
den Wunsch der Eltern an Flexibilitét. Also da kann ich ja mein
Kind hinschicken oder auch sein lassen und das findet das eine
oder andere Elternteil ganz toll. Da sind ja die Regelungen in
der offenen Ganztagsschule dann schon deutlich schwieriger
aus mancherlei Hinsicht (Amtsleitung, Fachbereich Schule,
Grof3stadt).

Deutlich wird in den Interviews, dass die Ubermittagsbetreu-
ung zum einen in einer erweiterten Form gewinscht wird,
also eher bis 14:00 Uhr bzw. 14:30 Uhr, und dass sie vor
allem von Eltern mit héherem Bildungsabschluss gewiinscht
wird, weshalb hier auch deutliche Unterschiede nach Sozi-
alrdumen wahrgenommen werden. Ein Interviewpartner
beschreibt, dass Schulen in seiner Kommune eine erweiterte
Ubermittagsbetreuung bis 14:00 Uhr als Betreuungs- und
nicht als Bildungsangebot umsetzen wollten und der Quali-
tatszirkel OGS ihnen davon abgeraten habe. Hiermit verdeut-
licht er zugleich den begrenzten Spielraum der Kommune als
Steuerungsakteur bei dieser Entscheidung.

Da den elterlichen Bedarfen mit dem Erlass fiir mehr Flexibi-
litdt in der offenen Ganztagsschule seit Beginn 2018 begeg-
net wird, ist ungeklart, ob der Bedarf nach einer erweiterten
Ubermittagsbetreuung damit zuriickgeht. Eine Kritik an der
Ubermittagsbetreuung ist, dass sie die soziale Selektion
fordere, hier gestehen einige Interviewpartner eher den
Hort oder der gebundenen Ganztagsschule die Anlage zu,
vorhandene soziale Selektionseffekte aufzuheben. So dufRert
sich ein Interviewpartner aus dem Jugendamt mit Blick auf
den Hort folgendermalen:

Ich glaube, dass fiir eine ganze Anzahl von Kindern die OGS zu
wenig ist. Und alleine da gibt es Punkte, da wiirden wir dafiir
plddieren, da waren sozusagen die Strukturen der alten Horte
deutlich besser. [...] Durch den Wandel Hort in OGS schaffen wir
ein quantitativ héheres Potenzial und das ist auch unbedingt
notwendig gewesen, gar keine Frage. Wir schaffen allerdings
ein qualitativ schlechteres Angebot, was einen Betreuer-
schliissel oder auch was die Sorge fiir bestimmte [Zielgruppen
betrifft; Anm. d. Verf.], wir hatten ein ganz spezielles Klientel
in Horten hdufig, so. Und, wenn diese Kinder in die OGS jetzt
kommen, dann ist manchmal das Angebot nicht ausreichend.
[...] Wir transportieren im Grunde genommen finanzielle Mittel
in die Mittelschicht (Mitarbeiter, Fachbereich Jugend, kreisfreie
Grof3stadt).

Die gebundene Ganztagsschule auch in der Primarstufe
als Alternative zur OGS halten einige Interviewpartner aus
ahnlichen Griinden fir sehr sinnvoll. Ein Interviewpartner
bezeichnet ,die OGS als die preiswertere Light-Version der
gebundenen Schule”, ein anderer als ,Sparmodell des Lan-
des”, und es wird der Wunsch nach mehr Lehrpersonal im
Ganztag geduRert. In der quantitativen Befragung ergibt sich
hinsichtlich der Zustimmung zur Aussage , Alle offenen Ganz-
tagsgrundschulen sollten gebundene Ganztagsgrundschulen

38| In NRW befinden sich laut Kinder- und Jugendhilfestatistik dennoch zum Stichtag 01.03.2017 noch 3.169 Schulkinder bis unter 11 Jahren in einem Hort; dies entspricht einer
Betreuungsquote von rund 0,5% (vgl. Tabellenanhang: Nationaler Bildungsbericht 2018). In der Kindertagespflege sind es zum gleichen Zeitpunkt 3.274 Kinder im Alter von
5 bis unter 11 Jahren, dies entspricht einer Betreuungsquote von rund 0,5% (vgl. Berechnungen der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik 2018).
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werden” ein differenziertes Stimmungsbild. 26% stimmen
dieser Aussage voll und ganz zu, weitere 21% eher zu; 23%
stimmen hingegen gar nicht zu.

Insgesamt bleibt abzuwarten, ob mit der Umsetzung des
Rechtsanspruchs auf einen Ganztagsplatz in der Primarstufe
andere Betreuungsformen, wie z.B. die Ubermittagsbetreu-
ung, erneut an Stellenwert gewinnen, weil die Kommunen
hiermit unter Umstdnden schneller und kostenglinstiger
elterlichen Bedarfen begegnen konnen.

4.4.2 \Vergabe von Tragerschaften fiir die OGS

Fiir den Zeitraum von 2014 bis 2016 gibt jeder flnfte Befrag-
te an, dass seine Kommune im Rahmen eines Vergabever-
fahrens die Tragerschaft flr eine oder mehrere OGS neu aus-
geschrieben hat (vgl. Abb. 4.7). Bei den Neuausschreibungen
handelt es sich bei knapp der Hélfte um die Ausschreibung
fiir die Tragerschaft fiir eine OGS, bei einem Drittel fir meh-
rere OGS und bei weiteren 19% fir alle OGS. Mit Blick auf
die Zuschlagskriterien, die bei der Vergabe der Tragerschaft
zugrunde gelegt werden, zeigt sich, dass in nur wenigen
Kommunen die Wertung allein nach dem glnstigsten Preis
erfolgt. Neben dem Preis flieRen das padagogische Konzept
des Tragers (93%), die Erfahrungen und Referenzen des
Tragers (85%), die Qualitdt der angebotenen Leistung (83%)
sowie das Personal (75%) in die Wertung mit ein. Uber die
jeweilige Gewichtung der genannten Zuschlagskriterien bei
der Vergabe sowie Uber den Zeitrahmen der Leistungsver-
gabe kann fir die Kommunen an dieser Stelle keine Aussage
getroffen werden.

In den Interviews wird deutlich, dass einige Befragte aus
Kommunen, die bislang noch keine Vergabe gemacht haben,
einer moglichen europaweiten Vergabe eher mit Besorgnis
entgegenblicken, da sie zum einen die Beflirchtung hegen,
dass mogliche Bewerber dann nicht lokal angebunden sind,
und zum anderen, dass die Qualitat der Arbeit leidet, sofern
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bei einer Ausschreibung der glinstigste Preis das wichtigste
bzw. einzige Zuschlagskriterium ist, wie folgende Amtslei-
tung eines Jugendamtes betont:

Aus unserer fachlichen Sicht lehne ich das total ab, weil ich
glaube, das ist so ein Pfund, wenn auch eine Schulkonferenz
sagen kann: Mit dem und dem Trdger méchte ich gerne zusam-
menarbeiten. Ich brauche da keinen, der aus XY hier einfliegt.
Die sind nicht vernetzt, die haben keine eigenen Strukturen hier.
Und ich glaube ganz einfach, dieses vertrauensvolle Verhdiltnis,
was da ja auch einfach wichtig ist, zwischen Schulleitung und
Trdger, OGS-Leitung. Das kriegen Sie nicht hin, wenn Sie dem
einen Trdger vor die Nase setzen, der eine Ausschreibung
gewonnen hat. Und warum hat er eine Ausschreibung gewon-
nen? Weil er alles andere unterboten hat. [...]. Das kann nicht
gut werden (Amtsleitung, Jugendamt, grofse kreisangehoérige
Stadt).

In den weiteren Interviews finden sich allerdings auch
Hinweise dazu, dass bei einem Bieterverfahren zur Vergabe
der Tragerschaft der OGS nur selten neue Trager als Bieter
hinzukommen, sondern oftmals die bereits tatigen Trager
die einzigen Bieter sind, weil — wie es die Befunde der
guantitativen Befragung bereits zeigten — neben dem Preis
weitere Zuschlagskriterien zum Tragen kommen.

Unsere Kriterien sind relativ weit gefédchert und sehr prdzise
formuliert. Also, es geht da auch um Zusammenarbeit mit
Eltern, um einen hohen Erfahrungsschatz, den so der Tréger
mitbringen muss. Also, wenn ich Angebote bekommen habe,
merkt man sehr deutlich den Unterschied zwischen denen, die
schon tagtdglich mit der OGS zu tun haben, alleine von den Kon-
zepten, die die geschrieben haben, und den anderen, die sich
jetzt mal daran versuchen wollten. Ich glaube nicht, dass sich
die Trdgerlandschaft wirklich grofiartig verdndert, weil das hat
Jja was mit Professionalitdt zu tun. Und wenn sie von vorne he-
rein Mindeststandards festlegen, dass eben nur Professionelle
kommen kénnen und nicht so ein Wald-und-Wiesen-Verein, der
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jetzt mal meint, damit Geld machen zu miissen, dann ist das
relativ gesichert. Und das ist auch unser Anspruch (Mitarbeiter,
Fachbereich Schule, kreisfreie Grof$stadt, gegldttet).

Dazu, ob und wie sich die Tragerlandschaft durch eine
Vergabe tatsdchlich langfristig verdandert, liegen noch nicht
ausreichend Erkenntnisse vor; dies gilt es deshalb weiter
empirisch in den Blick zu nehmen.

Die hier dargestellten Befunde zeigen, dass in den Fachbe-
reichen Schule und Jugend in NRW fiir viele der ganztagsbe-
zogenen Herausforderungen bereits kommunale Strategien
entwickelt worden sind.

Insbesondere mit Blick auf die Qualitdtsentwicklung wird
sichtbar, dass diese als eine zentrale Aufgabe innerhalb
der Verwaltung wahrgenommen wird und mit der Imple-
mentierung von Qualitatszirkeln sowie mit der Festlegung
eigener Qualitatsstandards fir die OGS viele Kommunen
hier bereits fortgeschritten sind. Auffdllig ist hierbei das
Rollenverstandnis der Befragten als Steuerungsakteure, die
eine partizipative Qualitatsentwicklung anstreben und bei
der Umsetzung eines qualitatsvollen Ganztags alle Akteure
miteinzubeziehen versuchen.

Hingegen zeichnet sich mit Blick auf eine integrierte Jugend-
hilfe- und Schulentwicklungsplanung eine deutlich langsa-
mere Entwicklung ab. Auch weiteren Anforderungen, wie
etwa der Vergabe fir Tragerschaften in der OGS, begegnen
die Befragten aus den Kommunalverwaltungen eher vorsich-
tig bis kritisch. Durchgédngig wird aus den Interviews deutlich,
dass es die Entwicklung erschwert, dass bei vielen ganztags-
bezogenen Anforderungen die formalen Zustdndigkeiten
innerhalb der Verwaltung nicht hinreichend geklart sind und
sich die Fachbereiche ihr Aufgabenprofil selbst erarbeiten.

Die 15 Jahre Ganztagsschule haben gezeigt, dass die Um-
stellung des Schulsystems hin zu ganztagiger Bildung und
Betreuung eine schrittweise Umorientierung bedeutet, die
Zeit kostet — offenbar bei einigen Themen bzw. Aufgaben
mehr Zeit als bei anderen. In der Summe verdeutlichen
die Befunde aber auch, dass die Fachbereiche Schule und
Jugend die Weiterentwicklung der offenen Ganztagsschulen
als kommunale Gestaltungsaufgabe wahr- und annehmen,
sich ihrer Rolle als Steuerungsinstanz bewusst sind und den
aktuellen ganztagsbezogenen Herausforderungen aktiv und
vorausschauend begegnen.

Anhand der vorgelegten Befunde wird auch deutlich, wel-
che neuen Forschungsperspektiven sich mit Blick auf die
kommunale Steuerung der Ganztagsschulen ergeben. Insbe-
sondere auf die folgenden Themenbereiche ist in kiinftigen
Forschungsarbeiten noch starker der Blick zu richten:

Rechtsanspruch: Als Planungsgrundlage zur Umsetzung
des Rechtsanspruchs auf einen Ganztagsplatz in der
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Primarstufe auf kommunaler Ebene fehlen lokale Ana-
lysen zu den Elternbedarfen an ganztagiger Betreuung.
Mithilfe dieser kdnnten Erkenntnisse lber die Varianz
des Betreuungswunsches von Eltern zwischen Stadttei-
len bzw. Planungsbezirken oder Gemeinden (in Kreisen)
gewonnen werden.

Umsetzung von Qualitdtsstandards: Die Befunde haben
gezeigt, dass viele Kommunen bereits eigene Qualitats-
standards festgelegt haben. Anhand eines systemati-
sches Uberblicks wére zu zeigen, welche Kriterien zur
Qualitat in der OGS die Kommunen in Handblichern/
Rahmenvereinbarungen u.a. festlegen, wie und unter
Einbeziehung welcher Personen/Gremien diese Qua-
litatskriterien entstanden sind und ob sie verbindlich
oder fakultativ sind. Weiterhin wéare wichtig empirisch
zu priifen, was die Qualitdtsstandards bewirken, ob sie
liberhaupt wirken und welche nicht intendierten Effekte
daraus folgen.

Inklusion: Aus dem qualitativen Material geht hervor,
dass das Thema Inklusion in der OGS die Kommunen
aktuell sehr beschaftigt, und zwar sowohl in Bezug auf
Fragen der Zustandigkeiten als auch der Finanzierung
u.a. Dies gilt es empirisch starker in den Blick zu nehmen.
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Mit der Zusammenarbeit von Ganztagsschulen und externen
Bildungsanbietern ist nicht nur das Ziel verbunden, jungen
Menschen ganzheitliche Bildungsgelegenheiten anbieten
zu koénnen. Ziel ist es auch, moglichst allen Kindern und
Jugendlichen Zugang zu Angeboten zu ermdglichen, die
herkunftsbedingt haufig geringere Teilhabechancen haben
(vgl. Zichner/Arnold 2011). Dabei bringen auRerschulische
Bildungsanbieter unterschiedliche Potenziale mit, wie
beispielsweise aulerschulische Lernorte. Diese koénnen,
neben formalen Bildungseinrichtungen und der Familie, als
,dritte” Lernorte fungieren und wichtige Impulse fiir Bildung
und Integration liefern (vgl. bkj 2015). Doch auch wenn die
auBerschulischen Bildungsanbieter als Kooperationspartner
ihre Angebote in der Ganztagsschule durchfiihren, lernen
die Kinder und Jugendlichen neue Inhalte, Methoden und
Arbeitsweisen kennen und kénnen wichtige (z.B. kulturelle,
lebenspraktische, soziale oder personale) Bildungserfahrun-
gen sammeln (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016).

In Nordrhein-Westfalen wird die Kooperation mit auBer-
schulischen Bildungsanbietern aus den unterschiedlichen
Bereichen, wie z.B. der Kinder- und Jugendhilfe, der Kultur
und dem Sport im Runderlass explizit eingefordert (vgl. MSW
NRW 2010 Nr. 1.3). In diesem Kontext war stets die Frage von
Interesse, wie sich die Entwicklung von Ganztagsschulen auf
die Arbeitsfelder auBerschulischer Bildungsakteure auswirkt,
die einen groRen Stellenwert im Leben von Kindern und
Jugendlichen einnehmen. Diese Diskurse waren vor allem
im Sport sowie in der Kinder- und Jugendhilfe (insbesondere
in der Kinder- und Jugendarbeit) prasent und wurden in der
Vergangenheit bereits in unterschiedlichen Studien auf-
gegriffen. So war der Ausbau von Ganztagsschulen seitens
der auRerschulischen Einrichtungen beispielsweise mit der
Beflirchtung verbunden, dass das Interesse, das Engagement
und die Teilnahmebereitschaft von Schiiler(inne)n an auBer-
schulischen Angeboten sinken konne. Jiingste Studien zeigen
jedoch, dass sich solche Nebenwirkungen nicht pauschal
nachweisen lassen (vgl. Ztichner 2007; Zichner/Mink 2016;
Lange/Wehmeyer 2014; SpOGATA 2012). Gleichzeitig liefert

die Forschung aber auch Hinweise darauf, dass sich positi-
ve Anwerbeeffekte von Kindern und Jugendlichen durch
die Ganztagsschule in verschiedenen Handlungsfeldern
beobachten lassen und die Kooperation teilweise die sozi-
ale Selektivitat in der Angebotsteilnahme vermindert (vgl.
Zuchner/Arnoldt 2011). Weniger erforscht ist dagegen die
Wahrnehmung und Bedeutung der Freizeit- und Bildungs-
angebote von auBerschulischen Bildungsanbietern aus Sicht
der Adressat(inn)en selbst (vgl. ebd.).

Vor diesem Hintergrund verfolgt die BiGa NRW mit der vor-
liegenden Untersuchung zwei zentrale Forschungsziele:

Zum einen sollen Einfliisse und Auswirkungen von Ganz-
tagsschulen auf der institutionellen Ebene von auller-
schulischen Bildungsanbietern® beleuchtet werden®.
Bereits vorliegende Forschungsbefunde werden dabei
auf Aktualitat und Passungsverhaltnis fir NRW gepriift.

Zum anderen soll die Untersuchung Aufschluss dartber
geben, welche Bedeutung die externen Angebote und
Akteure fiir die Kinder- und Jugendlichen innerhalb und
auBerhalb der Ganztagsschule haben.

Die Sichtweise der auRerschulischen Bildungsanbieter wurde
mittels leitfadengestitzter Gruppen- und Einzelinterviews
erfasst. Insgesamt wurden 24 Einrichtungen bzw. Organisati-
onen, u.a. aus den Bereichen Kinder- und Jugendhilfe, Sport,
Kultur, Musik, Natur und Umwelt, in die Untersuchung mit
einbezogen.

Die Adressat(inn)en wurden mithilfe (teil-)standardisierter
Erhebungsinstrumente befragt. Um fir beide Zielrichtungen
erginzende Hintergrundinformationen zu erhalten, wurden
Fragebatterien in die standardisierten Basisbefragungen der
Schulleitungen und Ganztagskoordinator(inn)en, der Eltern
sowie der Schulverwaltungsamter integriert.

39| Der Begriff ,,auRerschulische Bildungsanbieter” beschreibt nachfolgend alle nichtschulischen Organisationen, Institutionen und Einrichtungen, die Angebote fiir Kinder und
Jugendliche im schulpflichtigen Alter bereitstellen. Unter der Annahme eines erweiterten Bildungsverstandnisses fallen hierunter samtliche Angebote aus dem Bereich

Sport, Musik, Kunst, Kultur, Religion, Natur und Umwelt u.v.m.

40| Hier stehen sowohl die Einfliisse im Fokus, die im Rahmen einer Kooperation zu beobachten sind, als auch die nicht intendierten Einfliisse, die durch das ,Nebeneinander”,
also das Ausbleiben einer Kooperation von Ganztagsschule und auBerschulischen Bildungsanbietern, entstehen.
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5.1.1 Warum die Kooperation nicht zustande kommt

Man muss es erstmal schaffen, sich in diese feste Tagesstruktur
der Ganztagsschulen einzubringen (V. e.** Bibliothek)

In NRW stehen die meisten Ganztagsschulen in regelmaRigen
Kooperationsbeziehungen mit auRerschulischen Bildungs-
akteuren. Nur 5% der Ganztagsschulen im Primarbereich
und knapp 13% der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe |
weisen keine regelméaRige (mindestens wochentliche)
Zusammenarbeit mit externen Kooperationspartnern auf.
Das StEG-Konsortium stellt heraus, dass die Entscheidung,
ob Kooperationspartner einbezogen werden oder nicht,
verschiedenen schulkonzeptionellen Ideen folgen kann, die
gleichermaRBen gut begriindet sein und effektive Ergebnisse
liefern kdnnen (vgl. StEG-Konsortium 2015b). Diesbezliglich
geben im Kontext der BiGa NRW im Schuljahr 2017/18 rund
27% der Ganztagsschulleitungen in der Sekundarstufe |
an, dass der auBerunterrichtliche Bereich bewusst nur von
Lehrkraften gestaltet werden soll. Im Primarbereich wer-
den die aulerschulischen Kooperationskontakte Gber den
OGS-Trager organisiert. Hier liegt der Anteil der Trager, die
angeben, dass auerschulische Kooperationskontakte keine
Relevanz in ihrem Tragergeschaft hatten, unter 5%. Das
Gros der Ganztagsschulen in NRW setzt demnach vor allem
im Primarbereich auf die Gestaltung des Ganztags mithilfe
von externen Bildungsakteuren. Dass dies eine bewusste
Entscheidung ist und ein deutlicher Mehrwert im Einbezug
von Kooperationspartnern gesehen wird, bestdtigten die
befragten Leitungskrafte der Ganztagsschulen. So lehnt eine
Mehrzahl der Befragten die Aussage ab, dass ihre Schule
auch ohne Kooperationspartner ein vergleichbares Angebot
fur die Schiler/-innen bereitstellen konnte (Primarstufe und
Sek. | MW jeweils 1,9; Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 =
stimmt ganz genau).

Darliber hinaus kdnnen auch geografisch-raumliche Aspekte
eine Rolle spielen: Eine Studie, die im Auftrag des Rates fir
kulturelle Bildung durchgefiihrt wurde, weist darauf hin,
dass das Stadt-Land-Gefille zu beriicksichtigen sei, da in
landlichen Rdumen potenziell weniger Einrichtungen (hier
mit Fokus auf kulturelle Einrichtungen) zur Verfliigung stehen
als in den Stadten (vgl. Rat fur kulturelle Bildung 2017). Im
Rahmen der BiGa NRW geben jedoch 72% der Leitungskrafte
in landlich gelegenen** und 69% in stadtisch gelegenen®
Ganztagsschulen an, dass weitere potenzielle Kooperati-
onspartner im Umfeld Ihrer Schule liegen, mit denen jedoch
nicht kooperiert wird. Demnach scheint die Verfligbarkeit
von auBerschulischen Bildungsanbietern in NRW in der
Mehrzahl der Falle keine Rolle zu spielen. So kann bilanziert
werden, dass in NRW die Verfligbarkeit von potenziellen Ko-
operationspartnern im Allgemeinen und auch mit Blick auf

landliche Raume im Besonderen kein zentraler Grund fiir das
Ausbleiben von Kooperationsbeziehungen ist. Ausbleibende
Kooperationen sind eher arbeitsfeldspezifisch (z.B. mit Blick
auf kulturelle Einrichtungen) begriindet. Dennoch ist die
Lage der Einrichtungen zur Schule nicht unbedeutend: In
beiden Schulstufen stimmen die Leitungskrafte der Aussage
eher zu, dass die raumliche Ndhe ein Kriterium bei der Aus-
wahl der Kooperationspartner ist (vgl. Abb. 5.2).

Einen weiteren Grund fiir das Ausbleiben von Kooperations-
beziehungen stellt die Forschungsgruppe ,Sport im offenen
Ganztag” heraus: Hier zeigen die Ergebnisse, dass es fir
viele kleine Sportvereine mit ihren personellen Ressourcen
schwierig ist, die Herausforderungen der OGS wahrzuneh-
men (vgl. SpOGATA 2012). Dieser Befund kann auch im
Rahmen der BiGa NRW bestatigt werden: So duRern kleinere
wie grofere aulerschulische Bildungsanbieter, dass sie
keine personellen Ressourcen haben, um ein regelméRiges
und verlassliches Angebot fir die Ganztagsschulen zur Ver-
fligung zu stellen, ohne damit ihren eigenen Alltagsbetrieb
zu gefahrden.

Darliber hinaus sehen einige auRerschulische Bildungsanbie-
ter keinen Bedarf mit den Ganztagsschulen zu kooperieren,
da sie keine Einschrankung durch die umliegenden Ganz-
tagsschulen erfahren. Auch fehlen in einigen Fallen Ansatze,
wie ihr Arbeitsbereich bzw. ihre Angebote regelmafRig und
strukturell in der Ganztagsschule verankert werden konnten.
Nicht zuletzt mochten manche Einrichtungen ihren Status
als auBerschulischen Lernort nicht aufgeben und bieten
keine Kooperationsangebote in den R&dumlichkeiten der
Ganztagsschule an, was mitunter ein Ausschlusskriterium fir
eine Zusammenarbeit sein kann. Weitere Griinde fir eine
ausbleibende Kooperation werden aus Sicht der auRerschuli-
schen Bildungsanbieter eher auf Seiten der Ganztagsschulen
gesehen:

Fehlendes Interesse: Aus Sicht der befragten auler-
schulischen Bildungsanbieter héngt eine maogliche
Zusammenarbeit stark mit dem Interesse und der Mo-
tivation von Einzelpersonen zusammen, beispielsweise
Schulleitungen, Lehr- bzw. Fachkrafte oder Eltern (vgl.
Kap. 1.2.1). Fehlt das Interesse, wird auch kein Koopera-
tionskontakt seitens der Schule hergestellt.

Passungsverhdltnis zur auferschulischen Einrichtung
unklar: Akteure der Ganztagsschulen haben haufig zu
wenig Kenntnis (ber die auBerschulischen Bildungs-
anbieter. Entsprechend fehlt es an Vorstellungen, wie
die Angebote in den Schultag eingebunden werden
konnten.

Ungeniigende Ressourcen: Den Ganztagsschulen fehlen,
neben personellen Ressourcen, ausreichend finan-
zielle Mittel, um die Angebote der aulerschulischen
Bildungsanbieter (angemessen) zu vergiten. Dariber

41| V. e. steht nachfolgend als Abkiirzung fiir ,Vertreter/-in eines/einer” befragten Einrichtung.

42| Unter 20.000 Einwohner/-innen
43| Mehr als 100.000 Einwohner/-innen
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ABB. 5.1 | GRUNDE FUR AUSBLEIBENDE KOOPERATION (Leitungsangaben; Mittewerte)*

= Primarstufe = Sekundarstufe |

Unsere finanziellen Ressourcen lassen keine | 2,0
weiteren Kooperationspartner zu. | EEG— 2,6

Wir haben bereits ausreichend Kooperationspartner. N 42’5

Die Einrichtungen lehnen aus organisatorischen Griinden eine Kooperation

mit unserer Ganztagsschule ab (z.B. weil die Kapazitdten erschopft sind). _222,3
I 2,

Das Angebotsprofil der Einrichtungen passt nicht | 1,9
zu unserer Schule/unseren Schiiler(inne)n. GGG 2,2

Wir haben in der Vergangenheit kooperiert, | 1,
tun dies aber aktuell nicht mehr. N 1,6

Die Einrichtungen lehnen aus konzeptionellen Griinden eine N 1,3

Kooperation mit unserer Ganztagsschule ab. [ 1,4

1

1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primar- und Sekundarstufe |

hinaus fehlen haufig addaquate Raumlichkeiten oder
Materialien (z.B. Rdume fir ein inklusiv ausgerichtetes
Musikangebot).

Unpassende Zeitfenster: Die Tagesstrukturen der Ganz-
tagsschulen sind durch die Elemente Unterricht, Mittag-
essen und Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeiten so
stark festgelegt, dass den auBerschulischen Bildungs-
anbietern oft nur nachmittags ein eingeschranktes Zeit-
fenster (z.B. zwischen 15:00 bis 16:00 Uhr) angeboten
werden kann. Dies fihrt zu zeitlichen Engpéssen und
verhindert zum Teil, dass aulRerschulische Bildungsan-
bieter ihr Angebot realisieren kénnen.

Anfahrtswege: Wenn die Anfahrt zur auBerschulischen
Einrichtung zu zeitaufwendig oder organisatorisch nicht
zu bewerkstelligen ist, werden entsprechend Einrich-
tungen bevorzugt, die verkehrstechnisch giinstiger an-
gebunden sind. Die Vertreterin eines aulerschulischen
Bildungsanbieters berichtet dariiber hinaus, dass die
Ganztagsschule in ihrer Region die Vorgabe hétte, dass
die Angebote immer ,in“ der Ganztagsschule enden
missen. Dies belastet die Zeitressourcen der auller-
schulischen Bildungsanbieter zusatzlich und erschwert
die Bedingungen fiir eine Zusammenarbeit.*

Betrachtet man in Ergdnzung zur Sichtweise der Bildungs-
anbieter die Angaben der Leitungskrafte, so zeigt sich, dass
auch aus ihrer Perspektive die Grinde fiir eine ausblei-
bende Kooperation haufig aufseiten der Ganztagsschulen
gesehen werden (vgl. Abb. 5.1): In erster Linie werden hier
die ungenigenden finanziellen Ressourcen, aber auch die
fehlenden Kooperationsanlasse seitens der Ganztagsschule
aufgefihrt. Als weniger bedeutsam sehen die Befragten die
Griinde mit Blick auf ein fehlendes Passungsverhéltnis zum
Angebotsprofil der Einrichtungen oder in der Ablehnung der
Kooperation seitens der auRerschulischen Bildungsanbieter
an z.B. aus organisatorischen oder konzeptionellen Griinden.

Mittelwerte

n =250

Auf die Frage, was passieren misse, damit eine Koopera-
tion zustande kame, wurde seitens der auBerschulischen
Bildungsanbieter betont, dass die Finanzierungs- und Fle-
xibilitatsprobleme im Kontext der Ganztagsschule behoben
werden missen und die (Rahmen-)Bedingungen und die Ge-
staltung der Kooperationspraxis gemeinsam ausgehandelt
werden sollten.

5.1.2 Konsequenzen aus der fehlenden Kooperation fiir
die auBerschulischen Bildungsanbieter

Wenn wir unsere Angebote zu friih starten, kénnen die Ganz-
tagskinder nicht teilnehmen. Wenn wir sie zu spdt beginnen,
geht es fiir die jiingeren Kinder zu sehr in den Abend hinein
(V. e. Bibliothek)

Von besonderem Interesse war die Frage, ob auch aufRerschu-
lische Bildungsanbieter Einfliisse durch die Ganztagsschule
beobachten kénnen, die (bislang) nicht mit Ganztagsschulen
kooperieren. Analog zu den Befunden aus weiteren Studien
(vgl. Zichner 2007; SpOGATA 2012) duBern die Befragten,
dass sich Besucher- bzw. Teilnehmerzahlen verandern bzw.
zeitlich verlagern, da die Kinder und Jugendlichen viel Zeit
in der Ganztagsschule verbringen. Fir die Einrichtungen
ergeben sich dadurch nicht direkt existenzielle Konsequen-
zen, aber sie fuhlen sich unterschiedlich stark veranlasst,
darauf zu reagieren. Eine haufige Reaktion sind veranderte
bzw. ausgeweitete Offnungs- und Angebotszeiten bis in die
Abendstunden oder am Wochenende. Anlass lieferten auch
Beschwerden und Anregungen seitens der Eltern, dass ihre
Kinder die Angebote der auBerschulischen Bildungsanbie-
ter aufgrund des Besuchs der Ganztagsschule nicht mehr
wahrnehmen konnten. Insbesondere die Verlagerung der
Angebotszeiten in den spdten Nachmittag hinein bringt
jedoch aus Sicht der auBerschulischen Bildungsanbieter
Folgeprobleme mit sich. Aufseiten der Adressat(inn)en lasst
sich eine sinkende Konzentration und Motivation vor allem
bei jingeren Kindern in den spateren Nachmittagsstunden
beobachten. Auch viele Eltern schrecken vor den ,spateren”

44| An dieser Stelle wird darauf hingewiesen, dass es keine Rechtsgrundlage dafiir gibt, dass die Angebote in der Schule enden miissen. Entsprechende Vorgaben sind demnach

schul- bzw. regionalspezifisch entstanden.
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Angeboten zuriick und &duBern ihre Bedenken, dass die
Kinder erst zu spat nach Hause kdmen, vor allem dann,
wenn noch langere Rickwege in Kauf genommen werden
missen. Ein weiteres Problem sind zeitliche und personelle
Engpasse seitens der aulerschulischen Bildungsanbieter,
wenn mehrere Angebote (auch fiir weitere Zielgruppen) in
das Zeitfenster am spaten Nachmittag (nach Schulschluss)
fallen wirden. Fir auBerschulische Bildungsanbieter, die z.B.
Outdoor-Angebote fir Kinder und Jugendliche bereitstellen
(z.B. naturpadagogische Angebote), spielen zudem die Jah-
reszeiten eine entscheidende Rolle, da es in den Wintermo-
naten schon dunkel ist, wenn die Kinder und Jugendlichen
an der Einrichtung eintreffen und ein rdaumliches ,Verlagern“
der Angebote nach drinnen nicht immer moglich ist. Einige
Einrichtungen sind zudem auf die Mitarbeit von Ehrenamt-
lichen beziehungsweise Praktikant(inn)en angewiesen. Fir
diese sind Arbeitszeiten am spaten Nachmittag oder friihen
Abend bzw. am Wochenende nicht immer attraktiv und
daher sei es schwierig, diese Personen einzuplanen oder
generell fir die Tatigkeiten in den Angeboten zu gewinnen.
Diese Problemlage kann dazu fiihren, dass auBerschulische
Bildungsanbieter Angebote zeitweise oder sogar dauerhaft
aus ihrem Programm nehmen.

Bilanzierend muss festgehalten werden, dass die auRer-
schulischen Einrichtungen durchaus Verdnderungen und
auch Einschrankungen vor allem mit Blick auf Angebots- und
Offnungszeiten durch die Ganztagsschulen wahrnehmen.
Die befragten Personen setzen sich mit diesem Thema
unterschiedlich auseinander und suchen nach kreativen L6-
sungen, die jedoch nicht selten weitere Folgeprobleme mit
sich bringen.

5.2.1 Auswabhlkriterien seitens der Ganztagsschulen

Hdufig ist es dann eher der Lehrer, der versucht seine Aktivi-
tdten dahin gehend auszudehnen, dass man mal einen aufSer-
schulischen Lernort aufsucht (V. e. Museums).

Im Rahmen der BiGa NRW wurden Leitungskrafte der Ganz-
tagsschulen nach ihren Auswahlkriterien fiir ihre Koopera-
tionspartner befragt. Diese geben an, sich dabei in erster
Linie an den Interessen und Bedarfen der Schiler/-innen
zu orientieren (vgl. Abb. 5.2). Ob die Kinder- und Jugendli-
chen diesbezliglich tatsachlich befragt bzw. bei der Auswahl
partizipativ beteiligt wurden oder es sich vielmehr um Ver-
mutungen seitens der Lehr- und Fachkrafte handelt, bleibt
an dieser Stelle offen und ist vor dem Hintergrund bereits
vorliegender Partizipationsstudien kritisch zu hinterfragen
(vgl. Altermann u.a. 2016). Nachdenklich stimmt in diesem

Zusammenhang auch der Befund, dass die Vorschlage und
Empfehlungen des Schulpersonals das zweitwichtigste Kri-
terium bei der Auswahl auRerschulischer Bildungsanbieter
darstellen. Diesbeziiglich wurde auch im Rahmen der Inter-
views mit den auRerschulischen Akteuren betont, dass es
haufig mit dem Interesse und dem Engagement von Einzel-
personen wie beispielweise Lehrer(inne)n zusammenhangt,
ob eine Kooperation zustande kommt oder nicht (vgl. Kap.
5.1.1). Ebenfalls noch relevant fiir die Auswahl der Anbieter,
sind die Interessen und Bedarfe seitens der Eltern sowie im
Primarbereich die Vorschldge seitens der OGS-Trager.

Neben der unter Kapitel 5.1.2 bereits genannten rdaumlichen
Nahe, ist zudem auch ein ansprechendes und kostengiins-
tiges Angebotsprofil der Bildungsanbieter sowie die Initi-
ative und Kontaktaufnahme seitens der auBerschulischen
Einrichtungen von Bedeutung. In dem Kontext geben viele
Einrichtungen an, sich tber klassische Offentlichkeitsarbeit
(z.B. Flyer, Newsletter, Presse) bei den Ganztagsschulen
vorzustellen. Aber auch die regionalen Bildungsbiiros sowie
Internetplattformen® tragen dazu bei, dass Schulen auf die
auBerschulischen Bildungsanbieter vor Ort aufmerksam
werden. Die aullerschulischen Bildungsanbieter verweisen
jedoch darauf, dass Kooperationen haufig auch tber infor-
melle Anbahnungswege wie Mund-zu-Mund-Propaganda,
personliche Kontakte oder informelle Gesprache zustande
kommen. Die zentrale Bedeutung von informellen Anbah-
nungswegen hebt auch die Studie vom Rat flr kulturelle
Bildung hervor (vgl. Rat fur kulturelle Bildung 2017).

Dagegen scheinen die Vorschlage und Empfehlungen seitens
der Schultrager bzw. der Kommunen von den Ganztagsschu-
len kaum ein Kriterium fir die Auswahl zu sein, wenngleich
im Rahmen der Kommunenbefragung der BiGa NRW fast
zwei Drittel angeben, die Ganztagsschulen und ihre Trager
zumindest teilweise bei der Suche und den Aufbau von
Kooperationen mit aulerschulischen Bildungsanbietern zu
unterstitzen.

Letztlich verantwortlich fur die Auswahl eines Bildungs-
anbieters sind bisher die Schulleitungen (Schulleitung
Primarstufe 90% und Sek. | 99%, Ganztagskoordination
Primarstufe 85% und Sek. | 63% und im Primarbereich auch
die Trager (Primarstufe 51% und Sek. | 16%). Des Weiteren
sind vor allem Lehrkrafte (Primarstufe 35% und Sek. | 55%),
Schulsozialarbeiter/-innen (Primarstufe 21% und Sek. | 60%)
und Eltern (Primarstufe 20% und Sek. | 25%) die Entschei-
dungstrager. Das Schlusslicht in der Entscheidungshierarchie
bilden die Schuler/-innen (Primarstufe 9% und Sek. | 21%).
Hier sind in der Sekundarstufe | die Kinder und Jugendlichen
immerhin noch in jeder flinften Ganztagsschule und in der
Primarstufe nur noch in fast jeder zehnten Ganztagsschule
an der Auswahlentscheidung fiir auBerunterrichtliche Bil-
dungsangebote verantwortlich beteiligt.

45| Vgl. z.B. die padagogische Landkarte des LWL (www.lwl.org/paedagogische-landkarte, Zugriff: 31.10.2018)
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ABB. 5.2 | NACH WELCHEN KRITERIEN HABEN SIE DIE BISHERIGEN KOOPERATIONSPARTNER AUSGESUCHT? (Leitungsangaben; Mittelwerte)*

Interessen und Bedarfe der Schiiler/-innen**

Vorschldge und Empfehlungen seitens des Personals der Schule
(Lehr- und Fachkrafte, Schulsozialarbeiter/-innen)

Ansprechendes Angebotsprofil der Kooperationspartner

Raumliche Nahe der Kooperationspartner zur Ganztagsschule***

Vorschlage und Empfehlungen seitens des
OGS-Tragers (falls vorhanden)***
Kontaktaufnahme und Interessensbekundung
seitens der Kooperationspartner

Finanziell glinstiges Angebotsprofil der Kooperationspartner*
Interessen und Bedarfe der Eltern
Vorschldge und Empfehlungen vom Schultrager/der Kommune

Andere Kriterien

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001
1 Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt ganz genau
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primar- und Sekundarstufe |

Dies macht deutlich, dass sich die Auswahl der Kooperations-
angebote auf den ersten Blick zwar an den Interessen und
Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen orientiert, diese
aber letztlich nicht verantwortlich im Entscheidungsprozess

eingebunden werden.

5.2.2 Einschatzungen zum Kooperationsverhiltnis

Nachdem im Kapitel 1.1.2 bereits die (nicht intendierten)
Einflisse und Auswirkungen der Ganztagsschulen auf auBer-
schulische Bildungsinstitutionen ohne Kooperationsbezug
beschrieben worden sind, beschaftigen sich die nachfolgen-
den Ausfiihrungen mit den Einflissen der Ganztagsschulen
auf ihre Kooperationspartner. Neben den Einflissen und
Auswirkungen geht es u.a. darum, Einschatzungen zur eige-

= Primarstufe = Sekundarstufe |

1 m—— 2,8
—— 2,8
I , 3
I 2, 3
— 2,0
I 1,3
1 2 3 4
Mittelwerte
n =620

zunachst auch skeptische oder gar ablehnende Positionen
zur Ganztagsschule vertreten, die bis heute nicht unbedingt
abschlieBend abgelegt wurden: So schildert ein Interview-
partner in seiner Funktion als Geschaftsfiihrer fiir einen
Jugendverband:

Gerade in den 2000er-Jahren gab es eine Abwehrreaktion. Ab
2010 haben wir aber angefangen [die Ganztagsschulen; Anm.
d. Verf.] positiv zu sehen und die Frage nach der Lebenswelt-
orientierung der Jugendlichen ernst zu nehmen und dies als
Schnittstelle fiir uns zu betrachten und uns dort auszuprobie-
ren. Wir sind immer noch mitten im Erkenntnisgewinn. Wir
machen das jetzt acht Jahre und ich rede immer noch von
einem Experiment (V. e. Kinder- und Jugendverbandes).

nen Rolle im Kooperationsgefiige sowie aktuelle Spannungs-

felder aus Sicht der Kooperationspartner abzubilden.

5.2.2.1 Ganztagsschulen als wichtiges Kooperationsfeld?

Insgesamt lasst sich festhalten, dass fir die meisten der be-
fragten Bildungsanbieter die Kooperation mit den Ganztags-
schulen zwar ein wichtiges, jedoch kein exklusives Standbein
darstellt.

Durch die Ganztagsschulen sind wertvolle Angebote entstan-
den und schéne Kooperationen. Viele sind auf das Pferd OGS
aufgesprungen (V. e. Jugendbhilfetrégers).

5.2.2.2 Dienstleister oder Bildungspartner — Selbstverstdnd-
nis und Erwartungen

Wird man nur als niederer Dienstleister angesehen, dann fiihl*
ich mich nicht wohl (V. e. Jugendkunstschule).

Alle befragten Bildungsakteure bieten tber die Schulkoope-
ration hinaus Angebote fiir Kinder und Jugendliche auRer-
halb der Ganztagsschule bzw. der Schulzeiten an. Besonders
kleinere Einrichtungen sehen durch die ausgedehnte
auBerunterrichtliche Zeit in der Ganztagsschule eine grol3e
Chance, um ihre Angebote zu platzieren: , Fiir mich war der
Ganztag eine gute Sache, so konnte ich mich einbringen, weil
ich ja auch selbststdndig bin.” (V. e. technisch-naturwissen-
schaftlichen Einrichtung). Bildungseinrichtungen, bei denen
die Angebote innerhalb der eigenen Einrichtung stattfinden,
wie z.B. Bibliotheken oder Museen, sehen die Organisati-
onsform der Schulen (Halb- oder Ganztag) als irrelevant an
und machen in ihrem Angebot keinen Unterschied zwischen
Halbtags- und Ganztagsschiiler(inne)n. Die Grundeinstellung
zum Konzept der Ganztagsschule ist bei dem GrofRteil der be-
fragten Bildungsanbieter aufgeschlossen. Allerdings waren
bei der Einfiihrungs- und Ausbauphase der Ganztagsschulen

Natiirlich soll Spiel und Spafs im Vordergrund stehen. Aber wir
wollen auch was vermitteln (V. e. Sportvereins).

Nahezu alle befragten Vertreter/-innen von auRerschu-
lischen Bildungsanbietern dufern in den Interviews den
Anspruch, in der Kooperation mit der Ganztagsschule als
gleichwertiger Bildungspartner mit eigenen Bildungszielen,
Arbeitsprinzipien und Kompetenzen gesehen zu werden.
Dies scheint jedoch nicht ausnahmslos zu gelingen, wie der
Vertreter einer kulturellen Einrichtung betont: ,,Bei manchen
[Schulen; Anm. d. Verf.] fiihlt man sich auf Augenhéhe, aber
andere lassen das gar nicht zu, dass man was anderes wdre
als ein Dienstleister. Da wird dann einfach alles bestimmt.” (V.
e. Jugendkunstschule). AuRerschulische Einrichtungen, die
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eher einmalig oder sporadisch von Schiiler(inne)n besucht
werden (z.B. Museum) finden es dagegen unbedenklich,
Dienstleister zu sein, der punktuell fir einzelne Themen in
Anspruch genommen wird. Je mehr die auBerschulischen
Bildungsanbieter jedoch mit ihren Angeboten in der Ganz-
tagsschule verankert sind, desto starker wird die Augenhodhe
eingefordert, und es kann sogar zum Kooperationsabbruch
fihren, wenn dies nicht gelingt, wie der Vorsitzende eines
Jugendverbandes schildert:

An der Schule, wo wir uns getrennt haben, war das Problem,
dass wir ein reiner Dienstleister sein sollten, die zehn Buskinder
betreuen. Da haben wir gesagt, dafiir sind wir nicht da. Das
haben wir drei bis vier Jahre gemacht und viele Krisengesprd-
che gehabt und haben es dann beendet (V. e. Kinder- und
Jugendverbandes).

Die mit den Kooperationsangeboten verbundenen Zielvor-
stellungen werden zu Kooperationsbeginn zwischen den
auBerschulischen Bildungsanbietern und den Ganztagsschu-
len bzw. Tragern besprochen. Dies kann jedoch einige Zeit
in Anspruch nehmen, wenn die Zielvorstellungen und Er-
wartungen zwischen beiden Parteien nicht libereinstimmen:
,Die Schule wollte auf jeden Fall die Betreuung sicherstellen.
Wir wollten die jugendverbandlichen Arbeitsformen in die
Schule bringen und die Schnittstelle fiir uns gestalten. Das
in Einklang zu bringen, erforderte viele Arbeitssitzungen”
(V. e. Kinder- und Jugendverbandes). Ergdnzend betont
ein Interviewpartner, dass es auch eine Herausforderung
fir den Bildungsanbieter selbst sei, fir die Tatigkeit in der
Ganztagsschule ,die richtigen Mitarbeiter zu finden, die
diesen Zielvorstellungen entsprechen” (V. e. Kinder- und
Jugendverbandes).

Anhand der Aussagen der auRerschulischen Bildungsanbie-
ter in den qualitativen Interviews wird sichtbar, dass diese
sich im Rahmen der schulischen Kooperationsangebote
haufig auf Betreuungsaufgaben reduziert sehen. Die Ein-
schatzung bzw. Fremdwahrnehmung der Leitungskréfte von
Ganztagsschulen Gber die Bildungsanbieter steht jedoch im
Kontrast zu dieser Selbsteinschatzung. Sie wissen durchaus
die Kompetenzen und Potenziale der Bildungsanbieter
zu schatzen. Entsprechend stimmen sie der Aussage voll
und ganz zu, dass die Kooperationspartner eine wertvolle
Bereicherung furr die Schiler/-innen sind (Primarstufe und
Sek. | MW jeweils 3,7; Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 =
stimmt ganz genau). Weiterhin geben sie an, dass sie mit
den Kooperationspartnern gemeinsam Vereinbarungen zur
Zusammenarbeit treffen (Primarstufe MW = 3,6 bzw. Sek. |
MW = 3,7) und ihnen gegentber klare Erwartungen und Vor-
stellungen duRern (MW jeweils 3,6). Umgekehrt duBern aus
Sicht der Leitungskrafte auch die Kooperationspartner ihre
Erwartungen mit Blick auf die Ganztagsschule, wenngleich
die Zustimmungswerte hier etwas geringer ausfallen (MW
jeweils 3,3). Auf die offene Frage, welche Erwartungen und
Vorstellungen die Leitungskrafte an die Kooperationspartner
richten, wurde an erster Stelle von 67% der Leitungskrafte
geduBert, dass die Angebote der Kooperationspartner
verbindlich und zuverlassig sein sollen sowie Kontinuitat
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aufweisen missen. Diese Befunde bestarken den Eindruck
der Kooperationspartner, dass den Leitungskréften in erster
Line die Gewahrleistung des Angebotes wichtig sei. Erst die
Platze 2 bis 4 der Erwartungen der Leitungskrafte weisen
einen padagogischen und fachlichen Bezug auf: 34% der Lei-
tungskrafte erwarten eine kindorientierte sowie partizipative
Ausgestaltung der externen Angebote, weitere 31% erwar-
ten padagogische Kompetenz vom Personal des Kooperati-
onspartners sowie 25% Fachkompetenz und Professionalitat.
Weitere Erwartungen werden in absteigender Reihenfolge
benannt: Transparenz und Gesprachsbereitschaft mit Blick
auf die Kooperationspartner (16%), Flexibilitdt und Vielsei-
tigkeit (16%), Orientierung am Schulprofil bzw. Einhaltung
der Schulregeln (11%), Bezahlbarkeit der Angebote (10%)
sowie die Ergdnzung und Verbindung zum Unterricht (7%).
Insbesondere die gering ausgepragte Erwartungshaltung
mit Blick auf den Unterrichtsbezug ist ein auffalliger Befund.
Hier wird deutlich, dass das Potenzial einer Verzahnung von
Unterricht und auferunterrichtlichen Angeboten entweder
unzureichend bekannt ist oder nicht als bedeutsam einge-
stuft wird. Die Kooperationspartner kritisieren in dem Zu-
sammenhang ebenfalls, dass ihre Angebote inhaltlich nicht
sehr stark mit dem Unterricht verkniipft sind. Ublicherweise
sind , die Angebote nicht in einen komplexen Lernvorgang
eingebettet” (V. e. Museums) und ,,man kénnte inhaltlich viel
stdrker zusammenarbeiten” (V. e. Museums).

Dariliber hinaus wird auch seitens der auflerschulischen
Bildungsanbieter eine personelle Verzahnung eingefor-
dert: So beklagen besonders Einrichtungen, die von den
Schiilergruppen aufgesucht werden, dass die schulischen
Begleitpersonen sich haufig aus der Verantwortung ziehen,
sobald die Schiler/-innen beim externen Bildungsanbieter
eintreffen: ,Dieses Abgeben ist nicht gerade ein Zeichen fiir
eine partnerschaftliche Verbindung” (V. e. Museums).

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Erwartun-
gen der auBerschulischen Bildungsanbieter und der Leitungs-
krafte der Ganztagsschulen nicht unbedingt deckungsgleich
sind. Wahrend die Kooperationspartner als gleichwertiger
Bildungspartner mit je eigenem Bildungsprofil in der Ganz-
tagsschule agieren wollen, steht fiir die Leitungskrafte be-
sonders die Verlasslichkeit und Kontinuitat der Angebote im
Vordergrund, wenngleich die Kompetenzen und Potenziale
der Kooperationspartner durchaus von der Schule geschatzt
und in den Angeboten erwartet werden. Darlber hinaus
findet eine inhaltliche wie personelle Verschrankung der
Angebote mit dem Unterricht insgesamt noch eher wenig
Bericksichtigung.

5.2.2.3 Umsetzung eigener Arbeitsprinzipien als
Herausforderung

Unsere Prinzipien lassen sich nicht alle in Schule umsetzen.
Stichwort Freiwilligkeit. Schule ist ja nicht freiwillig. Wir ver-
suchen aber den Rahmen zu schaffen, um freiwillige Angebote
anzubieten. Aber wir stecken in einem Zwangskostiim mit der
Schule (V. e. Kinder- und Jugendverbandes).
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Die befragten auBerschulischen Bildungsanbieter haben in
der Regel eigene Grund- und Arbeitsprinzipien im Umgang
mit den Kindern und Jugendlichen entwickelt, die auch
leitend fur die Angebote in der Ganztagsschule sind. Die
Prinzipien sind je nach Bildungsanbieter unterschiedlich ge-
lagert. Wiederholend und einrichtungsiibergreifend wurden
in den Interviews jedoch die Prinzipien ,Freiwilligkeit”, ,Par-
tizipation”, sowie ,das Ermoglichen von Selbsterfahrung und
Selbstwirksamkeit” genannt. Diese Arbeitsprinzipien stehen
jedoch haufig in einem potenziell unauflésbaren Konflikt mit
Prinzipien der Ganztagsschulen. AuRerschulische Bildungs-
anbieter, die als Kooperationspartner fiir und in Schulen
agieren, umgehen diesen Konflikt, in dem sie partiell ihre
eigenen Arbeitsprinzipien den schulischen Prinzipien unter-
ordnen, wie der Leiter einer Jugendkunstschule beschreibt:

Fiir aufSserschulisches Lernen braucht man Freiwilligkeit, Mufe
und Freiheit im Kopf, egal ob jetzt fiir naturkundliche oder
museumspddagogische oder kulturelle Aktivitdten. Wir als Ein-
richtung stehen dem lerntheoretischen Konzept der Schule kri-
tisch gegentiber. In dieses Korsett wird man dann auch als AG
gepresst. Da muss man drauf achten (V. e. Jugendkunstschule).

Wiéhrend in bestimmten Konstellationen die organisations-
spezifischen Prinzipien deckungsgleich oder miteinander in
Einklang zu bringen sind: ,,Das Prinzip des christlichen Enga-
gements geht einfach wegen dem kirchlichen Schultrdger,
der hinter der Schule steht” (V. e. Jugendverbandes), bleibt
die Umsetzung anderer Prinzipien herausfordernd. Beson-
ders das Prinzip der Freiwilligkeit ist flir auBerschulische Bil-
dungsanbieter in der Zusammenarbeit mit Ganztagsschulen
de facto nicht einzuhalten: ,Kinder kénnen sich bei uns leider
nicht rausziehen, es miissen immer alle Kinder mitmachen.
Das ist ein Balanceakt mit den Vorgaben der Schule.” (V. e.
Jugendkunstschule). Auch das Prinzip der Partizipation ist
schwer umzusetzen, wenn die Ganztagsschule ansonsten
diese Grundhaltung nicht vertritt:

Die Reihenfolge ist ja auch meistens die: Erster Akteur: Schul-
leiter, zweiter Akteur: Elternschaft und erst an dritter Stelle
kommen die jungen Menschen. Da kommen wir mit unserem
Prinzip Partizipation und Demokratie an unsere Grenzen (V. e.
Kinder- und Jugendverbandes).

Bei der Frage, wie die einzelnen Einrichtungen mit diesem
Problem umgehen, wurden unterschiedliche Vorgehenswei-
sen und Konsequenzen genannt. Ein Vertreter beschreibt,
dass die eigenen Anspriiche und Prinzipien voribergehend
zuriickgestellt werden konnen, er aber erwartet, dass die
Schule mittelfristig aufgeschlossener wird:

Wenn man die AGs erstmal nur als Tiir in die Schule versteht,
dann kann man zu Beginn die eigenen Anspriiche ja vielleicht
etwas runterschrauben. Aber generell muss Schule schon
bereit sein, Strukturen aufzubrechen (V. e. Jugendkunstschule).

Andere befragte Vertreter/-innen von auBerschulischen
Einrichtungen sehen eine Losungsmoglichkeit in der
Haltung der Schulleitung oder des Personals. Wenn die
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Wertschatzung und der Wille vorhanden sind, dann lassen
sich aus ihrer Sicht auch im Kontext Schule partizipative und
demokratische Prinzipien in die Angebote integrieren. Auch
sehen sich die auBerschulischen Bildungsanbieter mit Blick
auf ihre eigene Einrichtung in der Verantwortung, ihre eige-
nen Prinzipen und Arbeitsformen zu Gberdenken:

Wir sind schwerfillig in der Entwicklung. So ein Pfadfinder-
stamm hat schon ewig die gleichen Arbeitsformen. Jetzt
milissen sie ihre Arbeitsformen plétzlich iiberdenken (V. e. Kin-
der- und Jugendverbandes).

Demnach ist es nicht nur Aufgabe der Schule, sich fir die An-
satze der Kooperationspartner zu 6ffnen, sondern auch Auf-
gabe der auRerschulischen Bildungsanbieter, ihre Prinzipien
und Arbeitsformen mit Blick auf die Realisierung in der Ganz-
tagsschule zu prifen und entsprechend weiterzuentwickeln.

5.2.2.4 Spannungsfeld Rahmenbedingungen

Man ist dann als Externer ein Stérfaktor: Wenn man eigene
Bedingungen und Anspriiche stellt, dann ist das oft schon zu
viel (V. e. naturkundlichen Einrichtung).

Auch die Rahmenbedingungen spielen aus Sicht der au-
Rerschulischen Bildungsanbieter bei den Angeboten in der
Ganztagsschule eine wichtige Rolle. Sie schildern in diesem
Zusammenhang vor allem Spannungsverhaltnisse mit Blick
auf die GruppengrolRe sowie auf finanzielle und personelle
Ressourcen:

GruppengréfSe: Die Vorstellungen tiber eine angemesse-
ne Gruppengrolle, gehen zwischen Schule (bzw. Trager)
und Einrichtung haufig auseinander. Wahrend die Schul-
bzw. Tragerseite aus pragmatisch-finanziellen Griinden
fir eine groRere Teilnahmegruppe pladiert, befirwor-
ten die meisten auBerschulischen Bildungsanbieter
aus personellen und konzeptionellen Griinden kleinere
Teilnahmegruppen:

Wir miissen auch stdndig erkldren, warum wir nur zehn Kinder
nehmen und nicht 24. Wir sagen, dass wir dann nicht so arbei-
ten kénnen, wie wir das tun wollen. Dann sind wir ganz schnell
bei Frontalunterricht und so kann ich auch nicht individuell
férdern (V. e. Jugendkunstschule).

Finanzierung: AuBerschulische Bildungsanbieter kriti-
sieren haufig eine unzureichende Refinanzierung ihrer
Leistungen, da sich die Verglitung in der Regel nur auf
die tatsdchliche Angebotszeit mit den Schiler(inne)n
bezieht und angefallene Vor- und Nachbereitungszeiten
kalkulatorisch nicht bericksichtigt werden. Die auRer-
schulischen Bildungsanbieter haben das Gefiihl, viel
Ehrenamt zu investieren, und betrachten die Tatigkeit
in der Ganztagsschule mitunter als , bezahltes Hobby“
(V. e. technisch-naturwissenschaftlichen Einrichtung).
Dartiber hinaus berichten auferschulische Bildungs-
anbieter von Problemen bei dem Einsatz von Forder-
mitteln. Da Fordermittel bereichsspezifisch und in



5. GANZTAGSSCHULEN UND AUSSERSCHULISCHE BILDUNGSANBIETER — EINFLUSSE, AUSWIRKUNGEN UND DIE BEDEUTUNG FUR DIE ADRESSAT(INN)EN

der Regel zweckgebunden bewilligt werden, kénnen
auBerschulische Bildungsanbieter diese haufig nicht fur
eine Kofinanzierung ihrer Angebote in Ganztagsschu-
len nutzen. Die Ganztagsschule erschwert zudem den
Einsatz von ,schulfernen” Férdermitteln, da sie bereits
zeitlich groRtenteils ,den ganzen Tag besetzt” (V. e.
Jugendkunstschule).

Personelle Anforderungen: Ein weiterer Kritikpunkt der
auBerschulischen Bildungsanbieter ist, dass die Anfor-
derungen und Aufgaben in den Kooperationsangeboten
nicht immer durch eine Einzelperson zu bewerkstelligen
sind, vor allem dann, wenn die Adressatengruppe sehr
heterogen ist und spezielle Konflikte oder Foérderbe-
darfe mit sich bringt. So beschreibt ein Vertreter eines
Sportvereins, dass die Begleitung der FuBballgruppen
teilweise eine Mehrfachbesetzung benétigt, die von der
Schule jedoch nicht gestitzt wird:

Die Nationalitdten sind sehr unterschiedlich, das macht es
schwierig. Da gibt es ordentlich Gewaltpotenzial [...] Das ist
herausfordernder geworden. Ich hdtte vor acht Jahren nicht
gedacht, dass ich einen Co-Trainer oder einen weiteren Erzie-
her brauche — zumindest in zwei Gruppen. Das muss ich aus
meiner Tasche bezahlen. Das rentiert sich nicht wirklich (V. e.
Sportvereins).

Mit Blick auf die Rahmenbedingungen zeigt sich deutlich,
dass die auBerschulischen Bildungsanbieter ihre Angebote
nicht unbedingt unter addquaten Strukturen durchfiihren
kénnen. Um die Qualitdt in den Angeboten zu gewéhrleisten,
miissen Rahmenbedingungen gemeinsam ausgehandelt und
personelle und finanzielle Unterversorgungen seitens der
Schule behoben werden.

5.2.3 Auswirkungen durch die Kooperation mit den
Ganztagsschulen

Es ist ein zweischneidiges Schwert: Man erreicht viele
Kinder, aber gréfStenteils zu den Bedingungen der Schule
(V. e. Jugendkunstschule).

Die Einflisse und Auswirkungen, die seitens der aufRerschu-
lischen Bildungsanbieter durch die Kooperation mit den
Ganztagsschulen gesehen werden, wurden u.a. vom StEG-
Konsortium untersucht. Hier konnten vor allem positive Ver-
anderungen festgestellt werden: Die Kooperationspartner
der Ganztagsschulen sahen durch die Zusammenarbeit eine
Imageverbesserung ihrer Organisation bzw. Einrichtungen.
Durch die Ganztagsschule konnten sie fiir sich neue Arbeits-
felder erschlieRen, entsprechend ihre Angebote ausweiten
und ihre Zielgruppen erweitern (vgl. Ziichner 2007). Diese
Befunde kénnen auch in weiteren, spezifischen Arbeitsfel-
dern bestatigt werden: So lasst sich fiir den Bereich Sport
bilanzieren, dass die Auswirkungen der offenen Ganztags-
schulen auf die traditionelle Vereinsarbeit fiir die zukiinftige
Aufstellung der Sportvereine positiv bewertet wird (vgl. SpO-
GATA 2012). Auch im Rahmen der Kinder- und Jugendarbeit
werden die Auswirkungen des Engagements an Schulen mit
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Blick auf den Ausbau der vorhandenen Angebote eher posi-
tiv eingeschatzt (vgl. Peucker u.a. 2016). Aktuelle Befunde
der Kinder- und Jugendhilfestatistik belegen diesbeziglich,
dass die Kinder- und Jugendarbeit zwar mehrheitlich nicht
mit Schule kooperiert, aber besonders durch die Koopera-
tionsangebote mit der Schule eine groRere Zahl an Kindern
und Jugendlichen erreicht als durch andere Angebote. Ko-
operation ist daher wichtig fir die Reichweite der Angebote
der Kinder- und Jugendarbeit (vgl. Muhlmann/Pothmann
2017).

Die Untersuchung der BiGa NRW bringt in diesem Zusam-
menhang dhnliche Befunde hervor. So schilderen die befrag-
ten Kooperationspartner, dass ihre Einrichtungen von der
Zusammenarbeit mit Blick auf erweiterte Teilnehmerkreise
und -zahlen profitieren:

Bei uns ist nichts weggebrochen. Im Gegenteil, wir sind da gut
aufgestellt. Musikpddagogik hat friiher nur hier im Haus statt-
gefunden und ist jetzt fast vollsténdig [in die Schulen, Anm. d.
Verf.] ausgelagert. Jetzt erreichen wir mehr Kinder. Vorher war
das eine elitdre Sache (V. e. Musikschule).

Weiterhin stellen die Kooperationspartner fest, dass sie
die Kinder und Jugendlichen auch langfristig bzw. (iber die
Schule hinaus erreichen. So berichten Vertreter/-innen aus
unterschiedlichen Organisationen und Einrichtungen, dass
Kinder z.B. nochmal mit ihren Eltern wiederkommen, weil es
ihnen so gut gefallen hat oder um sich fur andere Kurse in
den jeweiligen Einrichtung anzumelden.

Ahnlich wie die bereits beschriebenen Auswirkungen seitens
der auBerschulischen Bildungsanbieter ohne Kooperations-
bezug zur Ganztagsschule (vgl. Kap. 5.1.2), kénnen auch
die Kooperationspartner davon berichten, dass sich ihre
Angebote jenseits der Ganztagsschule auf den spaten Nach-
mittag, das Wochenende und die Ferienzeiten verlagern. Die
Kooperationspartner beklagen in dem Zusammenhang nicht
nur, dass die Kurse, die dann um 16:30 Uhr anfangen, mit
Blick auf die Teilnehmer/-innen ,aus allen Néhten platzen”
(V. e. Jugendkunstschule) und sich die Angebote im , Kern-
bereich zwischen 16:00 Uhr und 20:00 Uhr ballen” (V. e. Mu-
sikschule) und entsprechend personell aufgefangen werden
missen, sondern beklagen auch grundsatzlich ein schrump-
fendes Zeitfenster fuir auerschulische Bildungsangebote fiir
Kinder und Jugendliche. Eine Vertreterin bilanziert, dass man
sowohl bei der Organisation der Kooperationsangebote in-
nerhalb der Ganztagsschule aber auch bei der Organisation
auBerhalb der Ganztagsschule, , mittlerweile schon sehr an
die Schule gebunden ist” (V. e. naturkundlichen Einrichtung).
Entsprechend wiinschen sich die Interviewpartner/-innen
der auBerschulischen Bildungsanbieter mit Blick auf die
Kooperationsangebote in den Ganztagsschulen eine Entzer-
rung des Tagesverlaufs: ,,Wir wdren auch dankbar, wenn das
in den Vormittagsbereich rutscht, da kénnten wir gut Leute
einbinden” (V. e. Musikschule). In dem Zusammenhang be-
richtet eine Vertreterin eines OGS-Tragers von dem Vorteil
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gebundener Ganztagsschulen. Bei diesem Modell haben die
Einrichtungen auch die Moglichkeit, vormittags ein Angebot
far die Schiler/-innen zu machen:

Die Bildungsanbieter werden auch in rhythmisierten Klassen
eingebunden. Das klappt noch besser als bei den additiven
Modellen, weil die auch im Vormittagsbereich eingebunden
werden. Das lduft dann im Tandem mit Erziehern. Das ist mehr
liber den Tag verteilt. Das wird von den Bildungsanbietern be-
grifSt, die vormittags Leerlauf haben (V. e. Jugendhilfetrdgers).

Einen eher kritischen Einfluss der Schule auf auBerschulische
Bildungsanbieter beobachtet ein Vertreter eines Jugend-
verbandes. Er beschreibt das Problem, dass die Schule als
Arbeitsplatz fir die eigenen Mitarbeiter/-innen bei lang-
fristigen und intensiven Kooperationsformen ihre Spuren
hinterlasst:

Die Mitarbeiter identifizieren sich schnell mit der Schule, da der
Alltag dort stattfindet. Das ist eine wichtige Frage von Perso-
nalfiihrung und Personalentwicklung. Uns war es auch wichtig,
dass die Personalverantwortung bei uns liegt und nicht beim
Schulleiter (V. e. Kinder- und Jugendverbandes).

Die Gefahr besteht dabei, so schildert es der o.g. Vertreter,
dass die Ziele, Grund- und Arbeitsprinzipien, wie z.B. Freiwil-
ligkeit oder Partizipation des eigenen Bildungsanbieters, in
den Hintergrund geraten und somit auch Bildungspotenziale
seitens der Kooperationspartner fir die Kinder und Jugend-
lichen ungenutzt bleiben. Dieser Prozess dirfte auch bei
intensiven Kooperationsformen anderer Einrichtungen eine
Rolle spielen.

Weiterhin bestdtigen die befragten Kooperationspartner
Auswirkungen, z.B. auf die Ausweitung ihres Aufgabenspek-
trums: So sind nicht nur spezielle Ferienprogramme fir die
Schiler/-innen entstanden, sondern zum Teil auch Materi-
alien, die im Unterricht verwendet werden kénnen. Somit
setzen sich die aulRerschulischen Bildungsanbieter, angeregt
durch die Kooperationsaktivitaiten mit der Ganztagsschule,
auch mit Anforderungen des Unterrichts auseinander.
Zudem konnen die Kooperationspartner beobachten, dass
sowohl die schulischen Akteure als auch die Schiiler/-innen
und Eltern ein besseres Verstandnis lber das Profil der
auBerschulischen Bildungsanbieter erhalten. Ein Vertreter
eines Jugendverbandes beschreibt, dass durch die Koope-
ration mit der Ganztagsschule besser vermittelt wird, was
die Einrichtungen eigentlich tun: ,Bej vielen Lehrern werden
Jugendverbdnde jetzt ganz anders wahrgenommen, z.B. die
Seelsorger” (V. e. Kinder- und Jugendverbandes).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die
Befunde aus vorangegangenen Studien im Rahmen der BiGa
NRW bestatigen lassen. Die Kooperationspartner profitieren
in erster Linie von der Zusammenarbeit, indem nicht nur ihr
Aufgaben- und Angebotsspektrum, sondern auch ihre Ziel-
gruppen (zum Teil nachhaltig) erweitert werden. Gleichzeitig
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werden die zeitlichen Engpasse kritisiert, die die Ganztags-
schule sowohl innerhalb als auch auBerhalb des Schultages
bei den Bildungsanbietern hervorrufen.

5.3.1 Kooperationsangebote im Rahmen der
Ganztagsschule

Bildungsprozesse, die innerhalb oder auRerhalb der Schule
stattfinden, besitzen je eigene Qualitdten und Potenziale
und kénnen die Entwicklung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen auf je eigene Weise unterstltzen. Befunde aus
StEG belegen zudem, dass die Angebote und AGs im auler-
unterrichtlichen Bereich die Zufriedenheit der Kinder und
Jugendlichen mit dem Ganztag erhéhen kénnen (vgl. StEG-
Konsortium 2010). Voraussetzung ist, dass die Angebote als
motivierend und kognitiv herausfordernd erlebt werden,
viel Bewegungsspielraum fir die Entwicklungs- und Ent-
faltungschancen sowie Partizipationsmoglichkeiten fir die
Kinder und Jugendlichen beinhalten (vgl. StEG-Konsortium
2010; Borner u.a. 2014). Die jangste Schilerbefragung von
StEG zeigt, dass die Kinder und Jugendlichen die Qualitat der
Angebote bundesweit positiv bewerten und hebt besonders
die Motivierungsqualitdt und die in den Angeboten erfahre-
ne emotionale Anerkennung hervor (vgl. StEG-Konsortium
2015a).

Die Untersuchung der BiGa NRW konzentrierte sich auf die
Sichtweise der Adressat(inn)en speziell auf die Angebote,
die von auBerschulischen Bildungsanbietern durchgefiihrt
wurden. Um konkrete Aussagen zu erhalten, wurden die Kin-
der und Jugendlichen gebeten, sich bei allen Fragen auf ein
ausgewahltes, externes Angebot zu fokussieren, dass ihnen
besonders gut gefallt. Rund ein Viertel der Schiler/-innen
in der Primarstufe und Sekundarstufe | gab an, dass sie kein
Angebot besuchen, das von einer externen Person durchge-
fahrt wird. Die Gbrigen Schiler/-innen bezogen ihre Antwor-
ten Gberwiegend auf sportliche, musikalische, kreative und
spielerische Angebote.

5.3.1.1 Zur Relevanz der ,,auflerschulischen”
Bildungsanbieter

Zunachst wurden die Schiler/-innen danach gefragt, ob die
,interne” oder ,externe” Organisation der Angebote eine
Bedeutung hat und, wenn ja, welche. Werden diesbezlglich
die Einschatzungen der Kinder und Jugendlichen mit denen
der Eltern verglichen, zeigen sich Diskrepanzen hinsichtlich
des subjektiven Bedeutungsgrades: Aus der Perspektive der
Schiiler/-innen spielt die Tatsache, dass die Angebote von
externen Personen durchgefihrt werden, eine eher nach-
rangige Rolle. Nur jeweils ein gutes Drittel der Schiiler/-innen
aus der Primarstufe bzw. der Sekundarstufe | bewerten dies
explizit positiv, wahrend es fiir die Mehrheit der Schiler-
schaft keine Rolle spielt (61% in der Primarstufe und 58%
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TAB. 5.1 | POSITIVE MERKMALE DES EXTERNEN ANGEBOTS (Schuleran-
gaben; in %)

Primarstufe Sek. |

Die Themen und Inhalte 52,5 45,4

Die Spiele bzw. der spielerische

Charakter 141 cif

Lerneffekte, Kompetenzgewinn 10,1 14,6

Die externen Begleiter/-innen 6,1 5,4

Das Soziale/Gemeinschaftliche 5,1 3,9

Sonstiges 51 5,4

Die Freiheiten und

Mitgestaltungsmoglichkeiten 31 10,2

Der Spal} 1,0 11,7
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Primarstufe PS:n =99
und Sekundarstufe | Sek. I: n =205

in der Sekundarstufe I). Wenn die Kinder und Jugendlichen
einen Vorteil durch eine , externe” Person sehen, dann be-
grinden sie dies in erster Linie mit personengebundenen
Eigenschaften (,,Die Person ist nett und lustig”) und in zwei-
ter Linie damit, dass es jemand Neues und vor allem kein/-e
Lehrer/-in ist, und die Person zudem besondere Kompetenz
in ihrem Bereich mitbringt.

Die Eltern erachten es dagegen als wichtig, dass im Rahmen
der Ganztagsschule AGs und Kurse von auferschulischen
Kooperationspartnern angeboten werden. Hier finden es die
Eltern der Primarstufe signifikant wichtiger (MW = 3,2; Skala:
1 = gar nicht wichtig bis 4 = sehr wichtig) als die Eltern der Se-
kundarstufe | (MW = 2,7). Als Begriindung fihren die Eltern
die subjektiv empfundene hoéhere Qualitat (z.B. durch ge-
schultes Fachpersonal) und die héheren Bildungspotenziale
der Angebote im Vergleich zu schulintern organisierten An-
geboten an. Externe Angebote wiirden die Angebotspalette
fir ihre Kinder erweitern und die Interessen und Fahigkeiten
professionell férdern. Durch das Verlagern der Angebote in
die Ganztagsschule, liegt aus Sicht der Eltern auRerdem ein
zentraler Vorteil darin, dass der Tagesablauf der Kinder und
der Eltern entzerrt wird, da nach Schulschluss nicht noch
gesondert Vereine 0.A. angefahren werden miissten.

Die Bedeutung von Angeboten auBerschulischer Bildungs-
anbieter im Ganztag ist demnach den Eltern wichtiger als
den Kindern und Jugendlichen selbst. Die Eltern sehen darin
vor allem Vorteile mit Blick auf die Bildungsforderung ihrer
Kinder, aber auch eine Entzerrung des Tagesablaufs nach
Schulschluss.

5.3.1.2 Der Mehrwert der Kooperationsangebote fiir die
Schiiler/-innen

Unabhangig davon, welche Vorteile die Eltern sehen, ist von
zentraler Bedeutung, wie die Schiler/-innen die Koopera-
tionsangebote selbst erleben und welchen Mehrwert sie
benennen konnen (vgl. Tab. 5.1). Auf die offene Frage, was
den Kindern und Jugendlichen an ihrem ausgewahlten Ko-
operationsangebot besonders gut gefallt, wurden an erster
Stelle schulstufeniibergreifend die interessanten Themen
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und Inhalte der Angebote in den Antworten hervorgeho-
ben (z.B. , dass wir coole Musik machen” oder ,,dass wir dort
FuRRball spielen”). Ebenfalls schulstufentbergreifend wurde
der Lerneffekt und der Kompetenzgewinn positiv betont
(z.B. ,,dass ich ein anderes Instrument spielen kann“ oder
»,dass man neue Sportarten kennenlernt”). Darliber hinaus
zeigen sich altersspezifische Unterschiede. Wahrend die
Grundschiler/-innen das Spielerische in den Angeboten zu
schatzen wissen (z.B. ,, dass wir da Spiele spielen”), heben die
Jugendlichen in der Sekundarstufe | den SpaRfaktor und die
Freiheiten sowie die Mitgestaltungsmoglichkeiten hervor
(z.B. ,,man kann sich aussuchen, was man macht“). Weiter-
hin liefern die Befunde aus der Schilerbefragung Hinweise
darauf, dass die Angebote einen nachhaltigen Motivations-
effekt auf die Kinder und Jugendlichen haben. So geben 31%
der Schiler/-innen in der Primarstufe und 41% aus der Se-
kundarstufe | an, sich auch nach der Schule mit Themen und
Aktivitdten aus dem gewahlten Angebot zu beschaftigen.
So werden beispielsweise Lieder und Texte wiederholt und
einstudiert, Spiele nachgespielt, oder es wird trainiert (z.B.
FuRRball spielen, reiten) bzw. an kreativen Projekten weiter-
gearbeitet (z.B. ndhen, werken, basteln).

Ergdnzend zu den Befunden aus der Schilerbefragung, sehen
die befragten auRerschulischen Bildungsanbieter den Mehr-
wert ihrer Kooperationsangebote fiir die Schiiler/-innen be-
sonders mit Blick auf ihre unkonventionellen Lehr, Lern- und
Arbeitsformen: ,Fiir die Kinder mit den eigenen Hénden was
machen ist wichtig” (V. e. Museums).

Unter dem Motto ,,man lernt nicht alles aus dem Buch.” (V.
e. Jugendkunstschule) stellt dies aus ihrer Sicht eine gute
Ergdanzung zum formellen Lernen in der Schule dar und fihrt
nach ihrer Ansicht zu einem nachhaltigen Bildungserfolg:

Es bleibt alles deutlich besser hdngen bei den Schiilern als im
Unterricht. Das ist sehr wichtig. Die Kinder fiihlen sich ernst
genommen, weil sie selber machen diirfen und mit dem gan-
zen Kérper gelernt haben. Sie erinnern sich auch lange daran.
Dieses Erfolgserlebnis, was produziert zu haben, ist wichtig (V.
e. Jugendkunstschule).

Einige Interviewpartner/-innen sehen das Potenzial ihrer
Kooperationsangebote auch darin, besonders solche Kinder
zu erreichen, , die es in der Schule nicht einfach haben” (V. e.
Jugendkunstschule). So wird neben dem nachhaltigen Lern-
erfolg auch der Vorteil gesehen, dass man bei den Kinder
und Jugendlichen Starken und Fahigkeiten fordert, die mit
der Schule vielleicht nicht erreicht worden waéren: , Bei uns
sind die Stérer und Schldger plétzlich Kénige, weil sie mit
anderem Wissen gldnzen kénnen” (V. e. naturkundlichen
Einrichtung). Als besonders effektiv erweist sich in dem
Zusammenhang auch das Aufsuchen eines auRerschulischen
Lernortes.

5.3.1.3 Zur Bedeutung des auferschulischen Lernortes

Viele der befragten auBerschulischen Bildungsanbieter
betonen, dass auRerschulische Lernorte zahlreiche Vorteile
mit sich bringen. So sind es nicht allein die interessanten
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,Highlights” vor Ort (z.B. ein Mittelalterturm, ein Flughafen),
die das Interesse der Kinder und Jugendlichen wecken, son-
dern der Vorteil bestiinde vor allem darin, schulbezogene
Strukturen (z.B. die Rangordnungin der Klasse) aufzubrechen
und auch schulbezogene Hemmungen abzubauen. , Der Orts-
wechsel [6st viel aus, das Verhalten und Arbeiten ist anders
und die Schiiler wissen das zu schétzen” (V. e. Museums). Eine
neue Umgebung, neue Personen, neue Themen und andere
Bedingungen beeinflussen die Motivation und das Interesse
der Schiler/-innen positiv, so kdnnen es die befragten Bil-
dungsanbieter beobachten. ,Wir sind auch nicht die Lehrer.
Unsere Regeln auf dem Hof haben immer was damit zu tun,
weil sie fiir die Tiere gut sind. Das ist leichter zu verstehen und
da halten sich alle dran” (V. e. naturkundlichen Einrichtung).
Weiterhin kénnen durch den Besuch von auBerschulischen
Bildungseinrichtungen auch Zugidnge geschaffen werden:
,Das ist nicht mehr selbstverstédndlich in den Familien und
fiir die Kinder, in die Bibliothek zu kommen. Fiir einige ist es
der erste Schritt fiir eine lebenslange Freundschaft” (V. e.
Bibliothek). Trotz der geschilderten Vorteile, die durch das
Aufsuchen eines auferschulischen Lernortes entstehen,
wurde auch in Kapitel 5.1.1 bereits deutlich, dass es fir die
Ganztagsschulen eine organisatorische Herausforderung
ist, dies regelmaRig zu ermoglichen. Der Frage, wie haufig
Schiler/-innen tatsichlich Angebote an auBerschulischen
Lernorten im Rahmen ihrer Schulzeit wahrnehmen, kann
man sich mithilfe der Schillerbefragung nur anndhern. Mehr
als drei Viertel der Kinder und Jugendlichen geben an, dass
das Angebot des aulerschulischen Bildungsanbieters in den
Rdumen oder auf dem Geldnde der Schule angeboten wird
(77% Primarstufe und 87% Sek. I). Dies bedeutet gleichzeitig,
dass lediglich 23% der Schuler/-innen in der Primarstufe und
14% der Schuler/-innen in der Sekundarstufe | iberhaupt
regelméaRig auRerschulische Lernorte innerhalb der Schulzeit
aufsuchen. Allerdings entspricht das Aufsuchen auBerschu-
lischer Angebote offensichtlich auch gar nicht dem Wunsch
der Schiler/-innen: nur 12% der Schiler/-innen aus der
Primarstufe und 13% aus der Sekundarstufe | wiinschen sich
dies. Als Begriindung kénnen verschiedene Thesen heran-
gezogen werden. Eine Argumentation kdnnte sein, dass den
Schiler(inne)n schlichtweg die Vorstellung dariber fehlt,
welche Vorteile ein auBerschulischer Ort beinhaltet. Eine
andere These waére, dass ihnen die Inhalte und Themen (vgl.
Kap. 5.3.1.2) wichtiger sind als der Ort des Geschehens. Da
die von den auBerschulischen Bildungsanbietern geschilder-
ten Potenziale von auRerschulischen Lernorten sehr bedeut-
sam sind, ware zu Uberlegen, ob die Ganztagsschulen den
Schiler(inne)n nicht dennoch mehr Moglichkeiten fir den
Besuch von auRerschulischen Lernorten schaffen sollten.

5.3.2 Besuchte Bildungsanbieter nach Schulschluss

Die Frage danach, inwieweit der Besuch einer Ganztagsschu-
le die Kinder und Jugendlichen von ihren auBerschulischen
Aktivitaten abhalt, ist ebenfalls bereits in einer Vielzahl von
Studien aufgegriffen worden. Die vorliegenden Befunde be-
legen kaum Unterschiede zwischen Schiiler(inne)n in Halb-
und Ganztagsschulen sowohl in ihrem Zeitbudget als auch

ABB.5.3 | EINSCHRANKUNG DURCH DIE (GANZTAGS-)SCHULE (Schiiler-
angaben; in %)
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*** p<.001
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Primarstufe und
Sekundarstufe |

PS: n =150
Sek. I: n = 740

bei Vereinsaktivititen (vgl. Ziichner/Arnoldt 2011; Bo6rner
u.a. 2014). Auch wirkt sich der Besuch einer Ganztagsschule
nicht nachteilig auf das ehrenamtliche Engagement (z.B. im
Rahmen der Jugendarbeit) von Ganztagsschiler(-inne)n aus
(vgl. Lange/Wehmeyer 2014). Dennoch kann der Besuch
einer Ganztagsschule zeitliche Engpasse produzieren, durch
die sich die Kinder und Jugendlichen in ihren Handlungsop-
tionen eingeschrankt fihlen (vgl. BMFSFJ 2017). Wenn Ein-
schrankungen erlebt werden, dann betreffen diese vor allem
die Verabredungen mit Freunden und Cliquen (vgl. Zichner
2007).

Auch im Rahmen der aktuellen Erhebungen der BiGa NRW
wurden sowohl die Schiiler/-innen in Halb- als auch in Ganz-
tagsschulendanach gefragt, ob sie aufgrund des Schulbesuchs
bestimmte Tatigkeiten aufgeben oder einschranken mussten
(vgl. Abb. 5.3). Insgesamt konnte die Mehrheit der Kinder
und Jugendlichen dem nicht zustimmen. Im Primarbereich
werden kaum negative Einflisse durch die (Ganztags-)Schu-
le erlebt. Hier kénnen nur 13% der Halbtagsschiler/-innen
und nur 15% der Ganztagsschiler/-innen Einschrankungen
feststellen. Analog zu den o.a. Befunden gibt es keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Einschatzungen
der Schiler/-innen aus der Halbtags- oder Ganztagsschule.
Statistisch bedeutsam ist hingegen die unterschiedliche
Wahrnehmung zwischen den beiden Schulstufen. Wahrend
nur 15% der Ganztagsschiiler/-innen in der Primarstufe
Einschrankungen erleben, sind dies in der Sekundarstufe |
schon 37%%.

Ob diese Wahrnehmung in der Sekundarstufe | allein auf
die Ganztagsschule zuriickzufiihren ist, bleibt zweifelhaft.
Zlchner stellte bereits fest, dass hier vor allem Einflussfak-
toren eine Rolle spielen, die sich durch soziale Herkunft, das
Alter und Geschlecht der Kinder und Jugendlichen sowie die
besuchte Schulform ergeben und sich weniger auf die Ganz-
tagsschule beziehen (vgl. Ziichner 2007).

46| p<.001
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ABB. 5.4 | AUSWIRKUNGEN DES GANZTAGSSCHULBESUCHS AUF DIE TEILNAHME UND/ODER MITGLIEDSCHAFT DES KINDES IN AUSSERSCHULISCHEN
VEREINEN, VERBANDEN UND ANDEREN EINRICHTUNGEN (Elternangaben; in %)

= Primarstufe Sekundarstufe |
Keine Einfliisse durch die gTs++ T 3.4
53,5
Durch die GTS erst auf bestimmten Einrichtungen aufmerksam geworden*** * 2L
Ummeldung des Kindes aufgrund der GTS (andere Angebote, andere Zeitfenster)*** _ 2 40,0
Abmeldung von auRerschulischen Angeboten*** _ U 8.4

0 20 40 60 80 100 %

*p<.05; ** p<.01; *** p < .001 PS: n = 400
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe | Sek. I: n = 300

Auf die offene Frage, welche Einschrankungen die Einrichtungen aufmerksam geworden ist (Primarstufe: 22%;
Schiler/-innen in welchen Bereichen erleben, wurde neben  Sek. I: 12%) als in der Sekundarstufe I. Im Primarbereich ist
dem o.g. sozialen Aspekt (Freunde treffen) verstarkt auch zudem die Teilnahme an Angeboten von auBerschulischen
die Einschrankung von sportlichen und musikalischen Ak-  Vereinen und Einrichtungen fiir Eltern mitunter ein Grund,
tivitdten genannt. Inwieweit diese Tatigkeiten im Rahmen dass ihr Kind nicht regelmaRig finf Tage die Woche am of-
von auBerschulischen Einrichtungen stattfanden, geht aus fenen Ganztag teilnimmt. Von den Eltern, die die OGS nicht
den Ergebnissen jedoch nicht hervor. Bei der Frage, welche regelmaRig fir ihr Kind nutzen, gaben 47% an, dass sich Ver-
auBerschulischen Einrichtungen von den Schiler(inne)n einsaktivitaten u.a. zeitlich mit dem Ganztag tGberschneiden
nach Schulschluss besucht werden, liegen tber alle Schii- wdrden.

lergruppen hinweg vor allem Sportvereine, Bibliotheken,

Musikschulen und kirchliche Einrichtungen vorne. Werden Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der
diesbezlglich die Schilergruppen miteinander vergli- Ganztagsschulbesuch nicht per se einen Einfluss auf die
chen, zeigt sich zunachst fir den Primarbereich, dass die Aktivitdten im Rahmen von auflerschulischen Einrichtungen
Halbtagsschuler/-innen in ihrer Freizeit signifikant haufiger (z.B. im Sportverein) hat. Die Angaben der Schiler/-innen
Angebote der Musikschulen, der Kirche und von Nachhil- zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen Halb- und
feagenturen wahrnehmen als die Ganztagsschiler/-innen. Ganztagsschule im Primarbereich. Auch die Eltern sehen
Hier ist anzunehmen, dass die Griinde sowohl zielgruppen- mehrheitlich keinen negativen Effekt durch die Ganztags-
als auch arbeitsfeldspezifisch sind. Weiterhin zeigt sich im  schule auf Vereinsmitgliedschaften etc. Dennoch nehmen
Schulstufenvergleich, dass von den Ganztagsschiler(inne)n  sowohl die Schiiler/-innen als auch die Eltern Einschrankun-
in der Sekundarstufe | signifikant hdufiger offene Kinder-und  gen wahr, die sich in der Sekundarstufe | zuspitzen.
Jugendtreffs sowie Nachhilfeagenturen aufgesucht werden

als von den Ganztagsschiler(inne)n in der Primarstufe. Hier

schlagen sich vermutlich die anders gelagerten Interessen

und Bedarfe der Jugendlichen (mehr Zeit mit Gleichaltrigen

verbringen) sowie der Eltern (den hoheren schulischen Werden die Befunde der vorliegenden Untersuchung bilan-
Anforderungen gerecht werden) im Vergleich zum Primarbe-  zierend betrachtet, lassen sich sowohl positive Bilanzen als
reich nieder. auch Handlungsbedarfe daraus ableiten.

Uber die Einschitzungen der Schiiler/-innen hinaus, wurden  Positiv bleibt insbesondere festzuhalten, dass die Kinder und
auch die Eltern danach gefragt, ob bzw. welche Kollisionen Jugendlichen sowie die Eltern die Angebote von aulRerschu-
sie zwischen dem Besuch der Ganztagsschule und weiteren lischen Bildungsanbietern im Ganztag zu schatzen wissen.
Bildungseinrichtungen mit Blick auf ihre Kinder wahrnehmen  Wéhrend die Schiler/-innen die interessanten Themen, den
(vgl. Abb. 5.4). Mehr als die Halfte der befragten Eltern gibt Kompetenzgewinn und den SpalR hervorheben und dariiber
in diesem Zusammenhang an, dass der Ganztagsschulbesuch  hinaus auch Motivationseffekte bis in den Nachmittag nach
bisher keinen negativen Einfluss auf die Teilnahme oder Mit-  Schulschluss versplren, bewerten die Eltern die hohe Quali-
gliedschaft ihrer Kinder in aufRerschulischen Einrichtungen tat und Professionalitdt der auBerschulischen Bildungsanbie-
hat. Dennoch &duRern vor allem Eltern der Schiiler/-innen ter sowie die zeitliche Entlastung am Nachmittag (weniger
der Sekundarstufe |, dass es aufgrund der Ganztagsschule Anfahrten zu Vereinen o.A.) als positiv. Die mit den Schulen
auch Abmeldungen (Primarstufe: 18%; Sek. I: 28%) und vor  kooperierenden auRerschulischen Bildungsanbieter sehen
allem Ummeldungen zu zeitlich anders gelagerten Ange- ergdnzend dazu groBes Potenzial mit Blick auf ihre ganzheit-
boten (spater Nachmittag, Wochenende) gab (Primarstufe: lichen Arbeits- und Lehrformen sowie die auRerschulischen
21%; Sek. I: 40%). Im Primarbereich wird dagegen von einem  Lernorte (sofern genutzt). Beides fihre dazu, dass die Kinder
hoheren Anteil der Eltern der positive Effekt beobachtet, und Jugendlichen in den Angeboten nicht nur besondere
dass ihr Kind durch den Ganztagsschulbesuch auf bestimmte  Anreize und nachhaltige Lernerfolge erleben, sondern auch
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schulisch bedingte Sozialstrukturen und Verhaltensmuster
aufgebrochen werden kénnen und dadurch z.B. auch ,auf-
fallige” Schuler/-innen positiv erreicht werden kénnen. Auch
mit Blick auf ihre eigene Einrichtung stellen die auRerschu-
lischen Bildungsanbieter Vorteile fest, die sich durch die
Zusammenarbeit mit den Ganztagsschulen ergeben. So wer-
den Werbungseffekte mit Blick auf die eigene Einrichtung
ebenso beschrieben wie eine Erweiterung von Zielgruppen,
Angeboten und Aufgaben.

Gleichzeitig wurden im Rahmen der Untersuchung auch
Schattenseiten und Handlungsbedarfe mit Blick auf die Zu-
sammenarbeit von Ganztagsschulen und auBerschulischen
Bildungsanbietern offensichtlich. Insgesamt wird die Schule
seitens der Bildungsanbieter in verschiedenen Aspekten als
zu dominant und zu wenig flexibel empfunden. Dies schlagt
sich nicht nur in den unterschiedlichen Erwartungshaltun-
gen, Rollenverstdandnissen, Arbeitsweisen, sondern auch in
den unterschiedlichen Vorstellungen zu den zeitlichen, or-
ganisatorischen, finanziellen und raumlichen Rahmenbedin-
gungen nieder. Damit die auBerschulischen Bildungsanbieter
die Ganztagsschule als attraktive(re)s Kooperationsfeld
erleben und ihre Bildungspotenziale mit Blick auf die Kinder
und Jugendlichen entfalten kénnen, sollten kiinftig folgende
Aspekte in den Blick genommen werden:

Handlungsbedarfe mit Blick auf die Ganztagsschulen
und ihre Akteure: Die schulischen Akteure miissen die
je eigenen Auftrage, Arbeitsweisen und Grundprinzipi-
en der auBerschulischen Bildungsakteure anerkennen
und gemeinsam Verantwortung fiir die Gestaltung der
Bildungsangebote fiir Kinder und Jugendliche uber-
nehmen. Dazu gehdrt nicht nur das Anerkennen des
Kooperationspartners als Bildungspartner (und nicht als
Dienstleister fir Betreuungsaufgaben), sondern auch
die gemeinsame Aushandlung von Strukturen (z.B. Per-
sonal- und Aufsichtsfragen) und Rahmenbedingungen
(z.B. GruppengréRe, Finanzierung). Dartiber hinaus sind
drei Entwicklungsaufgaben von Bedeutung:

Den Schultag durch rhythmisierte Tagesformen
entzerren, nicht zuletzt auch, um flexiblere Zeitfens-
ter fir die auBerschulischen Kooperationspartner
innerhalb und auBerhalb der Ganztagsschule zu
schaffen und diese somit organisatorisch, personell
und zeitlich zu entlasten.

Die Verzahnungsméglichkeiten optimieren, um die
Kooperationsangebote nicht als , isoliertes Bonus-
programm® von der Ganztagsschule abzukoppeln.
Vielmehr sollten Bildungserfahrungen und Lernef-
fekte sinnvoll aufgegriffen werden: Damit sind nicht
nur inhaltliche und thematische Verbindungen zum
Unterricht gemeint, sondern z.B. auch die Chance,
die im Rahmen der Angebote entstandenen Moti-
vationseffekte oder die z.T. aufgebrochenen Sozi-
alstrukturen und Verhaltensmuster im Klassenver-
band fiir den Unterricht oder im Alltagsgeschehen
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der Ganztagsschule (z.B. in Pausen und weiteren
Angeboten) aufzugreifen und weiter zu nutzen.

Den Kindern und Jugendlichen Zugang zu mehr au-
Berschulischen Lernorten erméglichen, um die von
den Kooperationspartnern genannten Potenziale
(mehr Anreize, neue Verhaltensmuster) starker zu
nutzen und dadurch gleichzeitig Zugdnge zu schaf-
fen bzw. Interesse an neuen Bildungsinstitutionen
zu wecken (z.B. Museum, Bibliothek).

Handlungsbedarfe mit Blick auf die auferschulischen
Bildungsanbieter und ihre Akteure: Im Gegenzug ist es
auch notwendig, dass die auRerschulischen Bildungsan-
bieter nicht nur ihr Profil und ihre Erwartungen scharfen
und gegeniber der Ganztagsschule klar(er) benennen,
sondern diese auch hinsichtlich der Méglichkeiten und
Grenzen von Ganztagsschulen prifen und ggf. kon-
zeptionell anpassen. Nicht zuletzt missen die Koope-
rationspartner auch darauf achten, dass ihre eigenen
Mitarbeiter/-innen im Rahmen der Ganztagsschule die
je eigenen Bildungsauftrdage und Arbeitsprinzipien nicht
aus den Augen verlieren.

Handlungsbedarfe mit Blick auf die kommunale Ebe-
ne: Die Zusammenarbeit von Ganztagsschulen und
auBerschulischen Bildungsanbietern darf nicht gele-
genheits- und personenabhidngig sein, sondern muss
systematisch und idealerweise auf kommunaler Ebene
bzw. in sozialrdumlich abgestimmter Form erfolgen
(Aufbau kommunaler Kooperationsnetzwerke und
Unterstiitzungsstrukturen). Dabei missen auch die In-
teressen und Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen
partizipativ hergeleitet und die Kinder und Jugendlichen
selbst am Entscheidungsprozess verantwortlich beteiligt
werden. Nur so kann gewahrleistet werden, dass die
Kooperationsangebote tatsachlich den Interessen und
Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen entsprechen.

Handlungsbedarfe mit Blick auf die politische Ebene:
Auch winschen sich die aufRerschulischen Bildungsan-
bieter nicht nur den starkeren politischen Willen, mehr
auBerschulische Lernorte bzw. Bildungsakteure mit der
Ganztagsschule zu verankern, sondern dass sich dies
auch in héheren Landeszuschiissen bzw. Sockelfinanzie-
rungen niederschlagt. Dies ware nicht nur politisch eine
groRere Wertschatzung von qualifizierten Bildungspart-
nern von Schule, sondern wirde auch fiir verstetigte
Kooperationsstrukturen sorgen.

Perspektivisch besteht die Herausforderung darin, die
Starken und Potenziale sowohl von auRerschulischen Bil-
dungsanbietern als auch von den Ganztagsschulen in ein
produktives und offenes Miteinander zu bringen, ohne dabei
die jeweilige Eigenstdndigkeit zu verlieren. Nur so kénnen
verlassliche, kind- und jugendgerechte Bildungsgelegenhei-
ten geschaffen werden.



Zuwanderung ist im deutschen Bildungssystem kein neues
Phdnomen, sondern seit Jahrzehnten der Normalfall. Laut
Angaben des Statistischen Bundesamtes hatten im Schuljahr
2017/18 von den rund 11,0 Mio. Schiiler(inne)n, die eine all-
gemeinbildende oder berufliche Schule besuchten, 1,2 Mio.
(10,7%) keine deutsche Staatsangehorigkeit (vgl. DESTATIS
2018). ,Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Mig-
rationshintergrund ist wesentlich hoher, er lag im Jahr 2016
laut Mikrozensus bei 32,5%" (ebd.). Somit hat etwa jede/-r
dritte Schiler/-in einen Migrationshintergrund. Obgleich
Migration und Integration fir das Bildungssystem keine
grundlegend neuen Themen sind, erstaunt es, wie marginal
Wissenschaft und speziell die Bildungsforschung, in den
letzten Dekaden, sich der spezifischen Situation von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund angenommen
haben. Noch im Jahr 2014 kommen Schwaiger und Neumann
zu dem Befund, dass der wissenschaftliche Diskurs um junge
Geflliichtete im allgemeinbildenden Schulsystem in Deutsch-
land ein kaum beachtetes Feld ist. ,Zusammenfassend bleibt
festzuhalten, dass flr die Gruppe junger Flichtlinge in den
Bereichen Schule und Schulentwicklung mit ihren Akteu-
ren — Schulleitungen, Lehrkraften und sozialpddagogisches
Fachpersonal ebenso wie Schiiler(inne)n und deren Eltern
oder Vormiindern — weder eine umfassende Datenlage noch
aktuelle Studien vorliegen” (Schwaiger/Neumann 2014: 66).
Aufgrund einer tagespolitischen Aktualitdt des Themas in
2015 und 2016 hat sich die Datenlage zu Migration und neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen im allgemeinen
Bildungssystem, sowohl auf Bundes- als auch auf Landere-
bene, geringfiigig verbessert und es liegen zwischenzeitlich
vereinzelte Studien zur Situation von neu Zugewanderten in
Schule, Ausbildung und am Arbeitsmarkt vor. Dennoch bleibt
der allgemeine Befund, ,[...] dass bisher kaum wissenschaft-
lich gesicherte Erkenntnisse darlber vorliegen, wie gefliich-
tete Kinder und Jugendliche am besten unterrichtet werden
kénnen. Entsprechend vielfaltig sind die Beschulungsmodel-
le, die ihnen den Weg zum gemeinsamen Unterricht mit ein-
heimischen Schulkindern ebnen sollen” (Bauer/Schu 2017:
102). Es ist davon auszugehen, dass sich die Datenlage und
Verbreitung von wissenschaftlichen Untersuchungsergebnis-
sen in den nachsten Jahren verbessern wird, denn aufgrund
der jungsten Zunahme an Zuwanderung in den Jahren 2014
bis 2017 sind die Fachdebatten erneut entfacht.
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Im Fokus steht hierbei insbesondere die spezifische Situation
neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher, die erstmals
eine Bildungsinstitution in Deutschland besuchen und in der
Regel nicht Gber hinreichende Deutschkenntnisse verfiigen,
um uneingeschrankt am Regelunterricht teilnehmen zu kon-
nen. Darlber hinaus sind aber auch die Konsequenzen zu
berucksichtigen, die sich hieraus fir die einzelnen Organisa-
tionen (Schulen, Verwaltungseinheiten etc.) im Bildungssys-
tem und den (schul-)padagogischen Professionen ergeben.

Es ist dem Land Nordrhein-Westfalen und den Nordrhein-
Westfédlischen Kommunen und Schulen — trotz des rasanten
Anstiegs der Zuzugszahlen zwischen 2014 und 2016 — weitest-
gehend gelungen, allen schulpflichtigen neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen zeitnah einen Schulplatz sowie
zusatzlichen Foérderunterricht in Deutsch zur Verfligung zu
stellen (vgl. Altermann u.a. 2016). Auch wenn vielerorts Kon-
zepte und Kooperationsstrukturen ad hoc entwickelt bzw.
aufgebaut wurden, ist der Ausbau zusétzlicher Kapazitaten
auf der organisatorisch-administrativen Ebene weitestge-
hend zeitnah bewaltigt worden.

Durch die Bereitstellung von zusatzlichen Kapazititen
in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen ist
somit ein erster Schritt zur schulischen (und somit auch
gesellschaftlichen) Integration getan, der fiir die betroffenen
Kinder und Jugendlichen entscheidend fur ihre zukiinftigen
Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe ist (vgl. Lange 2016;
Gag/Voges 2014; Schwaiger/Neumann 2014). Dennoch ist
die Bereitstellung von Schulpldtzen eine notwendige, aber
keine hinreichende Bedingung zur Bewaéltigung eines fur die
betroffenen Kinder und Jugendlichen langfristigen und mit-
unter problembehafteten Integrationsprozesses. Uber eine
Deutschférderung als Grundlage fiir eine schulische und ge-
sellschaftliche Integration hinaus, miissen Schulen — so zeigt
es auch die Bildungsforschung in Bezug auf Schiler/-innen
mit Migrationshintergrund — sich auf komplexe Problemla-
gen der betroffenen Kinder und Jugendlichen einstellen (vgl.
Seukwa 2014). Wie im Bildungsbericht ,,Bildung in Deutsch-
land 2016“ (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016) gezeigt werden konnte, haben Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund im Vergleich zu ihren Mitschiler(inne)n
ohne Migrationshintergrund ein signifikant hoheres Risiko,
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das Bildungssystem ohne Schul- und/oder Bildungsabschluss
bzw. mit einem geringeren Schulabschluss zu verlassen.
Dartiber hinaus gibt es Befunde, die auf deutliche Defizite
einzelner Kompetenzbereiche hinweisen: ,In der neunten
Jahrgangsstufe liegen sie [Schiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund; Anm. d. Verf] laut Daten des Instituts zur Quali-
tatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) im Lesen im Schnitt
mehr als zwei Schuljahre hinter ihren Klassenkameraden
ohne Migrationshintergrund zuriick” (Bauer/Schu 2017:
101).

Bezogen auf die hier diskutierte Gruppe der neu zuge-
wanderten Kinder und Jugendlichen, die erstmals eine
Bildungsinstitution in Deutschland besuchen, bedeutet
dies, dass sie Uber eine erste Deutschférderung hinaus eine
weitergehende und moglichst langfristige Forderung und
Unterstlitzung bendtigen, die nicht ausschlielich durch
Lehrkrafte geleistet werden kann. Mit Blick auf die besondere
Situation von zugewanderten Kindern und Jugendlichen hat
die Sozialisationsforschung gezeigt, ,[...] dass die berufliche
[und schulische; Anm. d. Verf.] Integration benachteiligter
Jugendlicher und Erwachsener in Funktionssysteme, wie
Bildung oder Arbeit dann am ehesten gelingt, wenn deren
gesamter Lebenszusammenhang durch entsprechende
padagogische Interventionen stabilisiert wird“ (Bauer u.a.
2004 in Seukwa 2014: 55). Neben der schulpddagogischen
Arbeit ist eine individuelle stabile Lebenslage die Basis fir
eine gelingende gesellschaftliche Integration. Zur Bewalti-
gung der erschwerten Lebenslagen bei gefllichteten Kindern
und Jugendlichen ist somit ein Setting aus unterschiedlichen
schul- und sozialpadagogischen UnterstiitzungsmalRnahmen
notwendig. Wesentliche Faktoren, die einen Einfluss auf
Bildungsverldaufe, Ausbildung und berufliche Integration
ausliben und bei sozialpadagogischen Unterstitzungsmali-
nahmen bericksichtigt werden sollten, sind die finanzielle
sowie die Wohnsituation, der Aufenthaltsstatus und damit
verbundene Zukunftsperspektiven und -entwirfe, die Qua-
litdt der sozialen Beziehungen innerhalb und auferhalb der
Familien bzw. sozialen Netzwerke, der Gesundheitszustand
sowie die Moglichkeiten einer forderlichen Freizeitgestal-
tung (vgl. Seukwa 2014).

Ganztagsschulen als Orte institutionalisierter Kooperation
von Jugendhilfe und Schule bieten potenziell gute Voraus-
setzungen, die zuvor genannte Notwendigkeit einer koor-
dinierten schul- und sozialpddagogischen Unterstiitzung
niederschwellig und passgenau bereitzustellen. Es gibt die
hinreichende und fachlich gut begriindete Vermutung, dass
eine individuelle Forderung durch multiprofessionelle Teams
— beispielsweise durch Lehrkréfte, Schulsozialarbeiter/-in-
nen, Sozialpadagog(inn)en und weiteren Professionen — die
Integration und die Teilhabechancen von neu zugewander-
ten Kindern und Jugendlichen bzw. Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund positiv beférdern. Sofern
adaquate Rahmenbedingungen und eine hinreichende
Qualitdt gegeben sind, hat der Ganztag — unabhéngig von
der Herkunft der Schuler/-innen — ,,das Potenzial, die indivi-
duelle Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern positiv zu
beeinflussen. Der Besuch des Ganztags wirkt sich positiv auf
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die Entwicklung des Sozialverhaltens, der Motivation sowie
der schulischen Leistungen aus, wenn er dauerhaft und regel-
maRig erfolgt und zudem die Qualitat der Angebote hoch ist”
(StEG 2010: 14). In der StEG Forschungsphase (2012-2015)
wird dieser Befund bestétigt, hier heiflt es: , Aus padagogi-
scher Sicht sind die neuerlichen Belege fir die Wirksamkeit
guter Ganztagsangebote auf Sozialverhalten, Motivation
und Selbstkonzept hoch relevant. Sie zeigen einmal mehr,
dass Ganztagsschulen fiir die Sozialisation von Kindern und
Jugendlichen Wichtiges leisten” (StEG-Konsortium 2015a:
5). Daruiber hinaus gibt es Hinweise, dass die Intensitat bzw.
Haufigkeit der Teilnahme am Ganztag bei Schiler(inne)n,
die Deutsch als erste Fremdsprache lernen, einen positiven
Effekt hat (vgl. StEG-Konsortium 2010). Ganztagsstrukturen
bieten auBerdem die Mdoglichkeit, den integrationsférderli-
chen Austausch und das Miteinander von Schiler(inne)n mit
und ohne Zuwanderungsgeschichte zu beférdern.

Insbesondere die koordinierte Zusammenarbeit von Jugend-
hilfe und Schule kann dazu beitragen, den haufig komplexen
Problemlagen der betroffenen Kinder und Jugendlichen mit
einem breiten Instrumentarium pddagogischer Angebote
zu begegnen und adaquate Unterstitzung bereitzustellen.
Dabei kommt eine innerschulische Konzeptentwicklung mit
Blick auf die zuvor genannte Teilgruppe nicht ausschliefRlich
diesen Schiler(inne)n zugute, denn die Auseinandersetzung
mit Heterogenitat und die entwickelten Konzepte zur indi-
viduellen Forderung (vgl. KMK 2016) — oder im weitesten
Sinne ,Soziale Inklusion” — nutzen allen Schiler(inne)n,
unabhdangig von ihrer Herkunft.

Mit Blick auf die Situation der Ganztagsschulen in Nordrhein-
Westfalen werden nachfolgend Ergebnisse einer Folgestudie
prasentiert, die inhaltlich an Ergebnisse aus der Studie
,Neue Zuwanderung — Steuerungs- und Planungsprozesse
in Kommunen und Ganztagsschulen” (vgl. Altermann u.a.
2016) anknupft.

Ein zentrales Ziel der Teilstudie zur Integration neu zugewan-
derter Kinder und Jugendlicher in Ganztagsschulen in NRW
ist die deskriptive Darstellung der in der Praxis beobachteten
Ansatze zur nachhaltigen Integration und individuellen For-
derung von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen
unter besonderer Beriicksichtigung des Zusammenspiels
von Jugendhilfe und Schule bzw. unterrichtlichen und
auBerunterrichtlichen Angeboten in Ganztagsschulen. Der
Fokus liegt hierbei einerseits auf entwickelten Strukturen
und padagogischen Angeboten der Ganztagsschulen sowie
andererseits auf subjektiven Sichtweisen und Bewertungen
der schulischen Situation aus der Perspektive der agierenden
Professionen. Dabei sollen u.a. folgende Fragestellungen
beantwortet werden:

Wie gestaltet sich die padagogische Praxis zur Integrati-
on von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen in
Ganztagsschulen?



Was sind wichtige Stellschrauben fiir eine gelingende
Integration aus Sicht der Professionen im Ganztag?

Mit welchen neuen und alten Herausforderungen sehen
sich Lehr- und Fachkréfte konfrontiert?

Datenbasis der Untersuchung sind zum einen die aus einer
qualitativen Studie extrahierten praktischen Erfahrungen
von Schulleitungen sowie Lehr- und Fachkraften an drei aus-
gewahlten offenen Ganztagsschulen der Primarstufe sowie
drei gebundenen Ganztagsschulen der Sekundarstufe |. Zum
anderen werden quantitative Daten aus der Leitungs- sowie
der Lehr- und Fachkréftebefragung, die im Rahmen der ak-
tuellen Erhebungswelle der BiGa NRW (2017/18) erhoben
wurden, berlcksichtigt.

Im Rahmen der qualitativen Teilstudie wurden leit-
fadengestltzte Gruppeninterviews mit zwei bis vier
Teilnehmer(inne)n durchgefiihrt, die anhand eines Katego-
rienschemas qualitativ ausgewertet wurden. Die qualitative
Teilstudie erhebt keinen Anspruch auf statistische Reprasen-
tativitat, vielmehr sollen die paraphrasierten Befunde und
Zitate die quantitativen Datenbestande ergénzen.

Gleichwohl neu zugewanderte Kinder und Jugendliche in
Nordrhein-Westfalen auch durch ein Ubliches Anmelde-
Aufnahme-Verfahren einen Schulplatz finden, kommt
es aufgrund einer kommunalen Ungleichverteilung neu
zugezogener Familien und einer haufig zur Anwendung
kommenden kommunalen Schulzuweisungspraxis, die sich
vornehmlich an rdumlicher Nahe, vorhandenen Platzkapazi-
tdten und Aufnahmebereitschaft der Schulen orientiert (vgl.
Altermann u.a. 2016), zu regionalen Disparitaten bezlglich
der Anzahl der zu beschulenden neu zugewanderten Kinder
und Jugendlichen, die sich auch auf der Ebene einzelner
Schulen abbildet. Diese Heterogenitat zeigt sich sowohl bei
den an der qualitativen Studie teilnehmenden Schulen als
auch im Antwortverhalten bei der Leitungsbefragung der
BiGa NRW. Beziiglich der Frage ,Wie viele neu zugewanderte
Schiler/-innen besuchen im aktuellen Schuljahr 2017/18
Ihre Schule?” lag der Mittelwert in der Primarstufe bei 14,0
(n = 536) und in der Sekundarstufe | bei 29,6 (n = 171). Zu
beachten ist hierbei, dass die Standardabweichung sehr
hoch ausfillt. Die Anzahl neu zugewanderter Kinder und
Jugendlicher und die sehr groRe Heterogenitdat bzw. Un-
gleichverteilung im Feld der Halbtags- und Ganztagsschulen
bildet sich somit auch im Sample ab. Differenziert man die
Angaben der Schulen nach GroRe der Kommunen, zeigt sich,
wie zu erwarten, dass mit steigender Einwohnerzahl auch
der Mittelwert innerhalb der Schulen ansteigt. Differenziert
man die Angaben der Schulen in der Sekundarstufe | nach
Schulart, so zeigt sich, dass die durchschnittliche Anzahl
neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher pro Schule in
der Hauptschule am héchsten ist (MW = 36,6), gefolgt von
Realschulen (MW = 32,6) und Gesamtschulen (MW = 30,4).
In den Gymnasien liegt der Mittelwert bei 21,3 und in den
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Sekundarschulen bei 26,5. Zu beachten ist, dass die Streuung
hier ebenfalls sehr hoch ausfallt und die Grundgesamtheit
bei Haupt-, Real- und Sekundarschulen sehr klein ausfallt.
Gleichwohl hier fiir die Befunde aus Nordrhein-Westfalen
aufgrund der vorliegenden Datenlage statistische Verzer-
rungen nicht ausgeschlossen werden kénnen, spiegeln diese
Ergebnisse einen Trend wider, der sich auch bei bundeswei-
ten Erhebungen zeigt: ,Es ist auffallig, dass in der Praxis an
Gymnasien deutlich weniger Klassen fir neu Zugewanderte
eingerichtet werden als an anderen Schulformen, wie beson-
ders an Haupt- und Realschulen” (Becker-Mrotzek u.a. 2017:
112).

Schulorganisatorische Integrationsmodelle

Wie im Bildungsbericht Ganztagsschule NRW 2016 darge-
stellt wurde, erfolgt die Aufnahme und Einbindung von neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen im Kontext der
(Ganztags-)Schulen in unterschiedlichen Organisationsmo-
dellen. Je nach Schulstufe, -form und Anzahl der zu integrie-
renden Schiler/-innen variieren die Konzepte und Modelle,
sowohl regional als auch innerhalb einer Kommune. Bei
den Schulen der Primarstufe, die an der qualitativen Studie
teilnahmen, kommen Gberwiegend Modelle der Einzelinte-
gration zu Anwendung. Das heil3t, Kinder ohne ausreichende
Deutschsprachkenntnisse werden direkt einer Regelklasse
zugewiesen und erhalten entweder innerhalb der Regel-

FALLBEISPIEL: ZENTRALE ,,ERST-AUFNAHMESCHULE"

Das Konzept, welches mit der Kommune und allen beteiligten Schulen
erarbeitete wurde, sieht vor, dass alle neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen, die ab Klasse 5 erstmalig in das deutsche Bildungssystem
einsteigen, einer mit besonderen Personal- und Sachressourcen ausgestat-
teten ,Erst-Aufnahmeschule” (hier eine Hauptschule) zugewiesen werden.
In einer ersten Phase erhalten die Kinder- und Jugendlichen in speziell
eingerichteten Willkommensklassen, die regelmaRig mit zwei Lehrkraf-
ten mit hohem Stundenanteil besetzt sind, eine erste Sprachforderung.
Forderschwerpunkte sind hierbei Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben,
die die Kinder und Jugendlichen, teils in Gruppen, teils in Einzelarbeit im
Rahmen von Wochenpldnen bearbeiten. In dieser Phase werden neben
einer bei Aufnahme dokumentierten Schulbiografie fiir jede/-n Schiler/-in
Entwicklungsdokumentationen (Lernportfolios) angelegt. Dartiber hinaus
kommen, neben Beobachtungsdokumentationen, nichtsprachbasierte
Intelligenztests und Mathematiktests zur Anwendung. Etwa alle sechs bis
acht Wochen finden Uberleitungsgesprache mit allen Schulleitungen der
Sekundarstufe | statt. In Absprache mit allen relevanten Akteuren und auf
Grundlage der vorliegenden Dokumentationen wird Uber eine geeignete
Schulform entschieden. Bei Verbleib der Schiiler/-innen an der ,Erst-
Aufnahmeschule” erhalten sie am schuleigenen DAZ-Forderzentrum wei-
teren Sprachfoérderunterricht. Bei Schulformwechsel erhalten sie diesen
an einem zentralen DaZ-Férderzentrum (fir alle anderen Schulformen der
Sekundarstufe 1) der Kommune. Auf Grundlage der regelmaRig ausgewer-
teten Lernportfolios werden neue Férderkonzepte bzw. -inhalte geplant.

klasse oder in speziellen Kurseinheiten einen zusatzlichen
Sprachférderunterricht. Diese Lern- und Fordereinheiten
finden z.T. parallel zum Unterricht der Regelklasse statt (die
betroffenen Kinder nehmen in dieser Zeit nicht am (Fach-)
Unterricht einer Regelklasse teil) oder die anschlieRende
additive Deutschférderung findet zusatzlich zum Regelstun-
denplan statt. Die interviewten Lehrkrafte berichten, dass
bei einer gezielten Férderung insbesondere die jlingeren
Kinder, die in den unteren Stufen als Seiteneinsteiger/-innen
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ABB. 6.1 | SCHULORGANISATORISCHE INTEGRATIONSMODELLE (Leitungsangaben; in %; Mehrfachantworten maoglich)

= Primarstufe Sekundarstufe |
Neu zugewanderte Schiler/-innen ...

... gehen ab dem ersten Schultag in Regelklassen und erhalten eine NN 76,5

zuséatzliche Sprachférderung auBerhalb der Regelklasse.*** 50,6
... gehen ab dem ersten Schultag in Regelklassen und erhalten eine [ N NRREEEEEEE 50,0
in den Regelunterricht integrierte Sprachforderung.*** 13,4
... werden in einer speziell eingerichteten Klasse unterrichtet und nehmen mit zunehmenden Il 7,1
Deutschkenntnissen stundenweise am Regelunterricht teil. *** 46,8
... verbringen die gesamte Unterrichtszeit in einer speziell eingerichteten Klasse und wechseln erst | 1,7
am Ende eines festgelegten Zeitraums in die Regelklassen bzw. den Regelunterricht.*** 11,0
Sonstige Regelung .24é0

0 20 40 60 80 100 %
*p < .05; **p < .01; ***p < .001 PS: n =520
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe | Sek.l: n=170

integriert werden, haufig rasche Fortschritte beim Spracher- dass diese Form des Schuleinstiegs auch Vorteile fir die
werb zeigen. Darliber hinaus soll die unmittelbare Integra- betroffenen Kinder und Jugendlichen mit sich bringt, da die-
tion in die Regelklassen auch dazu beitragen, im Kontakt se den Lerngruppen Zeit gibt, ein fremdes Bildungssystem
und im Miteinander unterschiedlicher Schilergruppen die kennenzulernen und als Schutzraum fungiert.
soziale Integration zu befordern.

Im Rahmen der quantitativen Leitungsbefragung der BiGa
An den Schulen der Sekundarstufe |, die an der qualitativen ~NRW ergab sich in der Betrachtung schulorganisatorischer
Studie teilgenommen haben, kommen ausschlieRlich Model-  Integrationsmodelle ein etwas bunteres Bild (vgl. Abb. 6.1),
le zur Anwendung, die eine auf Zeit begrenzte Separierung gleichwohl sind bei allen Items die Unterschiede zwischen
der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen vorsehen. der Primarstufe und der Sekundarstufe | hoch signifikant.
In eigens eingerichteten Lerngruppen — haufig als Vorbe-
reitungsklassen, Internationale Klassen oder Willkommens-  Welchem organisatorischen Modell aus einer integrations-
klassen benannt — erhalten die Kinder und Jugendlichen férderlichen Perspektive der Vorzug zu geben ist, lasst sich
im Schwerpunkt eine Deutschférderung, mit dem Ziel, eine  derzeit nicht sagen, da einerseits hierzu keine aussagekraf-
erfolgreiche Teilnahme am Regelunterricht zu ermdglichen.  tigen Langzeitstudien vorliegen und andererseits die Gruppe
Dabei unterscheiden sich diese Modelle hinsichtlich der Zeit- der neu zugezogenen Kinder und Jugendlichen keine homo-
raume, ab wann der Ubergang in das Regelsystem erfolgt. gene Gruppe bildet. Es ist zu vermuten, dass die unterschied-
Die Bandbreite reicht hier von einem Verbleib in den Vorbe- lichen Organisationsmodelle fir differenzierte Teilgruppen
reitungsklassen fiir maximal zwei Jahre bis hin zu einer sehr  unterschiedliche Wirkungen erzielen.
frihen und mit zunehmender Sprachkompetenz sukzessive
steigenden Teilnahme am Regelunterricht. Allerdings gibt  Schulformwechsel in der Sekundarstufe |
es in den wenigsten Schulen verbindliche Regelungen und Da die Zuweisung eines Schulplatzes in Nordrein-Westfalen
einheitliche Bewertungsschemata, ab wann ein Kind oder in der Sekundarstufe | meist wohnortnah, aber prinzipiell
ein/-e Jugendliche/-r teilweise oder in Ginze am Regelun- schulformunabhingig erfolgt, wird es nach dem Ubergang
terricht teilnehmen kann. Haufig fehlt es an systematischen  der Schiler/-innen von der Deutschférderung in das Regel-
und personenunabhdngigen Bildungsdokumentationen, die  system zukinftig vermehrt auch notwendige Schulwechsel
als Entscheidungshilfe herangezogen werden konnten, und in andere Schulformen geben. Im Sinne einer individuellen
dariiber hinaus fehlt es hiufig an erprobten diagnostischen  Férderung und Chancengerechtigkeit sind diese Ubergénge
Verfahren bzw. Kenntnissen dariber. Teilweise wurde das konzeptionell so zu gestalten, dass sie dem Bildungspo-
Prinzip der altershomogenen Zusammensetzung dieser tenzial der betroffenen Kinder und Jugendlichen gerecht
Klassen aufgegeben und stattdessen eine Einteilung der werden. Hierbei stellt sich also die Frage nach den poten-
Kinder und Jugendlichen in Niveaustufen sprachlicher ziellen Anschlussmoglichkeiten und Zeitraumen fir die
Kompetenzen durchgefiihrt. Die interviewten Lehr- und betroffenen Kinder und Jugendlichen (in einer langfristigen
Fachkrédfte betrachten die unterschiedlichen innerschuli- Perspektive auch Analysen zur Bildungsteilhabe bzw. zu
schen Organisationsmodelle zur schulischen Integration Bildungserfolgen).
reflektiert: Einerseits betrachten sie unter padagogischen
Gesichtspunkten die Separierung der neu zugezogenen Im Rahmen der qualitativen Interviews geben die interview-
Kinder und Jugendlichen in ganzlich eigenen Lerngruppen ten Lehr- und Fachkrafte bezliglich einer chancengerechten
(Vorbereitungsklassen, Willkommens- oder Internationalen  Beschulung von neu zugewanderten Kindern und Jugendli-
Klassen) als problematisch —insbesondere, da man an vielen chen unterschiedliche Einschitzungen ab. Einerseits wird
Schulen begonnen hat sich mit Konzepten einer inklusiven darliber berichtet, dass es gelingen kann, diesen Kindern
Schule auseinanderzusetzen. Andererseits sehen sie bedingt  und Jugendlichen entsprechend ihrem Lernstand und ihrer
durch die groRe Anzahl an Seiteneinsteiger(inne)n fir die Potenziale eine entsprechende Schulform anzubieten,
Organisation Schule keine andere Moglichkeit und betonen,
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ABB. 6.2 | GRUNDE FUR DEN SCHULFORMWECHSEL IN DER SEKUNDAR-
STUFE | (Leitungsangaben; Mittelwerte)!

Mittelwerte

4

Beschluss der  Sonstige Wohnort- Wunsch der Aufgrund

Klassen- Grinde wechsel Schiiler/-in-  kommunaler
konferenz nen/Eltern Planungs-
prozesse

1 Skala: 1 = nie bis 4 = sehr haufig
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe | n =60

gleichwohl stellt sich der Eindruck ein, dass dies mit Schwie-
rigkeiten verbunden ist und nur in ganz eindeutigen Fallen
gelingt.

In der quantitativen Befragung ergibt sich ein differenziertes
Bild: Eine knappe Mehrheit (52%) der befragten Schulleitun-
gen gibt an, dass es zum Ende des Schuljahres 2017/18 kei-
nen Wechsel in eine andere Schulform gab. 46% geben an,
dass es einen Wechsel in eine andere Schulform gab, und 7%
berichten, dass es einen Wechsel in die gleiche Schulform
gab (Sek. | n = 160). Gleichwohl die Frage gestellt wurde, wie
viele Schiiler/-innen wechselten und auf welche Schulform
der Wechsel stattgefunden hat, konnen an dieser Stelle
hierzu keine eindeutigen Aussagen gemacht werden, da eine
sinnvolle statistische Auswertung aufgrund der geringen
Antworten nicht durchgefiihrt werden konnte. Betrachtet
man jedoch die in Abbildung 6.2 genannten Griinde fir
den Schulwechsel und berticksichtigt, dass es einen hohen
Prozentsatz an Schulleitungen gibt, die angeben, dass ein
Schulwechsel in eine andere Schulform stattgefunden hat,
lasst dies den Schluss zu, dass es sich bei den meisten Ver-
anderungen um einen Wechsel in eine niedrigere Schulform
handelt.

Ja, der Vorteil eben bei den AGs ist, dass sie sich eben auch
mischen. Weil deutsche Schiiler, die AGs stehen ja nicht nur
den Internationalen Klassen offen oder nicht nur den anderen
Schiilern, sondern allen, und dann hat man da eben diese
Mischung, auch die Sprachmischung, die dabei herauskommt
(Lehrkraft, Sekundarstufe I).

Ausnahmslos alle interviewten Lehr- und Fachkréfte beto-
nen, dass ganztagig organisierte Schulen die Integration
neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher beférdern.
Als herausragender Vorteil werden die vielfaltigen Freizeit-
und Forderangebote der Ganztagsschulen oder externer
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Kooperationspartner gesehen, die dazu beitragen, dass unter-
schiedlichste Schiilergruppen miteinanderin einen Austausch
kommen und wechselseitig voneinander lernen (Austausch
unter Peers). Zwar geben einige Interviewpartner/-innen
an, (Forder-)Angebote ausschlieBlich fiir die Gruppe der
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen entwickelt zu
haben, die Mehrzahl betont aber, dass gerade die Kontakte
unterschiedlich sozialisierter Schiler/-innen auf der einen
Seite integrationsforderlich sind und auf der anderen Seite
Akzeptanz fiir die Vielfalt schaffen.

An unserer Schule ist es normal, verschieden zu sein (Schullei-
tung, Sekundarstufe I).

Etwas anders stellt sich das Bild in der quantitativen Be-
fragung dar: Sowohl in der Primarstufe als auch in der
Sekundarstufe | geben 100% der befragten Leitungskréfte
(n = 187) an, dass es im auBerunterrichtlichen Bereich ihrer
Schule spezielle Forderangebote fiir die Gruppe der neu zu-
gewanderten Schiler/-innen gibt. Darunter fallen originére
Sprachférderangebote, aber auch musisch-, kreative- und
sportliche Angebote (hdufig auch mit dem Ziel der Deutsch-
forderung verbunden) sowie zuséatzliche Lernforderung in
der Hausaufgabenbetreuung, Einzelférderung durch Ehren-
amtliche u.v.m.

Naheliegender Weise wird als ein weiterer Vorteil von Ganz-
tagsschulen bei der Integration von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen das ,,mehr an Zeit” genannt, das
den Lehr- und Fachkraften erweiterte Handlungsspielrdume
und Moglichkeiten bietet:

Kinder sind iiber einen gréf3eren Tageszeitraum in der Schule,
d.h., Schule kann viel mehr erziehend und steuernd einwirken
(Schulleitung, Primarstufe).

Von besonderer Bedeutung sind fir viele der interviewten
Lehr- und Fachkrafte aber die externen Kooperationspartner,
die durch ihre innerschulischen Angebote wesentlich dazu
beitragen, dass neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
zu einem frihen Zeitpunkt gemeinsam mit anderen Kindern
auch an Freizeitaktivitaten teilhaben kénnen.

[...] gerade dadurch, dass die Kinder, wenn sie aus einem ande-
ren Land kommen, [...] die haben ja Angst dann in die Sportver-
eine zu gehen und das ist eine unheimlich hohe Schwelle durch
die Sprache, sich ein Hobby zu suchen im Grunde oder eine Be-
schdftigung fiir den Nachmittag, dadurch dass es in der Schule
dann direkt angeboten wird (Lehrkraft, Sekundarstufe I).

Im Rahmen der qualitativen Interviews geben viele Schulen
an, dass sofern bereits ein ausgearbeitetes Integrationskon-
zept vorliegt, die auRerschulischen Kooperationspartner als
eigenstandige Anbieter agieren und Uber ihre Leistungen
und Expertisen konzeptionell in das Integrationskonzept
eingebunden sind. In der quantitativen Befragung geben nur
etwas mehr als die Halfte der Schulen aus der Sekundarstu-
fe I und nur knapp die Hélfte der Schulen aus der Primarstufe
an, dass der auflerunterrichtliche Bereich konzeptionell in
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ABB. 6.3 | BEZIEHT DAS INTEGRATIONSKONZEPT IHRER SCHULE
KONZEPTIONELL AUCH DEN AUSSERUNTERRICHTLICHEN BEREICH MIT
EIN? (Leitungsangaben; in %)

= Primarstufe Sekundarstufe |
Ja
55,9
24,2
Nein, aber ist in Planung
20,7
27,7
Nein, ist auch nicht geplant
23,4
0 20 40 60 80 100 %
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und PS:n =534
Sekundarstufe | Sek. I: n= 170

das Integrationskonzept der Schule eingebunden ist (vgl.
Abb. 6.3). Betrachtet man jedoch die Schulen, die angeben,
dass dies in Planung sei, ergibt sich eine dhnlich hohe Bedeu-
tungszuschreibung fir die auBerschulischen Partner wie in
der qualitativen Studie.

Auf die Frage, ob an den jeweiligen Schulen ganz allgemein
ein spezielles Konzept fiir die Integration von neu zugewan-
derten Schiler(inne)n entwickelt wurde, antworten signifi-
kant mehr Schulen aus der Sekundarstufe | mit ,Ja“ (63%) als
Schulen der Primarstufe (43%). ,Nein, ist auch nicht geplant”
geben 27% der Schulen aus der Primarstufe an und 17% der
Schulen aus der Sekundarstufe I. Etwas weniger als ein Drit-
tel (30%) der Schulen aus der Primarstufe und ca. ein Finftel
(21%) der Schulen aus der Sekundarstufe | geben an, dass
noch kein Konzept vorliegt, aber in Planung ist.

Neben den typischen Kooperationspartnern der Ganztags-
schulen werden in den qualitativen Interviews auch stets
Einrichtungen, Organisationen und Personen benannt, die

Hilfestellungen und Unterstitzung explizit fur die Aufgabe
der Integration bieten. Genannt werden das jeweils zustan-
dige Kommunale Integrationszentrum (KI), kommunale Ver-
waltungseinheiten, gelegentlich Migrantenorganisationen
oder Kulturvereine und insbesondere Ehrenamtliche sowie
engagierte Eltern der Schule (mit und ohne Migrationshin-
tergrund). In der quantitativen Befragung ergibt sich ein
dhnliches Bild (vgl. Tab. 6.1). Aus Sicht der Leitungskrafte in
der Primarstufe sind engagierte Blrger/-innen auBerhalb
der Schule, das Kommunale Integrationszentrum und die
Eltern der Schule die drei wichtigsten Kooperationspartner,
die bei der Integrationsaufgabe unterstitzend mitwirken.
In der Sekundarstufe | sind die drei meistgenannten Ko-
operationspartner das Kommunale Integrationszentrum,
kommunale Verwaltungseinheiten mit Zustandigkeit far
Migration sowie engagierte Biirger/-innen auBerhalb der
Schule. Interessant ist hierbei, dass die Items ,Eltern unserer
Schule” und ,Engagierte Birger/-innen auBerhalb unserer
Schule” von Leitungspersonen aus der Primarstufe signifi-
kant haufiger genannt werden als von Leitungspersonen aus
der Sekundarstufe I.

Das hat schon lange gebraucht, bis wir uns an diese Situation
gewéhnt haben und gesagt haben, ja, das ist so und wir ak-
zeptieren das und wir lernen jetzt damit umzugehen. [...] Wir
haben uns daraufhin als Schule einfach breiter aufgestellt, was
ich super positiv finde, und das, was wir da fiir uns erreicht
haben, strahlt eigentlich auch auf alle anderen Kinder aus
(Schulleitung, Primarstufe).

Betrachtet man den Entwicklungsstand, die Herausforde-
rungen und die notwendige Ressourcenausstattung, die mit
der schulischen Integration von neu zugewanderten Kindern

TAB. 6.1 | KOOPERATIONSPARTNER DER GANZTAGSSCHULEN BEI DER INTEGRATION NEU ZUGEWANDERTER SCHULER/-INNEN (Leitungsangaben; in %)

Nein,
auch nicht
geplant

Migrantenorganisationen (z.B. Kulturvereine) 74,1
Akteure der organisierten Flichtlingshilfe 53,7
Beratungseinrichtungen 35,9
Therapiezentren 66,6
Kommunales Integrationszentrum 25,6
Wohlfahrtsverbande 62,8
Kommunale Verwaltungseinheiten mit Zustandigkeit fur 94
Migration !
Eltern unserer Schule 30,7
Engagierte Birger/-innen auRerhalb unserer Schule 22,7

*p <.05; ¥*p < .01; ***p <.001; n.s. = nicht signifikant
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Primarstufe Sekundarstufe |
Nein, Nein, Nein,
aber in Ja auch nicht  aberin Ja p
Planung geplant Planung
6,0 19,9 66,0 12,2 21,8 *
5,2 41,1 61,1 7,4 31,5 n.s.
6,1 58,0 37,9 7,8 54,2 n.s.
9,4 24,0 69,5 9,9 20,6 n.s.
52 69,2 25,9 8,2 65,8 n.s.
5,4 31,7 65,7 7,7 26,6 n.s.
41 53,5 37,8 5,4 56,8 n.s
3,8 65,5 54,1 11,6 34,2 R
4,3 73,0 31,4 12,6 56,0 xHE
PS: n = 440
Sek. I: n = 150
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ABB. 6.4 | PERSPEKTIVEN UND BEWERTUNGEN DER LEITUNGSKRAFTE BZGL. DER INNERSCHULISCHEN INTEGRATIONSPRAXIS (Leitungsangaben;

Mittelwerte)*

® Primarstufe = Sekundarstufe |

An unserer Schule verfiigen wir iiber ausreichend integrationsforderliche Materialien | NN - 2
(z.B. spezielle Literatur zur Sprachférderung). _ 3,1

Im Rahmen der schulischen Integration arbeitet das Personal an unserer | NENREEEE 2 °
Schule in Teams aus unterschiedlichen Professionen zusammen. | 2 9

Im Rahmen der schulischen Integration beziehen wir die Eltern der | NERREREEE 2 2
neu zugewanderten Schiiler/-innen mit in unserer Arbeit ein.* e

I 27

Die mit der schulischen Integration befassten Fachkréafte sind gut auf diese Aufgabe vorbereitet.** _ 3,0

I 2,7

Die mit der schulischen Integration befassten Lehrkrafte sind gut auf diese Aufgabe vorbereitet.** _ 2,9

Wir verfiigen an unserer Schule tiber ausreichend Raume (z.B. fiir Sprachforderung), | ERNRRRHEEEE 2. >
um die schulische Integration angemessen umzusetzen. _ 2,7

An unserer Schule haben die mit der schulischen Integration befassten Lehrkrafte | N NN R 2,5
an Fortbildungen zur interkulturellen Kompetenz teilgenommen.** _ 2,9

Wir verfiigen an unserer Schule tiber ausreichend finanzielle Mitte!, | N NRRHREEEEEN 2./
um die schulische Integration angemessen umzusetzen. e

An unserer Schule haben die mit der schulischen Integration befassten Fachkrifte an | N RN R 3

Fortbildungen zur interkulturellen Kompetenz teilgenommen.* _ 2,6

I 2.2

An unserer Schule gibt es ausreichend Lehrkrafte mit einer Daz-Ausbildung.*** _ 2,8

An unserer Schule gibt es ausreichend Lehrkréfte, die tiber eine Zusatzausbildung in Verfahren | SN 2.0
zur Sprachstandsfeststellung bei Schiiler(inne)n mit Deutsch als Zweitsprache verfiigen.*** _ 2,4

*p <.05; ¥**p <.01; ***p <.001
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Leitungsbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

und Jugendlichen verbunden sind, zeichnen Leitungskrafte
ein positives Bild. Entsprechend erhalten die beiden Items
zur Frage, inwiefern Lehr- und Fachkrafte gut auf deren schu-
lische Integration vorbereitet sind, von den Leitungskraften
hohe Zustimmungswerte — wenngleich auch in der Sekun-
darstufe | signifikant hdufiger (vgl. Abb. 6.4). Dartber hinaus
erhalten die Items , An unserer Schule verfligen wir tUber
ausreichend integrationsforderliche Materialien”, ,Wir ver-
flgen an unserer Schule Gber ausreichend Rdume” und ,Wir
verfligen an unserer Schule Gber ausreichend finanzielle Mit-
tel, um die schulische Integration angemessen umzusetzen”
(Letzteres nur fiir die Sekundarstufe 1) ebenfalls relativ hohe
Zustimmungswerte. Diese Sachverhalte werden im Rahmen
der qualitativen Interviews durch die z.T. anwesenden Schul-
leitungen anders dargestellt. Insbesondere das Thema aus-
reichende und addquate Raumlichkeiten wurde hier, wenn
auch nicht durchgéangig, so doch haufig als Herausforderung
beschrieben. Auffallend ist, dass die Zustimmungswerte der
Schulleitungen aus der Sekundarstufe | bezogen auf ein-
schlagige Fortbildungen oder Qualifikationen der Lehr- und
Fachkrafte signifikant hoher ausfallen als in der Primarstufe.
Dies betrifft die Iltems zu Fortbildungen von Lehr- und Fach-
kraften im Bereich interkulturelle Kompetenz sowie das ltem
,»An unserer Schule gibt es ausreichend Lehrkrafte mit einer
DaZ-Ausbildung” (hier ist der Schulstufenunterschied hoch
signifikant).

1 2 3 4

Mittelwerte

PS: n =450
Sek. I: n = 150

6.5 Perspektiven und Bewertungen
der Lehr- und Fachkrafte auf die
innerschulische Integrationspraxis

Lehr- und Fachkréafte in den Ganztagsschulen stehen bei der
Forderung und Begleitung von neu zugewanderten Kindern
und Jugendlichen vor der Herausforderung, dass sie mit neu-
en fachlichen (z.B. Deutschférderung), aber auch sozialen
Anforderungen konfrontiert sind. Sie erfahren eine Rollen-
erweiterung und sind neben Expert(inn)en fir Bildungspro-
zesse nun auch Bezugsperson und Wegbegleiter/-in. Nicht
selten empfinden Lehr- und Fachkrafte dies als Belastung
und sie fuhlen sich nicht ausreichend auf diese Aufgabe vor-
bereitet. Vergleicht man die in der Abbildung 6.5. dargestell-
ten Selbstauskiinfte der befragten Lehr- und Fachkrafte mit
den Aussagen der Leitungskréfte, ergibt sich in Teilbereichen
ein kontrares Bild.

In Nordrhein-Westfalen ist seit 2009 das Modul Deutsch
als Zweitsprache in der Lehrerausbildung verpflichtend.
Mit Blick auf die Angaben der Lehr- und Fachkréfte aus
dem Sample Uberrascht der Befund, dass nur rund 20% der
befragten Lehr- und Fachkréfte aus der Sekundarstufe | und
der Primarstufe angeben, dass sie an einer DaZ-Fortbildung
teilgenommen haben oder diese Bestandteil der Ausbil-
dung war (vgl. Abb. 6.5), denn wie weiter oben dargelegt,
stimmen die befragten Schulleitungen, wenn auch mit
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ABB. 6.5 | QUALIFIKATIONEN UND KOMPETENZEN DER LEHR- UND FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkrifteangaben; Ja-Angaben in %)

Ich habe an anderen Fortbildungen zu den Themen Migration,
Integration und Flucht teilgenommen.***

Ich habe an einer Fortbildung zum Thema interkulturelle Kompetenz teilgenommen.**

Ich habe an einer Fortbildung zur Sprachférderung in Deutsch als
Zweitsprache (DaZz) teilgenommen . ***

Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) war Bestandteil
meiner Berufsausbildung/meines Studiums.**

Ich habe an Fortbildungen zu Verfahren der Sprachstandsfeststellung bei
Schiiler(inne)n mit Deutsch als Zweitsprache teilgenommen.**

Verfahren zur Sprachstandsfeststellung bei Schiiler(inne)n mit Deutsch als Zweitsprache war
Bestandteil meiner Berufsausbildung/meines Studiums.*

*p <.05; **p <. 01; ***p < .001

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

signifikanten Unterschieden in den Schulstufen, der Aussage
»An unserer Schule gibt es ausreichend Lehrkrafte mit einer
DaZ-Ausbildung” iberwiegend zu. Dieser Widerspruch [6st
sich auf, wenn man davon ausgeht, dass in den meisten
(Ganztags-)Schulen nur eine kleine Anzahl an Lehrkraften
mit der Deutschforderung betraut ist. Aussagen aus den
qualitativen Interviews legen dies nahe:

Also alle die Lehrer, die sich IK [Internationale Klassen; Anm.
d. Verf.] auf die Fahne geschrieben haben, das ist ja eigent-
lich nur eine Handvoll hier, die versuchen halt alles Mdgliche
noch zu machen nebenbei, aber dann irgendwann ist einfach
die Grenze erreicht und wir haben ja auch noch normalen
Unterricht, der nicht in der IK-Klasse stattfindet (Lehrkraft,
Sekundarstufe I).

Die in diesem Zitat zum Ausdruck gebrachte kritische Beurtei-
lung der Situation spiegelt sich auch in den Selbstauskiinften
der Lehrkréfte wider, die auf eine hohe Belastung hinweisen.

Betrachtet man ausschlieflich die Aussagen der Lehrkrafte
aus der Primarstufe und Sekundarstufe |, die angeben als
Klassenlehrer/-in einer Regelklasse oder als Fachlehrer/-in
neu zugewanderte Kinder bzw. Jugendliche zu unterrichten,
antworten 79% der Befragten, sich gar nicht oder eher nicht
gut flr die Aufgabe der Integration von neu zugewanderten
Kindern bzw. Jugendlichen vorbereitet zu fihlen (n = 283).

Es ist so ein Austesten, was funktioniert, was funktioniert nicht
(Lehrkraft, Sekundarstufe |).
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Bei den Fachkraften, die angeben, neu zugewanderte Kinder
oder Jugendliche entweder im Unterricht oder in den aulRer-
unterrichtlichen Bereichen zu begleiten und zu betreuen
(einschlieBlich Schulsozialarbeiter/-innen), betragt dieser
Anteil 55% (n = 192). 81% der o.g. Teilgruppe der Lehrkraf-
te geben an, gar nicht oder eher nicht fur die Aufgabe der
Integration von neu zugewanderten Kindern bzw. Jugend-
lichen ausreichend qualifiziert zu sein (n = 276). Bei der
zuvor genannten Teilgruppe der Fachkrafte betragt dieser
Anteil 54% (n = 187). Tabelle 6.2 stellt die Aussagen getrennt
nach Berufsgruppen in den Ganztagsschulen dar. Hier wird
deutlich, dass Lehrkréfte ihre Situation bezogen auf die
ihnen gestellten Integrationsaufgaben deutlich negativer be-
urteilen als die Fachkrafte oder die separat ausgewiesenen
Schulsozialarbeiter/-innen.

Im Rahmen der quantitativen Befragung wurden die Lehr-
und Fachkrafte zusatzlich gefragt, wie sie, unabhangig von
ihrer personlichen Situation, die Umsetzung der Integration
von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen an ihrer
Schule bewerten (vgl. Abb. 6.6). Alle der nachfolgend auf-
geflihrten Items konnten mit ,Ja“ ,Nein“ oder ,Weil} ich
nicht” beantwortet werden. Die Abbildung 6.6 weist hier
ausschliefRlich die ,,Ja“-Antworten aus. Zum Teil ergeben sich
hierbei Ubereinstimmungen mit den Angaben der Schullei-
tungen (vgl. Abb. 6.4), in einigen Teilbereichen aber auch
unterschiedliche Einschatzungen. Anders als die Schullei-
tungen, sind die Lehr- und Fachkréafte skeptischer in der Be-
urteilung bezlglich einer ausreichenden Raumausstattung.
Weniger als die Hélfte der befragten Lehr- und Fachkrafte
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TAB. 6.2 | SELBSTEINSCHATZUNG DER LEHR- UND FACHKRAFTE! SOWIE SCHULSOZIALARBEITER/-INNEN? (Lehr- und Fachkréfteangaben; Mittelwerte)?

Fur die Aufgabe der Integration von neu zugewanderten Kindern bzw. Jugendlichen fiihle ich mich gut

vorbereitet.

Fir die Aufgabe der Integration von neu zugewanderten Kindern bzw. Jugendlichen erfahre ich Unter-

stlitzung von der Schulleitung.

Fur die Aufgabe der Integration von neu zugewanderten Kindern bzw. Jugendlichen bin ich ausrei-

chend qualifiziert.

Ich empfinde die Integrationsarbeit als belastende Herausforderung.

Ich wiinsche mir im Allgemeinen mehr Unterstiitzung bei der Arbeit mit neu zugewanderten Kindern

bzw. Jugendlichen.

Bei der Aufgabe, neu zugewanderte Kinder bzw. Jugendliche zu integrieren, kooperiere ich mit auBer-

schulischen Akteuren (z.B. Kommunales Integrationszentrum, Migrantenorganisationen, Ehrenamtli-

che etc.).

Die Heterogenitdt der Gruppe der neu zugewanderten Kinder bzw. Jugendlichen erschwert die pada-

gogische Arbeit.

Der vorgegebene Lehrplan erschwert die Arbeit mit den neu zugewanderten Kindern bzw. Jugendli-

chen.

Schullsona'l- Fachkraft Lehrkraft

arbeiter/-in
2,8 2,3 2,0
3,2 2,6 2,7
2,8 2,3 1,9
2,0 2,3 2,9
2,6 3,3 33
31 1,9 2,1
2,7 2,6 g2
2,8 2,7 3,1

1 Die Angaben der Lehrkréifte mit sonderpadagogischer Ausbildung wurden aufgrund einer zu geringen Grundgesamtheit nicht berticksichtigt.

2 Ein Schulstufenvergleich ist aufgrund der geringen Grundgesamtheit in den Einzelgruppen nicht moglich.

3 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

(48%) geben an, Uber ausreichend Rdaume zu verfligen,
um die schulische Integration angemessen umzusetzen.
Hinsichtlich der Beurteilung, ob an der Schule ausreichend
integrationsforderliche Materialien, z.B. spezielle Literatur
zur Sprachférderung, vorhanden sind, ergibt sich in der Lehr-
und Fachkraftebefragung ein differenziertes Bild. Signifikant
mehr Lehr- und Fachkrafte der Primarstufe als Lehr- und
Fachkrafte der Sekundarstufe | geben an, tber eine ausrei-
chende Ausstattung integrationsférderlicher Materialien zu
verfligen. Hier unterscheiden sich deutlich die Einschatzun-
gen der befragten Leitungskrafte aus der Sekundarstufe |
von den befragten Lehr- und Fachkraften. Ahnlich verhilt
es sich mit der Einschatzung, ob ausreichend Lehrkrafte mit
einer Zusatzausbildung in DaZ vorhanden sind. Wé&hrend
die Leitungskrafte der Schulen aus der Sekundarstufe |
dem Uberwiegend zustimmen, geben nur knapp 42% der
befragten Lehr- und Fachkréfte aus der Sekundastufe | an,
dass an ihrer Schule ausreichend Lehrkrafte mit einer DaZ-
Ausbildung vorhanden sind. In der Primarstufe geben dies
nur knapp 31% der Befragten an. Hier ist der Unterschied
zwischen Primarstufe und Sekundarstufe | signifikant.

Beim Thema Fortbildungen bzw. Fortbildungsangebote erge-
ben sich bei den Angaben der Lehr- und Fachkrafte, dhnlich
wie in der Leitungsbefragung, hoch signifikante Unterschie-
de zwischen den Schulstufen. Deutlich mehr Lehr- und Fach-
krafte aus der Primarstufe stimmen der Aussage ,,An meiner
Schule wurden mir Fortbildungen zu den Themen Migration,
Flucht, Integration oder interkulturelle Kompetenz angebo-
ten” zu als Lehr- und Fachkrafte aus der Sekundarstufe I.

Rund die Halfte der befragten Lehr- und Fachkréafte gibt an,
dass es an ihrer Schule ein entwickeltes Integrationskonzept
gibt. In der Sekundarstufe | fallen die Zustimmungswerte
signifikant hoher aus als in der Primarstufe. Im Rahmen der
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Schulsozialarbeit: n = 44
Fachkrafte: n = 180
Lehrkrafte: n = 580

qualitativen Interviews wurde deutlich, dass (Ganztags-)
Schulen in der Regel ein System entwickelt haben, wie sie
die Herausforderungen der schulischen Integration bewal-
tigen, dies aber haufig (noch) nicht in ein ausgearbeitetes
Konzept Ubertragen haben. Insofern bedeutet dieser Befund
nicht, dass die andere Halfte der Schulen ,konzeptlos” die
schulische Integration neu zugewanderter Kinder und Ju-
gendlicher steuert.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Wenngleich es auch
in einigen Schulen einen Mangel an Raumen und Sachmit-
teln sowie geeignetem Fachpersonal gibt, so ergibt sich in
der Gesamtschau dennoch ein recht positives Bild beztglich
der Ausgestaltung der Integrationspraxis an den Schulen.
Die hohen Zustimmungswerte der Items ,An unserer Schule
haben die Lehr- bzw. Fachkrdfte eine migrationssensible Hal-
tung entwickelt” und ,,An unserer Schule werden die neu zu-
gewanderten Kinder und Jugendlichen von der Schiilerschaft
gut aufgenommen” spiegeln sich auch in den Aussagen der
interviewten Lehr- und Fachkrdfte im Rahmen der qualita-
tiven Studie wider. Haufig wurde hier betont, dass sich die
fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema der Integra-
tion in der Regel positiv auf das Schulklima im Allgemeinen,
auf die innerschulische Kooperation und Fachlichkeit sowie
die Schiilerschaft ausgewirkt hat.

Das Ganze steht und fdllt mit Personal. Mit ausreichendem und
ausreichend geschultem Personal und mit der Bereitstellung
von séichlichen Mitteln (Schulleitung, Sekundarstufe I).
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ABB. 6.6 | BEWERTUNG DER INNERSCHULISCHEN INTEGRATIONSPRAXIS AUS DER PERSPEKTIVE DER LEHR- UND FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkrafteanga-
ben; Ja-Angaben in %)

i e Sl = Primarstufe = Sekundarstufe| = Insgesamt

- werden die neu zugewanderten Kinder bzw. Jugendlichen 90994’7
von der Schilerschaft gut aufgenommen. * | O3, 2

I 90,5
... haben die Lehrkrafte eine migrationssensible Haltung entwickelt.** e 82'5257 0
e 87,

1 — ©0,0
... haben die padagogischen Fachkrifte eine migrationssensible Haltung entwickelt. —Q%ZéZ
1 — 0,

... kooperiere ich bei der Aufgabe, neu zugewanderte Kinder bzw. B 80,6 88,0
Jugendliche zu integrieren, mit Lehrkraften. ™ | 84,9

... kooperiere ich bei der Aufgabe, neu zugewanderte Kinder bzw. e 70,2 79,6
Jugendliche zu integrieren, mit padagogischen Fachkraften. ** | 75,6
... beziehen wir die Eltern der neu zugewanderten Kinder bzw. 5791é3
Jugendlichen mit in unserer Arbeit ein. | /(5

68,6

... verfigen wir Uber ausreichend integrationsférderliche Materialien.*** N 44,0

|
I S 59,3

... wurden mir Fortbildungen zu den Themen Migration, Flucht, Integration B 30,7 57,7

oder interkulturelle Kompetenz angeboten. | 45 O

... arbeiten Lehrkrifte, Fachkrifte und Schulsozialarbeiter/-innen bei der Integration neu _56'7 67.6
zugewanderter Kinder bzw. Jugendlicher in Multiprofessionellen Teams zusammen. ™ | 610

... beziehen wir bei der Integration neu zugewanderter Kinder B 46,0 i
bzw. Jugendlicher die gesamte Schiilerschaft aktiv mit ein.* | 50,5

I 52,3
... findet Sprachférderung auch im Ganztag statt.** _56763,1
I 56,

I 47,9
... orientieren wir uns an einem fiir unsere Schule entwickelten Integrationskonzept.* N 57,8
I 52,2

... setzen wir uns gemeinsam mit der gesamten Schilerschaft mit B e 60,4
den Themen Flucht, Migration und Integration auseinander.™* | 53 )

... verfigen wir Gber ausreichend Rdume, um die schulische ] 749 8
Integration angemessen umzusetzen. 47,5'

... gibt es ausreichend Lehrkrafte mit einer speziellen Zusatzausbildung —308 419
in Deutsch als Zweitsprache (DaZ).* N 35,7 !

... haben wir die Integration von neu zugewanderten Kindern bzw. Jugendlichen B 24 929'9
als Anlass fur eine inklusive Schulentwicklung genommen. .. 77,7

... haben wir spezielle Ganztagsangebote zur allgemeinen Forderung 20,9 304
neu zugewanderter Kinder bzw. Jugendlicher. ™ | ——04 8

0 20 40 60 80 100 %
*p <.05; **p <.01; ***p <.001 PS: n =367
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Primarstufe und Sekundarstufe | Sek. I: n = 260

Im Rahmen der qualitativen Studie wurden alle personlich einzubringen. Mit Blick auf eine notwendige Be-
Interviewteilnehmer/-innen  gebeten, die wichtigsten ziehungsstabilitat wird aus Sicht der Befragten insbesondere
,Stellschrauben” fir eine gelingende Integration durch der haufige Personalwechsel bei Fachkraften, vor allem bei
die Ganztagsschule sowie Unterstitzungsbedarfe der Schulsozialarbeiter(inne)n bemangelt, der haufig durch
Praxis zu benennen. Neben den im vorangestellten Zitat zeitlich befristete Beschaftigungsverhéltnisse verursacht
benannten Personal- und Sachmitteln, wird insbesondere werde. Darlber hinaus wiinschen sich Lehrkrafte fiur die
die Herausbildung einer auf Wertschatzung basierenden Integrationsaufgaben mehr Zeit durch Freistellungen vom
migrationssensiblem Haltung genannt. Dabei misse bei Unterricht und/oder innerhalb der Klassen ein ,Tandem-
jeder Schiilerin und jedem Schiiler, gleich welcher Herkunft, system” bestehend aus einer Lehr- und Fachkraft (einschl.
das (Entwicklungs-)Potenzial im Vordergrund stehen und Schulsozialarbeit).

die innerschulischen Prozesse und Strukturen so gestaltet

werden, dass ein kindorientiertes Vorgehen und Férdern Bezogen auf die ,inneren und duferen Notwendigkeiten®,
ermoglicht wird. Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche die bei der Planung und Umsetzung einer integrationsférder-
sollen nicht ausschlieBlich als Schiler/-innen mit einem lichen (Ganztags-)Schule zu berticksichtigen sind, fasst eine
Mangel an Deutschkenntnissen wahrgenommen werden, Schulleitung zusammen:

sondern so wie andere Schiiler/-innen auch mit ihrer ge-

samten Personlichkeit. Dartiber hinaus bedarf es eines guten

Klimas im Lehrerkollegium und der Bereitschaft, sich auch
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Erstens Struktur und ein Konzept und damit verbunden die
Bereitschaft, dieses immer wieder auf den Priifstand zu stellen
und zu lberarbeiten und anzupassen. Zweitens der Perso-
naleinsatz: Wir Schulen brauchen das Signal und Stellenzuwei-
sungen, dass wir auch lber Neueinstellungen beispielsweise
gezielt geeignetes Personal einstellen kénnen. Drittens, wir
brauchen die Vernetzung innerhalb der Kommune. Also es muss
deutlich sein, Schule ist nicht isoliert, sondern ist eingebunden
in ein kommunales Netz — ist sozialraumorientiert und viertens
die Kommunikation [...]. Kommunikationsstrukturen schaffen
aber auch die Bereitschaft, zu kommunizieren (Schulleitung,
Sekundarstufe I).

Letztendlich sind in den Antworten der Schulleitungen sowie
der Lehr- und Fachkrafte Bedingungen genannt, die notwen-
dig sind, um Ganztagsschulen dazu zu befdhigen, fir alle
Kinder und Jugendlichen, unabhéngig vom Migrationsstatus,
ein guter Lernort zu sein. Sofern Ganztagsschulen materiell
und personell so ausgestattet sind, dass sie die Potenziale
des ,,mehr an Zeit” sowie die Potenziale multiprofessionel-
ler Teams und die Zusammenarbeit mit externen Partnern
realisieren kdnnen, profitieren davon nicht nur die neu zuge-
wanderten Kinder und Jugendlichen.

Die Ergebnisse der qualitativen Studie und quantitativen
Befragung von Schulleitungen sowie Lehr- und Fachkraften
sind ambivalent. Zum einen gibt es im Feld eine Gruppe
hoch motivierter Lehr- und Fachkrafte, die gemeinsam mit
Schulleitungen und mit Unterstiitzung der Kommunen und
des Landes vielversprechende Konzepte entwickelt haben
und eine engagierte Integrationsarbeit leisten. Zum anderen
zeigen gerade die quantitativen Daten, dass die Integrati-
onsaufgaben innerhalb der Schulen vielfach nicht durch alle
innerschulischen Akteure getragen werden. Dariber hinaus
wird die Belastung bei den involvierten Lehr- und Fachkraf-
ten haufig als hoch eingeschéatzt. Auch wenn die Anzahl der
neu zugezogenen Familien mit Kindern und Jugendlichen im
schulpflichtigen Alter abnimmt, darf man nicht vergessen,
dass es mit einer ersten sprachlichen Forderung, im Sinne
einer Fahigkeit, am Regelunterricht teilzunehmen, nicht
ausreicht. Insbesondere Kindern und Jugendlichen, die als
Seiteneinsteiger/-innen von Schulen der Sekundarstufe |
aufgenommen werden, kann in den zwei Jahren zusatzlicher
Deutschférderung eine Alltagssprache vermittelt werden,
schwerlich aber eine elaborierte Bildungssprache. Hierzu
bedarf es einer zusatzlichen und langerfristig angelegten
Deutschférderung auch in den Regelklassen, beispielsweise
durch eine Anschlussférderung. Um die sprachliche Ent-
wicklung effizient und zielgerichtet unterstiitzen zu kénnen,
bendtigen Lehrkrifte geeignete Diagnostikinstrumente,
die auf die spezifische Situation des Zweitspracherwerbs
ausgerichtet sind. Zur weitergehenden Forderung der
sprachlichen Entwicklungen und besonderer Potenziale der
neu zugezogenen Kinder und Jugendlichen sollten dariiber
hinaus Ressourcen bereitgestellt werden, die auch eine
gezielte Forderung der Herkunftssprachen ermoglichen.
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Nordrhein-Westfalen hat hierzu die Moglichkeit einer An-
schlussforderung geschaffen und stellt aktuell 886 Stellen
fiir den herkunftssprachlichen Unterricht zur Verfiigung. Aus
den Erfahrungen der Praxis kann man sagen, je besser die
Kinder ihre Herkunftssprache sprechen, je differenzierter sie
dieses Sprachsystem beherrschen, desto einfacher fallt es
ihnen, Deutsch als Zweit- oder Drittsprache zu lernen. Doch
dazu misste der muttersprachliche Unterricht in das Schul-
system integriert werden und hierzu bedarf es zusatzlicher
Lehrkrafte mit entsprechenden Qualifikationen und Sprach-
kenntnissen. In diesem Kontext sollten auch die Potenziale
des Ganztags in der Praxis vor Ort starker berilcksichtigt
werden. Insbesondere die zeitlichen und strukturellen Mog-
lichkeiten der Ganztagsschulen sollten effektiver genutzt
werden: Beispielsweise konnte die Deutschforderung von
einer Rhythmisierung der Ganztagsangebote profitieren, in
dem innerhalb des zur Verfligung stehenden Zeitrahmens
Unterrichts-, Lern- und Freizeitphasen im Wechsel stattfin-
den. Um daruber hinaus auch die soziale oder gesellschaftli-
che Integration der neu zugewanderten Kinder und Jugend-
lichen zu befordern, sollten Ganztagsschulen die Potenziale
nutzen, die sich durch eine intensivierte Kooperation mit der
offenen, verbandlichen und kulturellen Jugendarbeit sowie
diverser Initiativen der Jugendsozialarbeit ergeben.

Gleichwohl in Nordrhein-Westfalen neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen auch ein Ubliches Anmelde-
Aufnahme-Verfahren (nach § 46 SchulG) offensteht und dies
in der Praxis auch zur Anwendung kommt, findet in vielen
Kommunen eine zentrale Steuerung bzw. eine Zuweisung
von Schulplatzen statt. Mit Blick auf die kommunale Praxis
der Schulzuweisung, aber zukinftig auch mit Blick auf anste-
hende Schulwechsel aus den Internationalen Klassen inner-
halb der Sekundarstufe |, sollte auf kommunaler Ebene ein
System entwickelt werden, das dazu beitragt, die Konzent-
ration schwieriger Konstellationen in einzelnen Stadtteilen
oder an einzelnen Schulen zu vermeiden. Die Zuweisungs-
praxis und die Zusammensetzung der Schiilerschaft an den
Schulen bzw. in den Klassen sollten so gestaltet werden, dass
sie den Bildungs- und Entwicklungspotenzialen der Kinder
und Jugendlichen entsprechen und das wechselseitige Ler-
nen und ein Miteinander von Schiler(inne)n mit und ohne
Fluchterfahrung ermdglichen.
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Obwohl in den letzten zwei Dekaden institutionelle Betreu-
ungs- und Bildungsangebote verstdrkt ausgebaut wurden
und in den Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen eine
Bedeutungszunahme erfahren haben, bleibt die Familie —
neben den Peers — nach wie vor die zentrale Sozialisationsin-
stanz. Familie ist fur Kinder und Jugendliche die zentrale und
weichenstellende Institution des Aufwachsens und somit
auch ein wichtiger Akteur und Adressat von Ganztagsschu-
len (vgl. BMFSFJ 2017). Eine verdnderte Gestaltung des Auf-
wachsens in 6ffentlicher und privater Verantwortung macht
aus der Perspektive einer lebensweltorientierten Kinder- und
Jugendarbeit ,eine Verzahnung der unterschiedlichen Le-
benswelten von Kindern erforderlich — insbesondere, wenn
Bildungsungleichheiten verringert werden sollen” (Betz
2015: 4). Holtappels (2003) hebt in diesem Kontext die Star-
kung der sozialerzieherischen Funktion als ein bedeutendes
Ziel von Ganztagsschulen hervor.

Aus empirischer Sicht ist die Zusammenarbeit von Familie
und Schule kein neues Thema. Forschungsarbeiten bezie-
hen sich jedoch groRtenteils auf das, was gemeinhin als
,Elternarbeit” bezeichnet wird. Bisher ist die Elternarbeit
in Schulen wenig auf die Starkung und Unterstiitzung von
Familien ausgerichtet, sondern eher auf das Geschehen in
der Schule, z.B. Mitarbeit auf Schulfesten (vgl. Sacher 2012).
Als eine Neuorientierung kann Elternarbeit als Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft verstanden werden, welche auf
der einen Seite beispielsweise die Absprachen gemeinsamer
Aktivitdten umfasst und den Austausch von Erfahrungen
gemeinsamer Bildungsziele und Angebote, aber auf der
anderen Seite auch z.B. die Unterstiitzung in familidren
Erziehungsfragen und die Vernetzung aller fir Kinder und
Eltern relevanter Einrichtungen (vgl. Stange 2012).

Auch dartiber hinaus gibt es einige Forschungsarbeiten zu
speziellen Fragestellungen, z.B. die Zusammenarbeit mit
Eltern mit Migrationshintergrund oder die Einbeziehung
von Schiler(inne)n in die Zusammenarbeit mit Eltern (vgl.
u.a. Arnoldt/Steiner 2013; Sacher 2008). Wenngleich die
Zusammenarbeit mit Familien fiir Ganztagsschulen kein
Alleinstellungsmerkmal darstellt, werden mit der ganztagi-
gen Schulorganisation dennoch spezifische Hoffnungen an
Umfang und Qualitdt dieser Zusammenarbeit geknipft. In
den Fachdebatten wird davon ausgegangen, dass besondere
Merkmale von Ganztagsschulen, wie die Kooperation mit
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aulerschulischen Partnern, die Zusammenarbeit mit nicht
lehrenden Fachkraften und veranderte Rahmenbedingungen
neue Potenziale fiir die Zusammenarbeit bergen. Dies ist mit
der Hoffnung verbunden, dass gerade Familien mit Kindern,
die einen besonderen erzieherischen Forderbedarf haben,
in Ganztagsschulen besser erreicht werden kdnnen. Die
Ganztagsschule bietet hierfiir besondere Rahmenbedingun-
gen und Ressourcen, nicht zuletzt aufgrund ihrer konstitu-
tiven Kooperation mit unterschiedlichen (aulRerschulischen)
Bildungspartnern.

Ziele der hier vorgestellten Schwerpunktmodule sind, fir
Nordrhein-Westfalen aktuelle Erkenntnisse darliber zu er-
halten, wie Ganztagsschulen einen Beitrag zur Unterstiitzung
und Starkung von Familien, z.B. in Bezug auf erzieherische
Forderung leisten kbnnen. Dabei werden die Themenberei-
che Elternbeteiligung an der Ganztagsschule, Angebote der
Ganztagsschule fur Eltern, Potenziale der Ganztagsschule
zur Starkung von Familien in Erziehungs- und Bildungskom-
petenzen und Ganztagsschule als Familienzentrum naher in
den Blick genommen.

Die nachfolgenden Ergebnisse der BiGa NRW 2018 ent-
stammen aus zwei qualitativen Untersuchungen, in denen
Familien, Lehr- und Fachkréfte sowie Expert(inn)en aus dem
Feld der Familienbildung und -beratung mittels leitfadenge-
stutzter Interviews befragt wurden.

In der qualitativen Teilstudie A wurden drei ausgewahlte
OGS betrachtet, welche bereits Konzepte/Angebote im
Bereich Familienbildung und -beratung etabliert haben, z.B.
ein Elterncafé oder eine Kooperation mit einem Familienzen-
trum. Hier wurden die Perspektiven von Eltern, Fachkraften
und Schulleitungen sowie Expert(inn)en aus dem Feld der
Familienbildung und -beratung mittels leitfadengestitzter
Einzel- und Gruppeninterviews erhoben. An den insgesamt
zehn Interviews nahmen sechs Expert(inn)en, finf Mutter
von Kindern in offenen Ganztagsgrundschulen, zwei Schul-
leitungen, zwei Schulsozialarbeiter/-innen und eine Sozial-
padagogin teil. Die Interviews fanden zwischen Marz und
September 2017 statt. Sie wurden digital aufgezeichnet und
transkribiert und mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse
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ABB. 7.1 | GRUNDE FUR DIE KONTAKTAUFNAHME MIT DER SCHULE BZW. DEN LEHR- UND FACHKRAFTEN IM PRIMARBEREICH UND DER SEKUNDARSTU-
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Quelle: BiGa NRW — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe | Sek. l: n=1.523

ausgewertet. Es ging in den Interviews um die Frage nach
familienférdernden und -unterstiitzenden Potenzialen von
Ganztagsschulen, auch insbesondere in Kooperation mit
auBerschulischen Partnern z.B. aus Familienbildung und
-beratung.

In der qualitativen Teilstudie B wurden mit Lehr- und Fach-
kraften an zwei OGS sowie vier Ganztagsschulen der Sekun-
darstufe | Gruppeninterviews mithilfe eines Leitfadens durch-
gefiihrt. An diesen nahmen zwei bis flinf Personen teil, in der
Summe neun Lehrkrafte (teils mit sonderpadagogischer Aus-
bildung), drei Schulleitungen, zwei stellvertretende Schullei-
tungen, zwei Ganztagskoordinator(inn)en, zwei sozialpdda-
gogische Fachkréfte sowie zwei Schulsozialarbeiter/-innen.
Alle Interviews wurden digital aufgezeichnet, transkribiert
und anhand eines Kategorienschemas inhaltsanalytisch
ausgewertet.

Der Fokus dieser Teilstudie lag auf dem padagogischen
Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit erzieherischen
Bedarfen. Das Erkenntnisinteresse galt den Fragen, welche
Gestaltungsmoglichkeiten und Potenziale Ganztagsschulen
im Bereich der erzieherischen Forderung aufweisen und
welche konkreten professionellen Handlungsstrategien
bzw. Unterstitzungsformen und Forderkonzepte die pa-
dagogischen Akteure in Ganztagsschulen im Umgang mit
Schiiler(inne)n mit erzieherischen Bedarfen und deren Eltern
entwickelt haben.

Angesichts der Begrenzung auf wenige ausgewahlte Schulen
und Expert(inn)en ging es bei den qualitativen Studien vor
allem darum, mittels explorativer Verfahren, Erkenntnisse
zu verschiedenen Ansatzen von Ganztagsschule und Familie
insbesondere im Kontext der erzieherischen Forderung zu
erhalten. Ziel war es, die Offenheit qualitativer Verfahren
zu nutzen, um das Untersuchungsthema nicht auf a priori
festgelegte Aspekte zu verengen, gleichzeitig aber die
verschiedenen Akteursperspektiven vertieft betrachten zu
kénnen. Entsprechend erheben die Studien keinen Anspruch
auf Repréasentativitdt oder Generalisierbarkeit der Befunde.

In Erganzung zu den qualitativen Datenbestdnden werden
aktuelle Befunde aus den standardisierten Befragungen der
BiGa NRW, hier vor allem aus Befragungen der Schulleitungen
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und der Eltern, hinzugezogen. Diese Datenbestdnde erlau-
ben sowohl verallgemeinerbare Aussagen zu Konzepten der
Familienbildung und -beratung als auch zu den Bedarfen an
erzieherischer Forderung in Ganztagsschulen aus der Pers-
pektive der Eltern. Sofern es moglich und inhaltlich sinnvoll
erscheint, werden die Primarstufe und die Sekundarstufe |
differenziert betrachtet.

Grundlegend stellt sich im Zusammenhang mit Potenzialen
der Ganztagsschule fiir Unterstitzungsmoglichkeiten der
Eltern die Frage, ob Eltern die Institution Ganztagsschule als
Beratungs- und Unterstiitzungsinstanz adressieren und bei
welchen Themen bzw. Problemen Eltern Kontakt zur Schule
aufnehmen.

Die Ergebnisse zeigen (vgl. Abb. 7.1), dass Eltern mit Kindern
in der Primarstufe vor allem bei organisatorischen Fragen
(69%) zur Schule bzw. den Lehr- und Fachkraften Kontakt
aufnehmen. Dies unterscheidet sich signifikant von Eltern
mit Kindern der Sekundarstufe | (39%). Die Schulerfahrung
kénnte bei diesem Ergebnis eine Rolle spielen. Ebenfalls von
vielen Eltern wird Kontakt mit den Schulen aufgenommen,
wenn sie etwas zu den Leistungen und Férdermaoglichkeiten
ihres Kindes wissen mochten oder mit der Schule unzufrie-
den sind. Dies ist bei Eltern mit Kindern der Sekundarstufe |
(62% bzw. 35%) signifikant hdufiger der Fall als bei Eltern
mit Kindern der Primarstufe (50% bzw. 28%). Am seltensten
geben Eltern an, die Schule bei familidren Problemen zu
kontaktieren (Primarstufe: 9%; Sekundarstufe I: 11%).

Anhand der quantitativen Ergebnisse wird ersichtlich, dass
die Schule bei familidgren Problemen nicht ein priméarer An-
sprechpartner fur Eltern ist, obwohl auch in der Schule z.B.
durch Schulsozialarbeiter/-innen die Strukturen gegeben
sein kénnten, sofern die Schulsozialarbeiter/-innen Fami-
lienbildung als ihr Aufgabenfeld ansehen. Allerdings gibt
es bisher nur an 57% der Ganztagsschulen der Primarstufe
Schulsozialarbeiter/-innen; im Vergleich dazu ist dies an
rund 90% der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | der
Fall (vgl. Kap. 2.3).
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ABB. 7.2 | SCHULISCHE KOMMUNIKATION DER ANGEBOTE FUR ELTERN IM PRIMARBEREICH (Angaben der Eltern und Schulleitungen in %; Kategorie
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Aus dem Interviewmaterial geht hervor, wie wichtig Schulso-
zialarbeit aus Sicht der Eltern ist:

[...] Wichtig ist auch, [...], dass wir einen Sozialarbeiter haben.
Also ich finde, das kdnnte echt jede Schule haben. Das tut so
gut. [...] Wenn was ist, dann geht man zu ihm, und der ist da
so engagiert. Und die Kleine, die freut sich, dass der auch da
ist, wenn die Streit hat oder die hat Angst vor einem Kind zum
Beispiel. Da habe ich mit ihr gesprochen, sie hat mit ihm ge-
sprochen. Dann geht auch so ein bisschen auch die Angst weg
(Eltern, Primarstufe, gegliittet).

7.3 Rolle der Eltern bzw. Elternar-
beit in der Grundschule

Die Ergebnisse aus der Elternbefragung zeigen in der Summe,
dass Eltern ein Interesse daran haben, sich am Schulleben zu
beteiligen. So geben rund 82% der Eltern an, dass es Ihnen
eher wichtig (51%) oder sehr wichtig (32%) ist, an der Schule
ihrer Kinder mitzuwirken und mehrheitlich auch gute Mog-
lichkeiten zur Elternbeteiligung gegeben sind. Uber 90% der
befragten Eltern sind mit ihren Beteiligungsmaoglichkeiten an
der Schule eher zufrieden (70%) oder sogar sehr zufrieden
(23%).

40 60 80 100 %

Schulleitung: n = 471
Eltern: n = 866

Dass die Schulen Eltern Mitsprache- bzw. Beteiligungsmog-
lichkeiten bieten, bestatigen auch die Interviews:

Wenn man will, dann hat man auch die Méglichkeit sich an
allem zu beteiligen und Mitspracherecht. Wie man schon ge-
sagt hat, dass das vielleicht nicht immer umsetzbar ist, da sind
ja auch viele andere Dinge, spielen da ja auch noch [...] mit.
Aber letztendlich wird auch immer wieder versucht, unsere
Bediirfnisse, dass, wenn wir was gesagt haben, dass man dem
entgegenkommt (Eltern, Primarstufe).

Dennoch deuten die Interviews an, dass sich oftmals immer
die gleichen Eltern in der Schule beteiligen und die Beteili-
gung nur bei temporaren Aktivitditen ohne hohen Verpflich-
tungsgrad steigt, wie z.B. bei Kuchenspenden. Es muss daher
zuklnftig zwischen verschiedenen Formen der Elternbeteili-
gung differenziert werden, da die bisherigen Befunde offen
lassen, was Eltern unter Beteiligung verstehen und auch in
dem obigen Interviewzitat deutlich wird, dass nicht zwischen
Mitsprache und Beteiligung unterschieden wird.

Werden Schulleitungen aus dem Primarbereich nach Hand-
lungsbedarfen mit Blick auf Angebote fiir Eltern, Elternarbeit
und Familienbildung und -beratung gefragt, dann zeigt
sich, dass 75% eher keinen Handlungsbedarf hinsichtlich

ABB. 7.3 | TEILNAHME VON ELTERN AN ANGEBOTEN DER SCHULE IM PRIMARBEREICH (Elternangaben; Mittelwerte)*

Elternnachmittage oder Elternabende _ 33
Sprechstunden der Lehrkrifte _ 28
Informelle Treffen mit anderen Eltern (Elternstammtisch, Elterncafé etc.) _ 23
Informationsveranstaltungen zur Entwicklung und Erziehung von Kindern _ 2,3
Sprechstunden der Fachkrafte _ 1,9
Elternkurse zu Erziehungsfragen - 1,4
Einzelberatung in Erziehungs- und Familienfragen - 13

Angebote des Jugendamtes innerhalb der Ganztagsschule (z.B. Sprechstunden) . 1,1
1 2 3 4

Mittelwerte

1 Skala: 1 = noch nie bis 4 = sehr haufig

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe n =561-809
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Angebote fir Eltern haben. Dieses Ergebnis kénnte ein Hin-
weis darauf sein, dass die Schulleitungen nicht die Eltern,
sondern eher die Schiler/-innen im Blick haben, obwohl
diese beiden Akteure nicht immer getrennt voneinander
betrachtet werden kdnnen. Beziglich der Elternarbeit wird
der Handlungsbedarf von den Schulen unterschiedlich wahr-
genommen, 58% haben eher wenig oder keinen Handlungs-
bedarf und 42% einen eher hohen oder sehr hohen Bedarf.
Bei der Familienbildung und -beratung fallt der Unterschied
noch etwas deutlicher aus: Rund 70% sehen wenig oder
keinen Handlungsbedarf und rund 30% haben einen. Diese
Ergebnisse konnen beispielsweise folgendermallen gedeutet
werden: (1.) In den Schulen wird schon viel zur Elternarbeit/
Familienbildung und -beratung gemacht. (2.) Die Schulen
sehen Potenzial in der Elternarbeit/Familienbildung und
-beratung und wollen sie weiter ausbauen. (3.) Die Schule
ist schilerorientiert und Elternarbeit/Familienbildung und
-beratung ist eher ein kleines Anliegen der Schule.

Zusatzlich wurden in den Interviews die Fachkrafte zur Rolle
der Eltern fur die Schule befragt und diese betonen allesamt
die Wichtigkeit der Eltern fiir die schulische Arbeit:

Also, wenn man Kinder erziehen will, und das ist ein grofier
Teil unseres Auftrages, Erziehungs- und Bildungsauftrag, dann
geht nichts ohne die Eltern, das ist ganz klar. Und wenn wir es
wirklich schaffen, einen Kontakt, guten Kontakt zu den Eltern
aufzubauen, was hier an der Schule eigentlich auch schon im-
mer so war. Die Elternschaft kommt mit sehr viel Vertrauen hier
in die Schule herein, ist sehr ratsuchend auch. Also wir haben
wirklich viele Eltern mit vielen Problemen und mit schweren
Problemen. Und wenn wir es schaffen, da den Eltern auch
Gehoér zu geben, aber auch die Sicherheit ,,wir kiimmern uns*
dann kommen wir kleinschrittig weiter in den Familien. [...]
Und da merkt man, da ist der Schliissel zum Erfolg gegeben.
Das ist so der Kernpunkt (Fachkraft, Primarstufe).

Im Folgenden wird zum einen dargestellt, welche Kommu-
nikationsmittel von den Schulen genutzt werden, um liber
Angebote in der Ganztagsschule zu informieren. Zum ande-
ren wird aufgezeigt, wie Eltern diese Kommunikationsmittel
wahrnehmen. Zudem werden die Angebote fir Eltern in den
Ganztagsschulen dargestellt.

Schulische Kommunikation der Angebote fiir Eltern

Aus Sicht nahezu aller Schulleitungen (99%) im Primarbe-
reich ist der Elternbrief das Kommunikationsmittel, welches
am haufigsten genutzt wird, um Angebote fir Eltern in der
Schule zu verbreiten (vgl. Abb. 7.2). Genauso verhalt es sich
aus Sicht der Eltern*’ (90%). Auch Elternabende (Schullei-
tung: 85%; Eltern: 63%) dienen laut Eltern und Schulleitun-
gen als ein Hauptkommunikationsmittel fur Elternangebote.
Die Internetseite der Schule sehen zwar die Schulleitungen
(82%) als gutes Kommunikationsmittel, die Eltern scheinen

jedoch die Internetseite der Schule nicht gehauft zu nutzen,
um sich Uber Angebote zu informieren (27%). Die Halfte der
Schulleitungen gibt zudem an, dass es ein schwarzes Brett
in der Schule gibt, welches auch fiir Aushdnge fir Eltern
genutzt werden kann. Nur wenige Eltern (16%) nehmen das
schwarze Brett in der Schule als Informationstafel wahr. Aus
dem Interviewmaterial geht hervor, dass ein Grund dafir
sein konnte, dass viele Eltern ihre Kinder vor dem Schultor
abgeben und die Schule selbst gar nicht betreten und somit
eventuell auch gar nicht wissen, dass ein schwarzes Brett
existiert:

Einen Schaukasten [...] es sind ganz viele Eltern, die kommen
ja noch nicht mal in die Schule rein, um ihre Kinder abzuholen,
die warten am Parkplatz, dass die Kinder dahin kommen. Und
dadurch gehen auch Informationen einfach fléten. Aber, wenn
die Kinder erzdhlen ,,Boah heute wurde da so ein Schaukasten
hingestellt, der ist bunt” oder wie auch immer, dann wiirden
die Eltern auch, glaube ich, eher mal kommen und darauf
gucken (Eltern, Primarstufe).

Ein Informationskasten aufRerhalb der Schule scheint es an
den wenigsten Schulen zu geben (Schulleitung: 20%; Eltern:
4%). Elektronische Kommunikationsmittel wie E-Mail/Whats
App/SMS werden von 42% der Schulleitungen genutzt,
rund 54% der Eltern geben dies auch an. Auch persénliche
Telefonanrufe werden von der Halfte der Schulen als Mittel
gesehen, um Eltern auf Angebote in der Schule aufmerksam
zu machen. Nur eine geringe Anzahl der befragten Eltern
nimmt das Telefon als dieses Mittel wahr.

Werden diese Angaben mit den Angaben der Eltern mit Kin-
dern in der Sekundarstufe | abgeglichen, zeigt sich dort ein
dhnliches Antwortverhalten in Bezug auf Elternbriefe (88%)
und Elternabende (67%) (vgl. Werte Primarstufe: Abb. 7.2).
Mit Blick auf die Homepage der Schule als Mittel zur schuli-
schen Kommunikation geben Eltern mit Kindern in der Sek. |
allerdings signifikant haufiger an, dass diese zur Bekanntma-
chung von Angeboten fir die Eltern dient (41%). Signifikant
niedriger werden das schwarze Brett in der Schule (6%), an-
dere Eltern (21%) und der Schaukasten auBerhalb des Schul-
gebaudes (1%) genannt. Dieses Ergebnis liberrascht insofern
nicht, da die Kinder mit steigendem Alter selbststandiger
werden und den Schulweg selbststandig zurlicklegen, sodass
die Eltern oftmals gar nicht die Gelegenheit erhalten, diese
Kommunikationsmittel zu nutzen.

Zusammenfassend ergibt sich das Bild, dass Eltern die Mittel
zur Kommunikation Gber Angebote oftmals anders einschét-
zen als die Leitungen der Schule; dies gilt fiir beide Schulstu-
fen gleichermallen. Bestimmte Kommunikationswege (z.B.
schuleigene Internetseiten) missten von den Schulen noch
deutlicher publik gemacht werden, damit diese auch von
den Eltern angenommen werden.

47| Die Ergebnisse der Schulleitungsbefragung und Elternbefragung wurden unabhangig voneinander erhoben. Die Angaben der Eltern kénnen nicht einzelnen Schulen zugeord-

net werden.
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Art und Nutzung der Angebote

Mit Blick auf die Art und Nutzung diverser Elternangebote
zeigen die Ergebnisse der Elternbefragung, dass Eltern am
haufigsten an Elternnachmittagen oder Elternabenden
(MW = 3,3) und an den Sprechstunden fiir Lehrkrafte
(MW = 2,9) teilnehmen (vgl. Abb. 7.3). Andere Angebote flr
Eltern wie Einzelberatungen zu Erziehungs- und Familienfra-
gen (MW = 1,3), Elternkurse zu Erziehungsfragen (M = 1,4)
oder Angebote des Jugendamtes innerhalb der Ganztags-
schule (MW = 1,1) werden hingegen von den Eltern selten
bis nie genutzt. An vielen Schulen sind diese spezifischen
Angebote aber auch gar nicht vorhanden, so konstatieren
171 von 245 Eltern, die nicht an solchen Angeboten teilneh-
men, dass diese Angebote an der Schule ihres Kindes nicht
vorhanden sind.

Wenn solche Kurse von den Schulen angeboten werden,
erfahren sie aber auch positive Resonanz und Eltern erhalten
tatsachlich nachhaltige Unterstiitzung, wie die Mutter eines
Grundschulkindes verdeutlicht:

Wir haben so viele Miitter, die sagen ,,Das Kind hért mir nicht
zu“ oder zum Beispiel meine Tochter, die meinte immer zu mir
,Mama, du hérst mir nicht zu” und dann habe ich den Kurs
,Starke Eltern. Starke Kinder.” besucht. Das ist ein sehr guter
Kurs. Das wird von der Familiengrundschule hier finanziert und
da lernt man halt Erziehung und wie es ist, da muss man auf
Augenhéhe gehen mit dem Kind, alles stehen und liegen lassen
und richtig dem Kind richtig zuhéren, das habe ich auch alles
gemacht. Das lduft auch viel viel besser jetzt (Eltern, Primar-
stufe, gegldttet).

Werden Hintergrundvariablen wie Familienkonstellation
(alleinerziehend, mehr als zwei Kinder im Haushalt), HISEI
und Migrationshintergrund in die Analysen einbezogen,
zeigt sich, dass vor allem der Migrationshintergrund einen
Einfluss auf die Nutzungshaufigkeit von Angeboten hat.*
Zum Beispiel nehmen Eltern mit Kindern im Primarbereich,
die beide einen Migrationshintergrund haben, signifikant
seltener Sprechstunden fir Lehrkréfte, Elternnachmittage
oder Elternabende, informelle Treffen mit anderen Eltern
und Informationsveranstaltungen zur Entwicklung und
Erziehung von Schiiler(inne)n wahr als Eltern ohne Migrati-
onshintergrund. Eine mogliche Erklarung dafiir kbnnte eine
Sprachbarriere sein. Angebote des Jugendamtes werden von
Eltern mit Migrationshintergrund, unabhéangig davon, ob ein
oder beide Elternteile einen Migrationshintergrund haben,
hingegen signifikant haufiger wahrgenommen als von Eltern
ohne Migrationshintergrund. Dies kdnnte damit zusammen-
hangen, dass die Mitarbeiter/-innen vom Jugendamt direkt
den Kontakt zu diesen Familien suchen. Elternkurse zu Erzie-
hungsfragen werden signifikant haufiger von Eltern besucht,
die nur ein Kind haben. Vermutlich kénnen Eltern mit meh-
reren Kindern schon auf einen groReren Erfahrungsschatz in
Erziehungsfragen zurlickgreifen.

Werden zudem noch die Schulstufen und die Nutzungshau-
figkeiten von Elternangeboten verglichen, zeigt sich z.B., dass
Elternnachmittage/Elternabende und informelle Treffen mit
anderen Eltern signifikant haufiger von Eltern mit Kindern
im Primarbereich genutzt werden. Sprechstunden der Fach-
kréfte hingegen werden signifikant haufiger von Eltern mit
Kindern in der Sekundarstufe | in Anspruch genommen.

Die hinsichtlich ihrer objektiven Bedarfe und subjektiven
Bedirfnisse heterogene Schilerschaft gehort zum Alltag
der (Ganztags-)Schulen. Die Vielfalt und Heterogenitadt der
Kinder und Jugendlichen wird bereits seit einigen Jahren im
Kontext der (Ganztags-)Schulentwicklung thematisiert — sei
es im Kontext individueller Forderung, Inklusion oder Migra-
tion. Hieraus ergeben sich fir alle Akteure sowohl Chancen
als auch Herausforderungen: Einerseits werden Kinder und
Jugendliche heute in der Schule mit einem realen Abbild der
Gesellschaft und der ,Pluralitdt der Lebenslagen” (Bérner
u.a. 2013: 41) konfrontiert und kénnen so ihre Personlichkeit
und ihre Sozialkompetenzen gemaR den gesellschaftlichen
Anforderungen entwickeln. Andererseits stellen die indivi-
duellen Bedarfslagen die Lehr- und Fachkréafte in (Ganztags-)
Schulen zunehmend vor padagogische Herausforderungen.
Mit Blick auf spezifische Zielgruppen (schul-)padagogischer
MaRnahmen werden vonseiten der Lehr- und Fachkrafte aus
der Praxis zunehmend Kinder und Jugendliche mit erziehe-
rischen Unterstiitzungsbedarfen thematisiert. Die Wahrneh-
mungen aus der Praxis werden hierbei durch quantitative
Befunde gestiitzt, denn die Anzahl der Kinder und Jugend-
lichen mit einem attestierten Férderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung (ESE) ,hat sich in den letzten flinfzehn
Jahren verdoppelt” (Ahrbeck 2017: 3). Sie liegt nunmehr
bei einem Anteil von 16% aller als férderbedirftig klassifi-
zierten Schdler. Allerdings wird, bezogen auf die Gesamtzahl
aller Schiiler, ein entsprechender Férderbedarf immer noch
recht selten deklariert. ,,Ihn erhalten im Bundesdurchschnitt
lediglich 1 Prozent aller Schiiler eines Jahrgangs” (Ahrbeck
2017: 3). Gleichwohl dirfte die Gruppe der Kinder und
Jugendlichen ohne einen attestierten ESE-Forderbedarf, die
aber dennoch einen erzieherischen Férderbedarf haben und
als ,,Systemsprenger” (Baumann/Oltrop 2017) die Unter-
richtenden vor schwierige padagogische Aufgaben stellen,
weitaus groRer sein. Eine besondere Chance, hinsichtlich der
Forderung der als schwierig empfundenen Schiler/-innen,
wird in der Ganztagsschule gesehen. Ganztagsschulen
bieten aufgrund des langeren Zeitrahmens und der Ko-
operation mit externen Kooperationspartnern besondere
Moglichkeiten fur die Entwicklung sozialer Kompetenzen
und die Starkung der Selbstwirksamkeit der Schiler/-innen
(vgl. Boérner u.a. 2013). Fiir NRW wird dieses Potenzial

48| Eswurden lineare Regressionsmodelle auf die Nutzungsh&ufigkeit der verschiedenen Angebote gerechnet.
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insbesondere im Primarbereich gesehen, denn aufgrund des
NRW-spezifischen Tragermodells bernimmt tberwiegend
ein Ganztagstrager aus der Jugendhilfe die Personalverant-
wortung fiir die auBerunterrichtlichen Angebote und kann
somit theoretisch die notwendigen sozialpddagogischen
Qualifikationen fiir den Umgang mit besonderen erziehe-
rischen Unterstitzungsbedarfen einbringen. Inwieweit die
Potenziale der Ganztagsschulen im Primarbereich und in
der Sekundarstufe | genutzt werden und wie Lehr- und Fach-
kréfte den erzieherischen Férderbedarf der Schiler/-innen
wahrnehmen und entsprechend padagogisch handeln,
wurde im Rahmen einer nicht reprasentativen qualitativen
Studie betrachtet. Im Fokus der leitfadengestiitzten Grup-
peninterviews standen hierbei Fragen zur Wahrnehmung
des Phanomens im Schulalltag und entsprechende padago-
gische Interventionen durch die Entwicklung von Konzepten
und Forderplanen, innerschulischen und auRerschulischen
Kooperationen mit Expert(inn)en sowie den Eltern im Sinne
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft.

7.5.1 Erzieherische Forderung in der Praxis aus der
Perspektive der Lehr- und Fachkrafte

Im Rahmen der qualitativen Studie wurden die Interview-
partner eingangs um eine Beschreibung des Phdnomens
,schwierige Kinder und Jugendliche” oder , Kinder und Ju-
gendliche mit einem erzieherischen Forderbedarf” gebeten.
Hierbei lag der Fokus nicht ausschlieBlich auf Kindern und
Jugendlichen mit einem attestierten sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwick-
lung, sondern auf der subjektiven Wahrnehmung des Pha-
nomens ,erzieherischer Forderbedarf” aus der Perspektive
der Praktiker/-innen und die sich daraus ergebenden Belas-
tungen und Handlungsansatze.

Wahrgenommene Problemlagen

Ein nahezu durchgidngiges Muster war, dass die interview-
ten Lehr- und Fachkréfte Kinder und Jugendliche dann als
schwierig empfinden — und entsprechend einen erzieheri-
schen Forderbedarf sehen —, wenn das Sozialverhalten im
Klassenverband das professionelle Kerngeschaft (Unterricht)
nachhaltig und dauerhaft stort und somit den Ablauf di-
daktischer Bildungsplanung sowie individueller Bildungs-
prozesse im Klassenverband beeintrachtigt. Haufig genannt
werden eine unangemessene Distanz- und Respektlosigkeit
gegeniber Lehr- und Fachkraften, ein aggressives Auftre-
ten, aber auch mangelhaftes Sozialverhalten innerhalb des
Klassenverbands.

Ich glaube, schwierig wird dann oft erlebt, wie sich das aus-
wirkt, das Verhalten auswirkt auf die Méglichkeit auch Unter-
richt durchzufiihren [...]. Dass z.B. Stérungen, die verhindern,
dass Unterricht in irgend ‘ner Form strukturiert durchgefiihrt
werden kann [...], dass diese Kinder, die solche linearen Abldufe
verhindern, dass das als schwierig erlebt wird, dass man halt
sein Konzept im Prinzip nicht umsetzen kann, was man im Kopf
hat von Unterricht. Ich glaube, das wird oft als schwierig erlebt
(Lehrkraft, Sekundarstufe ).
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Wenn ich ein Kind habe, was Lernschwierigkeiten hat, was
eben besondere Hausaufgaben auf hat, macht das in der Haus-
aufgabenbetreuung kaum Mehrarbeit. Dann Iduft das einfach
mit, dann weif3 ich, der muss anders beschult werden, kann
ihm vielleicht noch Material zur Verfiigung stellen. Ein Kind mit
so herausforderndem Verhalten sprengt oft den ganzen Alltag
in der Ganztagsschule (Ganztagskoordinator/-in, Primarstufe).

Neben diesem als libermaRig expressiv empfundenen Ver-
halten, dass nach Aussagen aller Interviewpartner/-innen
in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat, fallen aber
auch Kinder und Jugendliche auf, die sich durch Rickzug, in
sich gekehrt sein und soziale Desintegration auszeichnen.
Haufig wird die Ursache von stérendem oder auffallendem
Verhalten in den innerfamilidren Strukturen und Bezie-
hungsmustern gesehen. Entsprechend missen Lésungsan-
sitze gemeinsam mit den Eltern entwickelt werden, aber
gerade hierbei stolRen viele Lehr-, aber auch Fachkrafte an
ihre Grenzen:

Die Eltern geben ihre Kinder morgens hier kurz vor acht ab und
holen sie mittags kurz nach halb vier wieder ab und wiinschen
sich, dass danach ein wohlerzogenes Kind nach Hause kommt.
Das funktioniert so nicht (Schulleitung, Sekundarstufe |).

Bemiihungen, eine kooperative Beziehung mit den Eltern
zu entwickeln, werden als miihsam und zeitaufwendig
beschrieben. Im unglinstigsten Fall gelingt schlichtweg die
Kontaktaufnahme bzw. Ansprache der betreffenden Eltern
nicht oder die Lehr- und Fachkrdfte nehmen keine ausrei-
chende Kooperationsbereitschaft aufseiten der Erziehungs-
berechtigten war. Gleichwohl kann die Einbindung von Eltern
gelingen, wenn die Kommunikation auf Dauer und nicht nur
anlassbezogen ausgerichtet ist:

[...] dass man liber gute Zeiten wie auch liber schwierige Phasen
mit den Eltern im Austausch ist. Also nicht immer nur anrufen,
wenn es gerade brennt, sondern auch positive Riickmeldungen
machen (Sozialpddagogische Fachkraft, Primarstufe).

In den Interviews berichten insbesondere die padagogischen
Fachkréfte des Ganztags oder Schulsozialarbeiter/-innen, die
ihre Moglichkeiten und Handlungsspielrdaume nutzen, um
auf Dauer auch Eltern zu erreichen, die sich in problemati-
schen Lebenssituationen befinden:

[...] man braucht aber vor allem Geduld, Zeit, gerade bei die-
sen schwierigen Eltern. [...] ich hab z.B. eine Mutter, die hat
sich die ersten drei Termine, konsequent gar nicht gemeldet,
ist gar nicht gekommen. Dann gab es diese Phase, da hat sie
zumindest telefonisch abgesagt, ist trotzdem nicht gekommen.
Und dann habe ich wieder versucht und mittlerweile kommt
sie zu jedem Termin. Es war ein Weg dahin, und die Zeit, die
muss man sich nehmen, die muss man auch den Eltern geben,
weil [...] die haben schon mehrere Institutionen kennengelernt.
Die sind zum Teil sehr beratungserfahren, mit der Tendenz zur
Beratungsresistenz und man muss denen wirklich das Gefiihl
geben: Sie kbnnen mit ihren Anliegen, die sie einfach als Eltern
auch haben, wenn sie ein Kind an dieser Schule haben, sich hier
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gut an uns wenden. Das Gefiihl muss erstmal da sein, das kann
ich nicht herbeizwingen, das muss wachsen. Und so erreiche
ich die (Sozialpddagogische Fachkraft, Primarstufe).

Durchweg in allen Interviews mit Lehr- und Fachkraften wird
die Heterogenitat der Schiilerschaft als schulische Realitat
akzeptiert und die Erfahrung von Heterogenitat auch fir den
Sozialisationsprozess der Kinder und Jugendlichen, aber auch
fir die Gestaltung schulischer Prozesse als gewinnbringend
empfunden. Bezogen auf erzieherische Problemlagen finden
sich vereinzelt koordinierte Programme, die in Kooperation
zwischen kommunaler Jugendhilfe und Schule entstehen.
Dies kdnnen Praventionsprogramme sein, die aus Mitteln
des HZE-Budgets finanziert werden oder die Kommune
finanziert zusatzliches padagogisches Personal. An der tber-
wiegenden Mehrzahl der Schulen im Sample wird aber mit
flexiblen ad hoc Konzepten versucht, den unterschiedlichen
Anspriichen gerecht zu werden und situativ sowie prob-
lembezogen Lésungsansatze zu finden. Gleichwohl geraten
Lehrkrafte im Schulalltag hdufig an ihre Grenzen: Belastend
werden seitens der Lehrkrafte insbesondere Situationen
empfunden, in denen sie sich in der Unterrichtssituation als
,Einzelkdmpfer” mit einer Vielzahl von individuellen Prob-
lemlagen konfrontiert sehen:

[...] es gibt zwei grofse, grofse Hemmnisse. Das ist einmal der
Zeitfaktor, [...] Und der zweite ist einfach auch nach wie vor die
Klassengrofe. [...] dann diesem Anspruch zu geniigen, indivi-
duell zu férdern, halte ich fiir sehr grofSmundiges Versprechen
(Lehrkraft, Sekundarstufe |).

Dartiber hinaus ergeben sich in der direkten Lehrer-Kind-in-
teraktion aufgrund der schulischen Rahmenbedingungen
und der spezifischen Aufgabe und Rolle als Lehrende/-r mit-
unter Konflikte, die als belastend empfunden werden, aber
strukturbedingt unauflésbar sind:

Und da finde ich so das Rollenbild schwierig, weil die brauchen
ganz viel Beziehung und ganz viel Bezug und ich hab aber, ja,
ich hab ja meinen Unterricht im Kopf und mein Fach und will da
was vermitteln und komm da mit meiner Planung in die Stunde
und die haben ganz andere Bediirfnisse [...] und ich kann das
aber in dem Moment denen nicht geben, [...] merke aber ei-
gentlich brauchen die das jetzt und die sind gerade nicht in der
Lage mir zuzuhdren, dass ich denen jetzt was von Addition und
Subtraktion erzdhle (Lehrkraft, Sekundarstufe I).

Obgleich neben Bildung auch Betreuung und Erziehung Auf-
gabe und Auftrag des Bildungssystems sind, sehen Lehrende
ihre Hauptaufgabe in der Vermittlung von Bildungsinhalten
oder, konstruktivistisch betrachtet, in der Initiilerung von Bil-
dungsprozessen. In der verstarkten Wahrnehmung von fami-
lidgren Erziehungsaufgaben sehen sie ihre Rolle als Lehrkraft
und ihre Stellung im Geflige des Schulsystems gefdhrdet.
Diese Perspektive wird insbesondere in den Schulformen der
Sekundarstufe | vertreten:
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Man ist zunehmend Erzieher, man muss sehr viele Ersatzfunk-
tionen mittlerweile libernehmen und dh, wenn zu Hause gar
keine Regeln, wie die Kollegin sagte, vermittelt werden, oder
nur rudimentdr, haben Sie ein Autoritdtsproblem, was Sie
vorher so nicht hatten, und jedes Kind beansprucht fiir sich
natiirlich Aufmerksamkeit. Und wenn Sie jetzt Klassen mit
30 haben, méchte jeder gern im Mittelpunkt stehen, jeder
méchte etwas sagen, weil er zu Hause gar nicht mehr gehort
wird, weil man ja mit dem Laptop redet oder sonst wie, dann
haben Sie ein grofies Problem, darauf einzugehen (Lehrkraft,
Sekundarstufe ).

Als entlastend werden in solchen Situationen Doppelbeset-
zungen, zusatzliche Integrationshelfer/-innen oder multipro-
fessionelle Teams empfunden, die sich im Klassenkontext
Individualproblemen widmen kénnen. Gleichwohl ist dies an
vielen Schulen ein Ressourcenproblem und gemessen an der
Vielzahl individueller Problemlagen kurz- und mittelfristig
nur bedingt umzusetzen. Aus der Perspektive der interview-
ten Lehr- und Fachkréfte ist das System Schule bezogen auf
die Lebensrealitdt von Kindern und deren Bedarfe nicht
adaquat ausgestattet und ausgerichtet.

Das System ist véllig eindeutig auf Sparsamkeit ausgelegt und
am Ende des Tages leiden die Kinder drunter, und zwar nicht
nur diejenigen, die Unterstiitzungsbedarf haben, sondern auch
die, die in der Klasse sitzen, weil dann eben die Unterstlitzung
mit zum Beispiel zwei Lehrern pro Klasse und dergleichen rein
rechnerisch lberhaupt gar nicht im Stundenplan dargestellt
werden kann (Schulleitung, Sekundarstufe I).

Schulische Handlungsansdtze im Umgang mit erzieherischen
Problemlagen

Neben einer direkten Interventionin krisenhaften Situationen
—nicht selten durch Separation der stérenden Schiler/-innen
—, werden in allen Schulen im Sample Lésungsansatze fur
einzelfallbezogene Problemlagen im Rahmen innerschuli-
scher Kooperationen entwickelt. Zumeist kooperieren Lehr-
kréfte mit Schulsozialarbeiter(inne)n, sozialpadagogischen
Fachkraften aus dem Ganztag oder, falls vorhanden, auch
mit Lehrkraften mit sonderpadagogischer Zusatzausbildung.
Das Spektrum reicht hierbei von Fallbesprechungen und
kollegialem Austausch bis hin zur gemeinsamen Unterrichts-
planung und -gestaltung (Tandems). Einhellige Meinung aller
Befragten ist, dass die auf Dauer angelegte und kontinuierli-
che Beziehungspflege zu den betroffenen Kindern und trotz
der eingangs geschilderten Probleme bei der Ansprache und
Einbindung auch der Eltern ein entscheidender Faktor fiir die
Entwicklung von nachhaltigen Lésungsansatzen ist.

Es gibt Stunden, die ich speziell auch als Sonderpddagogin in
die Klasse komme, weil das Kind ja Forderbedarf, Unterstiit-
zungsbedarf hat, sodass ich einmal dann auch die Méglichkeit
habe, eine Beziehung zu dem Kind aufzubauen. Besonders dann
Kinder, die im emotionalen und sozialen Bereich Férderbedarf
haben, brauchen ganz viel Zeit und Fiirsorge, Aufmerksamkeit
von den Erwachsenen, um Vertrauen zu fassen und (iberhaupt
auch Hilfen und Tricks und Tipps anzunehmen (Sozialpddago-
gische Fachkraft, Primarstufe).
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Neben einzelfallbezogenen Hilfen und Unterstltzungs-
leistungen bieten nahezu alle Schulen im Sample auch
gruppenbezogene Angebote an, vor allem zur Starkung der
Sozialkompetenz. Einige Interviewpartner/-innen betonen,
dass Angebote zur erzieherischen Forderung ihre Wirkungen
vor allem in der Auseinandersetzung mit der Gruppe und im
Miteinander entfalten:

[...] denn gerade im sozialen Miteinander und im Umgang von
sehr unterschiedlichen Menschen miteinander und ihren Inte-
ressen, kénnen sich ja auch angepasster, einfach geeignetere
Verhaltensweisen entwickeln. Das geht ja durch gute Modelle
auch besser, als wenn man diese Gruppe isoliert und ihnen
immer wieder zeigt, ihr seid also irgendwie besonders negativ
(Ganztagskoordinator/-in, Primarstufe).

Von einer systematischen und auf Dauer angelegten Ein-
bindung der kommunalen Jugendhilfestrukturen konnte
im Sample nur eine Schule berichten. Hier wurden in einer
Kommune allen Ganztagsschulen der Primarstufe zusétzliche
Mittel aus dem HZE-Budget zur Verfiigung gestellt, um pra-
ventive Angebotsformen zur Férderung erzieherischer Prob-
lemlagen bei Kindern und deren Eltern anbieten zu kénnen
oder zusatzliches padagogisches Personal zu finanzieren, das
die Lehrkréfte innerhalb der Schulen unterstitzt.

Tendenziell versuchen die betrachteten Schulen erzieheri-
sche Probleme eher mit internen Personal und Ressourcen
zu bearbeiten. Sofern die Kooperation mit spezialisierten
Einrichtungen der Jugendhilfe oder dem Jugendamt ge-
nannt wurde, war sie haufig einzelfallbezogen und eher
punktuell als systematisch angelegt. Kontakte, die zum
Jugendamt bestehen, wurden im Sample héaufig Gber
Schulsozialarbeiter/-innen oder sozialpddagogische Fach-
krafte aus dem Ganztag vermittelt oder gepflegt. Sie erfillen
diesbezlglich haufig eine Briickenfunktion zur Jugendhilfe,
aber auch zu den Eltern. Problematisiert wird allerdings
die Fachkraft-Kind-Relation. Die Anzahl der im System
Ganztagsschule tatigen Schulsozialarbeiter/-innen sei ange-
sichts einer steigenden Anzahl an zu betreuenden bzw. zu
unterstiitzenden Kindern, Jugendlichen und deren Eltern zu
gering. Darliber hinaus wird auch die Befristung und geringe
Verweildauer dieser Fachkrdfte an den Schulen kritisiert.
Insbesondere mit Blick auf den bedeutenden Faktor der
Beziehungsqualitdt und -intensitdt, werden diese haufigen
Wechsel der Bezugspersonen als problematisch betrachtet.

Wenn alle zwei Jahre eine neue Schulsozialarbeiterin da ist, ist
das auch nicht so férderlich (Lehrkraft, Sekundarstufe I).

Dariiber hinaus berichten einige Interviewpartner/-innen,
dass insbesondere in Kommunen mit einer angespannten
Haushaltslage auch Kooperationspartner aus der Jugendhilfe
haufig tber knappe Ressourcen klagen und entsprechende
Hilfen und Leistungen nicht zeitnah zur Verfligung stellen
kénnen:
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[...] die Eltern sind auch soweit, dass die sagen, wir gehen zum
SPZ und suchen uns da Hilfe, so, und die kommen im Januar hin
und bekommen im November ein Termin. Da ist uns nicht mit
geholfen, da ist dem Kind nicht mit geholfen, den Eltern nicht
mit geholfen (Schulleitung, Primarstufe).

Deutliche Vorteile und Potenziale hinsichtlich der Unter-
stitzung bei erzieherischen Problemlagen sehen die Inter-
viewten durch die Struktur ganztagiger Schulen. Ganztags-
schulen bieten feste und verlassliche Strukturen, die Kinder
und Jugendliche in ihren Herkunftsfamilien haufig nicht
vorfinden. Das padagogische Personal im Ganztag wird bei
entsprechender Beziehungsqualitat von den Kindern und Ju-
gendlichen als verlassliche Anlaufstelle wahrgenommen und
ist Ansprechpartner/-in fur alltagliche Probleme. Dartiber hi-
naus bieten die Ganztagsangebote, sofern sie den Wiinschen
und Bedurfnissen der Adressat(inn)en entsprechen, fir viele
Kinder und Jugendlichen die Chance an Freizeitangeboten
teilzuhaben, die ihnen im familidaren Umfeld haufig nicht
geboten werden kénnen.

[...] wir haben den gleichen Tennistrainer, den die Schiiler, wo
andere Kinder im Verein Unterricht nehmen, die haben wir
hier in der AG und das ist kostenlos, also alle Kinder kénnen
daran teilnehmen. Wir haben auch Reitstunden gehabt und,
ach was weif3 ich, Bogenschiefsen, was wir alles anbieten. Wir
fragen ab, was sie méchten, und versuchen das dann auch zu
realisieren und so. Und ich denke, das ist eine Chance fiir viele
Kinder (Lehrkraft, Sekundarstufe |).

Aus einer padagogischen Perspektive, die ein breites
Bildungsverstdndnis zugrunde legt, bietet der aulerun-
terrichtliche Bereich im Ganztag die Chance, Kinder und
Jugendliche nicht auf ihre Rolle als Schiiler/-in zu reduzieren.
In den auBerunterrichtlichen Angeboten kénnen Kinder
und Jugendliche, jenseits eines schulischen Bildungs- und
Leistungsdrucks, Erfolge und eine Starkung ihrer Selbstwirk-
samkeit erfahren.

[...] in der Klasse sind es Schiiler und hier sind es einfach nur
Kinder (Ganztagskoordinator/-in, Primarstufe).

Zusammenfassend ergeben sich aus der Perspektive der
interviewten Lehr- und Fachkrafte folgende Faktoren, die flr
eine wirksame und nachhaltige Forderung sozial-emotionaler
Entwicklung bzw. eine erzieherische Férderung im Kontext
von Schule notwendig sind: Lehr- und Fachkréfte miissen sich
als Bezugspersonen individuellen Problemlagen der Kinder
und Jugendlichen annehmen und Probleme nicht an Helfer-
systeme delegieren. Dazu bendtigen sie die Moglichkeit und
die Ressourcen, eine stabile und verlassliche Beziehung zum
Kind/zum Jugendlichen sowie zu den Eltern aufzubauen. Sie
benotigen Zeit fir Netzwerkarbeit, die fachliche Unterstt-
zung durch interne und externe Kooperationen sowie den
interprofessionellen Austausch und kollegiale Beratung. In-
nerhalb der Schulen sollten die heterogenen Problemlagen
der Kinder und Jugendlichen eine Entsprechung in der Team-
struktur finden (addquat ausgebildete multiprofessionelle
Teams). Wirkungsvolle und nachhaltige Forderung setzt so
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ABB. 7.4 | WIE SCHATZEN SIE DEN ERZIEHERISCHEN FORDERBEDARF IHRES KINDES EIN? (Elternangaben; in %)

Mein Kind hat keinen erzieherischen Férderbedarf.**

= Primarstufe = Sekundarstufe |

Mein Kind fillt in der Schule gelegentlich auf (z.B. durch Stérungen im Unterricht) - 18,2
und hat einen geringen erzieherischen Férderbedarf. -
19,4

Mein Kind hat haufig Probleme in der Schule und einen hohen erzieherischen Férderbedarf.

[ EX
B::

Mein Kind hat einen diagnostizierten sonderpadagogischen Foérderbedarf I 2,9
im Bereich emotionale und soziale Entwicklung.* . 59

Unterschiede zwischen den Schulstufen: *p < .05; **p < .01; ***p <.001
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

friih wie moglich an. Ausgangspunkt hierfiir sind eine gute
(Eingangs-)Diagnostik und darauf aufbauende Forderplane
(moglichst schon in der Primarstufe oder den Kindertages-
einrichtungen). Darliber hinaus ist eine gezielte Steuerung
der Heterogenitat, sprich eine ausreichende Durchmischung
der Gruppen/Klassen mit leistungsstarken und weniger
leistungsstarken Schiiler(inne)n sowohl fir das einzelne Kind
bzw. den/die Jugendlichen als auch fiir das padagogische
Handeln im Gruppenkontext férderlich.

7.5.2 Bedarfslagen und Wiinsche aus der Perspektive der
Eltern
Wie in Kapitel 3 (vgl. Abb. 3.5) dargestellt wurde, sehen die
befragten OGS-Trager mit Blick auf perspektivische Entwick-
lungen einen deutlichen Handlungsbedarf bei der Entwick-
lung von ,,Projekten bzw. Angeboten fiir Schiler/-innen mit
besonderem erzieherischen Férderbedarf”. Neben Ruhe und
Entspannungsmaglichkeiten fur die Schuler/-innen erhalt
dieses Item die hochsten Zustimmungswerte bei der Frage
nach Handlungsbedarfen an den Ganztagsschulen (MW =
3,3). Bestéatigt wird diese Einschatzung in der quantitativen
Lehr- und Fachkraftebefragung. Hier erhielt das o.g. Item
sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe |
annahernd gleich hohe Werte (MW = 3,2) wie in der Trager-
befragung. Wahrend die professionellen Akteure hier eine
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spezifische Zielgruppe ausmachen und ein padagogisches
Entwicklungsfeld beschreiben, messen die Eltern diesem
Themenfeld eine etwas geringere Bedeutung bei. Einerseits
zeigen dies die in Abbildung 7.2 dargestellten Ergebnisse
zur Teilnahmebereitschaft der Eltern an Angeboten zu er-
zieherischen Themen. Andererseits geben fast zwei Drittel
der Eltern der Primarstufe in ihrer Selbsteinschatzung (vgl.
Abb. 7.4) an, dass sie bei ihrem Kind keinen erzieherischen
Forderbedarf sehen (ca. 63%). In der Sekundarstufe | ge-
ben dies Uber die Hélfte der befragten Eltern an (ca. 53%).
Schulstufenibergreifend attestiert knapp ein Finftel der
befragten Eltern ihren Kindern einen geringen erzieheri-
schen Forderbedarf. Werden die Kinder bzw. Jugendlichen
mit einem diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbe-
darf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung in der
Betrachtung auRen vor gelassen, so sehen lediglich ca. 4%
der Eltern in der Primarstufe und ca. 5% der Eltern in der
Sekundarstufe | einen hohen erzieherischen Bedarf bei ihren
Kindern. Gleichwohl im Schulstufenvergleich ein leichter
Anstieg bei der Selbsteinschatzung erzieherischer Problem-
lagen zu verzeichnen ist, sehen Eltern die Thematik mit Blick
auf ihre eigenen Kinder weniger dringlich als die befragten
Lehr- und Fachkrafte bzw. Tragervertreter/-innen.

ABB. 7.5 | WIE ZUFRIEDEN SIND SIE AN IHRER GANZTAGSSCHULE MIT DER FORDERUNG IHRES KINDES IN DEN FOLGENDEN BEREICHEN? (Elternangaben;

Mittelwerte)?

m Primarstufe = Sekundarstufe |

[ 3, 1
Gezielte Forderung sozialer Fahigkeiten meines Kindes I 3,

[ —— 3,0
Gezielte Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache e 3,0

[ 2,9
Gezielte erzieherische Férderung meines Kindes e 3,0

[ —, 2,8
Gezielte Férderung der Starken und Begabungen meines Kindes* e 2,9

[ — 2,8
Gezielte Férderung meines Kindes bei Lernschwierigkeiten P 2,8

1

Unterschiede zwischen den Schulstufen: *p < .05; **p < .01; ***p <.001
1 Skala: 1 = gar nicht zufrieden bis 4 = sehr zufrieden
Quelle: BiGa NRW 2017/18 - Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

2 3 4

Mittelwerte

PS:n =700
Sek. I: n = 350
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TAB.7.1 | WELCHE DER NACHFOLGENDEN PERSONEN BZW. INSTITUTIONEN HABEN SIE BEI ERZIEHUNGSFRAGEN ODER -PROBLEMEN SCHON MAL
ANGESPROCHEN UND HAT ES IHNEN GEHOLFEN? (Elternangaben; in % und Mittelwerte)*

Kontaktaufnahme (%)

Prim. Sek. |
Freunde/Freundinnen 73,8 63,7
Die eigenen Eltern 66,4 58,9
Erzieher/-innen aus der Kita 61,1 47,1
Kinderarzt/Kinderarztin 55,9 47,6
Lehrkraft, die mein Kind unterrichtet 52,3 47,8
Andere Verwandte 42,3 40,2
Erzieher/-innen/p&d. FK aus der GTS 16,4 8,3
Erziehungsberatungsstelle 9,2 12,9
Schulleiter/-in 9,0 7,8
Schulsozialarbeiter/-in aus der GTS 6,6 10,6
Schulpsychologin/Schulpsychologe 4,2 7,2
Das ortliche Jugendamt 3,8 11,3

*p<.05; **p<.01; ***p<.001
1 Skala Nutzen: 1 = sehr niedrig bis 4 = sehr hoch
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

Dementsprechend fallen die Zufriedenheitswerte der Eltern
hinsichtlich der Beurteilung des erzieherischen Umgangs mit
den Schiler(inne)n recht positiv aus. Auf einer vierstufigen
Skala (1 = sehr schlecht bis 4 = sehr gut) liegt der Mittelwert
in der Primarstufe bei 3,2 und in der Sekundarstufe | bei 3,1.
Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der Frage nach der Zufrie-
denheit mit spezifischen Forderbereichen an den jeweiligen
Ganztagsschulen (vgl. Abb. 7.5). Bei dem Item ,Gezielte
erzieherische Forderung meines Kindes” liegt der Mittelwert
auf einer vierstufigen Skala (1 = gar nicht zufrieden bis 4
= sehr zufrieden) in der Primarstufe bei 2,9 und in der Se-
kundarstufe | bei 3,0. Das Item ,Gezielte Forderung sozialer
Fahigkeiten meines Kindes” erhalt in beiden Schulstufen
einen Mittelwert von 3,1. Gleichwohl liegen auch die tbrigen
Zufriedenheitswerte auf einem durchgangig relativ hohen
Niveau. Zu beachten ist hierbei, dass die durchweg zufrieden-
stellenden bis guten Zufriedenheitswerte der Eltern durch
viele verschiedene Faktoren beeinflusst werden kdnnen. Ein
Faktor ist hierbei die Anspruchs- oder Erwartungshaltung
der Eltern. Im Rahmen der Studie wurde gefragt, welche
Personen bzw. Institutionen Eltern bei Erziehungsfragen
oder -problemen schon mal angesprochen haben und ob es
Ihnen bei der Problembewiltigung geholfen hat (vgl. Tab.
7.1). Hierbei zeigt sich schulstufentberreifend, dass sich die
Befragten bei Erziehungsproblemen lberwiegend an das
eigene soziale Netzwerk, wie Freundinnen und Freunde oder
die eigenen Eltern wenden und hierbei auch die héchsten
Werte hinsichtlich des persénlichen Nutzens vergeben
werden. Unter den professionellen Unterstiitzersystemen,
Personen und Institutionen rangieren die Lehrkrafte hinter
den Erzieher(inne)n aus der Kindertageseinrichtung (Kita)
und Kinderarzt(inn)en auf dem flinften Platz, wobei der per-
sonliche Nutzen durchaus hoch bewertet wird. Auffallig ist
hierbei, dass die Kontaktaufnahme mit Erzieher(inne)n aus
der Kindertageseinrichtung haufig genannt wird, die gleiche
Berufsgruppe innerhalb der Ganztagsschule aber deutlich
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Personlicher Nutzen (MW)

p Prim. Sek. | p
HoEE 3,0 2,9

** 3,0 3,0 n.s
*ok ok 2,9 2,7 ok
- 3,0 2,8 ok
n.s 3,0 2,8 Hkk
n.s 2,8 2,7 n.s
ok ok 2,8 2,3 okok
* 2,5 2,5 n.s
n.s 2,6 2,2 *
& 2,5 2,4 n.s
* 2,5 2,4 n.s
Hkk 2,1 2,3 n.s

PS: n = 740 bzw. 200
Sek. I: n = 410 bzw. 150

weniger einbezogen wird. Offensichtlich gelingt es dem
auBerschulischen Personal in der Ganztagsschule nicht,
die gleiche Beziehungsqualitit wie zwischen Eltern und
Erzieher(inne)n in der Kita herzustellen. Erkldren lasst sich
dies sicherlich durch eine im Vergleich zur Kita geringeren
Betreuungsintensitdt durch das auBerschulische péadago-
gische Personal. Darliber hinaus ist zu vermuten, dass die
Kontakthaufigkeit zwischen Eltern und padagogischem
Personal in der Ganztagsschule geringer ausfillt als in der
Kita. Ebenfalls auffallig ist, dass sich Eltern mit Kindern in der
Primarstufe signifikant haufiger bei Erziehungsfragen oder
-problemen an AuBenstehende richten als Eltern mit Kin-
dern in der Sekundarstufe I, obgleich das soziale Verhalten
des Kindes schulstufenibergreifend der dritthdufigste Grund
ist, warum Eltern Kontakt mit der Ganztagsschule oder den
Lehrkraften aufnehmen (vgl. Abb. 7.1)

Wie in Tabelle 7.1 dargestellt, bewerten Eltern, die sich mitin-
dividuellen erzieherischen Problemen an Lehrkréfte gewandt
haben, den individuellen Nutzen als hoch (in der Primarstufe
signifikant hoher als in der Sekundarstufe ). Bestatigt wird
diese Einschatzung in einer zusatzlichen Frage, in der Eltern
angaben, welche konkreten Erfahrungen sie zum Thema er-
zieherische Forderung mit der Ganztagsschule ihres Kindes
gemacht haben. Hierbei wurde schulstufentbergreifend (in
der Primarstufe signifikant hdufiger) deutlich, dass, wenn El-
tern sich an die Schule wenden, insbesondere Lehrkrafte bei
erzieherischen Fragen — noch vor pddagogischen Fachkraf-
ten des Ganztags — als verldssliche Ansprechpartner/-innen
wahrgenommen werden (vgl. Abb. 7.6).

Dennoch sehen Eltern bei der Frage, welche Merkmale an
der Ganztagsschule ihres Kindes verbessert werden sollten,
bei dem Item ,, Angebote und Projekte fiir Schiiler/-innen mit
erzieherischem Férderbedarf” auf einer vierstufigen Skala (1
= gar kein Bedarf bis 4 = sehr viel Bedarf) eher viel Bedarf
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ABB. 7.6 | WELCHE KONKRETEN ERFAHRUNGEN HABEN SIE ZUM THEMA ERZIEHERISCHE FORDERUNG MIT DER GANZTAGSSCHULE IHRES KINDES
GEMACHT? (Elternangaben; Mittelwerte)!

= Primarstufe = Sekundarstufe |

3,2
Bei Bedarf sind die Lehrkréfte in erzieherischen Fragen
fr mich verlassliche Ansprechpartner/-innen.*

3,0
Die Lehrkrafte greifen in erzieherischen Fragen angemessen ein.

N
o

&
[=}

Zum Thema erzieherischer Férderbedarf meines Kindes sprechen mich
Lehr- oder padagogische Fachkréafte offen an.

&
[

&
[=}

Bei Bedarf sind die padagogischen Fachkréfte in erzieherischen
Fragen flr mich verlassliche Ansprechpartner/-innen.

&
©

&
©

Bei Bedarf vermittelt mir die Schule Kontakte zu Beratungseinrichtungen.

N
~

N
(o]

Die padagogischen Fachkrafte greifen in erzieherischen Fragen angemessen ein.

&
[

&
)

Bei einem erzieherischen Férderbedarf meines Kindes kooperiert
die Ganztagsschule mit Einrichtungen des Jugendamtes.*

S
w

Die erzieherische Forderung durch Personen der Ganztagsschule ist meistens wirkungslos.

{2
S}

2,2
1 2 3 4
Mittelwerte
Unterschiede zwischen den Schulstufen: *p<.05; **p<.01; ***p<.001
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu PS:n =180
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe | Sek. I: n =90

(MW Primarstufe = 2,7/MW Sekundarstufe | = 2,8). Aller- Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Elternperspekti-
dings rangiert diese Nennung im Vergleich zu den anderen ve auf das Thema erzieherische Férderung in Ganztagsschu-
Bereichen gemeinsam mit anderen Items auf einen mittleren  len durch Ambivalenz gekennzeichnet ist: Denn obgleich
Platz — beispielsweise hinter Verbesserungsbereichen wie seitens der Eltern die Erwartung besteht, dass Lehr- und
eine ,Bessere individuelle Foérderung der Schiler/-innen“  Fachkréfte bei Auffalligkeiten der Kinder erzieherisch eingrei-
(MW Primarstufe = 3,0/MW Sekundarstufe | = 2,9), eine fen und gemeinsam mit ihnen nach einer Lésung suchen und
,Bessere Qualitdt der Lernzeiten/Hausaufgabenbetreuung” insgesamt das Thema von den Eltern schulstufeniibergrei-
(MW Primarstufe = 3,0/MW Sekundarstufe | = 2,7), eine fend als wichtiges Thema fiir die Ganztagsschulen betrachtet
Verbesserte Zusammenarbeit zwischen den Lehr- und Fach-  wird, sehen nur knapp 25% der befragten Eltern mit Kindern
kraften” (MW Primarstufe = 2,8/MW Sekundarstufe | = 2,8) in der Primarstufe und knapp 30% der befragten Eltern mit
oder eine ,,GréRere Auswahl an padagogischen Angeboten” Kindern in der Sekundarstufe | bei ihren eigenen Kindern
(MW Primarstufe = 2,7 / MW Sekundarstufe | = 2,6). einen geringen oder umfangreichen erzieherischen Férder-
bedarf. Zudem rangieren bei Eltern, die sich bei AuRenste-
Bei der Frage, welche Vorstellungen und Wiinsche Eltern be- henden Rat bei erzieherischen Fragen einholen, professio-
zogen auf eine erzieherische Forderung an Ganztagsschulen nelle ,Unterstltzersysteme”, Institutionen sowie Fach- und
haben, erhielt das Item ,,Ich wiinsche mir, dass die Lehr- und  Lehrkrafte deutlich hinter den eigenen sozialen Netzwerken
padagogischen Fachkrafte bei Auffalligkeiten meines Kindes  (Freundinnen und Freunde und Familie). In der Gruppe der
erzieherisch eingreifen und gemeinsam mit mir nach einer Eltern, die dennoch Hilfe bei Lehr- und Fachkraften suchen,
Losung suchen” die hochsten Zustimmungswerte (vgl. Abb. ist die Zufriedenheit mit der padagogischen Unterstiitzung
7.7). Wie in den vorangegangenen Fragen winschen sich hoch. Lehr- und Fachkrafte werden hierbei als verlassliche
auch hier in nahezu allen anderen Bereichen (ltems) die Partner betrachtet. Dennoch wird seitens der Eltern fiir das
Eltern mit Kindern in der Primarstufe signifikant mehr Un-  Feld ,,Angebote und Projekte fir Schiiler/-innen mit erziehe-
terstlitzung als Eltern mit Kindern in der Sekundarstufe I. rischem Forderbedarf” ein eher hoher Verbesserungsbedarf
Signifikant mehr Eltern mit Kindern in der Sekundarstufe |  gesehen.
stimmen der Aussage zu, ,Ich wiinsche mir, dass die Schule
sich auf Ihren Bildungsauftrag konzentriert und mir als El-
ternteil die Erziehung meines Kindes Gberladsst”.
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ABB. 7.7 | WELCHE WUNSCHE HABEN SIE BEZOGEN AUF DIE ERZIEHERISCHE FORDERUNG IHRES KINDES AN DIE GANZTAGSSCHULE? (Elternangaben;

Mittelwerte)*

Ich wiinsche mir, dass ...

m Primarstufe = Sekundarstufe |

I >

... die Schule zu Erziehungsfragen einen Austausch unter den Eltern ermoglicht.* _ 2,0

... die Schule mir einen Zugang zu externen Beratungseinrichtungen _ 2,2
innerhalb der Schule erméglicht. *** _ 19

I - ¢

... die Schule mit Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe kooperiert. _ 2,2

... die Lehr- und padagogischen Fachkrafte mir Ratschldge geben, wie _ 2,5
ich mich bei Erziehungsproblemen verhalten kann.** _ 2,2

... die Schule sich auf Ihren Bildungsauftrag konzentriert und mir || N | | N RN 2 5
als Elternteil die Erziehung meines Kindes Gberlasst.*** _ 2,8

I 5

... die padagogischen Fachkrafte mich in der Erziehung meines Kindes unterstiitzen.*** _ 2,2

I ¢

... die Lehrkréfte mich in der Erziehung meines Kindes unterstiitzen.*** I :

... die Lehr- und padagogischen Fachkréfte mein Kind _ 2,7
nach meinen Erziehungsvorstellungen fordern. I

I .7

... die Schule mir als Elternteil regelmaRig Informationen zu erzieherischen Fragen bereitstellt.** _ 24

I 2 ¢

... sich die Schule in erzieherischen Fragen regelmaRig mit mir als Elternteil austauscht.*** _ 2,4

... die Lehr- und padagogischen Fachkrafte bei Auffalligkeiten meines Kindes erzieherisch _ 31
eingreifen und gemeinsam mit mir nach einer Lésung suchen. _ 3,0

Unterschiede zwischen den Schulstufen: *p<.05; **p<.01; ***p<.001
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Elternbefragung Primarstufe und Sekundarstufe |

7.6 Ganztagsschule als Familienzentrum

Die Schaffung von Familienzentren soll Eltern den Zugang zu
niedrigschwelligen Unterstltzungsangeboten erleichtern.
Familienzentren stellen ein Angebot zur Férderung und Un-
tersttzung von Kindern und Familien in unterschiedlichen
Lebenslagen und unterschiedlichen Bedirfnissen bereit und
fordern damit insbesondere die gesellschaftliche Teilhabe
benachteiligter Familien (vgl. Stébe-Blossey 2009).%° Ziel der
Familienzentren ist es u.a., Kinder umfassend individuell
zu fordern und den Bildungsauftrag zu intensivieren sowie
Kindertagesstdtten zum Bildungs- und Erfahrungsort fur
Kinder und ihre Eltern weiterzuentwickeln und damit Eltern
in ihrer Erziehungskompetenz zu starken. AuBerdem sollen
sie Eltern in Fragen der Erziehung, Bildung, Gesundheit etc.
gezielt und bereits sehr frih beraten. Praxiserfahrungen
zeigen zudem, dass ,eine Angebotspalette, die ,,aus einer
Hand“ angeboten wird, Familien besser erreicht” (Schafer
2009: 15). Wahrend sich der Ausbau zu Familienzentren im
Bereich der Kindertagesstatten bereits etabliert hat, gibt es
im schulischen Bereich bislang nur wenige Familienzentren.
In vereinzelten Stadten werden bereits die Modelle der
Familienzentren vom Kindergarten versuchsweise auf die
Grundschule Gbertragen, so in Gelsenkirchen und Aachen. In
der sogenannten , Familiengrundschule” werden die Saulen
Schule, offene Ganztagsschule und Sozialarbeit miteinander

1 2 3 4

Mittelwerte

PS:n=210
Sek. I: n = 400

verzahnt. Die Unterstitzung fir Familien soll nach der Kita-
Zeit nicht abbrechen, sondern in der Grundschule fortge-
fiihrt werden. Das Ziel ist eine lickenlose Forderkette, um
Schulen chancengerechter zu gestalten, z.B. bei Ubergingen
(BoBRhammer/Schroder/Engling 2017). ,Es geht darum,
Schule und Eltern zusammenzubringen, im Sinne der Kinder”
(Kansy 2018).

Das Modell ,Familienzentrum an Schule” wird in den In-
terviews stark beflirwortet.® Alle Interviewpartner/-innen
sehen hierin einen groRen Mehrwert. Von den Eltern wer-
den vor allem die wohnortnahen Zugdnge mit bekannten
Ansprechpartner(inne)n als positiv hervorgehoben. Dieser
Aspekt wird auch in einem Interview mit einer Fachkraft an
einer offenen Ganztagsschule besonders deutlich:

Wir haben ja die Erfahrungen mit den Kitas gemacht, die
Familienzentren sind und das ist eigentlich eine Fortfiihrung
dessen. Und es ist im Unterschied zur Kita, kann man sagen,
an der Grundschule kommt eigentlich keine Familie vorbei,
wenn es die Schulpflicht gibt. Das ist so eine Notwendigkeit.
Aber wir schaffen es dadurch wirklich mal alle Familien oder
allen Familien ein ganz niederschwelliges Angebot zu geben in
Richtung Weiterbildung, in Richtung Erziehungshilfe, Beratung
und sonst wie, dass sie wirklich vor Ort, an einem Ort, den
sie kennen, wo sie auch Menschen mit verbinden, ganz ganz

49| Vgl. auch: https://www.familienzentrum.nrw.de

50| Zu dem Aspekt Familienzentren wurden keine quantitativen Daten erhoben, da sie in Grundschulen (bisher) nicht weit verbreitet sind und dieser Ansatz vermutlich oftmals
den Befragten nicht bekannt ist und somit keine validen Daten erhoben werden kénnen.
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niederschwellig wirklich Angebote wahrnehmen zu kénnen,
wahrnehmen kénnen, sodass sie einfach ohne Hemmungen
auch kommen kénnen. Der Schritt ist einfach sehr sehr klein
geworden fiir die Familien dann an Angebote zu kommen. Das
ist was anderes als wenn die erst in die Stadt fahren miissen
und zu Bildungstrdgern oder zur Jugendhilfe oder sonst was
(Fachkraft, Primarstufe).

Auch ein befragter Experte betont den Mehrwert von Famili-
enzentren an Grundschulen:

Familienbildung in der Schule geht, ndmlich zu den Zeiten, wo
die Kinder oder auch Eltern ja auch da sind. Und dass man das
quasi in einem Haus zusammen, ja, vereint, in diesem Haus
oder in umliegenden Gebduden, die so nah an der Schule sind,
es muss nicht alles im Gebdude stattfinden und das tun wir in
unseren Familienzentren. Also wir holen Familienbildungsstdt-
ten mit ihren Angeboten in die Schule fiir Eltern, fiir Kinder, wir
holen Sportvereine rein, um einfach diesen, diese Schule, die-
ses Familienzentrum als Lebens- und Aktionsraum fiir Kinder
und Eltern, was dann einfach auch mal sehr positiv besetzt ist
und nicht, was bei vielen unserer Familien, die wir haben, eher,
naja, angstbesetzt vielleicht (iberspitzt, aber eher irgendwie
was Unangenehmes so und jetzt ist es mal was Positives. Und
das finde ich sehr wesentlich (Experte, Erziehungsberatung,
gegldttet).

In den Interviews werden zudem einige Faktoren genannt,
die als gewinnbringend fir die Etablierung erachtet werden:
Angemessene Raumlichkeiten, mehr Personal, mehr Budget
und ein aufgeschlossenes Kollegium gegeniiber Elternarbeit.
Lehrkrafte und das aulRerunterrichtliche Personal missen an
einem Strang ziehen, damit ein Familienzentrum an Grund-
schulen gelingen kann.

Die hier dargestellten Befunde zeigen, dass die befragten
Eltern mit den durch Schulen angebotenen Beteiligungs-
moglichkeiten sowie den Angeboten zur erzieherischen
Forderung insgesamt zufrieden sind. Geht man davon aus,
dass Lehr- und Fachkrafte die Bedarfe der Eltern tatsachlich
kennen, wird dieser Befund bestdtigt, denn mehr als die
Halfte der Schulen gibt an, in Bezug auf Elternarbeit, Famili-
enbildung und -beratung sowie weiterer Angebote fiir Eltern
keinen Handlungsbedarf zu sehen. Dies kann einerseits
bedeuten, dass die Konzepte zur Arbeit mit den Eltern schon
gut auspragt sind und andererseits, dass die Schulen sich
bisher nicht in der Verantwortung sehen auch die Familien
der Kinder in die Schule einzubeziehen und ihren Fokus auf
die Schiler/-innen richten.

In Bezug auf Elternbeteiligung bleibt offen, wie dies konkret
und in welchen Themenbereichen umgesetzt wird und was
auf schulischer Seite unter Beteiligung verstanden wird.
Im Bereich der Angebote fiir Eltern zeigt sich, dass die An-
gebote bisher gréRtenteils auf schulische Angelegenheiten
der Kinder abzielen, wie beispielsweise Elternabende und
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Sprechstunden der Lehrkréafte. Problematisch erscheinen in
diesem Kontext die Kommunikationswege, denn Informatio-
nen ber Angebote fir Eltern werden hauptsachlich Gber El-
ternbriefe und Elternabende weitergegeben. Diese Formen
der Kommunikation sind selektiv, d.h., sie erreichen nicht
alle Eltern und unter Umstanden gerade nicht diejenigen, die
durch Lehr- und Fachkrafte schwer zu erreichen sind.

Bezogen auf das Themenfeld Elternarbeit haben die Er-
gebnisse der BiGa NRW gezeigt, dass Ganztagsschulen bei
der Entwicklung geeigneter Konzepte zur Einbindung und
Ansprache von Eltern unterschiedlich aufgestellt sind. Etwas
mehr als die Halfte der Schulen gibt an, diesbezigliche keine
Handlungsbedarfe zu haben. Es bleibt aber ein hoher Anteil
von Schulen, die in diesem Feld die Notwendigkeit von
Verbesserungen sehen oder gar einen konkreten Handlungs-
druck duBern. Insbesondere die Befunde zur erzieherischen
Forderung zeigen, dass Lehr- und Fachkrafte mitunter Gber
Belastungen in schwierigen Alltagssituationen berichten,
sie aber haufig nicht Gber die notwendigen Ressourcen und
Konzepte verfligen, die Zusammenarbeit mit Eltern und
externen Kooperationspartnern intensiver und wirkungsvol-
ler zu gestalten. Dariber hinaus geben auch ca. ein Viertel
(Primarstufe) bis ein Drittel (Sekundarstufe 1) der befragten
Eltern an, dass lhre Kinder einen geringen oder umfangrei-
chen erzieherischen Forderbedarf haben. Obgleich Eltern
die Lehrkrdfte — noch vor Fachkraften aus dem Ganztag
— diesbeziglich als verlassliche Ansprechpartner/-innen
wahrnehmen, werden sie bei familidren Problemen dennoch
nachrangig kontaktiert oder einbezogen. Dies kann als Hin-
weis gedeutet werden, dass es in Ganztagsschulen durchaus
noch Entwicklungspotenzial zur Starkung und Unterstiitzung
von Familien gibt, welches es systematisch auszubauen gilt.

Eine Moglichkeit zur besseren Einbindung und Ansprache
der Eltern sowie familienunterstiitzender Angebote (Fami-
lienbildung und -beratung) kdnnte der Ansatz sein, analog
zum Elementarbereich in NRW, einzelne Strukturelemente
der Familienzentren in offene Ganztagsschulen zu integrie-
ren oder bestehende Familienzentren und offene Ganztags-
schulen zu koppeln. Entsprechend der Erfahrungsberichte
aus der Praxis kdnnte dies ein geeigneter Ansatz sein, Eltern
permanent einzubinden, sie in ihrer Rolle als Bildungspartner
wahrzunehmen und zu stdrken und nicht erst als notwendi-
ge Problemlosungsinstanz zu adressieren, wenn es bereits
Probleme gibt (vgl. Sacher 2012). Durch die Entwicklung und
Bereitstellung niederschwelliger Angebote im direkten Sozi-
alraum der Eltern und Kinder, die den tatsachlichen Bedarfen
und Lebenslagen der Eltern und deren Kinder entsprechen,
kann es gelingen, sowohl Eltern als auch die Kinder in der
Schule zu erreichen. Die Eltern bleiben dabei nicht vor den
Schultoren, sondern werden als bedeutende Sozialisations-
instanz der Kinder und Jugendlichen in die Schule integriert.
Dies konnte ein Ansatz sein, Elternarbeit zukinftig so zu ge-
stalten, dass sie dem in Fachpublikationen diskutierten Ideal
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft nahekommt.
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Der Ausbau von Ganztagsschulen in Deutschland war und
ist mit vielfdltigen Zielen und Erwartungen verbunden:
Neben einer besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf
erhofft(e) man sich u.a. mehr Zeit und Gestaltungsspielrdu-
me flr erweiterte Lernarrangements und zuséatzliche Ange-
bote, um eine bessere fachliche und tberfachliche Kompe-
tenzférderung der Schiler/-innen umsetzen zu kénnen (vgl.
Willems/Becker 2015; Ziichner/Fischer 2014; Holtappels/
Rollett 2009). Eng damit verbunden ist der Anspruch bzw.
das Ziel, starker individualisierte Lernwege zu eréffnen und
so eine bessere individuelle Férderung der Schiler/-innen zu
gewishrleisten (vgl. Willems/Becker 2015).

Dies spiegelt sich in Nordrhein-Westfalen auch in der ak-
tuellen Erlasslage wider. So sollen an Ganztagsschulen die
,individuelle ganzheitliche Bildung von Kindern und Jugend-
lichen, die Entwicklung ihrer Personlichkeit, der Selbst- und
Sozialkompetenzen, ihrer Fahigkeiten, Talente, Fertigkeiten
und ihr Wissenserwerb [...] systematisch gestarkt werden”
(MSW NRW 2010, Abschnitt 2.1). Zu den Merkmalen von
Ganztagsschulen, so heildt es weiter, gehoren u.a. ,,Anregun-
gen und Unterstltzung beim Lésen von Aufgaben aus dem
Unterricht und Eréffnung von Moglichkeiten zur Vertiefung
und Erprobung des Gelernten sowie zur Entwicklung der
Fahigkeit zum selbststdndigen Lernen und Gestalten” (MSW
NRW 2010, Abschnitt 3.1). Zusatzliche Lehrerstellenanteile
an Ganztagsschulen sollen maoglichst fir Angebote genutzt
werden, , die die Kinder ergdnzend zum Unterricht individuell
fordern und fordern (zum Beispiel zuséatzliche Arbeits- oder
Wochenplanstunden, [...])* (ebd., Abschnitt 7.2).

In der Sekundarstufe | sind Ganztagsschulen zudem laut
Erlass gefordert, Hausaufgaben weitgehend durch in den
Schultag integrierte Lernzeiten zu ersetzen: ,An Ganztags-
schulen [..] treten in der Sekundarstufe | Lernzeiten an
die Stelle von Hausaufgaben. Die Lernzeiten sind so in das
Gesamtkonzept des Ganztags zu integrieren, dass es in der
Regel keine schriftlichen Aufgaben mehr gibt, die zu Hause
erledigt werden missen” (MSW NRW 2015, Abschnitt 4.2).

Sowohl in Nordrhein-Westfalen als auch bundesweit fin-
den sich in nahezu allen Ganztagsschulen Angebote wie
Hausaufgabenbetreuung oder Lernzeiten (vgl. Kap. 2.7;

StEG-Konsortium 2016: 15f.). Dabei gibt es keine festen
Vorgaben zur Gestaltung dieser Angebote und es finden sich
in der Praxis sehr unterschiedliche Formen der Umsetzung
(vgl. Haenisch 2011, 2014; Borner u.a. 2012; Altermann
u.a. 2016; Kielblock u.a. 2016). Die individuelle Férderung
der Schuler/-innen wird von Lehr-/Fachkraften dabei als
ein zentrales Ziel benannt (vgl. Altermann u.a. 2016). Der
Forschungsstand deutet allerdings darauf hin, dass das
Potenzial fiir individuelle Forderung in Lernzeiten oftmals
noch wenig genutzt wird (vgl. Bérner u.a. 2012; Rabenstein/
Podubrin 2015; Altermann u.a. 2016; Menke 2017).

Im Rahmen der Bildungsberichterstattung Ganztagsschule
NRW wurde mit dem Schwerpunktmodul ,Lehr- und Lern-
prozesse in Ganztagsschulen” bereits in einer ersten Erhe-
bungsphase 2015/16 untersucht, wie Lernarrangements in
Unterricht, Lernzeiten und weiteren Angeboten mit Blick auf
die individuelle Férderung der Schiler/-innen gestaltet und
miteinander verknipft werden und welche Einschatzungen
von den Adressat(inn)en und Akteur(inn)en diesbeziglich
bestehen (vgl. Altermann u.a. 2016: 76ff.). Dazu wurden
an sechs Sekundar- und Gesamtschulen Interviews und
Beobachtungen mit Fokus auf die 5. und 6. Jahrgangsstufe
durchgeflhrt. Eine Fragebogenerhebung, zu der alle nord-
rhein-westfdlischen Ganztagsschulen eingeladen waren,
lieferte darliber hinaus Informationen zur Verbreitung ver-
schiedener Gestaltungselemente. Lernzeiten wurden dabei
allerdings nur in Ansatzen in den Blick genommen. Daher
wurde in der Erhebungsphase 2017/18 der Frage nachge-
gangen, wie Lernzeiten gestaltet werden (kénnen), um ein
individualisiertes Lernen und Fordern der Schiler/-innen zu
ermoglichen.

Untersuchungsdesign

Hierzu wurden in einer qualitativen Studie an den zwei Se-
kundar- und vier Gesamtschulen, die bereits an der ersten
Erhebungsphase beteiligt waren®!, erneut Beobachtungen
und Interviews — nun mit Fokus auf die 7. und 8. Jahrgangs-
stufe — durchgefiihrt, um Ansatze und Beispiele des indivi-
dualisierten Lernens und Férderns in Lernzeiten vertieft zu
untersuchen und Unterschiede in der Lernzeitengestaltung
im Vergleich zur 5./6. Jahrgangsstufe zu ermitteln.

51| In der urspringlichen Schulauswahl waren jeweils drei Sekundar- und Gesamtschulen vertreten. Eine Sekundarschule wurde mittlerweile in eine Gesamtschule umgewan-

delt. Fir weitere Informationen zur Schulauswahl siehe Altermann u.a. 2016: 76.
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ABB. 8.1 | ARBEITS- UND SOZIALFORMEN IN LERNZEITEN (Lehr- und Fachkrafteangaben; in % und Mittelwerte)*

Eher selten

= (Fast) nie

Bearbeitung von Aufgaben in Einzelarbeit

-

’_

= Eher hdufig = Sehr hiufig/immer

Bearbeitung von Wochen-/Arbeitspldnen

Bearbeitung von Aufgaben in Partnerarbeit

Forder- oder Vertiefungsangebote in Kleingruppen
oder fir einzelne Schiiler/-innen

Bearbeitung von Aufgaben in Gruppenarbeit

Stationenlernen (Lerntheke, Werkstattlernen)

Projektarbeit (z.B. Langzeitaufgaben, Forschendes Lernen)

1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = sehr hiufig/immer
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe |

Pro Schule wurden jeweils drei leitfadengestiitzte Gruppen-
interviews mit Mitgliedern der erweiterten Schulleitung (50
Minuten), Lehrkradften (45 Minuten) und Schiler/-innen
der Jahrgangsstufen 7 bis 9 (30 Minuten) gefiihrt. An den
18 Interviews nahmen 13 Leitungspersonen, 21 Lehrkrafte
und 31 Schiler/-innen teil. Die Interviews wurden digital
aufgezeichnet, transkribiert und mithilfe einer qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet. Zudem wurden teilstrukturierte
Beobachtungen von Lernzeiten durchgefiihrt (eine Stunde
pro Schule). Die Beobachtungen dienten dazu, in den Inter-
views gezielter nach bestimmten Aspekten fragen zu kénnen
bzw. Informationen aus den Interviews zu ergidnzen. Die
Feldphase erstreckte sich von Oktober bis November 2017.
Die qualitative Untersuchung kann aufgrund der kleinen
Stichprobe keinen Anspruch auf Reprasentativitdat oder Ge-
neralisierbarkeit der Befunde erheben.

Zusétzlich werden Ergebnisse aus den BiGa NRW-Fragebdgen
zur Sekundarstufe | berichtet, an denen alle Ganztagsschulen
teilnehmen konnten und die unter den Leitungskraften, den
Lehr-/Fachkraften sowie den Schiler(inne)n der 7. Jahrgangs-
stufe durchgefihrt wurden (vgl. Kap. 1.4). Dies dient dazu,
die Befunde der qualitativen Untersuchung zu ergénzen und
abzusichern, um die Verbreitung individualisierender Gestal-
tungselemente in Lernzeiten an Ganztagsschulen zu analy-
sieren und Bedingungen sowie Entwicklungsbereiche fiir das
Erreichen der eingangs genannten Ziele (u.a. selbststdndiges
Lernen, individuelle Forderung) zu identifizieren.

Im Folgenden wird ausgehend von einer Beschreibung der
Organisation und padagogischen Gestaltung der Lernzeiten
dargestellt, wie die Lehr-/Fachkréfte kooperieren und bei
der (Weiter-)Entwicklung der Lernzeiten zusammenarbeiten.
Im Anschluss wird untersucht, inwiefern zentrale Ziele von
Lernzeiten erreicht werden und welche Bedingungen damit
in Zusammenhang stehen.

Mittelwerte

Sek. |: n = 188-197

8.1 Organisation und padagogische
Gestaltung von Lernzeiten

8.1.1 Rahmenbedingungen

Bezliglich des Umfangs und der zeitlichen Verteilung der
Lernzeiten gibt es zwischen den sechs untersuchten Schulen
groRe Unterschiede: In der 7./8. Jahrgangsstufe dauern die
Lernzeiten zwischen 2x45 Minuten und 5x45 Minuten. Zwei
Schulen organisieren ihre Lernzeiten in 90-Minuten-Blocken.
Vergleicht man diese Situation mit der 5./6. Jahrgangsstufe,
so fallt auf, dass der Umfang der Lernzeiten an vier der
sechs Schulen riicklaufig ist. Zwei Schulen behalten den
Umfang bei, wobei dies nicht fur die Schiiler/-innen gilt, die
eine zweite oder dritte Fremdsprache gewahlt haben. Die
groRe Variationsbreite beim Umfang der Lernzeiten und die
Abnahme ihrer Dauer in héheren Jahrgangsstufen werden
durch die Fragebogenangaben der Leitungskrafte generell
bestatigt (vgl. Kap. 2.7).

An drei Schulen sind die Lernzeiten als Band organisiert,
d.h., sie finden in mehreren Parallelklassen, in einer ganzen
Jahrgangsstufe oder in mehreren Jahrgangsstufen zur glei-
chen Zeit statt. Dadurch kdnnen personelle Ressourcen je
nach Bedarf klassenlibergreifend verteilt werden (z.B. vier
Lehrkrafte fir drei Parallelklassen), um z.B. flexibel eine
Kleingruppe in duBerer Differenzierung zu fordern. Zudem
besteht die Moglichkeit, bei Fragen auf Fachlehrkrafte in
den Parallelklassen zu verweisen, wenn man als fachfremde
Lehrkraft nicht weiterhelfen kann. Liegen die Lernzeiten
auch jahrgangsibergreifend im Band, kann das fiir die Or-
ganisation von Tutorensystemen von Vorteil sein, da altere
Schiiler/-innen so innerhalb der eigenen Lernzeiten jlingere
Schiler/-innen unterstiitzen kénnen.

Mit Blick auf die rdaumlichen Gegebenheiten haben die
untersuchten Schulen wenig Spielraum, was sich durch die
Aufbausituation in den hoheren Jahrgangsstufen noch ver-
scharft. Lediglich an einer Schule gibt es Differenzierungsrau-
me an den Klassenrdumen, an zwei Schulen steht ein Raum
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(far alle Jahrgangsstufen) fir Still- oder Gruppenarbeit zur
Verflgung. An einigen Schulen kénnen die Schiler/-innen
fir Partner- oder Gruppenarbeiten zum Teil in benachbarte,
leere Klassenrdume ausweichen. GemaR der Fragebogen-
erhebung unter den Leitungskraften sind an etwa einem
Drittel der Ganztagsschulen zusatzliche Raumlichkeiten in
Lernzeiten gar nicht/eher nicht verfugbar, dhnlich haufig
wird die Verfiigbarkeit hingegen als voll und ganz zutreffend
eingeschatzt (38%).>

Haufig mangelt es zudem an personellen Ressourcen: Bis
auf wenige Ausnahmen kann an den qualitativ untersuchten
Schulen ab der 7. Jahrgangsstufe keine Doppelbesetzung
mehr realisiert werden. Alle interviewten Lehrkrafte duRern
groRes Bedauern Uber diesen Umstand, da eine Doppel-
besetzung als groRer Vorteil fir die Forderung und Unter-
stitzung der Schiler/-innen empfunden wird. Angaben der
Leitungskrafte in der Fragebogenerhebung bestatigen diesen
Mangel: Nur an 15% der Schulen sind die Lernzeiten in mehr
als der Halfte der Zeit mit zwei oder mehr Personen besetzt.

Drei der qualitativ untersuchten Schulen arbeiten mit fach-
gebundenen Lernzeiten, die mit Fachlehrkraften besetzt
sind. An den Gbrigen drei Schulen gibt es entweder aus-
schlielich fachungebundene Lernzeiten oder Mischmodelle
(z.B. eine fachgebundene Lernzeit pro Hauptfach sowie eine
zusatzliche, offene Lernzeit). Teilweise wurden die fachunge-
bundenen Lernzeiten erst in den héheren Jahrgangsstufen
eingefiihrt, was zunachst einen Lern- und Einarbeitungs-
prozess erforderte, da die Schiler/-innen in dieser Lernzeit
mehr Freiraum haben. Letztlich wird damit aber angestrebt,
ein hoheres Mal’ an Selbststandigkeit zu fordern.

8.1.2 Arbeits- und Sozialformen (ASF)

Die Ermoglichung verschiedener Arbeits- und Sozialformen
(ASF) kann zu einem stérker individualisierten Lernen beitra-
gen. Wahrend Einzelarbeit in Lernzeiten gemaR der Fragebo-
generhebung nach Einschdtzung der Lehr-/Fachkrafte an fast
allen Schulen mindestens eher haufig vorkommt (97%), be-
trifft dies seltener die Bearbeitung von Wochen-/Arbeitspla-
nen (57%) und Partnerarbeit (57%) (vgl. Abb. 8.1).
Andere ASF werden (iberwiegend
fast nie oder eher selten prakti-
ziert: Vertiefungsangebote in
Kleingruppen oder fur einzelne
Schuler/-innen (59%), Gruppenar-
beit (76%), Stationenlernen (82%)
und Projektarbeit (83%). Meist werden von diesen Alternati-
ven zur Einzelarbeit lediglich eine bis zwei mindestens eher
haufig durchgeflhrt (62%), seltener drei bis vier (16%), finf
bis sechs (10%) oder keine (12%). Aufwendigere ASF (Statio-
nenlernen, Projektarbeit) kommen eher vor, wenn die Lern-
zeiten einen groReren Umfang haben®3. Mit Ausnahme von
Wochen-/Arbeitspldnen treten die alternativen ASF zudem

Welche Wahlfreiheiten
kénnen/wollen wir den
Schiiler/-innen bei den
Arbeits- und Sozialfor-

men einrdumen?

TAB. 8.1 | MOGLICHE PHASIERUNG IN LERNZEITEN

Organisationsphase: Material bereitlegen, Uberblick tiber

L Aufgaben

2. Einzel-/Stillarbeit

3. Partner-/Gruppenarbeit
4. Ausfillen des Lernplaners
5

. Feedbackrunde: Wie habe ich/haben wir heute gearbeitet?

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — eigene Darstellung

haufiger auf, wenn die Gruppen in den Lernzeiten kleiner
sind>* und zusatzliche Rdume zur Verfliigung stehen®, und sie
stehen — bis auf Partnerarbeit — in Zusammenhang mit einer
Doppel-/Mehrfachbesetzung wihrend der Lernzeiten®.

Haufig nehmen die Lehrkrafte an den qualitativ untersuchten
Schulen in den Lernzeiten eine bestimmte Phasierung vor,
um die Arbeitszeit zu strukturieren und sowohl Einzel- bzw.
Stillarbeit als auch Partner- oder Gruppenarbeitsphasen zu
ermoglichen (vgl. Tab. 8.1). Einzelne Interviewpartner/-innen
empfinden es als besonders wichtig, Einzelarbeitsphasen
vorzugeben, weil viele Schiler/-innen Ruhe brauchen, um
sich konzentrieren zu kdnnen. Teilweise wurden Stillarbeits-
phasen an den qualitativ untersuchten Schulen nachtraglich
eingeflhrt, da es sonst haufig zu laut und chaotisch war. Dies
spiegelt eine verbreitete Problemlage wider, denn in der Fra-
gebogenerhebung gibt etwa ein Drittel der Schiler/-innen
an, dass sie in den Lernzeiten selten (28%) oder (fast) nie
(6%) konzentriert arbeiten konnen.>’

Partnerarbeit wirkt sich aus Sicht einiger Lehrkréafte zwar oft-
mals positiv auf die Motivation aus, fiihrt jedoch auch haufig
zu Ablenkung und einem hoheren Larmpegel. Insgesamt
finden Partner- und Gruppenarbeiten seltener und wenn,
dann eher bei Wahl- oder Zusatzaufgaben statt, was u.a. mit
fehlenden raumlichen Kapazitaten begriindet wird.

Als vorteilhaft hat es sich nach Angabe mehrerer
Interviewpartner/-innen erwiesen, die Phasen (und ggf. Re-
geln fur die jeweilige Phase) in den Raumen zu visualisieren,
um eine starkere Verbindlichkeit herzustellen. Zusatzlich
kann es im Verlauf der Stunde hilfreich sein zu markieren,
in welcher Phase sich die Klasse aktuell befindet. Geteilte
Meinungen bestehen hinsichtlich der Verstandigung im Kol-
legium Uber ein einheitliches Vorgehen in den Lernzeiten: Ei-
nige Lehrkrafte sehen Vorteile darin, wenn die Lernzeiten bei
allen Lehrkraften gleich ablaufen, da die Schiler/-innen so
eine verlassliche Orientierung erhalten. Auch in Vertretungs-
stunden kann ein solches ritualisiertes Vorgehen von Vorteil
sein. Andere Interviewpartner/-innen weisen allerdings
darauf hin, dass der Ablauf der Lernzeiten in den Klassen
unterschiedlich gehandhabt werde, ,je nachdem, wie die
Kinder arbeiten kdnnen“ (Schulleiter, Sekundarstufe 1). Die

52|
53]
54
55]
56|
57|

Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz z
Korrelationen (Spearman, p <.01):r=.35
Korrelationen (Spearman, p <.01): -.44 < |r| <-.19
Korrelationen (Spearman, p <.01): .28 < |r| <.45
Korrelationen (Spearman, p <.01): .21 < |r| <.34
Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
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ABB. 8.2 | ADAPTIVITAT AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkréfteangaben; in % und Mittelwerte)*

) N ) = Trifft gar nicht zu
Die Schiiler/-innen ...

... bearbeiten je nach Lernstand bzw. Arbeitstempo

weniger oder mehr Aufgaben. <

5

Trifft eher nicht zu

= Trifft eherzu = Trifft voll zu

... bearbeiten in der Regel alle die gleichen Aufgaben. . 23,1 _ - 2,8
... kdnnen eigenstdndig aus verschiedenen Aufgaben auswahlen. . 30,9 _ - 2,8
... bearbeiten je nach Lernstand bzw. Arbeitstempo 252 28
unterschiedlich schwierige Aufgaben. ! i
... kbnnen sich gemaR ihrer Neigungen und Interessen 388 24
unterschiedliche Aufgaben aussuchen. ! !
0 20 40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe | n =190-197
unterschiedlichen Positionen finden auch in der Fragebogen-  Schiler/-innen kénnen selbst von Mal zu

erhebung ihren Niederschlag, denn auf die Frage, ob es in
den Lernzeiten einen festen Ablauf gibt, sind die Antworten
der Schuler/-innen breit gestreut: (fast) immer — 25%, haufig
— 34%, selten — 26%, (fast) nie — 15%. Hier stellt sich — wie
auch bei anderen Gestaltungsaspekten — die Frage, welche
Argumente fiir und welche gegen einheitliche Regeln in den
Lernzeiten sprechen und inwieweit die Orientierung an einer
gemeinsamen Struktur gewlinscht ist.

8.1.3 Adaptivitit

Differenzierung

Ab der 7. Jahrgangsstufe gibt es an den qualitativ untersuch-
ten Sekundar- und Gesamtschulen in den Hauptfachern E-
und G-Kurse, die in den meisten Fallen binnendifferenziert,
zum Teil aber auch separat unterrichtet werden. Die Lernzei-
ten finden dabei in aller Regel weiterhin im Klassenverbund
statt; lediglich an einer Schule gibt es zu den in duRerer Dif-
ferenzierung stattfindenden Englisch-E- und G-Kursen auch
jeweils eine mit der jeweiligen
Fachlehrkraft besetzte, separate
Lernzeit fiir das Fach Englisch. Eine
Schule praktiziert zudem sowohl
im Unterricht als auch in den Lern-
zeiten ein Modell, bei dem fur je-
weils drei Parallelklassen vier Lehrkrafte eingesetzt werden.
In den Lernzeiten wird in diesem Rahmen sowohl binnendif-
ferenziert als auch nach Bedarf und Absprache fiir einen ge-
wissen Zeitraum in duRerer Differenzierung gearbeitet — z.B.
mit Schiler/-innen, die bei der Lernplanarbeit ein hohes
Mal an Selbststandigkeit bewiesen haben und zusatzlich
geférdert werden sollen.

Inwieweit nutzen wir
an unserer Schule die
Moéglichkeit, in Lernzei-
ten binnendifferenziert
zu arbeiten?

Eine Binnendifferenzierung innerhalb der Lernzeiten wird an
den qualitativ untersuchten sechs Schulen im Rahmen der
Einteilung in E- und G-Kurse umgesetzt, d.h., die Schuler/-in-
nen erhalten in der Regel Aufgaben auf E- oder G-Kurs-Ni-
veau. An einer Schule wird die Zuteilung bzw. Auswahl von
E- und G-Aufgaben jedoch auch individuell gehandhabt: Die
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Mal aussuchen, welche Aufgaben
sie sich zutrauen. Einige Schulen
bieten innerhalb der beiden Ni-
veaustufen weitere Differenzie-

Wie kénnen wir eine
(stdrkere) Differen-
zierung nach Niveau,

xsggff'gfﬁlf{?ﬁiggﬁ rungsmoglichkeiten, d.h. unter-
umsetzen? schiedliche Aufgabenformate,

-niveaus oder Wahl- und Zusatz-
aufgaben, aus denen die Schiler/-innen auswahlen kénnen.
Tendenziell nehmen diese Wahlmaglichkeiten im Vergleich
zum 5./6. Jahrgang jedoch eher ab, was u.a. damit begrin-
det wird, dass die zur Verfligung stehende Zeit fiir die (not-
wendigen) Pflichtaufgaben benétigt wird und daher keine
dariber hinausgehende Differenzierung — z.B. nach Interes-
sen — erfolgen kann.

Eine Schule ist dagegen ab der 8. Jahrgangsstufe dazu
Ubergangen, einen Aufgabenpool anzubieten, der Aufgaben
auf verschiedenen Niveaustufen enthdlt. Zu Beginn der
Lernzeitenstunde stellen die Lehrkrdfte diese vor und die
Schiler/-innen suchen sich Aufgaben auf verschiedenen Ni-
veaustufen aus, ohne dass eine starre Einteilung in E- und G-
Niveau erfolgt. Darliber hinaus wird in einem Fach ein alter-
natives Wahlmodell getestet: Pro Unterrichtskomplex gibt es
die Moglichkeit, 20 Punkte zu sammeln. Die Schuler/-innen
entscheiden durch die Wahl der Aufgaben, wie sie auf diese
Anzahl kommen (z.B. Wahl relativ vieler, leichterer Aufgaben,
fir die es nur wenige Punkte gibt, oder weniger, anspruchs-
vollerer und zeitlich umfangreicherer Aufgaben, fir die es
mehr Punkte gibt). Dies wirke sehr motivierend und von
den Lehrkraften wird von der Erfahrung berichtet, dass die
Schiler/-innen sich mit der Zeit in ihrem Selbstmanagement
weiterentwickeln: Wahrend zundchst oftmals eher leichtere
Aufgaben gewahlt werden, bietet das Punktesystem einen
Anreiz, sich Herausforderungen zu stellen.
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ABB. 8.3 | ADAPTIVITAT AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

(Fast) nie

0 --

In den Lernzeiten kann ich mitentscheiden, welche Aufgaben

ich bearbeiten méchte oder was ich lerne. A7

20

1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe |

GemadR der Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung unter
den Lehr-/Fachkriften trifft es Gberwiegend eher oder voll
zu, dass die Schiler/-innen in der Regel alle die gleichen
Aufgaben bearbeiten (66%), seltener trifft dies gar nicht zu
(11%) (vgl. Abb. 8.2).

Obwohl also meist keine auf einzelne Schiler/-innen bezo-
gene Individualisierung der Aufgaben stattfindet, trifft es aus
Sicht der Lehr-/Fachkrédfte dennoch mehrheitlich eher oder
voll zu, dass Auswahlmoglichkeiten fur die Schiler/-innen
bestehen (60%) und sich die Aufgabenbearbeitung unter-
scheidet bezlglich der Menge (86%) und der Schwierigkeit
der Aufgaben (65%), seltener hingegen hinsichtlich der Inte-
ressen und Neigungen der Schiiler/-innen (45%).

Die Schiler/-innen schitzen die Mdoglichkeiten zur Mitent-
scheidung, welche Aufgaben sie bearbeiten moéchten oder
was sie lernen, dhnlich ein wie die Lehr- und Fachkrafte (vgl.
Abb. 8.3).

Aufgabenmenge und -fertigstellung

Von einem GroRteil der interviewten Schuler/-innen wird
berichtet, dass die Aufgabenmenge ab der 7. Jahrgangsstufe,
starker noch in der 8. Jahrgangsstufe, deutlich zugenommen
habe bzw. dass ihnen teilweise weniger Lernzeiten fur die
Bearbeitung der Aufgaben zur Verfliigung stehen. Dabei wei-
sen allerdings mehrere Schiiler/-innen darauf hin, dass man
die Aufgaben schaffen kénne, sofern man konzentriert arbei-
te und sich nicht ablenken lasse. GemaR der Fragebogenan-
gaben schitzt es anndhernd ein Drittel der Schiler/-innen
als (fast) nie (7%) oder selten (23%) zutreffend ein, dass sie
in den Lernzeiten insgesamt geniigend Zeit haben, um ihre
Aufgaben zu bearbeiten, Uberwiegend reicht die Zeit jedoch
haufig (44%) oder (fast) immer (27%). In der Regel missen
an den qualitativ untersuchten Schulen Aufgaben zu Hause
abgeschlossen werden, wenn man in den Lernzeiten nicht
fertig geworden ist. Nach Auskunft einiger Lehrkrafte werde
dies aber teilweise davon abhangig gemacht, wie intensiv der
oder die jeweilige Schiiler/-in in den Lernzeiten gearbeitet
habe. Wirden viele Schiler/-innen mit einem bestimmten
Pensum (voraussichtlich) nicht fertig, werden zum Teil Ab-
sprachen zwischen den Lehrkraften und den Schiiler(inne)n
Uber zusétzlich benotigte Bearbeitungszeiten getroffen.

Einige der interviewten Lehrkréfte berichten, dass im Kol-
legium kein Konsens zu der Frage herrscht, ob Aufgaben
zu Hause fertiggestellt werden mussen, sodass es teilweise

Selten = Haufig = (Fast)immer

- T

2 3

Mittelwerte

40 60 80 100 %

n =662

auch keine einheitliche Handhabung gibt. Diese Verschie-
denheit der Auffassungen spiegelt sich in den Ergebnissen
der Fragebogenerhebung wider, denn auf die Frage, ob die
Schiler/-innen Aufgaben zu Hause fertigstellen missen, wer-
den von den Lehr-/Fachkraften die vier Antwortkategorien
dhnlich haufig gewahlt (20% bis 30%).5® Aus der Befragung
der Schuler/-innen geht hervor, dass etwa ein Drittel (fast)
nie an Schultagen noch zu Hause Aufgaben fir die Schule er-
ledigen muss, bei einem weiteren Drittel kommt das ein- bis
zweimal pro Woche vor, seltener dreimal (17%) oder vier- bis
finfmal pro Woche (12%). Keine bedeutsame Beziehung
besteht jeweils zur Dauer der Lernzeiten.

Nach Auskunft einiger Interviewpartner/-innen wird indivi-
duell geschaut, woran es bei einzelnen Schiler(inne)n liege
und welche Reaktion oder MaRnahme jeweils zielflihrend
ist. An mehreren Schulen gibt es freitagnachmittags eine
zusatzliche, jahrgangsiibergreifende Lernzeit, die genutzt
werden kann, um unerledigte Aufgaben fertigzustellen.
Teilweise werden bestimmte Schiler/-innen je nach Bedarf
auch gezielt in diese Zusatzlernzeit geschickt.

Werden Schiler/-innen friher mit ihren Aufgaben fertig,
gibt es an den qualitativ untersuchten Schulen unterschied-
liche Regelungen: zum Teil werden die Schiler/-innen
aufgefordert, anderen Schiler(inne)n zu helfen oder es gibt
Wahl- bzw. Zusatzaufgaben, wobei die Bearbeitung von
Zusatzaufgaben weit verbreitet ist, denn mehrheitlich geben
die Schiler/-innen in der Fragebogenerhebung an, dass es
eher (34%) oder ganz genau (53%) stimmt, dass sie zusatz-
liche Aufgaben bearbeiten kdnnen, wenn sie friher fertig
sind.*®

Seltener stehen nach Angaben der interviewten Lehrkréfte
ibergreifende Ubungsmaterialien zur Verfiigung (z.B. Recht-
schreib- oder Wortschatztrainingsmaterialien). An einer
Schule wird zudem von digital bereitgestellten Zusatz- bzw.
Wiederholungsaufgaben berichtet, die die Schuler/-innen
selbststandig auswéahlen und Uber zur Verfliigung stehende
Laptops bearbeiten kénnen (z.B. Lernvideos, interaktive
Aufgaben mit Losungen und Erklarungen, auch aus ande-
ren Jahrgangsstufen). Zudem werden fiir einzelne oder
alle Schuler/-innen (z.B. nach Klassenarbeiten) bestimmte
Forder- und Fordermaterialien bereitgestellt. SchlieRlich
kénnen die Schiler/-innen an einigen Schulen etwas spielen
oder ein Buch lesen, wenn sie mit ihren Aufgaben fertig sind.
Sinnvoll kann es sein, hier ebenso wie in anderen Bereichen

58| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
59| Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt ganz genau
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TAB. 8.2 | AKTIVITATEN IN LERNZEITEN

. Lernzeitenaufgaben erledigen
. Zusatz- oder Ubungsmaterial bearbeiten
. Vokabeln lernen

. Fur Klassenarbeiten/Tests tiben

v b~ W N P

. Lesen

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — eigene Darstellung

Ubergreifende Absprachen zu treffen und diese transparent
zu machen. Dies kann beispielsweise durch eine Visualisie-
rung in den Klassenrdumen und/oder den Lernplanern ge-
schehen (vgl. Tab. 8.2). Eine weitere Variante besteht darin,
dass die Schiler/-innen gehen kdnnen, wenn sie fertig sind.
Auf Grundlage der Ergebnisse der Fragebogenerhebung
besteht diese Moglichkeit nach Auskunft der Schiler/-innen
jedoch in der Regel nicht ((fast) nie/selten: 93%).%°

8.1.4 Selbststandiges Lernen

Ganztagsschulen sollen Moglichkeiten zur Entwicklung der
Fahigkeit zum selbststindigen Lernen erdffnen. Dement-
sprechend trifft es nach den Ergebnissen der Fragebogener-
hebung unter den Lehr-/Fachkraften mehrheitlich eher oder
voll zu, dass die Schiler/-innen die Méglichkeit haben, sich
ihre Arbeit(szeiten) selbststandig einzuteilen (87%) und die
Reihenfolge bei der Aufgabenbearbeitung zu bestimmen
(94%) (vgl. Abb. 8.4).

Die Schuler/-innen tUberlegen gemaR ihrer Fragebogenanga-
ben Uberwiegend haufig/(fast) immer (72%), wie sie beim
Arbeiten oder Lernen vorgehen, sie kdnnen mitentscheiden,
in welcher Reihenfolge sie was machen (81%) und in ihrem
eigenen Tempo arbeiten und lernen (80%) (vgl. Abb. 8.5).

In den Lernzeiten haben die Schiiler/-innen meist Zugriff auf
Lern- und Arbeitshilfen (z.B. Fachbiicher, Nachschlagewerke),
flr 78% trifft dies aus Sicht der Lehr-/Fachkrafte eher/voll zu,
weniger haufig gilt dies dafiir, dass die Schiler/-innen bei Be-
darf Hilfsmittel (z.B. Hilfe- oder Tippkarten) nutzen kdnnen
(69%).5* Die Mehrheit der Schiler/-innen gibt an, dass sie
Computer, Tablets oder Smartphones (fast) nie (58%) oder
selten (28%) benutzen kann.®?

Moglichkeiten fir selbststandiges Lernen bieten insbesonde-
re offene Aufgaben, bei denen unterschiedliche Lernproduk-
te entstehen konnen. Allerdings trifft es nach Auskunft von
fast zwei Dritteln der Lehr-/Fachkréfte gar nicht/eher nicht
zu, dass die Schiler/-innen in den Lernzeiten offene Aufga-
ben bearbeiten (63%).5 Die Bearbeitung offener Aufgaben
findet tendenziell eher statt, wenn vermehrt zusatzliche
Rdume zur Verfligung stehen, die Gruppen kleiner sind es
haufiger eine Doppel-/Mehrfachbesetzung gibt®.

Planung und Dokumentation

Hinsichtlich der Planung und Dokumentation des Ar-
beitsprozesses kommen u.a. Lernplaner zum Einsatz, die
allerdings unterschiedlich intensiv genutzt werden. GemaR
der Fragebogenerhebung unter den Lehr-/Fachkriften trifft
es fir anndhernd die Halfte (45%) eher/voll® zu, dass die
Schiiler/-innen mit Lernplanern o.A. arbeiten.

Aus der Interviewstudie ergibt sich, dass die Schiler/-innen
in der Regel im Lernplaner ihre Lernzeiten-Aufgaben eintra-
gen und ggf. im Nachgang bewerten, wie gut sie mit einer
Aufgabe zurechtgekommen sind und/oder wie sie ihrer Ein-
schatzung nach in den Lernzeiten gearbeitet haben. Inwie-
weit dies von den Lehrkréften kontrolliert wird oder von den
Eltern unterschrieben werden muss, wird an einigen Schulen
individuell gehandhabt: Bei Schiler(inne)n, die gut selbst-
standig arbeiten kdnnen, muss der Lernplaner nicht unbe-
dingt komplett ausgefiillt werden und es findet in der
Regel keine Kontrolle statt;
Schiler/-innen, die sich schlecht
selbst organisieren kdénnen und
bei denen ggf. auch starker die El-
tern zur Kontrolle aufgefordert
werden, missen Aufgaben und
zum Teil auch individuell vereinbarte Ziele zum Arbeitsver-
halten sowie Selbsteinschatzungen gewissenhafter eintragen
und von den Lehrkréften kontrollieren lassen. Finden keine
durchgehenden Kontrollen statt, werden die Lernplaner
nach Auskunft mehrerer Schiler/-innen und Lehrkréfte oft-
mals nicht oder unvollstdndig ausgefullt, was z.T. dazu fihrt,
dass die Lehrkrafte bei Bedarf keinen Uberblick dariiber ha-
ben, was einzelne Schiiler/-innen zu bearbeiten haben. Hier
ist abzuwagen, welches Verhiltnis zwischen Kontrolle und
(zu erlernender) Eigenstandigkeit sinnvoll und praktikabel
ist, inwieweit ein Lernplaner das selbststandige Lernen ef-
fektiv unterstltzen kann oder welche anderen Instrumente
hier ggf. infrage kommen.

Welches Verhdltnis
zwischen Kontrolle und
(zu erlernender) Eigen-
stdndigkeit ist sinnvoll
und praktikabel?

Aufgabenkontrolle

Gleiches gilt auch fiir die Kontrolle der Vollstandigkeit und
Richtigkeit der Aufgaben. An den meisten Schulen findet
wahrend der Lernzeiten keine oder wenn, dann nur eine spo-
radische inhaltliche Kontrolle der Aufgaben statt, was sowohl
mit zeitlichen Ressourcen als auch mit dem Umstand zusam-
menhangt, dass dies fachfremden Lehrkraften nur begrenzt
moglich ist. An einigen Schulen konnen Arbeitsergebnisse
(zum Teil auf freiwilliger Basis) abgegeben werden; diese
werden dann von den Lehrkraften kontrolliert und zum Teil
mit Kommentaren versehen. Einige Interviewpartner/-innen
sehen jedoch Vorteile darin, die Aufgaben in der nachsten
Unterrichtsstunde aufzugreifen und zu besprechen (und da-
bei ggf. zu kontrollieren), um so auch eine gute Verzahnung
zwischen Unterricht und Lernzeiten zu gewahrleisten. An
mehreren Schulen werden zudem Losungen bereitgestellt,

60|
61|
62|
63|
64|
65|

Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer

Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer

Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Korrelationen (Spearman, p <.01): .33 < |r| <.40
Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
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ABB. 8.4 | SELBSTSTANDIGES LERNEN AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkrafteangaben; in % und Mittelwerte)*

= Trifft gar nicht zu
Die Schiiler/-innen ...

... haben die Maoglichkeit, sich ihre Arbeit(szeiten)
selbststandig einzuteilen.

Trifft eher nicht zu

= Trifft eherzu = Trifft voll zu

I o _ -SI2

... bestimmen selbst, in welcher Reihenfolge 56 35
sie ihre Aufgaben bearbeiten. [*° !
0 20 40 60 80 100% 1 2 3 4
Mittelwerte
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe | n =196-197

sodass die Schuler/-innen selbst oder in Partnerkontrolle
ihre Aufgaben Gberprifen kénnen. Dabei handelt es sich um
eine verbreitete Praxis, denn in der Fragebogenerhebung
werden von den Lehr-/Fachkraften tiberwiegend die Katego-
rien trifft eher zu/trifft voll zu gewahlt bei der Aussage, dass
die Schiler/-innen die Moglichkeit haben, Arbeitsergebnisse
selbst oder in Partnerarbeit zu kontrollieren (72%).® Nach
den Fragebogenangaben der Schiler/-innen kontrolliert je
etwa ein Drittel seine Ergebnisse selten (35%) oder haufig
(33%) selbst, das verbleibende Drittel (fast) nie (17%) und
(fast) immer (16%). Eine Kontrolle in Partnerarbeit erfolgt
Uberwiegend selten/fast nie (59%).”

In den Interviews wird von einigen Lehrkraften allerdings be-
richtet, dass die Selbstkontrolle der Schiler/-innen teilweise
nicht gut funktioniert bzw. von den Schiler(inne)n nicht
gewissenhaft durchgefihrt wird; fur einige Schiler/-innen
zahle nur die (vermeintliche) Erledigung der Aufgabe, ohne
dass sie an der Losung interessiert seien und/oder Losungen
wirden abgeschrieben, ohne zuvor die Aufgabe (vollstandig)
erledigt zu haben. Einige Schulen haben daher nach einer
gewissen Erprobungszeit bestimmte Regelungen zum Um-
gang mit Losungen eingefiihrt, z.B. dass diese nach kurzem
Vorzeigen des eigenen Arbeitsergebnisses bei der Lehrkraft
abzuholen sind, oder, dass zunachst eine Partnerkorrektur
vorgenommen und dokumentiert werden muss.

Selbstreflexion

Die Selbstreflexion der Schiler/-innen findet u.a. auf
schriftlichem Wege in den Lernplanern, auf Wochen- oder
Arbeitspldnen oder aber auf separaten Selbstevaluations-
bogen statt: dort haben die Schiiler/-innen z.B. die Méglich-
keit, anzugeben, wie gut sie die einzelnen Aufgaben oder
bestimmte Unterrichtsinhalte verstanden haben. Zudem
kénnen die Schiiler/-innen teilweise ihr eigenes Arbeits-
und/oder Sozialverhalten einschitzen (vgl. Tab. 8.3). An zwei
Schulen gibt es am Ende einer Lernzeitenstunde mindliche
Feedbackrunden, in denen die Schiler/-innen reflektieren
und zurickmelden sollen, wie sie aus ihrer Sicht gearbeitet
haben (Wie viel habe ich geschafft? Bin ich mit meiner Arbeit
zufrieden oder nicht? Warum bin ich (nicht) zufrieden?).

In der Fahigkeit der Schiiler/-innen, sich selbst zu organi-
sieren und selbststandig zu arbeiten, sehen die interview-
ten Lehrkrafte die groRten Unterschiede zwischen den
Jahrgangsstufen 5/6 und 7/8. Wahrend in der Unterstufe
an den untersuchten Schulen der Fokus in den Lernzeiten
darin liegt, die Strukturen und Abldufe einzuiiben und die
Schiler/-innen an das selbststédndige Arbeiten heranzufiih-
ren, haben viele Schiiler/-innen dies in der 7. Jahrgangsstufe
bereits gut verinnerlicht — wenngleich auch hier einige
Schiler/-innen weiterhin viel Anleitung und Unterstitzung
benotigen. Ab der 7. Jahrgangsstufe riickt nach Einschatzung
der Interviewpartner/-innen das Inhaltliche stdrker in den
Fokus, die zu erledigenden Aufgaben werden komplexer
und umfangreicher. Gleichzeitig erhalten die Schuler/-innen

ABB. 8.5 | SELBSTSTANDIGES LERNEN AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

= (Fast) nie Selten = Haufig = (Fast) immer
In den Lernzeiten Uberlege ich mir selbst, wie 213 30
ich beim Arbeiten oder Lernen vorgehe. o !
In den Lernzeiten kann ich mitentscheiden, 127 33
in welcher Reihenfolge ich was mache. o !
In den Lernzeiten kann ich in meinem 137 32
eigenen Tempo arbeiten und lernen. b 1
0 20 40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe | n = 656-664

66| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
67| Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
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TAB. 8.3 | SELBSTREFLEXION

Ich beginne sofort mit der Arbeit und bleibe dabei.
Ich arbeite selbststandig.

Meine Aufgaben bearbeite ich sorgfaltig.

Ich gehe mit meinen Mitschiler(inne)n freundlich um.

Ich unterstiitze meine Mitschiiler/-innen.

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — eigene Darstellung

oftmals mehr Freiraum (weniger kleinschrittige Anleitung,
weniger Kontrolle) und sie wenden sich mit Fragen haufiger
an ihre Mitschiler/-innen als an die Lehrkrafte.

8.1.5 Forderung, Unterstiitzung und Lernberatung

Viele der interviewten Lehrkrafte sehen es als zentrales Ziel
und zugleich groRten Gewinn der Lernzeiten an, dass die
Schiler/-innen zum einen selbststandig und ihrem jeweili-
gen Entwicklungs- und Leistungsstand entsprechend und im
eigenen Tempo arbeiten und lernen kénnen; zum anderen
heben sie besonders hervor, dass sie als Lehrkrafte in Lern-
zeiten die Moglichkeit haben, gezielter und intensiver als im
Unterricht auf individuelle Bedarfe der Schiiler/-innen ein-
zugehen und sie unterstitzen zu kdnnen. Als groRer Gewinn
der Lernzeiten wird zudem die gegenseitige Unterstiitzung
der Schuler/-innen untereinander angesehen.

Unterstiitzungsbedarfe

Den groRten Unterstitzungsbedarf nehmen die interview-
ten Lehrkrafte bei der Selbstorganisation der Schiler/-innen
wahr (z.B. Vorbereitung des Arbeitsplatzes und -materials,
Ordnerfiuhrung, Einteilung/Priori-
sierung der Arbeit, effektives Ar-
beiten). Auch Motivation und Er-
mutigung  (z.B.  sich  auch
schwierigere oder offenere Aufga-
ben zuzutrauen) sowie eine gewis-
se Gegensteuerung bei dem Ver-
such, unliebsame Aufgaben zu vermeiden, sind Punkte, die
von den Lehrkraften mehrfach als Unterstitzungsbedarfe
genannt werden.

Welche Unterstiit-
zungsbedarfe nehme
ich selbst bei den
Schiiler(inne)n wahr
und wie begegne ich
diesen?

Zum Teil wird darauf hingewiesen, dass es besonders wichtig
ist, die Schiler/-innen zu kennen, um so gezielt auf ihre je-
weiligen Bedarfe reagieren zu kénnen:

Also, bei manchen, da weif3 ich, wenn die nach fiinf Minuten
den Finger heben, der braucht jetzt wirklich Hilfe und der
braucht aber nur einen kleinen Anstupser und dann Iéuft das.
Und manche wollen halt eigentlich, dass ich die Aufgabe lése.
Und natiirlich, also dann gibt es da verschiedenste Regeln, je
nach Schiiler. Manche ignoriere ich, bei manchen haben wir die
Regel, die diirfen nur zwei Fragen pro Stunde stellen (Lehrkraft,
Sekundarstufe I).

Ein Austausch zwischen den Klassen- und Fachlehrkraften
Uber individuelle Lernstande oder Unterstltzungsbedarfe
der Schiler/-innen findet nach Auskunft der Lehrkrafte an
den untersuchten Schulen in der Regel informell (z.B. in kur-
zen Gesprachen im Lehrerzimmer) statt. Insbesondere wenn
die Lernzeiten fachungebunden durchgefiihrt werden, wird
die Kommunikation zwischen den Lehrkraften als besonders
wichtig angesehen, um Beobach-
tungen oder aufgetretene Fragen
weiterzugeben. Die Aufteilung in
separate E- und G-Kurse kann die-
sen Austausch erschweren, da
insgesamt mehr Lehrkrafte invol-
viert sind. Der Einsatz eines elekt-
ronischen Klassenbuchs ware hier
aus Sicht einiger Interviewpartner/-innen hilfreich, um Fra-
gen oder Schwierigkeiten zu bestimmten Aufgaben oder
auch Rickmeldungen zu einzelnen Schiler(inne)n zu kom-
munizieren. Auch eine Teamstunde, wie sie an einer der un-
tersuchten Schulen besteht, kann zur gemeinsamen Planung
der Lernzeiten sowie zum Austausch Gber Unterstltzungsbe-
darfe und Foérdermdglichkeiten der Schiler/-innen genutzt
werden.

Ist ein ausreichender
Austausch zwischen
den Lehrkrdften zu Un-
terstiitzungsbedarfen
und Férdermdéglichkei-
ten der Schiiler/-innen
in Lernzeiten gegeben?

Helfersysteme

Die gegenseitige Unterstlitzung der Schiiler/-innen unterein-
ander wird nach Auskunft der Lehrkrafte und der Schiiler/-in-
nen —auch innerhalb einer Schule — unterschiedlich gehand-
habt. Entsprechend wird es in der Fragebogenerhebung von
den Fach-/Lehrkréften Gberwiegend als eher/voll zutreffend
eingeschatzt, dass die Schiler/-innen aufgefordert sind, sich
bei Bedarf gegenseitig zu helfen (63%), teilweise
wird es aber auch als gar nicht zu-
treffend eingeordnet (16%).%® Die
gegenseitige Unterstltzung der
Schiller/-innen untereinander ist

Wie beurteilen die
Schiiler/-innen die
gegenseitige Unterstiit-
zung? Wodurch kénnte

diese noch optimiert hauflger. gegeben, wenn die
werden? Schiiler/-innen den Prozess der
Aufgabenbearbeitung starker

selbst regulieren konnen, z.B. im Hinblick auf die Aufgaben-
wahl sowie die Kontrolle der Lernergebnisse, und wenn zu-
satzliche Rdume zur Verfiigung stehen®. Die Schiler/-innen
geben in der Fragebogenerhebung mehrheitlich an, dass sie
haufig (46%) oder (fast) immer (23%) ihren Mitschiler(inne)n
helfen, im Gegenzug bekommen sie ebenso haufig (45%)
oder (fast) immer (24%) bei Bedarf Hilfe von ihren
Mitschler(inne)n.”

An den qualitativ untersuchten Schulen gibt es zum Teil
spezifische Helfersysteme, die in einzelnen Klassen in den
Lernzeiten und zum Teil auch im Unterricht zum Einsatz
kommen. Im Wesentlichen handelt es sich dabei um Schilder
oder andere Gegenstande, die fir unterschiedlich lange Zeit-
rdume anzeigen, dass man fir ein Fach oder bei bestimmten
Aufgaben als Unterstltzer/-in zur Verfigung steht. Andere
Interviewpartner/-innen berichten, dass die Unterstitzung

68| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
69| Korrelationen (Spearman, p <.01): .44 < |r| <.54
70| Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer

99



8. INDIVIDUALISIERTES LERNEN UND FORDERN IN LERNZEITEN DER SEKUNDARSTUFE |

ABB. 8.6 | FORDERUNG UND UNTERSTUTZUNG AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkrifteangaben; in % und Mittelwerte)*

In den Lernzeiten ... - Il G G 2

... stehe ich den Schiiler/-innen auch bei persdnlichen
Belangen als Ansprechpartner/-in zur Verfligung.

8,4

Trifft eher nicht zu

= Trifft eherzu = Trifft voll zu

... unterstitze ich die Schiler/-innen gezielt in

ihren Lern- und Arbeitsprozessen. 6,5

... beobachte ich die Schiler/-innen gezielt 76
in ihren Lern- und Arbeitsprozessen. 0
0

1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe |

unter den Schiler(inne)n auch ohne festes Helfersystem
gangige Praxis ist und in der Regel gut funktioniert. Nachteil
dabei sei aber mitunter, dass oftmals immer die gleichen
Schiler/-innen um Hilfe gebeten werden, obwohl auch
andere Schiller/-innen Unterstitzung leisten kdnnten. Nutzt
man z.B. Expertenschilder, hat das aus Sicht einer Lehrkraft
den Vorteil, dass man eine Rickmeldung dazu bekommt,
wie viele Schiiler/-innen das Thema/die Aufgabe verstanden
haben. AuBerdem kdnne man das Schild auch wieder abneh-
men, wenn ein/-e Schiler/-in bereits geholfen hat, um ihn/
sie zeitlich nicht zu sehr zu beanspruchen.

Einige Lehrkrafte sehen es als ihre Aufgabe an, Tisch-
gruppen heterogen zusammenzusetzen und bestimmte
Lernpartner/-innen zusammenzufiihren und darauf zu
achten, dass die jeweiligen Lernpartner/-innen sich auch
tatsachlich gegenseitig helfen (kénnen); hier missen Vor-
teile (z.B. weniger Unruhe, da die Schiler/-innen auf ihren
Platzen bleiben konnen; ggf. effizienteres Unterstiitzen) und
Nachteile (z.B. weniger Wahlfreiheit fir die Schiler/-innen)
gegeneinander abgewogen werden.

Aus Sicht mehrerer Schiler/-innen kénnen sich Schiler/-in-
nen untereinander z.T. Dinge besser erklaren, da sie nicht so
viele Fachbegriffe wie Lehrkrafte benutzen, mehr Beispiele
oder Eselsbriicken verwenden, die Erklarungen einfacher
bzw. anschaulicher sind: ,Der Lehrer erkldrt das immer
so umstdndlich und die anderen erkldren das einfach viel
einfacher, dass man es auch mehr versteht” (Schiler/-in,
Sekundarstufe I). Zudem kénnten Schiler/-innen manchmal
besser erkennen, wo das eigentliche Problem liegt: ,Weil fiir
die Lehrer ist das immer so eine ganz andere Sicht. Weil die
kénnen das alles ja schon” (Schiiler/-in, Sekundarstufe I). Ei-
nige Schiiler/-innen weisen aber auch darauf hin, dass es auf
das Thema ankommt, ob man die Erkldrung einer Lehrkraft
oder eines Mitschiilers besser versteht.

Tutorensysteme

Drei der vertieft untersuchten Schulen arbeiten mit Tu-
torensystemen, bei denen altere Schiler/-innen jlingere
Schiler/-innen wihrend und/oder auRerhalb der Lernzeiten
unterstitzen. Wahrend an zwei Schulen eine inhaltliche
Unterstlitzung im Fokus steht, geht es an einer Schule
hauptsachlich um die Vermittlung von Lernstrategien. Dazu
wurden Schiler/-innen im Rahmen eines externen Projekts

40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
n=195-197

zu Lerncoaches ausgebildet. Auch an den anderen beiden
Schulen sind die alteren Schiler/-innen auf ihre Aufgabe
vorbereitet worden. Insgesamt berichten die interviewten
Lehrkrafte von sehr positiven Erfahrungen mit den jeweils
eingesetzten Tutorensystemen sowie von einem regen Inte-
resse alterer Schiler/-innen, daran teilzunehmen. An allen
untersuchten Schulen ist geplant, Tutorensysteme auf- oder
auszubauen und so die gegenseitige Unterstltzung der
Schiler/-innen untereinander noch starker zu fordern.

Férderung und Unterstiitzung durch Lehr-/Fachkrdfte

In den Lernzeiten werden die Schiler/-innen von Lehr-/
Fachkraften betreut, nach deren Fragebogenangaben es
Uberwiegend eher/voll zutrifft, dass sie die Lern- und Ar-
beitsprozesse der Schiler/-innen gezielt beobachten (91%),
sie darin unterstiitzen (93%) und bei personlichen Belangen
als Ansprechpartner/-in zur Verfligung stehen (92%) (vgl.
Abb. 8.6). Diese Unterstiitzung der Schiler/-innen erweist
sich zudem als unabhdngig von den Rahmenbedingungen
(Umfang der Lernzeiten, GruppengroRe etc.).

Die Ergebnisse der Schiilerbefragung belegen ein gutes Ver-
haltnis zu den Begleitpersonen der Lernzeiten, denn mehr-
heitlich kommen die Schiler/-innen (fast) immer/haufig
gut mit den Begleitpersonen aus (84%), sie werden von den
Begleitpersonen fair behandelt (81%), die Begleitpersonen
erkldren geduldig, wenn sie etwas nicht verstehen (75%) und
sie bekommen zusatzliche Hilfe von den Begleitpersonen,
wenn sie sie bendtigen (84%) (vgl. Abb. 8.7).

Nach Angabe der interviewten Schiler/-innen wird die
Unterstiitzung der Lehrkrafte in den Lernzeiten sehr unter-
schiedlich gehandhabt. In der Regel gibt es diesbeziiglich
auch nach Auskunft der Lehrkrafte kein einheitliches Vorge-
hen an den Schulen. Wahrend manche Lehrkrafte wahrend
der Lernzeiten in der Klasse umhergehen, auf Meldungen
reagieren, aber auch nach eigenem Ermessen einzelne
Schiiler/-innen unterstiitzen bzw. kontrollieren, verbleiben
andere Lehrkrafte eher an einem Platz und helfen nur auf
aktive Nachfrage.

Bei der Frage, ob die Unterstitzung aktiv von den Lehrkraf-
ten ausgehen sollte, sind die Schiler/-innen geteilter Mei-
nung. Einige finden es besser, wenn die Lehrkrafte (nur dann)
unterstltzend tdtig werden, wenn man den Bedarf klar
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ABB. 8.7 | FORDERUNG UND UNTERSTUTZUNG AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

Wenn ich zusatzliche Hilfe brauche, bekomme
ich sie von den Begleitpersonen.

Die Begleitpersonen erkléd en geduldig,
wenn ich etwas nicht verstehe.

Ich werde von den Begleitpersonen fair behandelt. I

Ich komme mit den Begleitpersonen gut aus. il 13,2
0

1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer

= (Fast) nie Selten = Haufig = (Fast)immer
_ - 3,2
_ - 3,1
_ - 3,2
20 40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
n=625-638

Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe |

signalisiert. Zum einen kdnnten die Lehrkrafte nur so wissen,
wenn jemand Hilfe braucht. Zum anderen fiihlen sich einige
Schuler/-innen ,,unter Beobachtung”, wenn Lehrkréfte unge-
fragt Hilfe leisten bzw. anbieten: ,,Und ich finde es auch nicht
so gut, wenn ein Lehrer jede zweite Minute zu mir kommen
wirde und fragen wiirde, ob ich jetzt alles
verstehe. Und so. Weil das ist halt
auch irgendwie nervig und ablen-
kend” (Schiler/-in, Sekundarstu-
fe 1). Ein Schiler ist zudem der
Ansicht, dass man selbst mithilfe
der Lésungen seine Fehler kontrol-
lieren konne und so ,[...] vielleicht
auch besser draus [lernt; Anm. d.
Verf.]” (Schiler/-in, Sekundarstufe 1). Andere Schiler/-innen
sehen Vorteile darin, wenn bestimmte Aufgaben oder The-
men in den Lernzeiten z.T. noch einmal gemeinsam bespro-
chen bzw. von der Lehrkraft erklart werden, da so auch bei
Schuler/-innen, die sich ggf. nicht trauen, sich zu melden und
nachzufragen, etwaige Unklarheiten ausgeraumt werden.
Fir diese Schiiler/-innen sei es auch besser, wenn die Lehr-
kraft von sich aus fragt, ob man Hilfe braucht und wahrend
des Arbeitsprozesses schaut, ob man auf dem richtigen Weg
ist.

Was wollen wir mit
Lernzeiten erreichen
und wie kénnen wir
die Schiiler/-innen vor
diesem Hintergrund
am wirkungsvollsten
unterstiitzen?

In der Fragebogenerhebung geben etwa zwei Drittel der
Schiler/-innen an, dass die Begleitpersonen auf Nachfrage
haufig/(fast) immer Hinweise oder Tipps geben, wie sie gut
arbeiten oder lernen kdnnen (67%), zudem gibt jeweils etwa
die Hélfte der Begleitpersonen (fast) immer/haufig (48%)

oder (fast) nie/selten (52%) ungefragt Hinweise oder Tipps,
wie die Schiler/-innen arbeiten oder lernen sollen (vgl. Abb.
8.8).

Vor dem Hintergrund der mit Lernzeiten verbundenen
Ziele sollten Lehrkrafte reflektieren, in welcher Weise man
Schiler/-innen wirkungsvoll unterstiitzen kann. Dabei gilt es
einerseits, generalisierende (Defizit-)Zuschreibungen (z.B.
durch vermehrte Kontrollen oder Unterstiitzung, ohne dass
diese erbeten wurden) zu vermeiden. Andererseits ist zu
bericksichtigen, dass individualisiertes und selbststandiges
Arbeiten bei den Schiiler(inne)n die Kompetenz und den
Willen voraussetzen, Unterstitzungsbedarf zu signalisieren
und Hilfe annehmen zu kénnen.

Individuelle Forderung setzt u.a. voraus, dass die Lehr-/Fach-
krafte Gber diagnostische Erkenntnisse beziiglich der Kom-
petenzen der Schiler/-innen verfugen. In der Fragebogener-
hebung markieren die Lehr-/Fachkrifte es zwar Uber
wiegend als eher/voll zutreffend,

Wie gestalte ich selbst dass sie Uber die Starken und
—vor dem Hintergrund | Schwierigkeiten der einzelnen
der an unserer Schule Schiiler/-innen informiert sind

mit Lernzeiten verbun-
denen Ziele — meine
Rolle als Lehrkraft in
den Lernzeiten?

(75%), jedoch finden individuelle
Lernbedarfe und -ziele der
Schiler/-innen nach ihrer Ein-
schatzung nicht gleichermalen
Berlicksichtigung (67%), ebenso wie die Forderung von
Schiiler(inne)n mit Lernschwierigkeiten (62%,) und weniger
noch die besondere Férderung individueller Starken und

ABB. 8.8 | HINWEISE UND TIPPS AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

= (Fast) nie

Die Begleitpersonen geben mir auf Nachfrage Hinweise 239
oder Tipps, wie ich gut arbeiten oder lernen kann. !

Selten = Haufig = (Fast)immer

Die Begleitpersonen geben mir ungefragt Hinweise oder
Tipps, wie ich arbeiten oder lernen soll.
0 20

1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe |

33,0

- T
- 2,4

40 60 80 100 % 1 2 B 4
Mittelwerte
n =607-619
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ABB. 8.9 | FEEDBACK UND LERNBERATUNG AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkréfteangaben; in % und Mittelwerte)*

In den Lernzeiten ... = Trifft gar nicht zu

... gebe ich den Schiiler(inne)n regelméRig ein Feedback
zu ihrem Lern- und Arbeitsverhalten.

Trifft eher nicht zu

= Trifft eherzu = Trifft voll zu

8l

... gebe ich den Schiler(inne)n regelméaRig ein Feedback zu
ihrem Arbeitsergebnis bzw. zu ihrem Lernfortschritt.

36,6

... berate ich die Schiler/-innen hinsichtlich -

ihrer Lernentwicklung.

o

1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe |

Talente (45%).7* Diese Aspekte individueller Férderung” sind
umso starker ausgepragt, wenn zusatzliche Raume fir die
Lernzeiten zur Verfligung stehen und die Gruppen kleiner
sind”. Fast zwei Drittel der Schiiler/-innen geben in der Fra-
gebogenerhebung an, dass die Begleitpersonen haufig (40%)
oder (fast) immer (23%) an ihren Lernfortschritten interes-
siert sind.”

Feedback und Lernberatung

Ein zentraler Bestandteil individueller Forderung ist das
Feedback an die Schiler/-innen und eine Lernberatung
durch die Lehr-/Fachkrafte. Wahrend etwa drei Viertel der
Lehr-/Fachkrafte geméaR der Ergebnisse aus der Fragebogen-
erhebung den Schile(inne)n regelméaRig Feedback zu ihrem
Lern- und Arbeitsverhalten geben (trifft eher zu/trifft voll zu:
74%), gibt lediglich die Halfte gleichermaRen Feedback zum
Arbeitsergebnis bzw. zum Lernfortschritt (52%) und auch bei
der Beratung der Schiler/-innen hinsichtlich ihrer Lernent-
wicklung (60%) ist der Anteil geringer (vgl. Abb. 8.9).

Eine knappe Mehrheit der Schiler/-innen erhalt nach
eigenen Angaben haufig/(fast) immer Rickmeldungen von
Begleitpersonen zu ihrem Lern- und Arbeitsverhalten (58%)
und zu ihren Arbeitsergebnissen oder Lernfortschritten
(54%) (vgl. Abb. 8.10).

An den qualitativ untersuchten Schulen erhalten die
Schiler/-innen in den Lernzeiten eher selten ein individuel-
les Feedback zu Arbeitsergebnissen, zur fachlichen Lernent-
wicklung oder zum Arbeitsverhalten. An zwei Schulen finden
am Ende der Lernzeitenstunden miindliche Reflexionsrun-
den statt, in denen die Schiler/-innen kurz sagen,
wie zufrieden sie mit ihrem Ar-
beitsergebnis, -tempo und/oder
ihrem Arbeitsverhalten waren. Die
Lehrkrdfte melden dabei ggf. zu-
rick, wenn sie die Einschatzung
nicht teilen. In einzelnen Klassen
gibt die Lehrkraft auch ein Feed-
back fur die ganze Klasse (z.B.
,Heute habt ihr gut mitgearbeitet”).

Wann gebe ich welchen
Schiiler(inne)n ein
Feedback? Wie beur-
teile ich/wie beurteilen
die Schiiler/-innen

die derzeitige
Feedback-Praxis?

27,2

o
~

100% 1 2 3 4
Mittelwerte

n =194-196

An einigen Schulen werden die Arbeitsplane bzw. der
Lernplaner als Rickmeldeinstrumente genutzt. Bei den
Arbeitspldanen, die sich an einer Schule tber einen langeren
Zeitraum erstrecken, kontrollieren die Lehrkrifte die Voll-
standigkeit der Basis-Aufgaben, Ordnung und Sauberkeit,
die Angemessenheit des Aufgabenniveaus sowie den Grad
der Selbststindigkeit bei der Uberpriifung der Aufgaben
(und ggf. die Inanspruchnahme von Hilfe bei Bedarf/Eigen-
initiative) und geben dazu in Form eines Kommentars eine
Rickmeldung. Die Ergebnisse werden dabei nicht bewertet,
vielmehr gehe es darum, Arbeitshaltung, Selbstkontrolle und
Disziplin zu wiirdigen. An zwei Schulen kommt der Lernpla-
ner als Rickmeldeinstrument fiir die Erreichung individuel-
ler, Gberfachlicher Lernziele einzelner Schiler/-innen zum
Einsatz — allerdings in der Regel nur dann, wenn konkreter
Bedarf gesehen wird und/oder Eltern z.B. tiber das schlechte
Arbeitsverhalten ihres Kindes informiert werden sollen.
Einzelne Lehrkrafte an zwei anderen Schulen geben zudem
bei Bedarf eine Riickmeldung zu den schriftlichen Selbst-
einschatzungen der Schiler/-innen zum eigenen Lernerfolg
oder zu Uberfachlichen Zielen, sofern Selbst- und Fremdein-
schatzung voneinander abweichen.

Eine dariber hinausgehende Lernberatung (z.B. zur Reflexion
von Lernprozessen oder zur Entwicklung von Lernstrategien)
findet im Rahmen der Lernzeiten an den untersuchten Schu-
len bislang nicht systematisch, sondern wenn anlassbezogen
statt. Lediglich an einer Schule werden solche Gesprache
wahrend der Lernzeiten gefuhrt, sofern eine Doppelbeset-
zung besteht. An einer Schule ist dies aktuell in Planung. Bei
Bedarf werden allerdings Lernentwicklungsgesprache oder
Schillersprechtage genutzt, um lber das Arbeitsverhalten
oder den Lernerfolg in Lernzeiten zu sprechen und ggf.
entsprechende Ziele zu vereinbaren. Letztlich kann Lernbe-
ratung an der eigenen Schule in unterschiedlichen Settings
durchgefiihrt werden — die Anbindung an Lernzeiten stellt
dabei eine Moglichkeit dar.

71| Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
72| Skala: 4 Items, Cronbach’s Alpha = .87

73| Korrelationen (Spearman, p <.01): .40 < |r| <.50
74| Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
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ABB. 8.10 | FEEDBACK UND LERNBERATUNG AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

= (Fast) nie

Die Begleitpersonen geben mir eine Riickmeldung

zu meinem Lern- und Arbeitsverhalten. 28,7

Selten = Haufig = (Fast)immer

meinen Arbeitsergebnissen oder Lernfortschritten. ges

Die Begleitpersonen geben mir eine Riickmeldung zu -
0 20

1 Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe |

8.2 Lehr-/Fachkraftekooperation und
Entwicklung von Lernzeiten

Fir eine lernforderliche Gestaltung der Lernzeiten ist die
Zusammenarbeit der Lehr-/Fachkréifte unabdingbar und in
der Fragebogenerhebung schatzen sie es mehrheitlich als
eher/voll zutreffend ein, dass es einen regelmaRigen Aus-
tausch Gber Starken, Schwierigkeiten und Lernziele einzelner
Schuler/-innen gibt (62%) (vgl.
Abb. 8.11). Nur etwa die Halfte
wahlt diese Kategorien allerdings
im Hinblick darauf, dass sie von
Kolleg(inn)en gezielte Hinweise
gegeben werden, worauf bei einzelnen Schiler(inn)en zu
achten ist (52%), und dass es einen regelmafRigen Austausch
mit den Kolleg(inn)en lber die padagogische Gestaltung der
Lernzeiten gibt (47%). Seltener findet im Kollegium eine ge-
meinsame (Weiter-)Entwicklung von Aufgaben und Materia-
lien flr die Lernzeiten statt (37%). Etwas haufiger stellen sich
die Lehrkrafte gegenseitig Aufgaben und Materialien fir die

Gab bzw. gibt es einen
Austausch im Kollegium
zum Lernzeitenkonzept?

40

_
1 2

,6
3

60 80 100 % 4
Mittelwerte
n =606-616

Lernzeiten zur Verfligung (57%) und es gibt im Team gegen-
seitige Hilfestellung und Unterstitzung bei schwierigen Situ-
ationen in Lernzeiten (63%).

Eine Analyse der Zusammenhange zwischen den Frage-
bogenangaben erbringt Hinweise darauf, dass es fir das
Handeln der Lehr-/Fachkrifte von zentraler Bedeutung
ist, inwieweit sich die Gestaltung der Lernzeiten an einem
gemeinsamen Konzept orientiert: Nach Einschatzung von
etwa drei Vierteln der Lehr-/Fachkrafte trifft dies eher/voll
zu (76%).”> Denn wenn sich die Lehr-/Fachkréfte bei der
Gestaltung der Lernzeiten stérker an einem gemeinsamen
Konzept orientieren, kommt es auch zu mehr Austausch
Uber und (Weiter-)Entwicklung von Lernzeiten und Materi-
alien’, zu mehr Austausch tber die Schiler/-innen”” sowie
zu mehr gegenseitiger Hilfestellung und Unterstiitzung unter
den Lehrkraften®. Auch beziglich der Lernzeitengestaltung
scheint eine starkere Orientierung an einem gemeinsamen
Konzept vorteilhaft, denn die Schiiler/-innen erhalten dann
mehr Feedback und es wird intensiver individuell gefor-
dert’. Daneben ist die Orientierung an einem gemeinsamen
Konzept mit verschiedenen Dimensionen der Zielerreichung
verknupft (s.u.).

ABB. 8.11 | LEHR-/FACHKRAFTEKOOPERATION UND ENTWICKLUNG VON LERNZEITEN AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Lehr- und Fachkrafteangaben;

in % und Mittelwerte)*

= Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu

= Trifft eher zu

m Trifftvollzu = WeiR ich nicht

Wenn es schwierige Situationen in Lernzeiten gibt, gibt es im 212 5 28
Team gegenseitig Hilfestellungen und Unterstiitzung ! ¢
Im Kollegium stellen sich die Lehrkrafte gegenseitig Aufgaben 275 28
und Materialien fur die Lernzeiten zur Verfugung. ! f
Es gibt einen regelmaRigen Austausch mit den Kolleg/-innen tiber 207 A
Starken, Schwierigkeiten und Lernziele einzelner Schiler/-innen. ! 1
Es findet im Kollegium eine gemeinsame (Weiter-)Entwicklung
von Aufgaben und Materialien fir die Lernzeiten - 36,2 _ - 2,4
statt (z. B. in Fach- oder Jahrgangsteams).
Es gibt einen regelméaRigen Austausch mit den Kolleg/-innen 331 7 24
iber die padagogische Gestaltung der Lernzeiten. ! ! !
Ich erhalte von den Kolleg/-innen gezielte Hinweise, 299 G
worauf bei einzelnen Schiiler/-innen zu achten ist. ! !
0 20 40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
1 Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe | n =195-196

75]
76|
77
78|
79|

Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu
Skala: 3 Items, Cronbach’s Alpha = .79

Skala: 2 Items, Cronbach’s Alpha = .83
Korrelationen (Spearman, p <.01): .39 < |r| <.56
Korrelationen (Spearman, p <.01): .34 < |r| < .43
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ABB. 8.12 | BEITRAGE DER LERNZEITEN AUS SICHT DER SCHULER/-INNEN (Schiilerangaben; in % und Mittelwerte)*

= Stimmt gar nicht
Die Lernzeiten helfen mir, ...

Stimmt eher nicht

= Stimmt eher

= Stimmt ganz genau

... beim Arbeiten und Lernen selbststandiger zu werden. il 16,6
... besser einschatzen zu kénnen, was ich schon gut 198
kann oder wo ich noch Schwierigkeiten habe. ’
... besser zu werden in Fachern oder Bereichen, 20.0
in denen ich Schwierigkeiten habe. .

... (noch) besser zu werden in Fachern oder

Bereichen, in denen ich schon gut bin. 25,7

... Arbeits- oder Lerntechniken einzuiiben (z.B.

Markieren in Texten, Mindmaps erstellen). 250

... mich zum Arbeiten und Lernen zu motivieren. 31,8

0 20

1 Skala: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt ganz genau
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Schiilerbefragung Sekundarstufe |

8.3 Ziele und Zielerreichung

In der Fragebogenerhebung wurden die Schiler/-innen
gefragt, ob sie gerne an den Lernzeiten teilnehmen und
inwiefern die Lernzeiten ihnen helfen, verschiedene Ziele
zu erreichen. Insgesamt fallen die Fragebogenangaben der
Schiler/-innen, ob sie gerne an den Lernzeiten teilnehmen,
recht unterschiedlich aus und verteilen sich etwa gleich auf
die vier Antwortkategorien (23% bis 27%).%° Es zeigt sich,
dass die Schiler/-innen gerne an den Lernzeiten teilnehmen,
wenn sie ihnen dabei helfen,

¢ sich zum Arbeiten und Lernen zu motivieren,

*  beim Arbeiten und Lernen selbststéandiger zu werden,

*  besser einschatzen zu kdnnen, was sie schon gut kénnen
oder wo sie noch Schwierigkeiten haben und

*  besser zu werden in Fichern oder Bereichen, in denen
sie Schwierigkeiten haben.8!

Vor diesem Hintergrund lassen die durchschnittlichen
Einschatzungen der Schiler/-innen erkennen, in welchen
Bereichen die Lernzeiten optimiert werden kénnen (vgl. Abb.
8.12).

Die Zufriedenheit der Lehr-/Fachkrafte mit der Durchfiihrung
der Lernzeiten fallt durchschnittlich aus (MW = 2,4)%2, In der
Fragebogenerhebung ist etwa die Halfte eher zufrieden/sehr
zufrieden (52%), 15% sind gar nicht zufrieden. Der

Mittelwerte

n = 608-635

Zusammenhang mit dem wahrgenommenen Handlungsbe-
darf fallt erwartungsgemal negativ aus®, wobei Uberwie-
gend eher viel/sehr viel Handlungsbedarf konstatiert wird
(72%, MW = 3,0)®. Um diese Einschatzungen differenzierter
zu untersuchen, wurde von den Lehr-/Fachkriften erfragt,
inwieweit die Lernzeiten ihrer Schule zu verschiedenen Ziel-
dimensionen beitragen (vgl. Abb. 8.13).

Insgesamt tragen die Lernzeiten aus Sicht der Lehr-/Fachkraf-
te am ehesten dazu bei, den fachlichen Kompetenzerwerb
zu unterstiitzen und die Schiler/-innen zu selbststandigem
Arbeiten hinzufiihren. Weniger gilt dies fur die Vermittlung
und Einlbung von Arbeits- und Lerntechniken und die Er-
héhung der Lernmotivation der Schiiler/-innen. Es ergeben
sich hohe Zusammenhange zwischen der Zufriedenheit der
Lehr-/Fachkrafte mit den Lernzeiten und dem Beitrag der
Lernzeiten zu diesen Zieldimensionen®, der Handlungsbe-
darf wird entsprechend gegensatzlich eingeschatzt®®,

8.3.1 Bedingungen der Zielerreichung aus Sicht der
Schiiler/-innen

Fir die Schiler/-innen sind die Zieldimensionen® ver-
knupft® mit positiv und unterstiitzend wahrgenommenen
Begleitpersonen®. Fir die Zielerreichung ist es gemaR der
Angaben der Schuler/-innen vorteilhaft, wenn sie konzent-
riert arbeiten konnen®®, dann nehmen sie auch gerne an den
Lernzeiten teil°’; auBerdem ist es glinstig, wenn genligend
Zeit fur die Aufgabenbearbeitung vorhanden ist®2. Daneben
bestehen Beziehungen zur Zielerreichung, wenn es einen

80|
81|
82|
83|
84|
85|
86|
87|
88|
89|
90|
91|
92|

Skala: 1 = (fast) nie bis 4 = (fast) immer
Korrelationen (Spearman, p <.01): .22 < |r| <.30
Skala: 1 = gar nicht zufrieden bis 4 = sehr zufrieden
Korrelation (Spearman, p <.01): r =-.52

Skala: 1 = gar kein Bedarf bis 4 = sehr viel Bedarf
Korrelationen (Spearman, p <.01): .59 < |r| <.74
Korrelationen (Spearman, p <.01): -.46 < |r| <-.32
Skala: 6 Items, Cronbach’s Alpha = .80

Korrelation (Spearman, p <.01):r =.56

Skala: 9 Items, Cronbach’s Alpha = .86

Korrelation (Spearman, p <.01):r=.35

Korrelation (Spearman, p <.01):r =.33

Korrelation (Spearman, p <.01):r=.30
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ABB. 8.13 | BEITRAGE DER LERNZEITEN AUS SICHT DER LEHR-/FACHKRAFTE (Angaben der Lehr-/Fachkréfte; in % und Mittelwerte)?

= (Fast) gar nicht In eher geringem MaRe

Die Lernzeiten tragen dazu bei, dass ...

= In eher hohem MaRe

= In sehr hohem MaRe

... der fachliche Kompetenzerwerb der 27,6
Schiiler/-innen unterstitzt wird.
... die Schiiler/-innen zu selbststandigem 38,5

Arbeiten hingefiihrt werden.

... individuelle Sté ken und Talente der - 33, - 2,5
Schiiler/-innen geférdert werden.
... individuelle Lernschwierigkeiten der Schiler/-innen - 35,4 _ - 2,5
ausgeglichen werden.
... soziale und personliche Kompetenzen der - 46,4 _ - 2,4
Schiler/-innen geférdert werden.
... Arbeits- und Lerntechniken vermittelt - 47,8 _ - 2,3
bzw. eingelibt werden.
... die Lernmotivation der Schiiler/-innen erhéht wird. - 37,4 _ - 2,2
0 20 40 60 80 100 % 1 2 3 4
Mittelwerte
1 Skala: 1 = (fast) gar nicht bis 4 = in sehr hohem MaRe
Quelle: BiGa NRW 2017/18 — Lehr- und Fachkréftebefragung Sekundarstufe | n =201-206

festen Ablauf gibt, wenn die Schiler/-innen in ihrem eige-
nen Tempo arbeiten und lernen kénnen und wenn auch in
anderen RGumen gearbeitet werden kann®. Weiterhin hangt
fur die Schiler/-innen mit der Zielerreichung in Lernzeiten
zusammen, dass die Aufgaben interessant sind bzw. Wahl-
moglichkeiten nach Interesse bestehen und wenn Zeit ist,
sich intensiver mit bestimmten Themen zu befassen, wenn
es Materialien gibt, die beim Lernen helfen, und wenn die
Schuler/-innen Mitschiler(inne)n helfen kbnnen®:.

8.3.2 Bedingungen der Zielerreichung aus Sicht der Lehr-/
Fachkrifte

Rahmenbedingungen

Die Lernzeiten leisten fur die Lehr-/Fachkrafte einen gréRe-
ren Beitrag zur Erreichung der Zieldimensionen®®, wenn sich
ihre Gestaltung an einem gemeinsamen Konzept orientiert,
zusatzliche Raumlichkeiten zur Verfiigung stehen, die Lern-
zeiten in groRerem Umfang stattfinden, die Gruppen kleiner
sind und die Lernzeiten haufiger mit zwei oder mehreren
Personen besetzt sind.*

Pddagogische Gestaltungsmerkmale

Ein groRerer Beitrag der Lernzeiten zur Erreichung der Zieldi-
mensionen ergibt sich fir die Lehr-/Fachkréfte insbesondere,
wenn haufiger Projektarbeit, Stationenlernen und Gruppen-
arbeit stattfinden und wenn mehr Forder- oder Vertiefungs-
angebote in Kleingruppen oder fir einzelne Schiler/-innen
bestehen.”” Die angefiihrten Arbeits- und Sozialformen sind
vor allem dadurch gekennzeichnet, dass die Aufgaben indivi-
dueller auf die Schuler/-innen abgestimmt werden kénnen
und die Bearbeitung von ihnen starker selbst reguliert und
kooperativ durchgefiihrt wird.

Unterstiitzung, Férderung, Lernberatung

Die Lernzeiten leisten aus Sicht der Lehr-/Fachkrifte einen
groReren Beitrag zur Zielerreichung, wenn sie selbst die in-
dividuellen Voraussetzungen der Schiler/-innen kennen und
sie entsprechend fordern, wenn sie ihnen Feedback tber ihr
Lern- und Arbeitsverhalten sowie ihr Arbeitsergebnis bzw.
ihren Lernfortschritt geben und sie gezielt beobachten, un-
terstiitzen und beraten®®. Hierzu scheinen die zuvor genann-
ten Arbeits- und Sozialformen besonders geeignet zu sein.
Als gunstiger fiir die Zielerreichung erweist es sich zudem,
wenn die Lehr-/Fachkrifte sich in schwierigen Situationen
gegenseitig helfen und unterstiitzen, die Lernzeiten bzw.
Materialien und Aufgaben hierfiir gemeinsam entwickeln
bzw. austauschen und sich Gber die Schiler/-innen infor-
mieren bzw. gezielte Hinweise geben, worauf bei einzelnen
Schiler(inne)n zu achten ist*.

8.4 Resimee

Zusammenfassend lassen sich mit Blick auf das individuali-
sierte Lernen und Férdern der Schiler/-innen in Lernzeiten
folgende zentrale Erkenntnisse festhalten:

Der Umfang der Lernzeiten ist in der Sekundarstufe | tenden-
ziell riicklaufig, was sowohl von Schiiler(inne)n als auch von
vielen Lehrkraften als nachteilig empfunden wird. Obwohl
viele Schiiler/-innen in den héheren Jahrgangsstufen bereits
gut selbststéandig arbeiten konnen, empfinden viele die zur
Verfligung stehende Zeit flr die Bearbeitung von Aufgaben
und das Lernen als zu knapp — insbesondere vor dem Hin-
tergrund, dass die Aufgabenmenge und -komplexitat in der
Regel zunimmt. Die Fertigstellung von Aufgaben zu Hause

93]
94|
95|
9%
97|
98|
99|

Korrelationen (Spearman, p <.01): .18 < |r| <.25
Korrelationen (Spearman, p <.01):.29< |r| <.37
Skala: 7 Items, Cronbach’s Alpha = .89

Korrelationen (Spearman, p <.01):.29< |r| < .46
Korrelationen (Spearman, p <.01): .41< |r| <.55
Korrelationen (Spearman, p <.01): .36 < |r| <.59
Korrelationen (Spearman, p <.01): .44 < |r| <.51
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ist keine Seltenheit. Auch wenn eine Differenzierung nach
Niveau bzw. Aufgabenmenge stattfindet, sind dem indivi-
dualisierten Lernen im eigenen Tempo sowie dem eigenen
Autonomie- und Kompetenzerleben enge Grenzen gesetzt,
je weniger Lernzeit zur Verfligung steht: Zusatz- oder
Wahlaufgaben treten in den Hintergrund, Erfolgserlebnisse
durch die Fertigstellung aller Aufgaben werden seltener und
Schiler/-innen, die trotz konzentrierten Arbeitens langer
brauchen, werden , bestraft”, wenn sie Aufgaben zu Hause
beenden missen. Ein GroRteil der interviewten Lehrkrafte
winscht sich entsprechend mehr zeitliche Spielraume in den
Lernzeiten, um auch lber das Pflichtpensum hinausgehende
(Lern-)Aktivitdten zu ermdoglichen, um die Schiler/-innen
noch starker in ihrer Selbstorganisation zu stdrken und um
Anreize schaffen zu kénnen, wenn Aufgaben vollstandig erle-
digt wurden. Auch nahezu alle interviewten Schuler/-innen
winschen sich bei der Frage nach Verbesserungsmoglichkei-
ten in Lernzeiten mehr Zeit.

Aufgrund fehlender personeller Ressourcen gibt es vor al-
lem in den héheren Jahrgangsstufen haufig keine Doppelbe-
setzung in den Lernzeiten, was fiir die individuelle Férderung
und Unterstitzung der Schiiler/-innen als nachteilig angese-
hen wird. Auch die Raumsituation ist an etlichen Schulen
nicht gut geeignet, um Kleingruppen zu bilden oder parallele
Still- und Partner- bzw. Gruppenarbeit zu ermdglichen.

Fachgebundene und fachungebundene Lernzeiten haben
jeweils spezifische Vor- und Nachteile, ebenso wie die Be-
setzung der Lernzeiten mit Klassen- oder Fachlehrkréften.
Gunstig erscheint eine Mischform aus fachgebundenen, mit
Fachlehrkrdften besetzten und offenen, mit der Klassen-
lehrkraft besetzten Lernzeiten, was jedoch einen entspre-
chenden Umfang voraussetzt. Auf diese Weise kann eine
fachliche Unterstiitzung ebenso gewahrleistet werden wie
ein freieres Arbeiten nach individuellen Schwerpunkten
bzw. Bedarfen in offenen Lernzeiten. Als Klassenlehrkraft
behilt man einen guten Uberblick, steht auBerhalb des
normalen Unterrichtssettings als Ansprechpartner/-in (ggf.
auch bei personlichen Belangen) zur Verfigung und kann
die Schiler/-innen in ihren Lernprozessen beraten. Auch
eine stufenweise Offnung der Lernzeiten in den hoheren
Jahrgangsstufen kann sinnvoll sein: Wahrend in der Unter-
stufe oftmals noch fachgebunden und/oder stark vorstruk-
turierend gearbeitet wird, machen einige der untersuchten
Schulen gute Erfahrungen damit, die Lernzeiten ab dem 7.
Jahrgang starker zu 6ffnen (z.B. fachungebunden zu arbeiten
und/oder mehr Wahlmaoglichkeiten fir die Schiler/-innen
einzurdumen) bis hin zu einem schrittweisen Ubergang zu
Lernbiros, in denen sich die Schiler/-innen eigenstandig
einer Fachlehrkraft zuordnen.

Waihrend die Schiiler/-innen in der 5. und 6. Jahrgangsstufe
haufiger noch zwischen verschiedenen Aufgaben(-niveaus)
auswahlen kénnen, ist dies ab der 7. Jahrgangsstufe oftmals
eingeschrankter. E- und G-Kurs-Aufgaben sind in der Regel
fest zugeordnet. Zusatzliche weitere Wahlmoglichkeiten
(z.B. nach Interessen oder Aufgabenarten) gibt es insgesamt
seltener. Dies ist aufgrund des beschrdankten zeitlichen

Rahmens und des hohen Arbeitsaufwandes nachvollziehbar,
hinsichtlich des individualisierten Lernens jedoch als nach-
teilig zu bewerten. Auch mit Blick auf das Autonomieerleben
und die Motivation der Schiler/-innen spielen Wahlmog-
lichkeiten eine wichtige Rolle, sodass auch in héheren Jahr-
gangsstufen nicht darauf verzichtet werden sollte.

Ein schwieriges Thema stellt das Verhaltnis zwischen Selbst-
stindigkeit und Kontrolle dar. Um das Erlernen von Selbst-
standigkeit und Selbstorganisationsfahigkeit zu unterstitzen,
liegt die Planung und Dokumentation des eigenen Arbeits-
prozesses sowie ggf. auch die Kontrolle von Arbeitsergebnis-
sen und vereinbarten oder selbst gesetzten Zielen idealer-
weise bei den Schiler(inne)n selbst. An den untersuchten
Schulen finden entsprechend oftmals nur sporadische und/
oder auf bestimmte Schiler/-innen bezogene Kontrollen
statt. Betreffen Kontrollen nur bestimmte Schiler/-innen,
besteht jedoch auch die Gefahr der Stigmatisierung. Einige
Schiiler/-innen berichten in den Interviews, dass sie es als
ungerecht empfinden, wenn nur bestimmte Schiler/-innen
kontrolliert wiirden. Sinnvoll kann eine Kombination aus Ei-
gen- und Partnerkontrolle sowie Uberpriifung und Feedback
durch die Lehrkraft sein. Denn auch ein Feedback erhalten
die Schiler/-innen nach eigener Auskunft in Lernzeiten eher
selten, und wenn dann tendenziell eher defizitorientiert bei
aufgetretenen Schwierigkeiten. Alternativ kann eine Uber-
prifung auch per Zufallsauswahl durchgefiihrt werden oder
auf freiwilliger Basis erfolgen, wenn die Schiler/-innen sich
ein Feedback wiinschen.

Die Unterstiitzungsmoglichkeiten in Lernzeiten durch Lehr-
krafte und Schiler/-innen stellen gegeniber der Erledigung
von Aufgaben zu Hause einen wesentlichen Vorteil dar.
Schiler/-innen mit Unterstitzungsbedarf profitieren daher
aus Sicht der interviewten Lehrkradfte besonders von den
Lernzeiten. Neben inhaltlichen Aspekten betrifft dies insbe-
sondere die Bereiche Selbstorganisation und Motivation. Bei
den praktizierten Unterstlitzungsformen ist auffallig, dass
es dazu an den untersuchten Schulen in der Regel keinen
Austausch gab bzw. gibt. Zwar ist es nachvollziehbar, dass
sich die Art oder Intensitdt der Unterstlitzung nach der
jeweiligen Lerngruppe bzw. den einzelnen Schiler(inne)n
richtet —dennoch erscheint es mit Blick auf die padagogische
Gestaltung der Lernzeiten sinnvoll, sich im Kollegium dartber
zu verstandigen, wie und mit welchem Ziel Unterstiitzung
gewdhrt werden sollte. Auch wenn hier moglicherweise kei-
ne einheitlichen Regelungen nétig oder gewlinscht sind, gibt
ein solcher Austausch doch zumindest Anlass, die mit den
Lernzeiten verbundenen Ziele und das eigene padagogische
Handeln zu reflektieren.

Die Lehrkraftekooperation im Hinblick auf die gemeinsame
Weiterentwicklung der Lernzeiten, die Weitergabe von
Materialien und den Austausch tber die Schiler/-innen ist
an den Ganztagsschulen im Durchschnitt nicht sehr ausge-
pragt und daran geknipft, wie stark sich die Gestaltung der
Lernzeiten an einem gemeinsamen Konzept orientiert. Diese
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Aspekte der Lehrkraftekooperation sind zentrale Gelingens-
bedingungen fiur die Zufriedenheit und die Zielerreichung in
Lernzeiten.

Die Fragebogenangaben zur Zufriedenheit mit und Zieler-
reichung in Lernzeiten liegen im Durchschnitt im mittleren
Bereich, wobei die Lehr-/Fachkréfte diese Aspekte tendenzi-
ell etwas kritischer einschatzen als die Schiler/-innen. Dem-
nach bestehen an einem Grofiteil der Schulen erhebliche
Verbesserungspotenziale und entsprechend wird vermehrt
Handlungsbedarf im Bereich Lernzeiten wahrgenommen.
Einen groReren Beitrag zur Zielerreichung leisten die Lernzei-
ten nach Einschatzung der Lehr-/Fachkréfte, wenn glinstige
Rahmenbedingungen bestehen (zusatzliche Raumlichkeiten,
kleine Gruppen, Doppel-/Mehrfachbesetzung). Insbeson-
dere Arbeits- und Sozialformen, die individueller auf die
Schiler/-innen abgestimmt werden kénnen und deren Be-
arbeitung starker von ihnen selbst reguliert und kooperativ
durchgefihrt wird, sind mit der Zielerreichung verknipft,
ebenso wie MaRnahmen der individuellen Férderung. Dies
geht mit einer verstarkten Kooperation der Lehr-/Fachkréfte
einher.

Vonseiten der Schiler/-innen ist die Zielerreichung in Lern-
zeiten insbesondere mit positiv und unterstiitzend wahrge-
nommenen Begleitpersonen verkniupft. Daneben helfen die
Lernzeiten zum Erreichen der Ziele, wenn die Schiiler/-innen
konzentriert arbeiten kdnnen und wenn gentigend Zeit fir
die Aufgabenbearbeitung vorhanden ist. Ein nicht unerhebli-
cher Teil der Schilerschaft schatzt diese Bedingungen jedoch
aktuell nicht als optimal ein.

An den qualitativ untersuchten Schulen wurden verschie-
dene Entwicklungsbereiche benannt, die flur die aktuelle
und zukinftige Entwicklung von Lernzeiten — insbesondere
mit Blick auf das individualisierte Lernen und Fordern — als
besonders wichtig angesehen werden, darunter

die Etablierung offenerer und selbststdndigerer Arbeits-
formen bzw. langerfristiger Projektaufgaben,

der Auf- bzw. Ausbau eines Tutorensystems sowie

die Ausweitung von Lernberatung im Kontext von
Lernzeiten.

Auch Aspekte wie die Umwandlung von Lernzeiten in
Lernbiros, die Einfihrung des Dalton-Modells, eine Intensi-
vierung der Forderung starkerer Schiler/-innen sowie eine
Ausweitung der Nutzung digitaler Medien in Lernzeiten
waren Punkte, die mit Blick auf die Weiterentwicklung von
Lernzeiten genannt wurden.

Zwei Entwicklungsbereiche kristallisierten sich zudem als
grundlegend fir die Gestaltung und Weiterentwicklung der
Lernzeiten heraus:

1. Erstellung bzw. Weiterentwicklung eines Aufgaben- und
Materialpools

Ein Punkt, der von einem GroRteil der Interviewpartner/-in-
nen als zentraler Entwicklungsbereich angesehen wird, ist
die Erstellung bzw. der weitere Ausbau
eines Aufgaben- und Material-
pools. Das betrifft zum einen
Lernzeiten-Aufgaben, die - ggf.
gekoppelt an ebenfalls gemein-
sam erstellte Unterrichtsreihen —
fur alle Kolleg(inn)en zugdnglich
sein sollten. Zum anderen kann
ein solcher Materialpool auch Zusatz- und Ubungsmateriali-
en umfassen, die fir die Schiler/-innen wahrend der Lern-
zeiten (ggf. digital) zur Verfligung stehen und bei Bedarf oder
zeitlicher Kapazitat genutzt werden kénnen, um grundlegen-
de Dinge zu wiederholen/zu trainieren oder um bestimmte
Inhalte zu vertiefen. Angestrebt wird damit zum einen, das
selbststdndige Lernen der Schiiler/-innen noch stérker zu
fordern, ihnen mehr Wahlmoglichkeiten zu eréffnen und
den individuellen Bedarfen der Schuler/-innen besser ge-
recht werden zu kdnnen. Zum anderen verspricht ein fir alle
zuganglicher Material- und Aufgabenpool fiir die Lehrkrafte
eine enorme Arbeitserleichterung. Bestenfalls gewahrleistet
eine fortlaufende Uberarbeitung und Ergédnzung der Materi-
alien zudem eine Qualitatssicherung, von der alle Beteiligten
profitieren.

Was ist nétig, um einen
gemeinsamen Materi-
alpool aufzubauen bzw.
weiterzuentwickeln?
Was kénnen erste
Schritte sein?

2. Austausch zu Lernzeiten im Kollegium

In den Interviews wurde deutlich, dass es an den Schulen bei
verschiedenen Gestaltungsaspekten (z.B. Phasierung, Sozial-
formen, Helfersysteme, Einsatz des Lernplaners, Ausmal an
Kontrolle, Unterstiitzungsformen) in der Vergangenheit oder
auch aktuell noch keine konkreten Absprachen gab oder
gibt, die eine einheitliche Struktur und ein einheitliches
Vorgehen gewiéhrleisten. Zum Teil
weisen die Lehrkrafte bei einzel-
nen Gestaltungselementen darauf
hin, dass dies aufgrund der Unter-
schiedlichkeit der Lerngruppen
und Schuler/-innen auch nicht né-
tig bzw. wiinschenswertist. Die meisten Interviewpartner/-in-
nen berichten jedoch von positiven Erfahrungen mit einer
gewissen ,Vereinheitlichung” der Lernzeiten, die an den
Schulen bereits schrittweise vorgenommen oder begonnen
wurde. An einer Schule wurde beispielsweise eine Arbeits-
gruppe mit Vertreter(inne)n der Hauptfacher eingerichtet:

Welche Erfahrungen
mache ich bzw.
machen Kolleg(inn)
en mit verschiedenen
Vorgehensweisen?

[...] um das noch ein bisschen dhnlicher zu kriegen, um die
Schiiler auch nicht so zu verwirren. Ich glaube, wenn du in
allen Fdchern so etwas véllig Unterschiedliches fdhrst, kann
das auch verwirren. Vielleicht miissen wir uns einfach mal
tiberlegen, dass wir von jedem so das Beste nehmen (Lehrkraft,
Sekundarstufe I).

Eine solche Arbeitsgruppe kann je nach Ziel und Arbeits-
schwerpunkt jahrgangsspezifisch oder jahrgangsibergrei-
fend sinnvoll sein. Letztlich sollte es darum gehen, die ange-
strebten Ziele von Lernzeiten zu reflektieren, sich tUber das
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notige AusmaR an Gleichformigkeit zu verstandigen, gemein-
same Regelungen und Gestaltungsformen zu vereinbaren
und regelmaRig neue Ideen und Bedarfe zu besprechen, um
die Lernzeiten so kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Die Ergebnisse der Fragebogener-

Inwieweit kénnen die hebungen bestadtigen dies nach-
Lehrkrdfte und die druicklich, denn je starker sich die
Schiiler/-innen von Lehr-/Fachkrifte bei der Gestal-

gemeinsamen Regeln tung der Lernzeiten an einem ge-
und Strukturen in g g

Lernzeiten profitieren? | Meinsamen Konzept orientieren,
umso mehr kommt es zu einem
Austausch Uber und einer (Weiter-)Entwicklung von Lernzei-
ten und Materialien, zu mehr Austausch tber die Schiler/-in-
nen sowie zu mehr gegenseitiger Hilfestellung und Unter-
stitzung unter den Lehrkraften, die Schiler/-innen erhalten
mehr Feedback, sie werden intensiver individuell geférdert
und die angestrebten Ziele werden umfanglicher erreicht.

108



BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG GANZTAGSSCHULE NRW 2018

Mit diesem Bericht liegt der sechste Bildungsbericht
Ganztagsschule NRW vor. Die vorliegenden Ergebnisse
beziehen sich auf die Untersuchungen der Erhebungswelle
2017/18 und kénnen sowohl aktuelle Themenkomplexe im
Rahmen der Ganztagsschullandschaft NRW abbilden als
auch Entwicklungslinien aufzeigen. Die Bildungsberichter-
stattung Ganztagsschule NRW greift dabei traditionell zwei
Untersuchungsansatze auf: Zum einen wurden konstante
Forschungsfragen und -themen im Sinne der klassischen
Bildungsberichterstattung fortgesetzt. Zum anderen wur-
den vertiefende Fragestellungen in Schwerpunktthemen
untersucht.

In den vorangegangenen Kapiteln sind alle Forschungser-
gebnisse zu den verschiedenen Themenbereichen detailliert
dargestellt. AbschlieBend werden nun ausgewahlte, zentrale
Befunde und daraus resultierende Handlungsempfehlungen
in komprimierter Form abgebildet. Folgende Themenberei-
che werden in diesem Kontext aufgegriffen:

Finanzielle Ressourcen

Trager der offenen Ganztagsschulen im Primarbereich
Ganztagsschule und kommunale Steuerung
Ganztagsschule und aufRerschulische Bildungsanbieter
Schulische Integration neu Zugewanderter
Ganztagsschule und Familie

Lehr- und Lernprozesse in Ganztagsschulen

Erhéhung der Férdersdtze fiir die offene Ganztagsschule und
sichtbare Spannbreite der eingenommenen Elternbeitréige
Um die offene Ganztagsschule weiterzuentwickeln, wurden
mit dem Beschluss des Landtages iber den Haushalt 2018 die
Fordersatze fur die offene Ganztagsschule zum 01.08.2018
um 6% erhoht, anstatt nur um 3% (vgl. MSB NRW 2018b).

Bei den eingenommenen Elternbeitragen fur die OGS im
Schuljahr 2017/18 zeigt sich eine sichtbare Spannwei-
te zwischen den Kommunen. Durchschnittlich werden
nach Angaben der Schulverwaltungséamter 600 Euro pro
Schiler/-in im Jahr durch Elternbeitrdge eingenommen,
was einem durchschnittlichen Monatsbeitrag von 50 Euro
entspricht. Uber zwei Drittel der Kommunen beriicksichtigen
Geschwisterkinder und gewdhren Familien eine ErmaRigung
bzw. Befreiung des Elternbeitrages fir das zweite Kind. Dif-
ferenziert nach Beitragshdhen wird deutlich, dass 13% der
Kommunen pro Monat durchschnittlich unter 30 Euro pro
Schiler/-in an Elternbeitrdgen einnehmen. Elternbeitrage
zwischen 30 Euro bis unter 50 Euro erheben im Durchschnitt
43% der Kommunen. In rund 15% der Kommunen fallen die
Elternbeitrdge hoher aus und betragen mehr als 70 Euro pro
Monat. Der Anteil der Kommunen mit héheren Elternbei-
tragen ist im Vergleich zum Jahr 2015 tendenziell gestiegen.
Die Elternbeitrage kdnnen weiter steigen, da auch der Ma-
ximalbetrag um 3% (ca. 15 Euro) erhoht und nun auf rund
185 Euro festgesetzt wurde. Eine starkere Angleichung der
Beitragstabellen der Elternbeitrage der Kommunen in NRW
wdre bedenkenswert.

Vor dem Hintergrund vergangener Entwicklungen, die die
Tragerschaft zur offenen Ganztagsschule im Primarbereich
maRgeblich beeinflusst haben (u.a. Ausbau der Ganztags-
schulen, Fachkraftemangel, Inklusion, Zuwanderung), hat
die BiGa NRW in der Erhebungswelle 2017/18 die Situation
der OGS-Trager erneut untersucht. Die Ergebnisse zeigen,
dass sich die Entwicklungen bei den Tragern unterschiedlich
auswirken (z.B. mit Blick auf das Personal oder die Zielgrup-
pen) und bildungsbezogene Themen fiir die Tragerorgani-
sation zunehmend in den Vordergrund riicken. Die Trager
halten dabei, auch unter den gestiegenen gesellschaftlichen
und (bildungs-)politischen Anspriichen, ihre tragerinternen
Standards aufrecht (u.a. Mindestqualifikationen, Personal-
entwicklungsmafRnahmen) und verfolgen auch unter schwie-
rigen Rahmenbedingungen den Anspruch, die Qualitdt im
offenen Ganztag weiterzuentwickeln. Doch lassen sich auch
diverse, zum Teil schon langer bestehende, Spannungs-
felder nicht von der Hand weisen, die die Trégerschaften
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erschweren und Handlungsbedarfe offenbaren, die sich an
die Leitungskrafte von Ganztagsschulen und Tragern, aber
auch an die Kommunen und die Landesregierung richten.

Gegenseitige Rollen- und Erwartungskldrung sowie Res-
sourcenausstattung fiir mehr Bildungsqualitét im offenen
Ganztag nétig

Aus Sicht der Trager machen sich, bedingt durch die begrenz-
te finanzielle Ausstattung der Ganztagsschulen sowie dem
zunehmenden Fachkraftemangel, vor allem Defizite bei den
vertiefenden Kooperationstatigkeiten zwischen Lehr- und
Fachkraften und bei der individuellen Férderung der Kinder
bemerkbar. Letztendlich fehlt dadurch nicht nur das Perso-
nal, sondern entsprechend auch die Zeit, um den Kindern die
erweiterten Bildungsmaglichkeiten zu bieten, die einst mit
der multiprofessionellen Ganztagsschule verbunden wurden
(erweiterte Lernmoglichkeiten durch die Verbindung von
formalen, non-formalen und informellen Bildungssettings).
Um den Herausforderungen des Fachkraftemangels und der
finanziellen Ausstattung von Ganztagsschulen zu begegnen,
bedarf es einer konzentrierten Unterstlitzung durch die
offentliche Hand (Verbesserung der Ausbildungssysteme fiir
Erzieher/-innen, aber auch fir Lehrkrifte, erhhte kommu-
nale Eigenmittel und Landeszuschisse).

Neben dem nétigen Personal bzw. der notwendigen Arbeits-
zeit fiir Kooperation ist jedoch die partnerschaftliche Zu-
sammenarbeit von Ganztagsschule und (Jugendhilfe-)Trager
ebenso wichtig. Dies bedeutet sowohl flr die Leitungskréafte
der Trager als auch fiir die der Ganztagsschulen, dass sie ihre
Funktionen, ihre Rollen und Erwartungen schéarfen, besser
aufeinander abstimmen und gemeinsam ihre padagogischen
Moglichkeiten zur Forderung vielschichtiger Bildungsprozes-
se fur Kinder und Jugendliche ausschopfen.

In der zweiten Befragung der Schulverwaltungs- und Ju-
gendamter im Erhebungszeitraum 2017/18 lag der Fokus
auf kommunalen Strategien im Umgang mit aktuellen und
zuklnftigen ganztagsbezogenen Herausforderungen, wie
der Anforderung an eine integrierte Jugendhilfe- und Schul-
entwicklungsplanung als gegenwartige Herausforderung und
der Umsetzung des Rechtsanspruchs auf einen OGS-Platz fiir
Grundschulkinder ab 2025 als anstehende Herausforderung.
Es wurde nachgezeichnet, dass die kommunalen Amter mo-
mentan einer Vielzahl von Herausforderungen gegenuber-
stehen, sodass die hier skizzierten Handlungsempfehlungen
lediglich exemplarischen Charakter haben.

Rechtzeitige Erfassung der Elternbedarfe an Ganztagspldtzen
in der Primarstufe

Fir das Schuljahr 2017/18 geben vier von zehn Kommunen
an, dass der Bedarf an OGS-Platzen groRRer sei als das vor-
handene Angebot. In diesem Zusammenhang werden wie-
derholt fehlende oder ungeeignete rdaumliche Kapazititen
genannt. Die Halfte aller Kommunen hélt die Umsetzung des

Rechtsanspruchs auf einen OGS-Platz unter den gegebenen
Bedingungen in ihrer Kommune entsprechend fiir nicht
moglich. Diese Befunde verweisen darauf, dass fur die Kom-
munen ein zentraler Handlungsbedarf darin besteht, ndhere
Erkenntnisse Gber den Betreuungswunsch von Eltern (und
dessen Varianz zwischen den Stadtteilen/Planungsbezirken)
zu gewinnen, um Planungsdaten fir die Umsetzung baulicher
und personeller MaBnahmen bis 2025 zu erhalten. Hierbei
gilt es, eine Vielzahl von Faktoren zu bertcksichtigen, um ein
differenziertes Bild des Bedarfs auf kommunaler Ebene zu
erhalten, u.a.: Wie viele Eltern wiinschen sich oder benoti-
gen fir ihre Kinder einen Ganztagsplatz in der Primarstufe?
In welchem Umfang bendtigen die Eltern fir ihre Kinder
einen Platz? Welche Betreuungsbedarfe haben Eltern in
den Schulferien? Welche Betreuungsform (z.B. Ubermittags-
betreuung, Hort, Ganztagsschulplatz, Kindertagespflege)
bevorzugen Eltern? Wie unterscheiden sich die Bedarfe der
Eltern auf einen Ganztagsschulplatz fur ihr Kind nach Alters-
stufen (1. Klasse bis 4. Klasse)? Fiir die Umsetzung der daraus
resultierenden MaRnahmen ist ein Zusammenspiel zwischen
dem Fachbereich Schule, dem Fachbereich Jugendhilfe, den
Schulen der Primarstufe und den Tragern der Ganztagsange-
bote unabdingbar, da sie jeweils unterschiedliche Perspekti-
ven miteinbringen.

Den Weg der Qualitdtsentwicklung fortsetzen

Viele Kommunen nutzen den Gestaltungsspielraum, der
ihnen bei der Qualitdtsentwicklung der Ganztagsschulen
in NRW zur Verfligung steht, bereits zur Entwicklung eines
eigenen Qualitdtsrahmens bzw. eigener Qualitatsstandards
(z.B. zu Personal, Rdumen u.a.) auf kommunaler Ebene. Auch
Gber Qualitatszirkel als ein Forum zur Qualitatsentwicklung
der OGS auf kommunaler Ebene verfiigt knapp die Halfte der
Befragten in ihren Kommunen. Dies ist eine gute Basis, um
den Weg der Qualitatsentwicklung weiter zu beférdern. Da-
bei wird es wichtig sein, bei dem zukiinftigen quantitativen
Ausbau an Ganztagsplatzen, Qualitdtsstandards hinsichtlich
der Anzahl und der Qualifikation des Personals sowie hin-
sichtlich der Raumlichkeiten und der Ausstattung stetig im
Blick zu behalten; auch hierfir ist eine integrierte Jugendhil-
fe- und Schulentwicklungsplanung angebracht. Hier gilt un-
ter Umstanden fur die kommunalen Fachbereiche, sich noch
starker davon zu (berzeugen, dass eine Zusammenarbeit
in Form einer gemeinsamen Planung fir ihre eigene Arbeit
einen Mehrwert bedeuten kénnte. Befragte, die bereits eine
integrierte Planung durchfiihren, erleben diese fir sich als
Gewinn, da sie Moglichkeiten bietet, unterschiedliche Exper-
tisen zusammenzufiihren und fiir bestimmte Themen mehr
Aufmerksamkeit (z.B. in den Ausschiissen) zu erzeugen.

Zum anderen lassen die Befunde darauf schlieRen, dass
der Halfte der Befragten ihre eigene zentrale Rolle als Steu-
erungsakteur bei der Qualitatsentwicklung des Ganztags
bislang gar nicht bewusst ist, sodass es zuklnftig maRgeblich
wdre, dass die Kommunen diese Aufgabe noch starker als
bislang fiir sich annehmen und ausfillen.
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Wenn Ganztagsschulen fir die Gestaltung ihrer Angebote
externe Bildungsanbieter kooperativ einbinden, er&ffnen
sie dadurch neue Bildungsgelegenheiten fir die Kinder und
Jugendlichen. Durch ganzheitliche Lernformen, kind- und
jugendorientierte Arbeitsprinzipien und auBerschulische
Lernorte kénnen ihnen umfassende Bildungserfahrungen
in einem professionellen Setting angeboten werden. Doch
die Zusammenarbeit gestaltet sich nicht ohne Nebeneffekte
far die Bildungsanbieter, wie die Untersuchungen der BiGa
NRW in der Erhebungswelle 2017/18 zeigen. Um das Zu-
sammenspiel von Ganztagsschule und Bildungspartnern zu
beférdern und die daraus resultierenden Bildungspotenziale
flr die Kinder und Jugendlichen besser auszuschopfen, wer-
den Handlungsempfehlungen aus den Untersuchungen der
BiGa NRW abgeleitet (vgl. Kap. 5). Die zentralen Forderungen
richten sich an Leitungskrafte von Ganztagsschulen und Bil-
dungsanbietern sowie an kommunale und politische Akteure
aus dem Feld der Ganztagsschule in NRW.

Vorteile durch die Kooperation auch aufseiten der Bildungs-
anbieter — mehr Aushandlung statt Anpassung an schulische
Vorgaben nétig

Nicht nur die Kinder und Jugendlichen profitieren von der
Kooperation, sondern auch die externen Bildungsanbieter
selbst. So kénnen sie durch die Zusammenarbeit mit der
Ganztagsschule ihre Zielgruppen, Angebote und ihr Aufga-
benspektrum erweitern und auch ihre Einrichtungen bewer-
ben. Doch die Ganztagsschule {ibt nicht ausschlieRlich posi-
tiven Einfluss auf die Bildungsanbieter aus. So missen sich
die Bildungsanbieter nicht selten nach schulischen Vorgaben
richten, wie z.B. ihr Programm bzw. ihre Angebote an die
gegebenen Schulzeiten anpassen. Dies betrifft nicht nur die
Angebote aullerhalb der Schulzeiten (mit der Konsequenz
einer stirkeren Verlagerung von Offnungs- und Angebotszei-
ten auf die Abendstunden und das Wochenende), sondern
auch Angebote, die innerhalb der Schulkooperation durch-
geflihrt werden (Zeitfenster in der Regel zwischen 14:00 Uhr
und 16:00 Uhr). Ein Losungsansatz wére eine Entzerrung des
Schultages durch starker rhythmisierte Tagesformen an den
Ganztagsschulen. So werden flexiblere Zeitfenster Uber den
gesamten Tag geschaffen, was die Bildungsanbieter zeitlich
und somit auch organisatorisch und personell entlastet.
Neben der zeitlichen Verortung der Angebote missen auch
die Rahmenbedingungen zur Durchfiihrung der Angebote
gemeinsam ausgehandelt und angepasst werden (z.B. Grup-
pengroéRe, Finanzierung, Personal und Aufsichtsfragen), um
die Qualitat in den Angeboten zu gewahrleisten.

Gegenseitige Rollenerwartungen kldren und partnerschaft-
lich Bildungsprozesse fiir Kinder und Jugendliche gestalten

Die Ganztagsschulen und die externen Bildungsanbieter
bringen je eigene Starken und Potenziale mit Blick auf die
Bildung von jungen Menschen mit. Besonders durch ein
produktives Miteinander ergeben sich fir die Kinder und
Jugendlichen erweiterte Bildungsmoglichkeiten. Die Akteure
missen dabei jedoch jeweils die Auftrdge, Arbeitsweisen

und Grundprinzipien der jeweils anderen Seite anerkennen
und gemeinsam Verantwortung fiir die Gestaltung der Bil-
dungsangebote fur Kinder und Jugendliche (ibernehmen.
Dies scheint jedoch noch nicht flaichendeckend zu gelingen,
wie die Ergebnisse der BiGa NRW zeigen. So muss die Ganz-
tagsschule den Kooperationspartner noch starker als gleich-
wertigen Bildungspartner anerkennen und darf diesen nicht
auf die Rolle eines Dienstleisters fur Betreuungsaufgaben
reduzieren. Im Gegenzug ist es auch notwendig, dass die
auBerschulischen Bildungsanbieter ihre Erwartungen gegen-
Uber der Ganztagsschule scharfen und realistisch anpassen.
Darliber hinaus sind die Kooperationsangebote haufigisoliert
vom Gesamtalltag der Ganztagsschule. Hier bestehen noch
deutlich mehr Verknlpfungsmoglichkeiten, um Lerneffekte
und Bildungspotenziale miteinander zu verzahnen. Damit
sind nicht nur inhaltliche und thematische Verbindungen
(z.B. zum Unterricht) gemeint, sondern z.B. auch die Chance,
die im Rahmen der Angebote entstandenen Motivations-
effekte oder die z.T. aufgebrochenen Sozialstrukturen und
Verhaltensmuster (z.B. im Klassenverband) aufzugreifen.

Systematische Auswahl von professionellen Bildungsanbie-
tern unter Beteiligung der Kinder und Jugendlichen
Ganztagsschulen wahlen ihre auferschulischen Kooperati-
onspartner nicht unbedingt unter qualitativen Gesichtspunk-
ten, sondern vor allem aus pragmatischen Griinden (z.B.
raumlich nah gelegen oder kostenglinstig) sowie aus einem
gelegenheits- oder personenbezogenen Anlass aus. Die Kin-
der und Jugendlichen sind zudem selten am Auswahlprozess
beteiligt. Dieses Vorgehen birgt unterschiedliche Risiken.
Allem voran besteht die Gefahr, dass die Kooperationsange-
bote die tatsichlichen Interessen der Schiler/-innen verfeh-
len und einer gewissen Beliebigkeit unterstehen. Aus diesem
Grund wird daflr pladiert, dass die Kooperation von auller-
schulischen Bildungsanbietern und Ganztagsschulen syste-
matisch und idealerweise in kommunal bzw. sozialrdumlich
abgestimmter Form erfolgen sollte (Aufbau kommunaler Ko-
operationsnetzwerke und Unterstiitzungsstrukturen). Dabei
miissen vor allem die Interessen und Bedirfnisse der Kinder
und Jugendlichen partizipativ hergeleitet und die Kinder
und Jugendlichen selbst am Entscheidungsprozess beteiligt
werden. Auch waren dringliche Empfehlungen seitens der
Landesregierung noétig, dass Ganztagsschulen vor allem mit
professionellen Bildungsanbietern kooperieren sollten. Dies
muss sich entsprechend auch in héheren Landeszuschiissen
bzw. Sockelfinanzierungen niederschlagen. Dies ware nicht
nur politisch eine groRere Wertschatzung von qualifizierten
Bildungspartnern von Schule, sondern wiirde auch zu verste-
tigten Kooperationsstrukturen beitragen.

Grundsatzlich ist die Integration von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen in das Bildungssystem kein
neues Thema, denn Migration ist, wenn auch in Phasen
mit unterschiedlicher Intensitat, ein stetiger Prozess. Den-
noch entfachte die ab 2014 deutlich gestiegene Zahl an
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Zugewanderten nach Deutschland die fachlichen Debatten
zur schulischen Integration erneut. Im Fokus steht hierbei
insbesondere die spezifische Situation neu zugewanderter
Kinder und Jugendlicher, die erstmals eine Bildungsinstitu-
tion in Deutschland besuchen und in der Regel nicht tGber
hinreichende Deutschkenntnisse verfiigen, um uneinge-
schrankt am Regelunterricht teilnehmen zu konnen. In den
Fachdebatten hat sich fir diese Gruppe der Begriff ,neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche” etabliert. Dennoch
ist zu bericksichtigen, dass sich die Ausgangs- und Lebensla-
gen dieser Kinder und Jugendlichen, beispielsweise aufgrund
von unterschiedlichen Zuwanderungsgriinden, unterschied-
lichen Herkunftslandern, sozialokonomischer Bedingungen
der Herkunftsfamilien etc., erheblich unterscheiden.
Aufgrund von unterschiedlicher schulischer Vorbildung
bzw. Bildungsbiografien in den Herkunftslandern und auch
wahrnehmbarer Unterschiede hinsichtlich der Bildungsas-
piration, ist die Gruppe der neu zugewanderten Kinder und
Jugendlichen durch eine groRe Heterogenitit gekennzeich-
net. Mit Blick auf eine schulische (Integrations-)Forderung
ist somit die individuelle Lebenssituation und -lage der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen zu beachten.

Ganztagsschulen beférdern die soziale und schulische In-
tegration neu Zugewanderter, Voraussetzung ist aber eine
addquate Ressourcenausstattung und eine breite Verteilung
der daraus entstehenden Belastungen

Aus einer padagogischen Perspektive gibt es die fachlich
begriindete Annahme, dass eine Integration in bestehende
Regelklassen mit zusatzlichem Sprachunterricht (DaZ) und
gemeinsamer Teilnahme an aulerunterrichtlichen Angebo-
ten der Ganztagsschulen die Lernerfolge der neu Zugewan-
derten und das soziale Miteinander der unterschiedlichen
Schiilergruppen befordert. Tatsachlich zeigen die Erhebun-
gen der BiGa NRW, dass es vielen Ganztagsschulen gelingt,
das Modell der Einzelintegration umzusetzen. Gleichzeitig
berichten Lehr- und Fachkrafte aus dem Feld Uber eine in-
tegrationsforderliche Wirkung auRerschulischer Angebote.
Daneben ist aber insbesondere in der Sekundarstufe | der
Anteil an Ganztagsschulen hoch, die Willkommens- oder
Internationale Klassen eingerichtet haben. Die qualitativen
und quantitativen Daten der BiGa NRW zeigen, dass in diesen
Klassen z.T. hochmotivierte und persénlich engagierte Lehr-
und Fachkrafte tatig sind, die gemeinsam mit Schulleitungen
und mit Unterstiitzung der Kommunen und des Landes viel-
versprechende Integrationskonzepte entwickelt haben. Die
vorliegenden quantitativen Daten zeigen aber auch, dass die
Integrationsaufgaben innerhalb der Schulen vielfach nicht
durch alle innerschulischen Akteure bzw. Akteurinnen getra-
gen werden. Darum wird die Belastung bei den involvierten
Lehr- und Fachkraften haufig als hoch eingeschéatzt. Die
schulische und soziale Integration neu zugewanderter Kinder
und Jugendlicher muss auf einer breiten personellen Basis
aufgebaut werden. Notwendig ist hierbei eine adédquate
Ressourcenausstattung und entsprechend qualifiziertes Per-
sonal, aber auch die Entwicklung einer migrationssensiblen
Haltung, die durch mdglichst viele Lehr- und Fachkréfte an
den Ganztagsschulen mitgetragen wird.

Integration und Spracherwerb sind langfristige Aufgaben,
die in einer inklusiven Schule als individuelle Férderung be-
trachtet werden sollten

Die intensive sprachliche Férderung der neu zugewander-
ten Kinder und Jugendlichen ist, bedingt durch begrenzte
Finanzmittel in den Ganztagsschulen, hadufig auf zwei Jahre
beschrankt (spatestens nach zwei Jahren soll der Ubergang
ins Regelsystem vollzogen sein). Erschwerend kommt hinzu,
dass esvielen (Ganztags-)Schulen nicht gelingt, zeitnah geeig-
netes Personal zu akquirieren, das lber hinreichende Kennt-
nisse in der Sprachférderung (DaZ) verfuigt. Erfahrungen im
Feld zeigen aber deutlich, dass nur eine erste sprachliche
Forderung, im Sinne einer Befdhigung am Regelunterricht
teilzunehmen, nicht ausreicht. Insbesondere Kindern und
Jugendlichen, die als Seiteneinsteiger/-innen von Schulen
der Sekundarstufe | aufgenommen werden, kann in den zwei
Jahren zusatzlicher Sprachférderung haufig nur eine Alltags-
sprache vermittelt werden, unter Umstdnden aber nicht die
Bildungssprache. Hierzu bedarf es einer zuséatzlichen und
langerfristig angelegten Sprachférderung auch in den Regel-
klassen. Dartber hinaus sollten neu zugewanderte Kinder
und Jugendliche nicht ausschlieBlich auf ihren Mangel an
Deutschkenntnissen reduziert werden, sondern, wie andere
Schiler/-innen an den Ganztagsschulen auch, in ihrer ge-
samten Personlichkeit wahrgenommen werden.

Mit Blick auf die enormen Anpassungsleistungen der neu zu-
gewanderten Kinder und Jugendlichen sollten die zeitlichen
Potenziale des Ganztags stdrker genutzt werden

Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche missen sich in
einem relativ kurzen Zeitraum in einem neuen Bildungssys-
tem und einem neuen gesellschaftlichen Umfeld zurechtfin-
den und gleichzeitig, neben fachlichen Inhalten, ein z.T. vollig
fremdes Sprachsystem erlernen. Sie stehen unter einem
enormen Anpassungs- und Lerndruck. Um diesen Druck zu
verringern, sollten die Potenziale des Ganztags in der Praxis
vor Ort starker beriicksichtigt werden. Insbesondere die
zeitlichen und strukturellen Moglichkeiten der Ganztags-
schulen sollten effektiver genutzt werden: Beispielsweise
kénnte die Sprachférderung von einer Rhythmisierung der
Ganztagsangebote profitieren, indem innerhalb des zur
Verfligung stehenden Zeitrahmens Unterrichts-, Lern- und
Freizeitphasen im Wechsel stattfinden. Um dariber hinaus
auch die soziale oder gesellschaftliche Integration der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen zu beférdern, soll-
ten Ganztagsschulen die Potenziale nutzen, die sich durch
eine intensivierte Kooperation mit der offenen, verbandli-
chen und kulturellen Jugendarbeit sowie diverser Initiativen
der Jugendsozialarbeit ergeben.

Bildungsbiografien entsprechend den Potenzialen der neu
zugewanderten Kinder und Jugendlichen erméglichen

Mit Blick auf die kommunale Praxis der Schulzuweisung, aber
zuklnftig auch mit Blick auf anstehende Schulwechsel aus
den Internationalen Klassen innerhalb der Sekundarstufe I,
sollte auf kommunaler Ebene ein System entwickelt werden,
das dazu beitragt, die Konzentration schwieriger Konstellati-
onen in einzelnen Stadtteilen oder an einzelnen Schulen zu
vermeiden. Die Zuweisungspraxis und die Zusammensetzung
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der Schilerschaft an den Schulen bzw. in den Klassen sollten
so gestaltet werden, dass sie den Bildungs- und Entwick-
lungspotenzialen der Kinder und Jugendlichen entsprechen
und das wechselseitige Lernen und ein Miteinander von
Schiler(inne)n mit und ohne Fluchterfahrung ermaoglichen.

Die Familie ist nach wie vor eine der zentralen Sozialisati-
onsinstanzen fir die Kinder und Jugendlichen und sollte
daher auch in die Schule einbezogen werden. Bisher ist die
Elternarbeit in Ganztagsschulen wenig auf die Starkung und
Unterstlitzung von Familien ausgerichtet, sondern eher auf
das Geschehen in der Schule, z.B. die Mitarbeit auf Schulfes-
ten (vgl. Sacher 2012). Daher ist im Projektjahr 2017/18 dem
Bereich Familien und Ganztagsschule ein eigenes Schwer-
punktkapitel gewidmet worden, um zu zeigen, welche
Potenziale Ganztagsschulen zur Starkung und Unterstiitzung
von Familien aufweisen kénnen.

Unterstiitzungsmdglichkeiten fiir Familien an Ganztagsschu-
len

Anhand der quantitativen Ergebnisse der BiGa NRW wird
ersichtlich, dass die Angebote fir Eltern bisher groRtenteils
auf schulische Angelegenheiten der Kinder abzielen, wie
Elternabende und Sprechstunden der Lehrkrafte. Die Kom-
munikation der Angebote fir Eltern verlauft hauptsachlich
Uber Elternbriefe und Elternabende. Bei familidren Proble-
men ist die Schule hingegen kein primarer Ansprechpartner
fr Eltern, obwohl auch in mehr als der Halfte der Ganztags-
schulen in der Primarstufe und in 87% der Ganztagsschulen
in der Sekundarstufe | z.B. durch Schulsozialarbeiter/-innen
entsprechende Ansprechpartner/-innen gegeben waren.
Wie gewinnbringend Schulsozialarbeiter/-innen an den
Ganztagsschulen sein kdnnen, zeigen die Ergebnisse der
Interviews (vgl. Kap. 7). Wenn an jeder Schule mindestens
ein/-e Schulsozialarbeiter/-in tatig ist, kénnte die Basis fir
Familienbildung und -beratung in der Schule geschaffen
sein, sofern die Schulsozialarbeiter/-innen Familienbildung
als ihr Aufgabenfeld ansehen. In zukinftigen Forschungsar-
beiten missten Gelingensbedingungen von Familienarbeit
und -beratung an Ganztagsschulen identifiziert werden, um
den Akteur(inn)en in Ganztagsschulen Hinweise geben zu
kdnnen, wie sie nicht nur mit den Schiler(inne)n, sondern
der gesamten Familie zusammenarbeiten kdnnen. Die Er-
gebnisse der BiGa NRW haben dabei beispielsweise gezeigt,
dass Erziehungskurse oder auch Elterncafés eine sinnvolle
MaRnahme sein kénnen.

Erzieherische Férderung

Die Anzahl der attestierten sonderpadagogischen Forder-
bedarfe emotionale und soziale Entwicklung (ESE) ist in den
letzten Jahren deutlich angestiegen. Ungleich gréRer ist die
Gruppe der Kinder und Jugendlichen, die unterhalb dieser
Schwelle liegen, aber aus Sicht der Lehr- und Fachkrifte
dennoch einen erzieherischen Forderbedarf haben. Neben
den Kindern und Jugendlichen, die durch Riickzug und so-
ziale Desintegration auffallen, sind es haufig Schiler/-innen

mit einem als stérend empfundenen (Sozial-)Verhalten, das
durch die Lehr- und Fachkréfte als belastend und herausfor-
dernd wahrgenommen wird. Im Rahmen der qualitativen
Teilstudie zur erzieherischen Férderung in der Ganztagsschu-
le wurden die Potenziale der Ganztagsschulen betrachtet,
gemeinsam mit Kooperationspartnern der Kinder und Ju-
gendhilfe sowie den Eltern die sozialen Kompetenzen durch
niederschwellige erzieherische Foérderung zu starken. Auf
einer Handlungsebene stand somit die Frage im Fokus, wie
Lehr- und Fachkrafte dem wahrgenommenen erzieherischen
Forderbedarf der Schiler/-innen begegnen und entspre-
chend padagogisch intervenieren.

Kooperation in multiprofessionellen Teams wird prdferiert,
aber Lehrkrdifte sehen ihre Hauptaufgabe in der Vermittlung
von curricularen Bildungsinhalten

Neben gruppenbezogenen Ansdtzen zur Stirkung der
Sozialkompetenzen in den Ganztagsangeboten werden in
den Ganztagsschulen im Sample Lésungsansatze fur einzel-
fallbezogene Problemlagen in der Regel im Rahmen inner-
schulischer Kooperationen entwickelt. Zumeist kooperieren
Lehrkréfte mit Schulsozialarbeiter(inne)n oder sozialpad-
agogischen Fachkraften aus dem Ganztag. Als wichtigstes
Element wird dabei eine auf Dauer angelegte und kontinu-
ierliche Beziehungspflege zu den betroffenen Kindern bzw.
Jugendlichen und deren Eltern angesehen. Insbesondere
Lehrkréafte, die haufig und in zunehmendem Male mit Kin-
dern und Jugendlichen mit einem erzieherischen Férderbe-
darf arbeiten, sehen in der verstarkten Wahrnehmung von
primar familidaren Erziehungsaufgaben ihre Rolle als Lehrkraft
und ihre Stellung im Geflige des Schulsystems gefahrdet. Ent-
lastung kénnten hier (stundenweise) Doppelbesetzungen,
bestehend aus einer Lehrkraft und weiteren padagogischen
Fachkraften, bringen. Jedoch steht vielen Schulen nicht
ausreichend padagogisches Personal zur Verfligung. Hier gilt
es, Ganztagsschulen ausreichend Ressourcen zur Verfligung
zu stellen, sei es durch die Kommune oder das Land, damit
die Potenziale multiprofessioneller Teams in den Klassen
tatsachlich genutzt werden kénnen. Allerdings bedeutet dies
nicht, dass das System Schule erzieherische Problemlagen
externalisieren kann. Das heift, Lehr- und Fachkrafte miissen
eine entsprechende Haltung entwickeln und sich als prima-
re Bezugspersonen in der Institution Schule individuellen
Problemlagen der Kinder und Jugendlichen annehmen und
Probleme nicht an Helfersysteme delegieren. Dazu missen
sie einerseits durch eine addquate Ressourcenausstattung
und durch die Unterstiitzung kommunaler Netzwerke in die
Lage versetzt werden, andererseits ware zu prifen, wie eine
konzeptgeleitete Schulentwicklung dazu beitragen konnte,
die Belastungen der einzelnen Lehrkraft zu verringern.

Systematische und auf Dauer angelegte Einbindung von
kommunalen Jugendhilfestrukturen eher selten

Die Kooperation mit kommunalen Jugendhilfestrukturen
ist im Sample eher punktuell gegeben und zumeist lber
Einzelpersonen, haufig Schulsozialarbeiter/-innen und/
oder weitere piddagogische Fachkrifte, vermittelt. Uber
eine systematische und auf Dauer angelegte Kooperation,
einschlieRBlich einer Nutzung von Jugendhilferessourcen fir
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die erzieherische Férderung, konnte im Sample nur eine
Ganztagsschule berichten. Gerade vor dem Hintergrund,
dass erzieherische Problemlagen im Kontext der Schule als
Belastung empfunden werden und héaufig ein Mangel an
geeigneten Ressourcen beklagt wird, sollten Ganztagsschu-
len die Kooperation mit Kommunen suchen und mit Blick
auf die Bedarfslagen von Kindern, Jugendlichen und deren
Eltern geeignete Modelle entwickeln, die auf eine Starkung
erzieherischer Forderung in der Ganztagsschule abzielen.

Eltern wenden sich bei erzieherischen Fragen zuerst an ihr
soziales Umfeld, sind aber mit der pddagogischen Unterstiit-
zung durch Lehr- und Fachkrdfte tendenziell zufrieden

Die Erwartungen und Perspektiven der Eltern mit Blick auf
das Thema erzieherische Férderung sind ambivalent: Zum
einen bewerten Eltern schulstufeniibergreifend das Thema
erzieherische Forderung als ein wichtiges Thema fiir die Ganz-
tagsschulen. Es besteht eine hohe Erwartung, dass Lehr- und
Fachkrafte bei Auffilligkeiten der Kinder erzieherisch eingrei-
fen und gemeinsam mit Eltern Lésungsansatze entwickeln.
Zum anderen wenden sich Eltern bei erzieherischen Fragen
und Problemen primar an ihr eigenes soziales Umfeld. Die
Lehr- und Fachkréfte rangieren dabei im Mittelfeld. Sofern
Eltern sich Rat und Hilfe bei Lehr- und Fachkraften suchen,
ist die Zufriedenheit mit der pddagogischen Unterstiitzung
hoch. Lehr- und Fachkrafte werden hierbei als verldssliche
Partner betrachtet. Dennoch wird seitens der Eltern fiir das
Feld ,,Angebote und Projekte fir Schiler/-innen mit erziehe-
rischem Férderbedarf” ein deutlicher Verbesserungsbedarf
gesehen. Der Befund, dass sich Eltern bei erzieherischen
Problemen tendenziell eher nachrangig an professionelle
Unterstlitzungssysteme bzw. an Akteure aus den Ganztags-
schulen wenden, kann als Hinweis gedeutet werden, dass
es in Ganztagsschulen durchaus noch Entwicklungspotenzial
zur Starkung und Unterstlitzung von Familien gibt. Hierbei ist
insbesondere die dauerhafte Einbindung und Partizipation
von Eltern in den Blick zu nehmen.

Familienzentren an offenen Ganztagsgrundschulen

Die Idee der Familienzentren wurde in NRW bereits er-
folgreich im Bereich der Kindertagesstatten umgesetzt. Sie
haben zum Ziel ,[...] Gber das Angebot an Bildung, Erziehung
und Betreuung hinaus ein niederschwelliges Angebot zur
Forderung und Unterstitzung von Kindern und Familien in
unterschiedlichen Lebenslagen und mit unterschiedlichen
Bedirfnissen [bereitzustellen; Anm. d. Verf.]“ (vgl. Stobe-
Blossey 2009: 21). Zurzeit finden bereits in verschiedenen
Stadten in Nordrhein-Westfalen Projekte zur Etablierung von
Familienzentren in Ganztagsschulen im Primarbereich statt.
Laut den Interviews mit Projektschulen im Rahmen der BiGa
NRW reprasentieren Familienzentren einen lohnenswerten
Ansatz zur Unterstlitzung und Starkung von Familien (vgl.
Kap. 7). Damit die Familien Giber den Kita-Besuch hinaus fa-
milidgre Unterstitzungsstrukturen in direkter Umgebung er-
fahren kdnnen, ware demnach zu tberlegen, diesen Ansatz
wie bei den Kindertagesstatten flichendeckend auszubauen.
Eine Ubertragung in den Bereich der Ganztagsschulen in der
Sekundarstufe | ware ebenfalls denkbar.

Individualisiertes Lernen in Lernzeiten der Sekundarstufe |
Das Erreichen zentraler Ziele von Ganztagsschulen, wie indi-
viduelle Férderung und selbststandiges Lernen, kann durch
Lernzeiten in besonderer Weise unterstitzt werden (vgl.
MSW NRW 2010, Abschnitte 2.1/3.1). Dementsprechend
sind Lernzeiten an fast allen Ganztagsschulen etabliert (vgl.
Kap. 2.7.2). Zum hohen Verbreitungsgrad dirfte zusatzlich
beitragen, dass Ganztagsschulen in der Sekundarstufe | laut
Erlass gefordert sind, Hausaufgaben weitgehend durch in
den Schultag integrierte Lernzeiten zu ersetzen (MSW NRW
2015, Abschnitt 4.2).

Fir die Gestaltung von Lernzeiten gibt es keine Vorgaben,
daher finden sich in der Praxis sehr unterschiedliche For-
men der Umsetzung. Um herauszufinden, inwieweit einige
der mit Lernzeiten angestrebten Ziele erreicht werden
und welche Bedingungen dabei eine Rolle spielen, wurde
im Rahmen der BiGa NRW eine qualitative Studie an zwei
Sekundar- und vier Gesamtschulen mit Schwerpunkt in den
Jahrgangsstufen 7 und 8 durchgefiihrt. Zusatzlich wurden
die BiGa NRW-Fragebogenerhebung in der Sekundarstufe |
ausgewertet. Die Ergebnisse liefern Hinweise, wie Lernzeiten
gestaltet werden (kdnnen), um ein individualisiertes Lernen
der Schuler/-innen zu ermdglichen und zu unterstitzen.

Es zeigt sich, dass der zeitliche Umfang der Lernzeiten von
der Jahrgangsstufe 5 bis zur Jahrgangsstufe 9 tendenziell
racklaufig ist, was sowohl von den interviewten Lehrkraften
als auch von den Schiiler(inne)n bedauert wird. Moglicher-
weise werden in den Jahrgangsstufen 5 und 6 viele Lehrer-
stunden aus dem Ganztagszuschlag eingesetzt, um in der
Orientierungsstufe eine gute Basis fiir den Schulerfolg der
Schiler/-innen zu legen.

Selbststdndiges Lernen

Langere wochentliche Lernzeiten er6ffnen zudem Raume fir
selbststandigere (Lern-)Aktivitdten. Jenseits von Entschei-
dungen Uber Reihenfolge, Tempo und Vorgehensweise beim
Arbeiten oder Lernen sind dem selbststandigen Lernen oft
noch enge Grenzen gesetzt: An den qualitativ untersuchten
Schulen sind E- und G-Kurs-Aufgaben in der Regel fest zuge-
ordnet, zusatzliche weitere Wahlmaoglichkeiten (z.B. nach In-
teressen oder Aufgabenarten) gibt es an den Schulen in sehr
unterschiedlichem und oft geringerem MaRe. Arbeits- und
Sozialformen, bei denen die Planung und Dokumentation des
Arbeitsprozesses sowie die Kontrolle von Arbeitsergebnissen
und Zielen bei den Schiiler(inne)n selbst liegen, werden noch
nicht sehr haufig praktiziert, insbesondere aufwendigere
Varianten wie Stationenlernen oder Projektarbeit sind eher
selten. Recht verbreitet sind hingegen Helfer- oder Tuto-
rensysteme, mit denen sich die Schiiler/-innen gegenseitig
unterstltzen. Aktuell beschaftigen sich einige Schulen mit
der Umwandlung von Lernzeiten in Lernbliros und mit der
Ausweitung der Nutzung digitaler Medien in Lernzeiten.
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Individuelle Férderung

Die Lehr- und Fachkrdfte beobachten und unterstiitzen
nach eigenen Angaben in der Regel intensiv die einzelnen
Schiler/-innen, die wiederum ein mehrheitlich gutes Ver-
héltnis zu den Begleitpersonen der Lernzeiten bekunden.
Verbesserungsmoglichkeiten bestehen besonders in Hinblick
auf die Beruicksichtigung individueller Lernbedarfe und -ziele
der Schiler/-innen, die Férderung von Schile(inne)n mit
Lernschwierigkeiten und die Forderung individueller Starken
und Talente. Auch ein Feedback zum Arbeitsergebnis bzw.
zum Lernfortschritt und eine Beratung der Schiler/-innen
hinsichtlich ihrer Lernentwicklung erfolgen an vielen Schulen
in den Lernzeiten noch recht sporadisch.

Erfolgsfaktoren

Flr Schuler/-innen ist die Zielerreichung in Lernzeiten vor
allem mit positiv und unterstitzend wahrgenommenen Be-
gleitpersonen verkniipft. Daneben erweist es sich als vorteil-
haft, wenn sie konzentriert arbeiten kénnen und geniigend
Zeit fur die Aufgabenbearbeitung haben. Ein erheblicher
Anteil der Schiiler/-innen schéatzt diese Bedingungen jedoch
nicht als optimal ein.

Die Lehr-/Fachkrifte sind hinsichtlich der Zielerreichung
kritischer als die Schiiler/-innen und nehmen Gberwiegend
viel Handlungsbedarf im Bereich Lernzeiten wahr. Tenden-
ziell glinstigere Einschdtzungen werden von Lehrkraften
vorgenommen, die unter besseren Rahmenbedingungen
arbeiten (zusatzliche Raumlichkeiten, kleine Gruppen, Dop-
pel-/Mehrfachbesetzung) und die Arbeits- und Sozialformen
praktizieren, die individueller auf die Schiler/-innen abge-
stimmt werden und bei denen die Schiler/-innen starker
selbst reguliert und kooperativ agieren.

Eine Antwort auf den wahrgenommenen Handlungsbedarf
kénnte eine verstiarkte Kooperation der Lehr-/Fachkrifte
sein, da nicht zuletzt die gemeinsame Weiterentwicklung
der Lernzeiten, die Weitergabe von Materialien und der
Austausch uber die Schiiler/-innen an den Ganztagsschulen
vielerorts ausbaufahig ist. Insbesondere die Orientierung an
einem gemeinsamen Konzept bei der Gestaltung der Lern-
zeiten scheint bedeutsam, denn letztlich sollte es darum
gehen, die angestrebten Ziele von Lernzeiten gemeinsam
in der Schule zu reflektieren, sich Gber das notige AusmaR
an Gleichférmigkeit zu verstandigen (z.B. bezliglich Phasie-
rung, Sozialformen, Helfersysteme, Einsatz des Lernplaners,
Ausmal an Kontrolle, Unterstltzungsformen), gemeinsame
Regelungen und Gestaltungsformen zu vereinbaren und
regelméaRig neue Ideen und Bedarfe zu besprechen, um die
Lernzeiten so kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Die statistischen Analysen bestatigen dies: Je eher sich Lehr-
und Fachkréfte bei der Gestaltung der Lernzeiten an einem
gemeinsamen Konzept orientieren, umso mehr kommt es
zu einem Austausch Uber und einer (Weiter-)Entwicklung

0

von Lernzeiten und Materialien, zu einem Austausch Uber
die Schiler/-innen sowie zu gegenseitiger Hilfestellung und
Unterstlitzung unter den Lehrkraften. Daneben erhalten
Schiler/-innen dann mehr Feedback, sie werden intensiver
individuell geférdert und die angestrebten Ziele werden eher
erreicht. Somit ist die gemeinsame Erarbeitung eines schul-
internen Konzepts eine bedeutsame Gelingensbedingung fir
eine gezielte Weiterentwicklung der Lernzeiten.

Zum Abschluss des sechsten Bildungsberichtes Ganztags-
schule NRW lI3sst sich festhalten, dass auch nach nunmehr
15 Jahren Ganztagsschulentwicklung in Nordrhein-Westfa-
len die Entwicklungsprozesse innerhalb dieses Arbeitsfeldes
langst nicht abgeschlossen sind. Wenngleich der quantita-
tive Ausbau der Ganztagsschulpldtze derzeit weniger Raum
einnimmt und erst wieder zum geplanten Inkrafttreten des
Rechtsanspruches im Jahr 2025 angekurbelt werden durfte,
zeigt sich gleichzeitig, dass die Akteure der Ganztagsschu-
len insbesondere mit Aspekten der Qualitdtsentwicklung
beschiaftigt sind. Dies betrifft nicht nur die Gestaltung von
innerschulischen Prozessen durch Lehr- und Fachkréfte,
sondern auch die Zusammenarbeit auf Ebene von Kommu-
nen, Tragern und auBerschulischen Kooperationspartnern.
Daflr ist, so lasst es sich aus den Ergebnissen der BiGa
NRW ableiten, auf allen beteiligten Seiten nicht nur eine
gegenseitige Erwartungs- und Rollenklarung erforderlich,
sondern es bedarf auch nach wie vor einer adédquaten
Unterstlitzung seitens der Kommunen und des Landes. Fur
die Weiterentwicklung der Ganztagsschullandschaft bedarf
es auch zukiinftig der kontinuierlichen Bereitstellung von
Steuerungswissen und — insbesondere mit Blick auf den
bevorstehenden Rechtsanspruch —auch der Dokumentation
von Entwicklungsbedarfen.

Wissenschaftlicher Kooperationsverbund

Dortmund, Miinster und Soest, Dezember 2018
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