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Einleitung

Erstmals wurde das ganztigige Schulwesen in Osterreich im Nationalen Bildungsbericht 2012
umfassend thematisiert (Horl, Dimon, Popp, Bacher & Lachmayr, 2012). Darin wurden
eine Systematik der Begrifflichkeiten, eine Analyse der Argumentationsstringe, eine Bedarfs-
schitzung und eine ausgewihlte Vorstellung der theoretischen und empirischen Befundlage
mit entsprechenden Entwicklungsoptionen vorgenommen.

Im Nationalen Bildungsbericht 2015 wurde die schulische Nachmittagsbetreuung anhand
der Schulstatistik analysiert (Bruneforth et al., 2016). Bedeutsam daran waren die Hinweise
auf eine nach wie vor ungeniigende schulstatistische Erfassung der ganztigigen Schulformen
(verschrinkt/getrennt) und die tendenzielle Unterreprisentation von Kindern und Jugend-
lichen aus benachteiligten Gruppen bei der Inanspruchnahme der nachmittiglichen Bil-
dungsangebote.

Fiir den vorliegenden Beitrag wurde das Zusatzforschungsprojekt , Ausgestaltung und Ge-  Zusatzforschungsprojekt
lingensbedingungen erfolgreicher Ganztagsschulen in verschrinkter Abfolge® (Gspurning,
2018) als Pilotprojekt durchgefiihrt.! Zwei Schulen der Sekundarstufe I (Neue Mittelschule
[NMS] 1 Leibnitz, zwei bis drei Parallelklassen pro Jahrgang; Bundesrealgymnasium [BRG]
Korosi Graz, vier Parallelklassen pro Jahrgang) nahmen an der Untersuchung teil. Beide bie-
ten die verschrinkte Form (siche Abschnitt 1.1.2) seit dem Schuljahr 2012/13 an. Am BRG
Kérosi werden in jedem Jahrgang zwei Klassen in verschrinkter Form gefiihr; die NMS
1 in Leibnitz fithrt aufgrund des Riickgangs der Zahl der Anmeldungen — nach Aussage
der Schulleiterin bevorzugen die Eltern, wenn beide Formen an einem Standort angeboten
werden, die getrennte Form aufgrund der grofleren zeitlichen Flexibilitit beziiglich der Teil-
nahme und wegen der geringeren Kosten fiir die Eltern — die verschrinkte Form nur mehr
in einer vierten Klasse mit 16 Schiilerinnen und Schiilern. Im Mirz/April 2018 wurden mit
den Lehrerteams der verschrinkten Klassen an jeder der beiden Schulen zwei Gruppendis-
kussionen gefiihrt. Eine davon fand jeweils auf der Leitungsebene, eine auf Mitarbeiterebene
statt (Leitungsteam NMS 1 Leibnitz: Schulleiterin, Administrator, Leiterin der ganztigig
gefiihrten Klasse; Leitungsteam BRG Korosi: Schulleiter, Leiter der Tagesbetreuung und zwei
leitende Administratorinnen; Mitarbeiterteam NMS: vier Lehrer/innen und ein Freizeit-
betreuer; Mitarbeiterteam BRG: vier Lehrer/innen).?

* Verantwortlich fiir den Gesamttext mit Ausnahme von Abschnitt 1.2.
** Verantwortlich fiir den Abschnitt 1.2.

1 Abrufbar unter https://www.bifie.at/nbb2018. Die beteiligten Schulen erklirten sich mit der Nennung ihrer
Namen einverstanden.

2 Zusitzliche Interviews mit den Leiterinnen der beiden Praxisschulen (Volksschule und NMS) an der Pidago-
gischen Hochschule Steiermark und der Leiterin der NMS 10 in Klagenfurt-St. Peter mit demselben Leitfaden.
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im Regelschulsystem

Der Beitrag vermittelt im Rahmen einer Situationsanalyse zunichst die wichtigsten Ent-
wicklungen im ganztigigen Schulwesen seit dem Jahr 2011 hinsichtlich der gesetzlich-admi-
nistrativen Vorgaben und des quantitativen Ausbaus. Die Einbeziehung einer internationalen
Perspektive um zusitzliche Bildungsangebote durch die Schule soll den Horizont der gegen-
stindlichen Debatte weiten. Die Ubersicht iiber die wissenschaftliche Befassung mit ganz-
tigigen Schulen in Osterreich komplettiert diesen ersten Abschnitt. Anschlieend werden ent-
sprechende Qualitditsmerkmale vorgestellt und einzelne als wesentlich erkannte Bedingungen
fiir eine erfolgreiche Entwicklung von ganztigigen Schulen herausgearbeitet und analysiert.
Dabei musste — mangels sterreichischer Befunde — vielfach auf Forschungsergebnisse aus
Deutschland zuriickgegriffen werden, um einen empirisch gestiitzten Orientierungsrahmen
zu bieten. Ein Ausblick auf Forschungsdesiderata mit Forschungs- und Entwicklungs-
empfehlungen rundet den Beitrag ab.

1  Situationsanalyse
1.1 Ganztagsschule in Osterreich
1.1.1  Historisches und Schulversuche

In Osterreich wurde im Jahr 1919 der bis dahin in der Monarchie vorgeschriebene ,geteilte
Unterricht“ (vormittags und nachmittags) durch den ,ungeteilten Vormittagsunterricht*

abgeldst (Scheipl, 1974).

Im Gefolge der verstirke einsetzenden gesellschafts- und bildungspolitischen Diskussionen
in der zweiten Hilfte der 1960er Jahre gewann die Thematik der ganztigigen Schule an Be-
deutung. Schulversuche zu ,,Ganztagsschulen wurden ab dem Jahr 1974 (im Sinne der ,,Bil-
dungsprogramme der SPO“ aus dem Jahr 1969; vgl. Sozialistische Partei Osterreich [SPO],
1969) und ab dem Jahr 1975 zusitzlich zu ,, Tagesheimschulen® (im Sinne von ,,Plan 4 der
Osterreichischen Volkspartei [OVP], 1975) eingefithrt. Damit verbunden war die Auswei-
tung der Versuchsarbeit iiber die allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS) hinaus auf die
allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS). Die Entwicklung ganztigiger Organisations-
formen fand in den nichsten Jahren zunehmend Eingang in die 6sterreichische Schulrealitit
(Dobart, Koeppner, Weissmann & Zwdlfer, 1984).

1.1.2  Entwicklungen im legislativen Bereich

Im Schuljahr 1993/94 erfolgte die Uberfithrung aus dem Versuchsstadium in das Regel-
schulsystem (15. Schulorganisationsgesetz-[SchOG-]Novelle, BGBL. I Nr. 512/1993). Die
einschligigen Neuerungen waren grundlegend fiir den weiteren Ausbau. Sie finden sich —
neben der Erginzung des § 2 SchOG um den Absatz 3 — vornehmlich in der Erweiterung
von § 8 SchOG i. d. E BGBI. I Nr. 73/ 2011 (siche im Detail auch Hérl et al., 2012). Der
neue § 8d legt zunichst Terminologie und Rahmen fest: ,,Ganztigige Schulformen sind in
einen Unterrichtsteil und einen Betreuungsteil gegliedert. Diese kdnnen in getrennter oder
verschrinkter Abfolge gefithrt werden.” Die ,,verschrinkte Abfolge® verlangt, ,dass alle Schii-
ler einer Klasse am Betreuungsteil wihrend der ganzen Woche angemeldet sind (§ 8d Abs. 1
SchOG i. d. g. E), d. h., alle Schiiler/innen nehmen verpflichtend am gesamten ganztigigen
Angebot teil. Dies trifft nach Einschitzung des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung (BMBWF) derzeit auf 5 % bis hochstens 10 % aller Schiiler/innen
in ganztigigen Schulen in Osterreich zu. Bei ,getrennter Abfolge darf der Betreuungsteil
»auch an einzelnen Nachmittagen der Woche in Anspruch genommen werden® (§ 8d Abs. 1

SchOG i d. g F).
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Entsprechende Adaptionen im Schulunterrichts-, Schulzeit- und Pflichtschulerhaltungs-
Grundsatzgesetz wurden zeitgleich mit der 15. SchOG-Novelle erlassen. Bislang parteipoli-
tisch gefirbte Auseinandersetzungen machten in der Folge weitgehend fachlich-pidagogi-
schen Diskursen Platz.

Die Lehrplanverordnungen fiir die APS (BGBL. II Nr. 174/2015) und jene fiir die AHS  Lehrplanverordnungen
(BGBL. II Nr. 175/2015; BGBL. II Nr. 219/2016) aus den Jahren 2015 bzw. 2016° enthalten
im dritten Teil gleichgestaltet unter ,,8. Betreuungsplan fiir ganztigige Schulformen eine
Aufschliisselung und eine kurze Benennung der Aufgaben des Betreuungsteils gefolgt von

einer ausfiihrlichen Erliuterung von Grundsitzen zur Verwirklichung dieser Aufgaben (siche
Abschnitt 2.1).

Die ,,Schulische-Freizeit-Betreuungsverordnung 2017 (BGBL. II Nr. 374/2017) schliefSlich
definiert in Erginzung zu § 8 lit. j SchOG umfassend die geforderten weiteren Qualifika-
tionen bzw. die Bildungsabschliisse zur Ausiibung von (Freizeit-)Betreuung an ganztigigen
Schulformen.

1.1.3  Politische Vorgaben, administrative Rahmenbedingungen, Ausbau

Eine gezielte — auch finanzielle — Férderung des ganztigigen Schulwesens bzw. der schulischen  Regierungsprogramme
Tagesbetreuung hat mit der Regierungskoalition zwischen SPO und OVP im Jahr 2008 2008 bis 2017
begonnen: ,Bis 2018 werden im Rahmen des Schulinvestitionsprogramms 1,664 Mrd. EUR

investiert. ... Tagesbetreuung ... [wird] dabei beriicksichtigt (Bundeskanzleramt, 2008, S. 204).

Die Konkretisierung erfolgte tiber Vereinbarungen zwischen dem Bund und den Lindern
gemifl Artikel 15a des Bundes-Verfassungsgesetzes (B-VG) als Anschubfinanzierung des
Bundes an die Linder fiir Personal-, Freizeit- und Infrastrukturkosten. Damit sollte ,,die An-
zahl an qualitativ hochwertigen Plitzen in der schulischen Tagesbetreuung in den nichsten
Jahren deutlich von 105.000 auf 160.000° erhéht werden (Schmied, 2011, S. 1). Das Ziel
der ersten ,,15a-Vereinbarung® sah vor, ,,das Angebot der ganztigigen Schulformen ... fiir
Schiilerinnen und Schiiler an éffentlichen allgemein bildenden Pflichtschulen in bedarfs-
gerechter Form sowohl hinsichtlich der Anzahl der Betreuungsplitze als auch hinsichtlich der
Betreuungsdauer auszubauen® (BGBL I Nr. 115/2011 Art. 1 Abs. 1). Dariiber hinaus wurde
verfiigt, fiir die Betreuung in der Freizeit an den Pidagogischen Hochschulen auszubildende
Freizeitpiddagoginnen und -pidagogen zum Einsatz zu bringen (BGBL I Nr. 115/2011 Art. 1
Abs. 2). Dieser im Sinne der §§ 12 und 13 Finanz-Verfassungsgesetz (F-VG) 1948 getitigte
Zweckzuschuss des Bundes® — Bundesschulen sind ausgenommen — war mit entsprechenden
Auflagen an die Linder und Gemeinden hinsichtlich Qualititssicherung, Controlling und
Evaluierung verbunden.

Fiir die Legislaturperiode 2013-2018 setzten sich die beiden Koalitionspartner u. a. folgende
Aufgaben:

Qualitativer und quantitativer Ausbau von ganztigigen Schulformen von der 1. bis
zur 9. Schulstufe. ... Sicherstellung des Angebots an ganztigigen Schulformen (in ver-
schrinkter/nicht-verschrinkter Form) ... [N]eben einer Klasse mit nichtverschrinkter
Form [soll] mindestens eine Klasse pro Schulstufe in verschrinkter Form ganztigig
gefiihrt werden, wenn der Bedarf entsprechend der derzeitigen Rechtslage gegeben ist.
(Bundeskanzleramt, 2013, S. 41)

3 Detaillierte Informationen zum ,Betreuungsteil plus® ergingen unter der Geschiftszahl (GZ) 11.013/0014-1/
GtS£/2015 an alle Landesschulrite bzw. den Stadtschulrat Wien (vgl. Bundesministerium fiir Bildung [BMB],
2016, S. 14).

4 Dieser betrug fiir die Schuljahre 2011/12 bis 2014/15 insgesamt knapp iiber 200 Mio. Euro.
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Eine zweite Vereinbarung nach Artikel 15a B-VG erfolgte im Jahr 2013 mit einigen Modi-
fikationen und erweiterten Zielsetzungen; sie sollte bis Schuljahresende 2018/19 gelten.’
In Weiterfithrung dieses Vorhabens sah das Bildungsinvestitionsgesetz (BIG; BGBIL. I Nr.
8/2017) von 2017 schliefSlich fiir die Jahre 2017 bis 2025 den Betrag von 750 Mio. Euro
an Zweckzuschiissen und Férderungen vor. Dann sollte der geplante Vollausbau (40-Pro-
zent-Quote) erreicht sein (BMBWE, 2017, S. 8).

Das Regierungsprogramm 2017-2022 ,Zusammen. Fiir unser Osterreich.“ (Neue Volkspartei
& Freiheitliche Partei Osterreichs, 2017) formuliert beziiglich ganztigiger Schulformen:
~Bedarfsgerechter Ausbau der ganztigigen Schul- und Betreuungsformen ab der Mittelstufe
auch in der verschrinkten Form unter Beriicksichtigung der Wahlfreiheit und schulpartner-
schaftlichen Mitbestimmung® (S. 63).

Die neue Koalitionsregierung verfiigte eine Novellierung des BIG aus 2017 (BGBL I Nr.
26/2018): Die Verteilung der 750 Mio. Euro wurde neu geregelt und der geplante Vollausbau
(40-Prozent-Quote) bis zum Jahr 2032 gestreckt (BMBWE, 2018a; FafSmann, 2018).

Quantitativer Ausbau  Die zahlenmifige Entwicklung der schulischen Tagesbetreuung in Osterreich in den letzten
10 Jahren (2007/08 bis 2017/18) stellt sich auf den ersten Blick durchaus als beeindruckend
dar (siche Tabellen 6.1 bis 6.4). Die Anzahl der Standorte hat sich beispielsweise von 1.068
im Schuljahr 2007/08 (davon APS: 866; AHS-Unterstufe: 202) auf 2.295 Standorte (ohne
Horte) im Schuljahr 2017/18 (davon APS: 2.054% AHS-Unterstufe: 241) erhéht. Das ent-
spricht insgesamt einer Zunahme des Anteils an Schulen mit Tagesbetreuung von 21,0 % im
Jahr 2007/08 auf 46,6 % im Jahr 2017/18 (vgl. dazu und zum Folgenden: BMBWE, 2018b).

Tab. 6.1: Anzahl der Standorte mit schulischer Tagesbetreuung 2007/08 bis 2017/18 (allgemeine
Pflichtschulen und allgemeinbildende héhere Schulen)

Schuljahr 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18

Anzahl Standorte
in Osterreich

1.068 1.156 1.248 1.370 1.455 1.666 1.874 2.020 2.135 2.224 2.295

Quelle: BMBWEF (2018b).

Beziiglich der Schiiler/innen schligt sich diese Entwicklung zahlenmiflig folgendermaflen
nieder (siche Tabellen 6.2 bis 6.4):

Tab. 6.2: Betreuungsquote in ganztagigen Schulen 2007/08 bis 2017/18 (allgemeine Pflicht-
schulen und allgemeinbildende héhere Schulen)

Schuljahr 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18

Betreuungsquote

. 0
in Osterreich 105%

12,7 % 14,2 % 15,0 % 15,9 % 17,5 % 19,4 % 20,8 % 22,2 % 23,1 % 24,4 %

Quelle: BMBWEF (2018b).

Die Tabellen 6.3 und 6.4 weisen deutlich unterschiedliche Betreuungsquoten in den APS
(22 %) gegeniiber jenen in den AHS (36 %) aus. Dies kann auch als Hinweis auf die vom
Rechnungshof zitierte geringere Nutzung der ganztigigen Schulen durch sozial benachteiligte
Schiiler/innen gelten (Rechnungshof, 2018, S. 156).

5  Fiir die Jahre 2015 bis 2018 veranschlagte man rund 375,4 Mio. Euro (Rechnungshof, 2018, S. 101 ff;; vgl.
auch BGBIL. I Nr. 192/2013 und BGBI. I Nr. 84/2014).

6 Davon Volksschule: 1.381; NMS: 541; allgemeine Sonderschule: 117; Polytechnische Schule: 15.

228



Ganztégige Schulformen

Tab. 6.3: Schiiler/innen in Tagesbetreuung an allgemeinbildenden Pflichtschulen in den Schul-
jahren 2007/08 und 2017/18

APS-Schiiler/innen in

Betreuungsquoten (in %)

Bundesland Tagesbetreuung (absolut)
2007/08 2017/18 2007/08 2017/18

Burgenland 2.191 6.573 11,6 36,4
Karnten 1.883 5.610 4,6 16,5
Niederosterreich 6.609 18.193 5,5 16,4
Oberdsterreich 4.678 17.185 3,9 16,2
Salzburg 2.429 6.114 5,7 16,3
Steiermark 5.605 14.527 6,7 19,4
Tirol 1.774 5.504 3,0 10,6
Vorarlberg 3.321 9.562 9,7 30,4
Wien 26.481 42.979 26,9 39,7
Osterreich 54.971 126.247 8,9 22,0

Anmerkung: APS: allgemeinbildende Pflichtschulen.
Quelle: BMBWF (2018b).

Tab. 6.4: Schiiler/innen in Tagesbetreuung an allgemeinbildenden héheren Schulen in den
Schuljahren 2007/08 und 2017/18

AHS-Schiler/innen in

Betreuungsquoten (in %)

Bundesland Tagesbetreuung (absolut)
2007/08 2017/18 2007/08 2017/18

Burgenland 167 354 5,0 10,0
Karnten 1.231 1.432 15,3 17,8
Niederosterreich 2.053 6.651 9,8 29,3
Oberdsterreich 1.979 3.216 11,5 20,1
Salzburg 1.292 3.112 17,3 44,3
Steiermark 2.971 4.893 19,9 31,3
Tirol 1.237 2.612 16,5 34,4
Vorarlberg 2.866 3.636 65,7 941
Wien 8.212 16.679 23,9 47,4
Osterreich 22.008 42.585 18,6 35,6

Anmerkung: AHS: allgemeinbildende hdhere Schulen.
Quelle: BMBWF (2018b).

Eine Differenzierung in verschrinkte bzw. getrennte Formen konnte nicht ausgewiesen werden.”
Im BMBWEF schitzte man, dass an ca. 90 % der Standorte die getrennte Form angeboten
wird, in ca. 5 % ausschliefilich die verschrinkte und in den restlichen Fillen getrennte und
verschrinkte Formen gemeinsam gefiihrc werden (BMBWE, personl. Mitteilung, 20.06.2018;
vgl. auch Abschnitt 1.1.2). Das bedeutet aber auch, dass bei Nutzung der getrennten Form die
Intensitit der Teilnahme von einem bis zu fiinf Tagen in der Woche schwanken kann.

7 Aus diesem Grund wurde auf eigene Berechnungen verzichtet.
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MaBnahmen

Extended Education

Das BMBWE, vormals BMB, begleitet die oben angefiihrte politische Offensive durch
mehrere qualititsunterstiitzende und -entwickelnde Mafinahmen. Mit ,,Ausbau Ganztags-
schule (GTS)“ wurde eine Projekestrukeur fiir Aufgaben der intraministeriellen Vernetzung
eingerichtet. Eine Resonanzgruppe tritt als Sounding-Board einmal jihrlich zusammen. Die
»Arbeitsgemeinschaft (ARGE) ganztigige Schulformen an APS® veranstaltet Vernetzungs-
treffen mit Vertreterinnen und Vertretern der Amter der Landesregierungen, der Schul-
aufsicht, des Gemeinde- und des Stidtebundes sowie mit Expertinnen und Experten. Die
AHS betreffend versorgt das BMBWF die Bundesarbeitsgemeinschaft (Bundes-ARGE) mit
einschligigen Informationen.

Zu nennen ist ferner der Leitfaden fiir die Umsetzung der Betreuungspline fiir ganztigige
Schulformen (BMB, 2016). Als solcher fokussiert er unter Bezugnahme auf die Lehrplan-
verordnungen der Jahre 2015 und 2016 (APS: BGBL. II Nr. 174/2015; AHS: BGBL. II Nr.
175/2015; BGBL. II Nr. 219/2016) auf die Aufgaben des Betreuungsteils. Dariiber hinaus
ist die Erarbeitung der ,Richtlinien fiir die Gewihrung von Zweckzuschiissen und Forde-
rungen nach den Bestimmungen des Bildungsinvestitionsgesetzes (BIG)“ (BMBWE, 2017)

zu erwihnen.®

Diese Aktivititen des BMBWE sind zu begriiflen. Sie sind aber im Vergleich mit den Maf3-
nahmen, welche zur Forderung des Ausbaus des ganztigigen Schulwesens in Deutschland
getroffen und gefordert werden (Holtappels, 2014, S. 12), deutlich zu gering.

1.2 Internationale Perspektiven: Angebote an Ganztagsschulen im Kontext
des internationalen Diskurses um erweiterte Bildungsangebote fir
Schiiler/innen

International lisst sich ein deutlicher Trend erkennen, das traditionelle schulische Curriculum
durch zusitzliche Angebote mehr und mehr auszuweiten. Diese Entwicklung wird unter dem
Begrift Extended Education (Ecarius, Klieme, Stecher & Woods, 2013) diskutiert. Die Ziele,
die mit diesen zusitzlichen Angeboten verfolgt werden, sind durchaus unterschiedlich und
stark von den in den einzelnen Lindern auf der bildungspolitischen Ebene wahrgenom-
menen gesellschaftlichen Bedarfen und den erwarteten Wirkungen der eingefithrten Pro-
gramme geprigt. Entsprechend variieren die in der jeweiligen nationalen politischen Agenda
gesetzten Schwerpunkte, die organisationalen sowie institutionellen Kontextbedingungen
und die Ausformungen des zusitzlichen Angebots, wie die nachfolgend angefiihrten Beispiele
illustrieren.

So lasst sich z. B. fiir die After-School-Angebote in Siidkorea feststellen, dass — vor dem Hinter-
grund der bereits sehr hohen Schulleistungen, welche die Schiiler/innen erreichen — die
eingefithrten schulischen Zusatzangebote nicht im Kern darauf abzielen, die fachbezogenen
Kompetenzen weiter zu steigern. Vielmehr sind sie daran ausgerichtet, Kindern und Jugend-
lichen fachunabhingige Freiriume zu erméglichen. Dabei grenzen sich diese Angebote in
Siidkorea von privaten Nachhilfeanbietern, welche sich dezidiert an der Vorbereitung auf staat-
liche standardisierte Leistungstests orientieren, ab bzw. stehen sie mit diesen in Konkurrenz
(Bae & Jeon, 2013).

In den Vereinigten Staaten sind die Zusatzangebote vielfach durch den Ausgleich von Bil-
dungsbenachteiligung motiviert (siche dazu etwa Reisner et al., 2007). Entsprechend werden
dabei Kinder und Jugendliche aus sozioskonomisch und soziokulturell benachteiligten Fami-
lien besonders in den Blick genommen. Dieser Impetus wird z. B. durch die Ausrichtung der

nationalen Bildungsprogramme wie den No Child Left Behind Act (NCLB) oder den Every

8  Die neuen Richtlinien des BMBWEF zum novellierten BIG sind in Ausarbeitung.
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Student Succeeds Act (ESSA) illustriert, die u. a. zusitzliche Ressourcen speziell fiir Schulen
mit einer bildungsbenachteiligten Schiilerschaft bereitstellen (vgl. U.S. Department of Edu-
cation: www.ed.gov/essa).

Das nationale Programa Novo Mais Educacdo (PNME) der brasilianischen Regierung stellt
ebenfalls die Verbesserung der Bildungschancen in den Vordergrund. Zielgruppe sind ins-
besondere jene Schulen, die im an Schulleistungen und Bildungsabschliissen orientierten
nationalen Bildungsindex ungiinstig abschneiden und in soziotkonomisch und sozial be-
nachteiligten Regionen angesiedelt sind (Reptiblica Federativa do Brasil, 2016). Uber die
Férderung der Kompetenzen in der Muttersprache Portugiesisch und in Mathematik werden
gerade sozial benachteiligte Schiiler/innen und solche mit Lernschwierigkeiten in den Blick
genommen. Als Steuerinstrument gibt es eine zentrale Vorgabe zu Angebotsbereichen, die
abgedeckt werden miissen. Das Bildungsverstindnis ist dabei durchaus breiter angelegt. So
sind auch Angebote in den Bereichen Kunst, Sport und Freizeit verpflichtend umzusetzen
(Ministério da Educacao do Brasil, 2016).

Der massive Ausbau des schulischen Ganztagsangebots in Deutschland (von 16 % der schu-
lischen Verwaltungseinheiten im Jahr 2002 auf 67 % im Jahr 2016; Kultusministerkonfe-
renz, 2006, 2018) war dagegen urspriinglich durch die unerwartet schwachen Ergebnisse der
Schiiler/innen im Programme for International Student Assessment (PISA) 2000 (Baumert
etal., 2001) und die iiberraschend hohen Anteile der 15-jihrigen Schiiler/innen mit Schul-
leistungen, die den beiden niedrigsten Kompetenzstufen entsprachen, motiviert (Tillmann,
2004, S. 196 ff.). Die Zielperspektiven dieser Entwicklung haben sich im bildungspolitischen
Diskurs aber frithzeitig stark ausgeweitet und die gezielte Férderung von schulleistungsrele-
vanten Kompetenzen wird u. a. zugunsten der Bereitstellung einer qualifizierten ganztigigen
Betreuung (z. B. Kultusministerkonferenz, 2018, S. 4) inzwischen weniger stark betont. Dies
spiegelt sich auch in dem inhaltlich sehr breiten Angebot wider, das die Schulen bereitstellen
(Konsortium der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen [StEG-Konsortium], 2015).

1.2.1  Bezeichnungen und Arten der Uber den Unterricht hinausgehenden
Angebote

Wihrend der Unterricht einem rechtlich verbindlichen Curriculum folgt und eine Teilnahme-
verpflichtung besteht, zeichnen sich Bildungssettings im Bereich der Extended Education
dadurch aus, dass sie inhaltlich freier gestaltet werden kénnen, auf die Zertifizierung (z. B.
per Noten) weitestgehend verzichtet wird und dass sie mehr oder weniger freiwillig besucht
werden kénnen, wobei nach Anmeldung in der Regel eine mehr oder minder stark ausge-
prigte Teilnahmeverpflichtung folgt (Kielblock & Monsen, 2016; Stecher, 2012). Von Land
zu Land bestehen dabei bedeutsame Unterschiede hinsichtlich der Bezeichnung und der Art
des auflerunterrichtlichen bzw. auflerschulischen Sektors, wie die nachfolgend angefiihrten
Beispiele illustrieren.

In Deutschland werden seit gut 15 Jahren Ganztagsschulen stark ausgebaut, die neben dem
Unterricht auch auf8erunterrichtliche Angebote vorhalten. Weitgehend vergleichbar wurde
in der Schweiz vorgegangen, hier allerdings unter den Schlagworten Tagesstrukturen und
Tagesschule. Auch hier wurde die Kernschulzeit zunehmend mit auferunterrichtlichen Ele-
menten erweitert. In den Niederlanden findet sich mit der Brede School ebenfalls eine Art
Ganztagsschule, die seit den 1990er-Jahren vorangetrieben wurde. Dinemark ldsst sich in
dieser Reihe auch nennen, da hier ebenfalls — allerdings etwas spiter ab 2006 — der Ausbau
der Heldagsskole forciert wurde. Besonders friih hat beispielsweise Schweden ab den 1960er-
Jahren flichendeckend sogenannte Leisure-Time Centres etabliert. Die Schule soll — so der
explizite Auftrag — erweitert werden, indem im Nachmittagsprogramm cher die Freizeit und
das Spiel im Vordergrund stehen. Island ist mit dem Fokus auf benachteiligte Kinder ab den
1970er-Jahren einen ganz dhnlichen Weg gegangen und hat in den 1990ern Leisure-Time
Centres eingefiihrt, um die Schulen in ihrem Bildungsauftrag zu unterstiitzen. In England
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fithree die breit aufgestellte auflerschulische Bildungslandschaft zu lokalen Disparititen, so-
dass ab den 1990er-Jahren und insbesondere ab der Extended Services Initiative von 2005
versucht wurde, lokale Netzwerke, bestehend aus verschiedenen kommunalen, privaten und
schulischen Bildungsanbietern, zu stirken. Im Kern eher auf Betreuung (Care) zielen etwa
die School-Age Childcare Services in Schottland und die School-Age Care in Australien. In Japan
und Siidkorea treten die staatlichen After-School-Programs in Konkurrenz mit kostspieligen
privaten Nachhilfeprogrammen (Kielblock, Maschke & Stecher, in Druck)

Gleichzeitig miisste man fiir jedes Land beriicksichtigen, dass es zwar dominante Stromungen
gibt, dass damit aber der auflerunterrichtliche und auflerschulische Bereich nicht hinreichend
beschrieben wire. So halten z. B. auch viele Schulen, die in Deutschland nicht als Ganz-
tagsschule firmieren, ein ausgebautes auf8erunterrichtliches Angebot fiir ihre Schiiler/innen
bereit (Holtappels, Radisch, Rollett & Kowoll, 2010). Gleichzeitig werden die Begriffe zur
Beschreibung der relevanten Strukturen unterschiedlich verwendet. Der Begrift Ganztags-
schulen beschreibt z. B. in Dinemark oder in Deutschland sowohl die unterrichtlich-schu-
lische Realitit als auch die aulerunterrichtlichen Angebote, die im Verantwortungsbereich
der Schule etabliert sind. Hingegen bezeichnet Leisure-Time Centre in Schweden lediglich
die Institution, welche die auflerschulische Bildung hauptsichlich durchfiihrt. Ohne spezi-
fischen Verweis auf eine konkrete Institution kommt die australische School-Age Care aus
und auch die US-amerikanischen After-School-Programs sind in Bezug auf ihre institutio-
nelle Einbettung heterogen. Zudem sind die institutionellen Beziige durchaus einem Wandel
unterzogen. So fasst man in Deutschland seit 2018 unter dem Begriff Ganztagsschule auch
jene Schulen, deren Schulleitungen in Kooperation mit einem auferschulischen Triger das
Ganztagsangebot nur noch mitverantworten (Kultusministerkonferenz, 2018, S. 6), wodurch
nun z. B. auch Schulen, die mit nicht an sie angegliederten Horten kooperieren, den Status
einer Ganztagsschule erhalten.

Die Zusatzangebote lassen sich grob danach unterscheiden, ob sie einen direkten Bezug zum
schulischen Curriculum haben, ob das Curriculum fachinhaltlich erweitert wird oder ob ein
derartiger fachlicher Bezug fehlt. Entsprechend haben sich in der deutschsprachigen For-
schunggliteratur Subkategorien von Angebotsformen, wie z. B. fachbezogene, fachunabhin-
gige sowie fachiibergreifende Angebote (Holtappels 2008, S. 194 f.; vgl. zur Ubersicht Hopf
& Stecher, 2014) eingebiirgert — auch wenn die Abgrenzung nicht immer ganz einfach ist. In
der internationalen Literatur haben sich — neben dem sich zunehmend durchsetzenden Begriff
Extended Education — vor allem auch die Begriffe Extracurricular Activities und Co-curricular
Activities als Containerbegriffe eingebiirgert, unter denen, unabhingig von ihrer inhaltlichen
Ausrichtung und konkreten institutionellen Anbindung, alle Angebote verstanden werden
kénnen, die iiber den eigentlichen Unterricht hinausgehen, die das Ziel haben, die Entwick-
lung der Schiiler/innen zu unterstiitzen, und die von den Schulen nicht formal durch Noten
zertifiziert werden. Uberraschenderweise stellen sie in manchen Kontexten trotzdem ein Ele-
ment der Zugangsberechtigung dar, da z. B. US-amerikanische Bildungseinrichtungen den
Besuch von zusitzlichen Angeboten, die der Interessen- bzw. Talententwicklung dienen, in
ihre Auswahlentscheidung einbeziehen.

1.2.2  Ausgewdhlte Forschungsbefunde zu Wirkungen extracurricularer Angebote

Der international sich immer weiter intensivierende Ausbau extracurricularer Angebote hat
durch die verschiedenen gesellschaftlichen, kulturellen und finanziellen Kontextbedingungen
und die unterschiedlichen Zielstellungen eine zunehmend uniibersichtliche Bandbreite an
Ausgestaltungsformen zur Folge. Dieser Umstand stellt fiir die Wirkungsforschung in die-
sem Bereich eine Herausforderung dar — gerade wenn es darum geht, die Ergebnisse aus
unterschiedlichen Kontexten sinnvoll aufeinander zu beziechen. In vielen Lindern wurden
Evaluations- und Begleitforschungsprojekte initiiert, um die Frage zu beantworten, ob die
Implementation des zusitzlichen Bildungsangebots auch die gewiinschten Effekte bei den
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern nach sich ziehe. Je nach Ziel der Angebote wer-
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den dabei unterschiedliche Output-Variablen bzw. Outcome-Variablen, welche die Ergebnis-
qualitit im Sinne von Lernergebnissen und Bildungserfolg meinen (Holtappels 2009),
aufseiten der teilnehmenden Schiiler/innen in den Blick genommen. Beispiele sind Schulleis-
tungstests (meist Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften), Noten, Wohlbefinden und
Engagement in der Schule, schulische Fehlzeiten, Schulabschliisse, der Ubergang von der
Schule in den Beruf bzw. in die Berufsausbildung oder das Studium, verschiedene Aspekte
des Selbstkonzepts, soziale Kompetenzen, Personlichkeitsmafle, Sexualverhalten oder Delin-
quenz. Aufgrund der Vielzahl an Programmen, Zielsetzungen, Zielgruppen, Umsetzungs-
varianten und unterschiedlichen Kontextbedingungen sowie aufgrund der Heterogenitit
der Umsetzung der empirischen Forschung in diesem Bereich ist die Forschungslage zur
Effekeivitit extracurricularer Angebote sehr uniibersichtlich und auch vielgestaltig. Letzteres
sollen die nachfolgend aufgefithrten Beispiele aus fiinf Lindern illustrieren.

Denault und Déry (2015) weisen fiir eine kanadische Grundschulstichprobe von 563 Kindern
positive lingsschnittliche Effekte einer vermehrten Angebotsteilnahme auf die sozialen Kom-
petenzen und das Sozialverhalten nach und diskutieren extracurriculare Angebote als be-
deutsamen Entwicklungskontext gerade fiir solche Kinder, die ein hoheres Risiko aufweisen,
Verhaltensauffilligkeiten zu entwickeln. In einer finnischen Lingsschnittstudie tiber 3 Jahre
konnten Metsipelto und Pulkkinen (2012) fiir 281 9- bis 10-jihrige Schiiler/innen zeigen,
dass eine lingerfristige Teilnahme an auflercurricularen Aktivititen mit grofSeren Effekten auf
das sozioemotionale Verhalten und Schulleistungen einhergeht. Stearns und Glennie (2010)
werteten Highschool-Jahrbiicher und Schuldaten in den Vereinigten Staaten aus und brachten
auf der Schulebene die Angebote, die an den Schulen bestanden, und die Belegung der Ange-
bote mit Schulnoten und Drop-out-Raten in Verbindung. Schulen mit einem gréfleren Ange-
bot hatten eine hhere Schiilerteilnahme, bessere Schulnoten und geringere Drop-out-Raten.
Fiir die Zichechische Republik berichten Badura, Geckova, Sigmundova, Van Dijk und Reijne-
veld (2015) sowie Badura et al. (2016) anhand einer reprisentativen Stichprobe von 10.503
Jugendlichen zwischen 11 und 15 Jahren querschnittliche Zusammenhinge zwischen der
Teilnahme an Angeboten und Schulleistung, Schulbindung, der selbstwahrgenommenen
Gesundheit und Lebenszufriedenheit. Eine hohere Teilnahmebreite hing mit besseren Schul-
leistungen zusammen. Alle Mafle beruhten allerdings auf einer reinen Fragebogenstudie.

Dass die Angebote nicht immer die intendierten Wirkungen erzielen, belegt z. B. das rando-
misierte Feldexperiment von Meyer und Van Klaveren (2013) fiir ein Extended Day Program
an sieben niederlindischen Schulen, welches das Ziel hatte, die Lese- und Mathematikleistung
der Teilnehmenden zu verbessern. 188 Schiiler/innen der 5. bis 7. Klassen wurden einer
Treatment- oder Kontrollgruppe zugewiesen. Nach einer dreimonatigen Angebotsteilnahme
konnten keinerlei signifikante Effekte gesichert werden.

Mit Blick auf internationale Studien muss festgestellc werden, dass die nordamerikanische
Forschung durch ihren Umfang das Forschungsfeld klar dominiert. In einer ganzen Reihe
dieser Studien wurden positive Effekte von durch Schulen organisierten, auf8erunterricht-
lichen und/oder sich oft an die eigentliche Schulzeit direke anschlielenden Angeboten
(After-School-Programs) nachgewiesen. Dies gilt z. B. fiir kompensatorische Effekte der
Teilnahme auf Nachteile bei kognitiven oder sozialen Kompetenzen sowie Schulleistungen
(Feldman & Matjasko, 2005). Gerade Angebote, die auf sozial benachteiligte Kinder bzw.
Kinder mit Migrationshintergrund ausgerichtet waren, erwiesen sich als geeignet, herkunfts-
bedingte Bildungsungleichheiten zu reduzieren (Huang et al., 2007; Mahoney & Stattin,
2000). Auch in einer nationalen, reprisentativen US-amerikanischen Studie, in der Effekte
auf das Selbstkonzept in den Blick genommen wurden, zeigte sich, dass gerade Schiiler/
innen aus benachteiligten familidren Verhiltnissen vom Besuch extracurricularer Angebote
profitieren (Marsh & Kleitman, 2002). Letzteres konnte fiir Schulleistungen auch Dumais
(2006) in einer groflen Langsschnittstudie im Grundschulbereich belegen. Fiir Schiiler/innen
mit Behinderungen konnten Palmer, Elliott und Cheatham (2017) auf der Grundlage einer
national reprisentativen Lingsschnittstudie positive Effekte einer intensiveren Angebots-
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teilnahme am Ende der Highschool auf die Wahrscheinlichkeit, nach der Schulzeit weitere
Abschliisse zu erreichen, nachweisen. Himelfarb, Lac und Baharav (2014) berichten in ihrer
Studie fiir die Gruppe von zu delinquentem Verhalten in der Schule neigenden Jugendlichen
einen protektiven Effeke der Angebotsteilnahmen in Bezug auf eine nachteiligere Entwick-
lung der Schulnoten.

Es gibt aber auch verschiedene Metaanalysen, in denen sich die Befundlage eher schwach und
uneinheitlich darstelle (z. B. Farb & Matjasko, 2012). So berichten Lauer et al. (2006) nur
kleine Effekte von Angeboten fiir Risikoschiiler/innen auf Schulleistungsmafe, sie konnten
aber auch groflere Effekee fiir stirker individualisierte Angebotsformen herausarbeiten. Auch
in Bezug auf die Bedeutung von Intensitit und Dauer ist die Befundlage nicht einheitlich.
So konnten fiir beide Aspekte positive Effekte fiir die Entwicklung schulischer Leistungen
und die soziale Entwicklung nachgewiesen werden. Dabei schien gerade eine regelmifiige
bzw. lingerfristige Angebotsteilnahme von Bedeutung zu sein (Fiester, Simpkins & Bouffard,
2005; Mahoney, Vandell, Simpkins & Zarrett, 2009) oder auch die Anzahl der besuchten
Aktivititen (Dumais, 2006). In der Studie von Roth, Malone und Brooks-Gunn (2010)
zeigten sich dagegen nur schwache und uneinheitliche Effekte der Angebotsteilnahme auf
Schulleistungen, Verhaltensmafle und die sozioemotionale Entwicklung. Uberzeugendere
Effekte ergaben sich erst im Vergleich einer intensiv teilnehmenden Gruppe mit Nichtteil-
nehmenden.

Auch fiir Ganztagsschulen in Deutschland liegen eine Reihe von Evaluations- bzw. Wirksam-
keitsstudien vor. Hervorzuheben sind dabei die Ergebnisse des mehrere Forschungsphasen
umfassenden Projekts ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen® (StEG). Dabei zeigte
sich ein gemischtes Bild an Befunden (StEG-Konsortium, 2011, 2016): So lief§ sich z. B.
nachweisen, dass eine kontinuierliche Teilnahme am schulischen Ganztag sich in der Sekun-
darstufe (5. bis 9. Schulstufe) etwas giinstiger auf die Entwicklung der Noten, der Schul-
zufriedenheit und devianten Verhaltens auswirkte sowie das Risiko fiir die Klassenwieder-
holung deutlich reduzierte (StEG-Konsortium, 2011). In der lingsschnittlich angelegten
Teilstudie S#EG-P konnten dagegen fiir die Teilnahme an thematisch einschligigen Angebo-
ten im Primarbereich keine Effekte auf die Kompetenzentwicklung in den Dominen Lesen
und Naturwissenschaften nachgewiesen werden (Lossen, Tillmann, Holtappels, Rollett &
Hannemann, 2016; Tillmann et al., 2018). Auch in der Sekundarschulstudie St£EG-S konn-
ten keine allgemeinen leseforderlichen Effekte durch die Angebotsteilnahme im Ganztag
gesichert werden, allerdings fiir jene Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die angab,
freiwillig teilzunehmen (Fischer, Sauerwein, Theis & Wolgast, 2016). Auch das Teilprojekt
StEG-A, das die Uberginge am Ende der Pflichtschulzeit in den Blick nahm, ergab kein
klares Bild: Schiiler/innen des Realschulbildungsgangs profitierten von der Ganztagsteil-
nahme (sofern diese dauerhaft war und ein fachbezogenes Nutzungsprofil aufwies), wihrend
sich fiir Jugendliche im Hauptschulbildungsgang kaum ein Nutzen empirisch nachweisen
lieR (Steiner, Arnoldt & Furthmiiller, 2016).

In vertiefenden Auswertungen querschnittlicher Daten der Schulleistungsstudien Interna-
tionale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU), Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) und PISA konnten bisher keine leistungsbezogenen Vorteile von
Ganztagsschiilerinnen und -schiilern gesichert werden (Holtappels et al., 20105 Strietholt,
Manitius, Berkemeyer & Bos, 2015). Gleichzeitig zeigte sich in der — die Leseentwicklung in
den ersten beiden Jahren der Grundschulzeit abbildenden — Ganztagsorganisation-im-Grund-
schulbereich-Studie (GO-Studie) zumindest ein schwach positiver Effeke fiir die Teilnahme
am schulischen Ganztagsangebot (Bellin & Tamke, 2010). Mit Blick auf die uneinheitliche
Forschungslage zur Wirksamkeit auf Lernleistungen stellen Becker, Strietholt, Schwanenberg
und Bos (2015) fest, dass es sich bei Ganztagsschulen in Deutschland noch nicht um ein
verlissliches Instrument der Steigerung der Leistungsfihigkeit handelt.
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1.2.3 Zusammenfassung und Ausblick

Wie die Darstellung zeigt, handelt es sich bei der Erweiterung des schulischen Curriculums
um ein international bedeutsames Thema und Forschungsfeld. Bedauerlich ist, dass sich die
Entwicklungen in den verschiedenen Lindern wechselseitig noch zu wenig zur Kenntnis ge-
nommen haben — auch weil die durchgefiihrten Evaluationen und Begleitforschungsprojekte
vielfach nur in der Landesprache publiziert wurden. Entsprechend bleibt das enorme Poten-
zial, das ein internationaler Austausch sowie eine stirker vergleichende Forschungsperspek-
tive versprechen, weitgehend unausgeschopft.

Vor dem Hintergrund, dass die internationale Community im Bereich Extended Education
gerade erst begonnen hat sich zu formieren, wire es verfriiht, Bilanz zu ziehen. Was fiir den
Moment im Hinblick auf eine internationale Perspektive festgehalten werden kann, ist, dass
sich in Studien immer wieder positive Wirkungen der Angebote zeigen liefen. Die nicht
unbetrichtliche Zahl an Studien, die keine oder allenfalls kleine Effekte auf die Zielvariablen
nachweisen konnten, ist ein deutlicher Hinweis auf die Bedeutung der Kontext- und Prozess-
merkmale fiir die interessierenden Wirkungszusammenhinge und dass die Umsetzung der
Angebote nicht immer optimal gelingt. Hier stellen sich z. B. Fragen nach der theoretischen
wie empirischen Fundierung der konzeptuellen Grundlagen, der Qualifikation und Pro-
grammtreue der die Angebote durchfithrenden Personen oder der Komposition der Schiiler/
innen in den Angeboten. Dass es prinzipiell moglich ist, Angebote im Bereich der Extended
Education so zu gestalten und auszustatten, dass sie die beabsichtigten Wirkungen erzielen,
erscheint durch die wissenschaftliche Befundlage ausreichend belegt.

1.3 Osterreichische (empirische) Befunde zum ganztigigen Schulwesen

Nach wie vor ist , fiir Osterreich eine Forschungsliicke vor allem im Bereich der quantitativ-
empirischen Forschung zur Umsetzung und zu den Wirkungen von ganztigigen Schulformen
sichtbar (Hérl et al., 2012, S. 294; siche auch Rechnungshof, 2018, S. 156). Eine gezielte
Recherche zu ganztagsschulspezifischer Forschung vermochte auch fiir diesen Bericht blof§
eine begrenzte Anzahl von Arbeiten zur Thematik insgesamt aufzuspiiren.

Diese sind zunichst mehrheitlich in der Zeitschrift ,,Erziehung und Unterricht” erschienen.’
Empirisch orientierte Arbeiten sind dabei in der Regel relativ kleinteilige (meist einzelne
Schulen betreffende) Studien vorwiegend qualitativen Charakeers. Sie fokussieren auf Be-
fragungen von Eltern, Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schiilerinnen und Schiilern
hinsichtlich deren Einstellung zu ganztigigen Schulen und schulischer Tagesbetreuung
(Hofmeister, 2007; Hofmeister & Popp, 2010; Obergrieffnig & Popp, 2005; Popp, 2008;
zusammenfassend: Popp [2014] mit der Nennung von qualitativen, teils nicht publizierten
Forschungsberichten). Empiriebezogen unterfiittert ist die vielseitige Arbeit von Messner und
Hérl (2011) mit einer in fiinf Gruppendiskussionen erarbeiteten Stirken-Schwichen-Ana-
lyse von zehn beteiligten verschrinkten Ganztagsschulen aus der Steiermark (7 Volksschulen,
1 Hauptschule, 2 AHS; vgl. auch Messner, 2011).

Weitere Arbeiten zielen auf spezifische Themen: Rajtora und Rollett (2014) zeigen an 212
Schiilerinnen und Schiilern der 8. Schulstufe von ganztigig und halbtigig gefithrten NMS
in Wien, dass die Schiiler/innen der ganztigig gefithrten Schulen keine Nachteile gegeniiber
jenen in den Halbtagsschulen in Bezug auf die Eltern-Kind-Bindung, das Freizeitverhalten
und das Sozialverhalten aufweisen.

9  Die ,Zeitschrift fiir Bildungsforschung* der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im
Bildungswesen weist seit ihrem Erscheinungsbeginn 2011 bis zur Ausgabe 2/2018 keinen Beitrag zur Thematik
der Ganztagsschule auf. Der Forschungsbericht zu den Anfangskohorten der Neuen Mittelschule widmete der
Ganztagsschule zwei Absitze (Eder, Altrichter, Hofmann & Weber, 2015, S. 35 und S. 47).
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Deutlich umfassender prisentieren sich die Studien von Eder (2013, 2015) zum Schul- und
Klassenklima an Ganztagsschulen. Die Stichprobe umfasste 635 Schiiler/innen in vier grof3-
stidtischen verschrinkten Ganztagshauptschulen und 20 halbeigig gefithrten stidtischen
NMS bzw. Hauptschulen mit 942 Schiilerinnen und Schiilern als Vergleichsgruppe. Dabei
galt es in Bezug auf die pidagogischen und bildungspolitischen Erwartungen an Ganz-
tagsschulen, die Ausbildung einer neuen Schul- und Lernkultur in verschrinkten Ganz-
tagsschulen zu priifen. Hinsichtlich der einzelnen Themen zeigte sich ein bemerkenswert
einheitliches Schema: Beziiglich des Schul- und Klassenklimas dufSerte sich bei den Kindern
der Ganztagsschulen zunichst ein eher positives Bild. Im Abgleich mit den Ergebnissen der
Vergleichsgruppe aus der Halbtagsschule relativierte sich dieser Befund aber. Insgesamt gab
es keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Schiilergruppen. Die Ergebnisse
waren jedoch tendenziell in den Vergleichsschulen besser. Ahnliche Befunde ergaben sich
hinsichtlich des Befindens an der Schule und beziiglich erlebter und ausgeiibter Gewalk.

Popp (2015) konzentrierte sich im empirischen Teil ihrer umfassenden Monographie in
einem sich iiber die Jahre 2008 bis 2014 erstreckenden Forschungsvorhaben mittels qua-
litativer Forschungsmethoden auf die Erforschung von ,Haltungen, Einstellungen und
Schulerfahrungen von Lehrenden und Lernenden an ganztigigen Schulen® (Popp, 2015,
S. 132). Die empirische Basis fiir die Teilstudien bildeten problemzentrierte Interviews mit
55 Lehrkriften (aus Volksschule, Hauptschule, AHS) aus schulischer Tagesbetreuung und
verschrinkten Ganztagsschulen und 42 fokussierte Gruppen-(,Freundschafts“-)Interviews
mit insgesamt 164 Kindern zwischen 8 und 14 Jahren.

Ihre Studien bestitigen eine grundsitzlich positive Haltung aufseiten der Lehrenden, die in
ganztigigen Schulen arbeiten. Sie berichten in differenzierter Weise von den verinderten
professionellen Herausforderungen (z. B. Férdern und Fordern, didaktische Kompetenzent-
wicklung, Teamentwicklung) und heben die Bedeutung der Lehrpersonen als emotionale
Ansprechpersonen im Rahmen von Lernbegleitung, Lernberatung und Erziehung v. a. in den
verschrinkten Formen heraus. Aus der Sicht der Kinder und Jugendlichen hingt die Einstel-
lung zur ganztigigen Betreuung eng mit der Beziehungsqualititzu den agierenden Lehrkriften
zusammen. Sie getrauen sich, Fragen zu stellen, und erhoffen sich von den Lehrpersonen
Unterstiitzung bei Verstindnisproblemen bei schulischen Aufgaben. Sie nehmen die An-
gebote an den Schulnachmittagen gerne wahr und finden dort auch ihre Freundinnen und
Freunde. In den verschrinkten Formen sind die positiven Einschitzungen der Schiiler/innen
noch ausgeprigter als in den getrennten Formen. Die Verschrinkung und Rhythmisierung
von Lern-, Unterrichts- und Freizeitphasen erleben sie als normalen Schulalltag. Sie schitzen
den vernetzten Unterricht, die Wahlangebote und Kooperationsméglichkeiten. ,Das immer
wieder hervorgehobene, als besser denn iiblich eingeschitzte Verhiltnis zwischen Lehrper-
sonen und Schiiler(inne)n ist, den qualitativen Befunden zufolge, darauf zuriickzufiihren,
dass Lehrkrifte ihre Rolle als ausschlieflliche Wissensvermittler(innen) verlassen und sich
auf die mit dem Ganztag einhergehenden verinderten und erweiterten sozialen und emotio-
nalen Bediirfnisse ihrer Schiiler(innen) eingestellt haben® (Popp, 2015, S. 298). Generell ist
aus den Gesprichen auch abzuleiten, dass die Schularchitektur ein wesentliches Kriterium
fir das Gelingen einer ganztigigen Schulform darstellt. Aber auch, wenn Architektur und
riumliche Ressourcen nicht hinreichend vorhanden sind, ist ,.es die ,Beziechungskultur‘ einer
Schule, die zum Wohlbefinden beitrigt“ (Popp, 2015, S. 309). Die Bezichungskultur er-
fihre durch eine weitere Publikation von Popp (2016) nachdriickliche Betonung. Diese
Ergebnisse sind insgesamt mit dem Bias belastet, dass sich die Untersuchungen besonders
auf Schulen mit Modellcharakter beziehen und keine Vergleichsmoglichkeiten mit anderen
Schulen bestehen.

Als auf Schulrealitit bezugnehmende Arbeiten sind noch zu nennen: Héfert und Wagner
(2011) stellen mit Klusemann Extern (KLEX) die Entwicklung einer als Modellschule erkenn-
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baren Ganztagsschule vor; ferner die Darstellung des Konzepts einer als Best-Practice-Einrich-
tung ausgezeichneten ganztigigen NMS (Hallemann, 2016). Krimer (2011) themadisiert die
Bedeutung der Architektur und Hofmeister (2016) weist auf mogliche Neuorientierungen
im Bereich der ganztigigen APS durch die Einbezichung von Freizeitpidagoginnen und
-pidagogen hin.

Als bildungstheoretisch orientierter Beitrag mit bildungspolitischen Beziigen kann die Mono-
graphie von Bucher und Schnider (2004) gelten, welche eine umfassende Schulreform unter

ganztags- bzw. gesamtschulbezogener Perspektive vorschlagen, ebenso die Arbeit von Rauscher
(2018).

Vier bundesweite Studien widmen sich Themen, die im Umfeld der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf angesiedelt sind, sich also dem sozialpolitischen Diskussionsstrang zuordnen las-
sen, der einst den ersten wichtigen Faktor in den Bemiihungen um die Einfiihrung von
Ganztagsschulen bildete: ,Elternbefragung zu ganztigigen Schulangeboten® (Institut fiir
Empirische Sozialforschung [IFES], 2010), ,,Betreuung schulpflichtiger Kinder von erwerbs-
titigen Eltern“ (Riesenfelder, Schmatz & Wetzel, 2014), ,,Wie erleben Kinder ihre aufler-
hiusliche Betreuung?* (Geserick, Kaindl & Kapella, 2015) und ,Nachhilfe in Osterreich
2017 (IFES, 2017). Diese vier bundesweiten Berichte reichen iiber die einleitend genannten
lokalen bzw. regionalen Studien hinaus. Sie zeigen insgesamt ein beachtliches Interesse von
fast zwei Diritteln der befragten Eltern an einem ganztigigen Betreuungsangebot durch die
Schule (z. B. IFES, 2010, S. 11 f.). Ebenso meinen zwei Drittel, dass ,,das Angebot der ver-
schrinkten Ganztagsschule in ihrem Wohnumfeld ... (eher) nicht ausreichend [sei]“ (Geserick
etal., 2015, S. 48). Bei Nutzung der nachmittiglichen Betreuungsangebote der Schulen ist
durchgingig eine relativ hohe Zufriedenheit der Eltern gegeben. Sie sprechen der Lernhilfe
(z. B. Hausiibungsbetreuung) und den Férderangeboten mit iiber 90 % Zustimmung einen
besonderen Stellenwert zu; weniger wichtig ist ihnen die Férderung spezifischer Interessen
der Kinder oder dass diese etwas Neues lernen (Geserick et al., 2015; IFES, 2010, 2017).
Das ldsst auf eine tendenzielle Bevorzugung der Betreuung vor der Bildung ihrer Kinder
schliefSen. Bei berufstitigen Miittern fillt die Zustimmung geteilt aus. Bei allen Betreuungs-
formen stehen fiir ca. 40 % der berufstitigen Miitter finanzielle Fragen im Vordergrund.
Im Vergleich aller abgefragten nachmittiglichen Betreuungsformen erweist sich fiir sie die
Ganztagsschule als die teuerste Variante (Riesenfelder et al., 2014, S. 30). Deutlich mehr als
die Hilfte der Eltern ist der Meinung, dass die schulische Nachmittagsbetreuung jedenfalls
kostenlos sein sollte (IFES, 2010, S. 15).

Als Probleme von schulischer Nachmittagsbetreuung auf Elternseite lassen sich in den vier
Berichten insgesamt ausmachen, dass bei gegenstandsbezogener Lern- und Hausaufgaben-
betreuung teilweise zu grofle Lerngruppen bestehen und dass beim betreuenden Personal
hiufig ein schiilerspezifisches Wissen fiir die individuellen Forderbedarfe fehle; die ungenii-
gende riumliche Situation in den Schulen wird mehrmals bemingelt.

Insgesamt betrachtet geben auch die Kinder eine sehr positive Einschitzung der generellen
Betreuungssituation ab (Geserick et al., 2015, S. 28 fI.). Sie urteilen in der Tendenz jedoch
negativ iiber die sportlichen Méglichkeiten in der Schule und vor allem dariiber, zu wenig
im Freien spielen zu kdnnen (Geserick et al., 2015, S. 38 f.). Sie bevorzugen fiir die Nach-
mittagsbetreuung hiufiger den Hort als die Schule, wobei die Schule von den Midchen
tiberhaupt nicht genannt wird. Insgesamt schitzen es mehr als 9 von 10 Kindern, wenn sie
gemeinsam mit anderen betreut werden (Geserick et al., 2015, S. 42 f.).

Die direkte Zusammenarbeit der Schule mit den Eltern bleibt von vorrangiger Bedeutung,

wie auch das Zusatzforschungsprojekt (Gspurning, 2018) deutlich macht. Denn ein Teil der
schulischen Aufgaben — vor allem {iber das Wochenende — ist nach wie vor noch zu Hause
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kaum untersucht

zu erledigen.'® Uber die Lehrer-Eltern-Gespriche hinaus werden von jeder Schule spezifische
Formen der Zusammenarbeit und Kommunikation (z. B. eigenes Riickmeldesystem fiir jede
Klasse) entwickelt. Uber ein solches spezifisches, schriftliches Instrument der Kommunika-
tion mit den Eltern (,,Semesterplaner) berichtet Gspurning (2018, S. 24 f.).

Auf schulpidagogisch-didaktische und betreuungsorientierte Aspekte beziehen sich die drei
iiberregionalen Studien ,Gesundheitsfolgenabschitzung zur Ganztagsschule® (Neuhold
etal., 2013), ,Die zeitliche Gestaltung des Schulalltags (Flaschberger et al., 2015) und ,,So-
ziale Qualitit von Nachmittagsbetreuungen und Horten® (Gspurning, Heimgartner, Leitner
& Sting, 2010). Ergebnisse daraus sind an entsprechenden Stellen eingearbeitet (siche Ab-
schnitte 3.2.2 und 3.3.2).

Ubergreifend angelegt ist schlieflich der Bericht des Rechnungshofs (2018) ,, Tagesbetreuung
von Schiilerinnen und Schiilern®, welcher die Bundeslinder Salzburg und Wien sowie das
Bildungsministerium fiir die Jahre 2011 bis 2015 tberpriift. Er hilt neben vielem ande-
ren zunichst kritisch fest, dass iiber die Vielfalt der Einflussgréflen bei der Gestaltung der
schulischen Tagesbetreuung bei keiner der involvierten und untersuchten Gebietskdrper-
schaften eine Gesamtsicht vorliegt. Das erschwert einen koordinierten Mitteleinsatz von
Bund, Lindern und Gemeinden bzw. Gemeindeverbidnden (Rechnungshof, 2018, S. 24 f.).
Dementsprechend empfiehlt er in Bezug auf die Kompetenzzersplitterung eine adiquatere
Losungsorientierung im Sinne einer gesamthaften Betrachtung. Mit Verweis auf den Be-
fund des Nationalen Bildungsberichts 2015 (Bruneforth et al., 2016, S. 92), wonach Kinder
und Jugendliche aus benachteiligten Gruppen tendenziell seltener Angebote der schulischen
Tagesbetreuung wahrnehmen, wire nach seiner Einschitzung beim weiteren Ausbau der
schulischen Tagesbetreuung v. a. auf Schiiler/innen aus benachteiligten Gruppen zu fokussie-

ren (Rechnungshof, 2018, S. 159 und S. 163).

Dieser letzte Befund macht darauf aufmerksam, dass die empirischen Arbeiten zum ganz-
tigigen Schulwesen in Osterreich bisher weitgehend Haltungen, Einstellungen und Erfah-
rungen von Lehrenden, Eltern und Lernenden erhoben haben. Zielstellungen wie die Ver-
besserung der Bildungschancen von Kindern aus benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen,
Schulleistungsentwicklungen, Kompetenzerweiterungen oder kompensatorische Lernerfolge
wurden nicht oder nur unzureichend untersucht. Dort, wo belastbare empirische Ergeb-
nisse erarbeitet wurden, wie beim Schul- und Klassenklima, fordern die Ergebnisse, die aus
ganztigigen Schulen berichtet werden, dazu heraus, die Qualitit deren Arbeit hinsichtlich
ihrer Zielstellungen zu optimieren und entsprechende Gelingensbedingungen verstirke in
den Fokus zu nehmen, denn der derzeitige Forschungsstand in Osterreich lisst solche noch
nicht explizit erkennen.

2 Qualitatsmerkmale fiir erfolgreiche ganztagige Schulen -
Grundsatzliches

An ganztigige Schulen werden vielfiltige Erwartungen herangetragen, die ,,insgesamt als hoch
einzustufen (Horl etal., 2012, S.275) sind. Forderliche Bedingungen (Gelingensbedin-
gungen) sollen dazu beitragen, die erwartete hohe Qualitit auch einlésen zu kénnen. Im
Folgenden werden die dafiir grundlegenden gesetzesbezogenen Vorgaben und die padagogisch-
konzeptionellen Anspriiche mit ihren zielbezogenen Orientierungen vorgestellt. Auf deren Basis
werden in der weiteren Argumentation spezifische Gelingensbedingungen ausdifferenziert.

10 Es diirfte die Folge eines fatalen bildungspolitischen Versprechens sein, dass die Ganztagsschule die Eltern bzw.
Familien von schulbezogenem Lernen weitestgehend | freisetzt“. Lehrer/innen sehen sich jedenfalls immer
wieder vor die Herausforderung gestellt, den Eltern in personlichen Gesprichen nahezubringen, dass trotz
Ganztagsschule die Letztverantwortung fiir Erzichung und Lernen nach wie vor bei ihnen liegt. Das berichten
auch die zusitzlich interviewten Schulleiterinnen.



Ganztégige Schulformen

2.1 Gesetzesbezogene Vorgaben

Die Uberfithrung der ganztigigen Schulen ins Regelschulsystem im Jahr 1993 eroffnete mit
den zusitzlichen Ausfithrungen in § 8 SchOG (i. d. E BGBL I Nr. 512/1993) neue pidago-
gische Gestaltungsriume. Die Lehrplanverordnungen (siche Abschnitt 1.1.2) konkretisieren
sowohl Aufgaben als auch Grundsitze zur Optimierung der pidagogischen Konzepte ganz-
tigiger Schulen. Diese werden hier niher ausgefiihre, da sie die Grundlage fiir die Qualitits-
merkmale abgeben.

An Aufgaben des Betreuungsteils werden genannt (BGBL. II Nr. 174/2015; BGBL. II Nr.
175/2015; BGBL. II Nr. 219/2016):

m Allgemein: individuelle Interessen- und Begabungsférderung, Soziales Lernen, Bestir-
ken des Zusammenlebens und Persdnlichkeitsbildung, sprachliche Férderung, Leseforde-
rung, Forderung des Gesundheitsbewusstseins;

m Freizeit: Erholung, individueller Freiraum, Motivation zu kérperlicher Bewegung — er-
ginzende Bewegungseinheiten, Forderung der Kreativitit, Anregung zu sinnvoller Frei-
zeitgestaltung;

m Lernzeiten: Forderung der Lernmotivation, Festigung des Unterrichtsertrags, Unterstiit-
zung des schulischen Erfolgs, Anleitung zu eigenstindiger Lernorganisation.

Die Grundsitze zur Verwirklichung dieser Aufgaben verlangen nach einem pidagogischen
Konzept mit entsprechender standortspezifischer Planung fiir ,,das Zusammenwirken von
Unterricht, Lern- und Freizeit“ (BGBL. II Nr. 174/2015; BGBL II Nr. 175/2015; BGBI. 1I
Nr. 219/2016). Es folgen Detailangaben u. a. zu Aufgabenstellungen, zu gegenstandsbezo-
gener und zu individueller Lernzeit.

Die Erlduterungen der Grundsitze der Lehrplanverordnung wurden in der Broschiire des
BMB (2016) ,Betreuungspline fiir ganztigige Schulformen® weiterverarbeitet. Dieser Leit-
faden nimmt die Zielformulierungen fiir die Ganztagsschule an APS und AHS vor und dient
als Grundlage fiir die Weiterentwicklung ganztigig gefiihrter Schulstandorte (BMB, 2016,
S. 5). Die einzelnen Bereiche sind durch iiberpriifbare , Erfolgsfaktoren® konkretisiert. Bei-
spielhaft werden als zentrale Bereiche ,,Pidagogisches Konzept und Planung® sowie ,Lern-
zeit" und , Freizeit* herausgegriffen und paraphrasierend vorgestellt (BMB, 2016, S. 8 ff.):

a) Pidagogisches Konzept und Planung — Erfolgsfaktoren: optimale Abstimmung zwischen
Unterricht, Lernzeit und Freizeit sowie Schwerpunktsetzung; Jahresplan wird im Team
erstell; Forderung der Begabungen der Schiiler/innen im Mittelpunke; regelmifSiger
Austausch zwischen Lehrenden des Unterrichts- und des Betreuungsteils; mittelfristige,
gut zwischen den Lehrkriften abgestimmte (Monats-)Planung; Zusammenstellung der
Betreuungsgruppen nach den Bediirfnissen der Schiiler/innen; Absprachen der am Schul-
standort titigen Personen.

b) Lernzeit — Erfolgsfaktoren: regelmifliger Austausch der Pidagoginnen und Pidagogen des
Unterrichts- und des Betreuungsteils; individuelle, gezielte Férderung der Schiiler/innen
und Férderung der eigenverantwortlichen, individuellen Lernarbeit; Férderung der eigen-
stindigen Vertiefung/Erledigung der Aufgabenstellungen aus dem Unterricht; gegen-
standsbezogene und individuelle Lernzeit werden in Kombination angeboten; Erarbei-
tung entsprechender Riickmeldemodi iiber Lernfortschritte.

c) Freizeit — Erfolgsfaktoren (u. a.): Erméglichung von Raum fiir Entspannung, Entfaltung,
Erholung; abwechslungsreiche Freizeitangebote, die zu selbststindigem Tun anregen; Be-
riicksichtigung von Erndhrungspidagogik und Esskultur; tigliche Bewegungseinheit fiir
Schiiler/innen; Schaffung von Méglichkeiten der Bewegung im Freien; Kooperation mit
verbandlichen Sportvereinen und auf8erschulischen Sportstitten; vielfiltige Angebote zur
Férderung der Kinder im kulturellen Bereich; Kennenlernen der Freizeitangebote in der
Wohn- und Schulumgebung.
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Qualitatsentwicklung

Insgesamt konnen die Aufgaben und Grundsitze in diesem Leitfaden, der sich dem Lehrplan
entsprechend ,,nur” auf den Betreuungsteil bezieht, als Vorgabe fiir einen pidagogischen Mo-
dellrahmen fiir gelingende verschrinkte Ganztagsschulen dienen (Horl et al. 2012, S. 300),
wenngleich das zentrale Moment fiir Ganztagsschulen in der verschrinkten Form, nimlich
die Verschrinkung und Rhythmisierung von Unterrichts-, Lern- und Freizeit, nur unzurei-
chend zur Geltung gelangt.

2.2 Péadagogisch-konzeptionelle Rahmungen und zielbezogene
Orientierungen

Ganztagsschulspezifische Qualititsmerkmale werden in der Literatur auf vielfiltige Weisen
erdreert. Ganztagsschulen unterstiitzen — so die Erwartungen — u. a.:

B den ,Abbau sozialer Benachteiligungen ..., da sie durch das ,Mehr an Zeit* und flexiblere
Zeitorganisationsmafinahmen strukturell bessere Moglichkeiten bieten [kénnen], Schii-
ler/innen gemif§ ihren Eingangsvoraussetzungen zu frdern. Eine besondere Bedeutung
haben dabei die beiden Aspekte Rhythmisierung des Schultags und Verzahnung von
unterrichtserginzenden Angeboten und curriculumsgebundenem Unterricht (Willems,
Wendt, Grohlich, Walzebug & Bos, 2014, S. 64 f.); zudem f6rdern sie den Einsatz neuer
Lernformen (Popp, 2015, S. 337 £.);

m die ,Qualitit des Bildungsangebots in Umfang und Breite, konzeptionelle Verkniipfung
Unterricht — Angebote, Qualitit der Personalkooperation, Prozessqualitit der Angebote®
(Holtappels, 2014, S. 43; siche auch Schiipbach, Andrey & Arpagaus, 2018, S. 121 fI.);

m die ,lern- und forderorientierte Zielorientierung der Lehrkrifte und die ,interprofes-
sionelle Kooperation zwischen Lehrkriften und dem weiteren pidagogischen Personal®
(Willems & Spillebeen, 2014, S. 101 f1.);

m die ,Selbstbildung des Kindes und die Bedeutung individueller Bildungsbegleitung® in
einem Verstindnis von Lernen als ko-konstruktivem Prozess; eine Vielfalt des Unterrichts-
materials und didaktische Gestaltung auch im Sinne des Sozialen Lernens sollen ,eine
sozial-integrative Offnung erméoglichen, wo Kinder ihr soziales Miteinander selbststindig
strukturieren® (Hoke, Drexl & Arndt, 2016, S. 42 f.).

Folgende Zielorientierungen fiir die Qualititsentwicklung von ganztigigen Schulen lassen
sich unter Beachtung sowohl der gesetzesbezogenen als auch der genannten Qualititsmerk-
male herausfiltern:

m Verschrinkung und Rhythmisierung von Unterrichts-, Lern- und Freizeit mit eigenstin-
diger zeitlicher und pidagogischer Gestaltungsmoglichkeit (z. B. offenes und kooperatives
Lernen; ficheriibergreifender, vernetzter und projektorientierter Unterricht); Optimie-
rung der individuellen Férderung von Neigungen, Interessen und Bediirfnissen; flexible
Zeiteinteilung von Unterrichtseinheiten und Pausen; ausreichend Zeit fiir Festigung und
Ubung;

m Forderung des Sozialen Lernens — durch intensiveres Miteinander in Peergroups — auch
bei Freizeitaktivititen oder wihrend des Mittagessens; Schaffung von Wahl- und Partizi-
pationsgelegenheiten durch zusitzliche oder auflerunterrichtliche Angebote;

B ausreichende Zeiten fiir Regeneration und Entspannung (Pausen);

m Kooperation der Lehrer/innen untereinander, mit Erzicherinnen und Erziehern, Frei-
zeitpiddagoginnen und -pidagogen und dem eventuell vorhandenen sonstigen Personal;

m Kooperation mit auflerschulischen Einrichtungen/Initiativen — z. B. sozialriumlicher
Jugendarbeit;

m Kooperation mit Eltern;

B geeignete Raumangebote (auch im Freien) fiir Bewegung und Riickzug;

B Angebot eines warmen, alters- und gesundheitsentsprechenden Mittagessens.
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Direi iibergeordnete Zielbereiche fassen diese Zielorientierungen zusammen:

1. umfassende Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit und der Gemeinschaft;

2. gezieltere individuelle Férderungs- und Unterstiitzungsméglichkeiten der Lern- und Ent-
wicklungsbediirfnisse der Schiiler/innen und Begabungsférderung;

3. Erweiterung der Lernkultur.

Bei der getrennten Form der Ganztagsschule lsst sich eine Verschrinkung von Unterrichts-,
Lern- und Freizeit nicht realisieren. Die {ibrigen Punkte kommen aber durchaus in Betracht,
wobei der Kooperation der Lehrpersonen aus dem vormittiglichen Unterricht mit dem
Personal des nachmittiglichen Betreuungsteils eine entscheidende Bedeutung fiir das gute
Gelingen von getrennt gefiihrten ganzeigigen Schulen zukommt.

Zumindest von den Konzepten her setzt die Ganztagsschule sowohl in ihrer verschrinkten
als auch getrennten Form somit nicht nur auf ein ,Mehr an Zeit“, sondern aus schulpida-
gogischer Sicht auch auf Einbeziehung und Umsetzung individualisierter und erweiterter
(auflerunterrichtlicher und auch auflerschulischer) Lern- und Bildungsangebote. Allerdings
bilden in der Schulrealitit rechtliche und personelle Gegebenheiten fiir die Organisations-
kultur beider Formen aufgrund der gegebenen Kompetenzzersplitterung (Rechnungshof,
2018, S. 159, S. 163) nach wie vor belastende Unsicherheitsfaktoren.

Unter Bedachtnahme auf die erniichternden Forschungsergebnisse beziiglich positiver Wit-
kungen ,von Angeboten in der Ganztagsschule® verweist Andresen (2016, S. 831) auf die
Wichtigkeit einer Systematik, ,,die auf das Verhiltnis von Unterricht und dem ,Anderen‘ des
Unterrichts fiir Lern- und Bildungsprozesse zielt“ — ndmlich auf Motivation, Commitment
und Freiwilligkeit. Solches lenkt den Blick auf Strukturprinzipien der offenen Kinder- und
Jugendarbeit (u.a. Offenheit, Interessenbezogenheit, Freiwilligkeit, Niederschwelligkeit,
Partizipation im Sinne von Selbstverantwortung, Selbstorganisation und Mitgestaltung), die
neues Potenzial fiir die Nutzung der ganztagsschulspezifischen Angebote erschlieffen (Lindner,
2018, S. 711; Sturzenhecker, 2004, S. 447).

Sauerwein (2016, S. 62) erscheint es fiir die Erfassung der Qualititsmerkmale von Ganztags-
schulen angemessen, die Dimensionen guten Unterrichts (Classroom Management, kogni-
tive Aktivierung, Motivationsunterstiitzung) mit den oben genannten sozialpidagogischen
Maximen zusammenzufiithren (sieche auch Sauerwein, 2017, S. 17 £, S. 450).

Die genannten Merkmale umfassen eine Schulkultur, welche sich mit dem Begriff der ,,Ganz-
tagsbildung® (Coelen & Otto, 2018, S. 444) umschreiben lisst. Die Autoren heben in Er-
ginzung zu schulpidagogischen Perspektiven besonders sozialpidagogische Aspekte heraus,
welche die Schule und auflerschulische Bereiche mit ihren Angeboten wie Jugendarbeit bzw.
Jugendhilfe produktiv zu verbinden suchen.

Dariiber hinaus sei in diesem Zusammenhang auf die Bildungswirksamkeit des Spiels verwie-
sen, welches als Medium der Selbst- und Weltaneignung genetisch dem Unterricht vorangeht
und diesen alters- und entwicklungsspezifisch begleitet (Braun & Wetzel, 2000, S. 164-180;
Heimlich, 2015, S. 32-42).

Uberdies kann Schulsozialarbeit das Potenzial von Ganztagsschulen ausweiten, um die Kinder
im konkreten ganztagsschulischen Zusammenleben und in den herausfordernden Lebens-
gestaltungsprozessen zu unterstiitzen (u. a. Bugram et al., 2014; Sting & Leitner, 2011; Wetzel,
Braun & Honig, 2011).

Im Folgenden werden diejenigen Faktoren niher erdrtert, die als zentrale Bedingungen fiir das
Gelingen von Qualitit an einer ganztigigen Schule gelten; sie wurden beispielsweise auch dem
fiir diese Arbeit durchgefiihrten Zusatzforschungsprojekt zugrunde gelegt (Gspurning, 2018).
Es handelt sich dabei um die Bereiche Finanzierung, Zeit, Personal, Raum und Soziales Lernen.
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3 Gelingensbedingungen fir erfolgreiche ganztéagige Schulen
3.1 Finanzierung

Finanzierungsvorgaben sind ein wesentlicher Ausdruck bildungspolitischer Entscheidungen.
Zentrale finanzielle Bedarfe im ganztigigen Schulwesen resultieren aus dem Betreuungs-
angebot fiir die Schiiler/innen und dem damit verbundenen Personalaufwand, aus den rium-
lichen Adaptierungen und aus dem Mittagessen. Die Diskussion um finanzielle Bedeckung
ist also auf mehreren Ebenen zu fiihren.

Zunichst ist auf die Bereitstellung von bedeutenden Geldmitteln durch die Bundesregierung
im Rahmen der Artikel-15a-B-VG-Vertrige von 2011 und 2013 sowie durch das BIG von
2017 mit einer Gesamtsumme von deutlich mehr als 1 Mrd. Euro zu verweisen (sieche Ab-
schnitt 1.1.3). Die Mittel sind als ,,Anschubfinanzierung® zum Ausbau von Betreuungsplitzen
und fiir den Freizeitbereich vorgesehen und umfassen somit auch riumliche Adaptierungen.

Méglicherweise liegt in der Vorgehensweise, dass Zweckzuschiisse bzw. Fordermittel erst be-
antragt werden kdnnen, wenn Ausgaben bereits getitigt worden sind, eine Begriindung dafiir,
dass einerseits die Mittel nicht ausgeschépft wurden und dass andererseits rund ein Viertel der
Schulleitungen den Mangel an finanziellen Ressourcen bei den Gemeinden als Haupthiirde
fiir den Ausbau einer schulischen Tagesbetreuung anfiihrte (Rechnungshof, 2018, S. 124).

Auf der Eltern-Schiiler-Ebene wird thematisiert, dass Eltern fiir die Betreuung und das
Mittagessen der Kinder aufkommen miissen. Dies kann als ,sozial differenzierend” gewertet
werden. Darauf verwies bereits eine im Jahr 2015 vom Institut fiir Hohere Studien (IHS)
vorgelegte Studie. Dort wurde als einer der hemmenden Faktoren beim Ausbau der schu-
lischen Tagesbetreuung die Hohe der Elternbeitrige identifiziert, welche fiir rund 10 % der
Erzichungsberechtigten ein Hinderungsgrund war; ein Sechstel hatte Schwierigkeiten bei
der Bezahlung dieser Beitrige (IHS, zitiert nach Rechnungshof, 2018, S. 124). Der Betreu-
ungsbeitrag an Bundesschulen betrigt monatlich 88 Euro; an Pflichtschulen kénnen sich
die Betreuungsbeitriige, die aus der Freizeitbetreuung entstehen, monatlich auf bis zu 100
Euro belaufen (Gspurning, 2018, S. 8 f.). Familien mit geringem Einkommen kénnen um
entsprechende Ermifigungen ansuchen. Der Rechnungshof (2018, S. 61 fI. und S. 124) kri-
tisierte die Bandbreite der Elternbeitrige und ihrer Bemessungsgrundlagen beziiglich Ermi-
Bigungen und empfahl den Abbau finanzieller Hiirden als ein zentrales Steuerungselement
fiir den weiteren Ausbau der schulischen Tagesbetreuung.

Fiir die Kosten des Mittagessens (tiglich etwa 4,50 Euro; Gspurning, 2018, S. 8) sind in
der Regel keine Unterstiitzungsmdglichkeiten von Bundes- oder Landesseite vorgesehen.
Die Ergebnisse aus dem Zusatzforschungsprojekt verdeutlichen: ,Fiir Kinder aus einkom-
mensschwicheren Familien ist die GTS [Ganztagsschule] in verschrinkter Form niche die
bevorzugte Wahl, da — im Unterschied zur getrennten Abfolge — durch die verpflichtende
Anwesenheit an fiinf Wochentagen wesentlich hohere Betreuungs- und Essensbeitrige anfal-
len® (Gspurning, 2018, S. 8). Dariiber hinaus duflerten die beiden befragten Schulleitungen
einen Bedarf nach einem ganztagsschulbezogenen Budget, um die laufend anfallenden Aus-
gaben abdecken zu kinnen.
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3.2 Teilnahmezeit und innerschulischer Zeitrhythmus
3.2.1  Teilnahmezeit

Das ,Mehr an Zeit“ bildet zunichst wohl das augenfilligste Merkmal von Ganztagsschulen.
Dabei kommt eine alte reformpidagogische Einsicht zum Tragen: ,,Schule ist mehr als Un-
terricht. Bei einer tiglichen Anwesenheit der Schiiler/innen von teilweise iiber acht vollen
Stunden muss neben dem Unterricht Zeit fiir das Lernen und individuelle Uben, aber auch
fiir Freizeit mit Spiel und Erholung bleiben. In der programmatischen Literatur zur Ganz-
tagsschule wird in diesem Zusammenhang von einer ,Rhythmisierung® bei der Gestaltung
des Schultags gesprochen (siche Abschnitt 3.2.2).

Daneben ist dieses ,Mehr an Zeit“ mit der Erwartung nach einer erweiterten individuellen
Férderung der Schiiler/innen verbunden.

Auflerunterrichtliche bzw. auflerschulische Angebote gelten als zusitzliche Bildungsressourcen
und bieten demnach individuelle Férderungsméglichkeiten (siche auch Abschnitt 1.2). ,Ein
Mehr an Bildungsgerechtigkeit erfordert auch eine gesteigerte Bildungsteilhabe® (Willems
etal,, 2014, S.94). Die Integration auflerunterrichtlicher Angebote in den Schulalltag
kénnte im Sinne einer ,,Verstetigung® {iberdies ,eine dauerhafte soziale Nihe zu iiber den
Unterricht hinausgehenden Formen des Lernens und der Freizeitgestaltung® (Steiner, 2011,

S. 61) herstellen.

Zu erwartende positive Wirkungen aufgrund erweiterter Lerngelegenheiten hingen neben
der Qualitit der Angebote also wesentlich auch von der Schiilerteilnahme ab. Ziichner und
Fischer (2014, S. 362) fassen zusammen, dass fiir die meisten Wirkungen der Ganztags-
schule, auch wenn die gefundenen Effekte bislang sehr klein sind, die Dauer und Intensitit
der Teilnahme entscheidend sind. ,Individuelle Forderung ist schwerlich zu leisten, wenn
Ganztagesschulen nur sporadisch genutzt werden® (Fischer, Sauerwein et al., 2016, S. 790).

In Osterreich besuchen nach Schitzungen des BMBWF (siche Abschnitt 1.1.3) mindestens
90 % der eine ganztigige Schule frequentierenden Kinder die getrennte Form. Dies inklu-
diert aufgrund des familidren Entscheidungsspielraums einen méglichen sozial selektiven
Teilnahmeeffeke, der durch die Beteiligung der Eltern an den Kosten des Betreuungsteils
verstirkt werden kann. Die Leiterin der Praxis-NMS an der Pidagogischen Hochschule
Steiermark schldgt vor, um dem Entscheidungsspielraum der Eltern entgegenzukommen
und trotzdem die pidagogischen Vorteile der verschrinkten Form zu lukrieren, diese an drei
Tagen in der Woche zu fithren und an den weiteren zwei Tagen die getrennte Form anzubieten.

Weitere Befunde aus der Ganztagsschulforschung zur ,,Schiilerteilnahme® in Deutschland zei-
gen die Vielschichtigkeit dieser Probleme auf. Die Ganztagsschule wird ,,von einem betricht-
lichen Teil der Adressaten vorrangig unter dem Aspekt der Betreuung zugunsten elterlicher
Erwerbstitigkeiten gesehen; fillt dieses Motiv weg, kann offenbar stattdessen die Attrakti-
vitit einer ganztigigen Lernkultur einen Teil der Elternschaft niche fiir die Ganztagsschule
gewinnen® (Holtappels, 2014, S. 37). Fiir Deutschland wies etwa Fischer (2018, S. 219)
auf die Tendenz einer ,selektiven Teilnahme® zugunsten eines hoheren sozioskonomischen
Status hin, wenngleich auch Evidenzen dafiir gefunden wurden, dass ,Kinder unterer Ein-
kommensgruppen verstirke schulische Ganztagsangebote nutzen® (Marcus, Nemitz & Spief3,
2016, S. 437). Daneben scheint es rhythmisierten Ganztagsschulen aber zu gelingen, héhere
Teilnahmequoten bei Grundschiilerinnen und -schiilern zu erzielen und dariiber hinaus
auch sozial bedingte Selektionseffekte in bestimmten Bereichen zu reduzieren, wie z. B. die
Teilnahmequote von armutsgefihrdeten Kindern sowie von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund zu erhéhen. Auch bei der Bildungsaspiration der Eltern zeigen sich
Effekte zugunsten der rhythmisierten Ganztagsschule (Willems et al., 2014, S. 95 £.).
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Flexibilisierung der
Unterrichtskonzepte —
Auflésung des starren

Stundenplans

3.2.2  Innerschulischer Zeitrhythmus

Die grofSeren Zeitfenster bieten Ganztagsschulen prinzipiell die Mglichkeit, die Tagesstruk-
turierung im Schulalltag flexibler und ausgewogener fiir die Schiiler/innen zu organisieren.
Die Vielschichtigkeit der Lernweisen und -beziehungen von Kindern und Jugendlichen, wie
sie im Konzept des formalen, nonformalen und informellen Lernens angesprochen sind, gilt
dabei als ein zentraler Aspekt von Prozessqualitit. Deren Vielfalt reicht von pidagogisch
arrangierten und gestiitzten asymmetrischen Lehr-Lern-Bezichungen iiber mitlaufende Lern-
prozesse im Sinne des Learning by Doing, gemeinschaftliche Lernprozesse als Peer-Learning
auf symmetrischer Ebene bis hin zu intentional gestalteten Lernprozessen mit individuellen
Lernschleifen. Umstrukturierungen, die nur an den zeitlichen Strukturen ansetzen, greifen

deshalb zu kurz.

Rhythmisierung bildet ein ,Kernelement* und ,meint die Verteilung von Unterricht und
Ganztagsangeboten iiber den ganzen Tag" (Fischer, Kuhn & Tillack, 2016, S. 16, S. 24).
Den konkreten Zugang dazu bildet eine neue Gestaltung des Stundenplans. Als Grundsitze
gelten eine verpflichtende Verteilung des Unterrichts auf die Vor- und Nachmittage, die Ver-
zahnung von Phasen der Anspannung und Entspannung, von Unterricht, Lernzeiten und
fix eingeplanten Freizeitmdglichkeiten iiber den gesamten Schultag als ,zeitliche Verschrin-
kung®. Sie ist nur in der verschrinkten Form umsetzbar.

Als ,Bausteine” stehen Zeitblécke von unterschiedlicher Dauer zwischen 45 und 100 Minu-
ten zur Nutzung fiir Unterricht, Lernen und Freizeit sowie entsprechende Pausenzeiten zur
Verfiigung. Die explorative Studie zur Erforschung der zeitlichen Gestaltung des Schulalltags
an Osterreichs Schulen (Flaschberger et al., 2015) thematisiert unter Einbeziehung auch von
ganztagsschulspezifischen Sichtweisen diesbeziiglich vor allem Doppel- bzw. Blockstunden:

B Insgesamt iiberwiegen der Studie zufolge die positiven Erfahrungen — Blockunterricht
fihrt in jeder Variante zu einer verdnderten Unterrichtspraxis;

B Verinderte/verlingerte Pausenzeiten: 5-Minuten-Pausen sind eindeutig dysfunktional
sowohl fiir Lehrer/innen als auch fiir Schiiler/innen; flexible kurze Pausen in den Block-
einheiten, 20- bis 25-miniitige Pausen nach einer Blockeinheit;

m Reduktion der Stundenlinge von 50 auf 45 Minuten: Dies wird empfohlen, um bei
gleichbleibender Lehrerbeschiftigung eventuell einen institutionalisierten ,,Zeitpool fiir
die in Ganztagsschulen besonders notwendigen Kooperationsabsprachen zu schaffen oder
zeitliche Spielriume an die Schiiler/innen fiir ,Sozialzeiten“ (z. B. Morgenversammlung)
oder zusitzliche Ubungszeiten (z. B. Lesen) weiterzugeben. Dies ist mit dem Bildungs-
reformgesetz 2017 (BGBIL. I Nr. 138/2017 Art. 12/8) ab dem Schuljahr 2018/19 schul-
autonom mdoglich.

An beiden Schulen des Pilotprojekts spricht man sich fiir die Auflésung des starren Stunden-
plans aus, damit die Lehrer/innen ihre Unterrichts- und Lernkonzepte besser variieren
kénnen. Sie organisieren die Vormittage iiberwiegend in der Form von Doppeleinheiten zu
100 Minuten in den Schularbeitsfichern. Dies wird mit der gréfleren Flexibilisierung der
Unterrichtskonzepte der Lehrer/innen argumentiert und damit, dass fiir die Schiiler/innen
auch eine Festigung der erarbeiteten Inhalte méglich sei. Ansonsten erfolgt die Organisation
in 50-Minuten-Einheiten. Wihrend an der NMS die ersten vier Vormittagseinheiten bis
11:30 Uhr mit Unterrichtseinheiten verplant sind, findet in der AHS-Unterstufe bereits in
der vierten Einheit eine betreute Lerneinheit statt, die mit einer Freizeiteinheit verbunden
ist. Auch bietet die AHS in den ersten beiden Klassen vor der ersten Unterrichtseinheit eine
15-miniitige Ankommensphase an. Die Mittagsfreizeit betrigt zum Teil deutlich iiber eine
volle Stunde. Freizeit- und Lerneinheiten sind an der NMS aufgrund der unterschiedlichen
personellen Zustindigkeiten (Lehrer/innen fiir die Lernzeiten, Freizeitpidagoginnen und
-pidagogen fiir die Freizeiteinheiten) strike voneinander getrennt; an der AHS-Unterstufe
kénnen sie zu ,betreuten Frei- und Lernzeiten® zusammengefasst werden, da fiir beide Be-
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reiche ausschliefflich Lehrer/innen eingesetzt werden. Das wiederum kommt einer inneren
Rhythmisierung entgegen und férdert die thematische Verschrinkung und Kontinuitit. Aber
auch an der NMS wird darauf geachtet, dass Lehrer/innen aus den Fichern des Vormittags-
unterrichts in der tiglichen gegenstandsbezogenen Lernzeit (zur Hausaufgabenbetreuung)
anwesend sind und solcherart eine Verschrinkung von Unterricht und Lernen unterstiitzt
wird. Eine thematische Verschrinkung von Unterricht und Freizeit erfolgt eher sporadisch
im musisch-kreativen und im sportlichen Bereich; eine systematische Verschrinkung schei-
tert bisher an der fehlenden Arbeitszeit des Freizeitpersonals fiir gemeinsame Planungen
(Gspurning, 2018, S. 12 fI.).

Das Anliegen der inneren Rhythmisierung wird in beiden Schulen durch Teamteaching in
den Schularbeitsfichern geférdert. Fiir die NMS ist es die iibliche Unterrichtsform, an der
AHS-Unterstufe bildet dies eine Besonderheit des verschrinkten Modells der Ganztagsschule.

Wahrgenommen wird vom Lehrpersonal beider Schulen, dass durch die genannten Ver-
schrinkungen aufgrund der Rhythmisierung sowohl die soziale Qualitit der Klassengemein-
schaft als auch die Beziehung zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern
eine deutlich positive Entwicklung erfahren. Allerdings weisen Befunde auch auf Formen
pidagogischen Handelns hin, ,bei denen durch Disziplinierung und Abwertung auf unkon-
zentrierte Arbeitshaltungen und fehlerhafte Aufgabenerledigung reagiert und auf diese Weise
zur Demotivierung der Kinder beigetragen wird. Besonders schwierig ist dies dann, wenn,
wie in einzelnen Fillen, die Lehrer/innen des Vormittags auch am Nachmittag titig sind,
wodurch fiir lernschwache Kinder iiber den ganzen Tag hinweg sich erstreckende Abwer-
tungserfahrungen verdichten kénnen“ (Gspurning et al., 2010, S. 193).

Die beiden Praxisschulen organisieren die Doppeleinheiten jeweils zu 90 Minuten. An der
Praxis-Volksschule dauern die Einzeleinheiten 50 Minuten; Pausen werden von den die Klas-
sen betreuenden Lehrerteams individuell angesetzt. An der Praxis-NMS werden die Einzel-
stunden mit 45 Minuten veranschlagt und der Zeitgewinn wird fiir Leseférderung genutzt.
In Blockstunden an den Nachmittagen wird oftmals die gegenstandsbezogene Lernzeit —
etwa im Ausmaf3 einer halben Stunde — integriert.

Bei gemeinsamer Fiihrung einer getrennten mit einer verschrinkten Form wird die Organi-
sierung der Rhythmisierung ein nahezu unlésbares Problem. Dabei fithrt auch die Architek-
tur der als Halbtagsschulen errichteten Gebiude die Beteiligten oft an den Rand gesetzlicher
Bestimmungen.

Die Praxisbeispiele 6.1 bis 6.3 zeigen im Sinne von ,,Good Practice” Musterstundenpline
mit Beispielen einer zeitlichen Verschrinkung von Unterricht, Lernen und Freizeit gemifd
einer dufleren Rhythmisierung. Selbstverstindlich bedingen die unterschiedlichen Lehrplan-
anforderungen zwischen der Volksschule und der Sekundarstufe I sowie innerhalb der Schul-
formen zwischen den 1. und 4. Schulstufen entsprechende Unterschiede, wobei die frei
verfiigbare Zeit jeweils mit dem Anstieg der Schulstufen abnimmc.

Bildungsbericht 2018

Lehrer/innen vom Vormittag
auch am Nachmittag
anwesend

Musterstundenpléne als
»,Good Practice“-Beispiele

245



Musterstundenplan der Praxis-Volksschule der Padagogischen Hochschule Steiermark

Praxisbeispiel 6.1:

Stunde Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1. 07:45-08:35 Gesamtunterricht Gesamtunterricht
Gesamtunterricht Gesamtunterricht | Gesamtunterricht
2. 08:40-09:30 Freizeit Werken
3. 09:40-10:30 Freizeit Religion Freizeit Religion Freizeit
4, 10:40-11:30 | Gesamtunterricht | Gesamtunterricht | Gesamtunterricht | Gesamtunterricht
Gesamtunterricht
5. 11:35-12:25
Freizeit Freizeit Freizeit
6. 12:25-13:15 Freizeit
7. 13:20-14:10 uu Gesamtunterricht
Gesamtunterricht NB
8. 14:15-15:05 | Gesamtunterricht
9. 15:05-15:55
bis 16:50 Uhr

Anmerkungen: Zu ,Freizeit* z&hlen Essen, Pause, Bewegung im Freien. GLZ: Gelenkte Lernzeit; NB: Nachmittagsbetreuung;

UU: unverbindliche Ubung.

Quelle: Zur Verfagung gestellt von der Direktorin der Praxis-Volksschule der Padagogischen Hochschule Steiermark.

Praxisbeispiel 6.2:

Musterstundenplan der 1. Klasse der Neuen Mittelschule 10 Klagenfurt-St. Peter

Stunde Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
1. 07:45-08:35 Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit
2. 08:35-09:25 Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit Freiarbeit
09:25-09:50 Pause Pause Pause Pause Pause
3. | 09:50-10:40 Freiarbeit DEf]‘;t“SSCC:/ Mathematl/ Geschichte Mag:;gcagk/
o | toorren oot/ | Maemald | g | et
5. 11:30-12:20 Werken Religion GW Lernzeit BU
6. 12:20-13:10 Werken Pause Pause Pause Lernzeit
7. 13:10-13:35 Werken Pause Pause Pause Pause
13:35-14:25 Pause Lernzeit NG/gFzt Lernzeit Pause
8. 14:25-15:15 NG/gFzt Sport NG/gFzt NG/gFzt
9. 15:15-16:05 Lernzeit Religion NG/gFzt

Anmerkungen: BE: Bildnerische Erziehung; BU: Biologie und Umweltkunde; GW: Geografie und Wirtschaftskunde; NG/gFzt:
Neigungsgruppe/gelenkte Freizeit.
Quelle: Zur Verfigung gestellt von der Direktorin der NMS 10 Klagenfurt-St. Peter.
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Diesen Musterstundenplan durchzieht ein Band von Freiarbeit durch die ganze Woche, in der die Schiler/innen selbststandig
und eigenverantwortlich ihre Lernaufgaben bewéltigen und in denen Einheiten fur Mathematik, Deutsch und Englisch inte-
griert sind. Jede Klasse wird von einem Lehrerteam (maximal sechs Personen) begleitet. Dadurch, dass die Neigungs-
gruppen-Einheiten zu zweit durchgeflihrt werden — zusatzlich mit einer Expertin/einem Experten —, kann beispielsweise die
Lehrperson am Dienstag die 8. Stunde Neigungsgruppe vorziehen und die 4. Einheit Deutsch in der 8. Stunde ,nachholen®.
Das heif3t, es besteht bei Bedarf (geringe Konzentration der Schuler/innen) eine hohe Flexibilitat in Bezug auf die Austausch-
barkeit von Unterrichts-, Neigungsgruppen- sowie Lernzeiten. In jeder Klasse gibt es einmal pro Woche einen Projekttag, an
dem die Lehrer/innen autonom entscheiden kénnen, ob sie einen Lehrausgang durchfiihren oder am Projekt in einem ihrer
Gegenstande arbeiten wollen. Fur den Fall, dass ein Lehrausgang langer als geplant ausfallen sollte, wird auch die Mittags-
pause mit der gleichen Lehrerin/dem gleichen Lehrer besetzt, damit auch hier Flexibilitdt gegeben ist.

Praxisbeispiel 6.3:

Musterstundenplan der 1. Klasse des BRG Koérosi in Graz (ganztégige Schulform in verschrankter Abfolge)

Stunde Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Soziales Lernen Musikerziehung Englisch BU Rk/Re/Risl
Teg?ngelfsh?ng Mathematik BSP Deutsch
Teamigaonng | Teamteaching B5P Teanteaoning Geografie
4 BLZM BLZE BLZD BLZM BLZE
BFLZ BFLZ BFLZ BFLZ BFLZ
5. BU Geografie Rk (+ Betreuung) Musikerziehung Deutsch
5 Mittagessen Mittagessen Mittagessen Mittagessen Mittagessen
BFLZ BFLZ BFLZ BFLZ BFLZ
7. EII_:ZLE LEsthjrtz:i;r?i:g Mathematik Englisch Soziales Lernen
BSP BE BMKB* BLZ
BSP BE BMKB* BLZ

Anmerkungen: BE: Bildnerische Erziehung; BFLZ: betreute Frei- und Lernzeit; BLZ: betreute Lernzeit (in Mathematik [M],
Deutsch [D], Englisch [E]); BMKB: Betreuung musisch, kreativ, naturwissenschaftlich, bewegungsorientiert; BSP: Bewegung
und Sport; BU: Biologie und Umweltkunde: Re: evangelischer Religionsunterricht; Risl: islamischer Religionsunterricht; Rk:
katholischer Religionsunterricht; TCW/TXW: Technisches Werken/Textiles Werken. *4-wochiger Plan: Informatik, Kochwerk-
statt, Kreativmusik, Naturwissenschaftliches Labor

Quelle: BRG Korési (n. d.).

,Vor dem Unterricht ist 15 Minuten eine Klassenlehrerin im Klassenraum, der Unterricht beginnt um 7.55 Uhr und endet um
16.10 Uhr (bei Bedarf am Freitag um 15:20 Uhr)[.] Soziales Lernen mit dem Klassenvorstand: Montag Morgenkreis und Frei-
tag Schulersprechstundel.] 1. und 5. Stunde: vorrangig ,Nichtschularbeitenfacher”, Religion flr alle Konfessionen (1. Stunde)
[.] Schularbeitenfacher als Doppelstunde am Vormittag (2. + 3. Stunde) und eine der vier Wochenstunden am Nachmittag
(7. Stunde), auch als Teamteaching (zwei Lehrerinnen)[.] Sport einmal am Vormittag und einmal am Nachmittag, Kreativfacher
(Werken und Bildnerische Erziehung) am Nachmittag (8. + 9. Stunde)[.] Aufgaben- und Freizeit generell in der 4. Stunde (1x
in der 7. Stunde), pro Schularbeitenfach zwei Wochenstunden, immer mit zwei Lehrerlnnen[.] Mittagessen in der 6. Stunde
im hauseigenen Speisesaal, betreut von zwei Lehrerlnnen, in diesen 65 Minuten ist auch Erholungs- und Freizeit [inkludiert.]
Mittwoch Nachmittag [sic] existiert im vierwochentlichen Rhythmus ein breitgefachertes Angebot (sieche Plan), jede dieser
Doppelstunden wird von zwei Lehrerinnen/Lehrern gefiihrt].] Als unverbindliche Ubungen sind FuBball (Montag 10. + 11.
Stunde), Volleyball (Mittwoch 8. + 9. Stunde) und Mathematikolympiade (Montag 7. Stunde) im Angebot* (BRG Kordsi, n. d.).
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Zusammenarbeit

3.3 Personal und Kooperation
3.3.1  Personalstrukturen

An ganztigigen Schulen wird im Betreuungsbereich, ausgenommen die AHS-Unterstufe, neben
den Lehrerinnen und Lehrern' — durchaus gesetzeskonform (§ 8 lit. j SchOG i. d. g. E) -
eine Vielfalt von Berufsgruppen eingesetzt:

B Lehrer/innen in der gegenstandsbezogenen Lernzeit: Deren Dienstgeber ist entweder der
Bund (AHS-Unterstufe, Praxisschulen) oder das Land (APS).

B Lehrer/innen oder Erzieher/innen fiir die individuelle Lernzeit: Hier, wie beim nichsten
Punkt, kommen Kommunen oder freie Triger (Vereine) als Dienstgeber ins Spiel.

m Die beiden bisher genannten Berufsgruppen sowie Freizeitpidagoginnen und -pidagogen
(siche dazu BGBL. II Nr. 374/2017) oder Personen mit einer durch Verordnung festzule-
genden Qualifikation im Freizeitbereich'? (einschliefSlich Verpflegung).

B Zusitzliches Unterstiitzungspersonal z. B. fiir die Ausgabe der Verpflegung.

Fiir die Lehrkrifte verindern sich jedenfalls Arbeitsfeld und Arbeitsbedingungen. Kielblock
und Stecher (2014) hoben markante Punkte heraus, wie der Arbeitsplatz ,,Schule® iiber den
Unterricht hinaus erweitert wird: Vor- und Nachbereitung in der Schule; Entwicklung einer
neuen Lehr-Lern-Kultur (Verschrinkung von Unterricht mit Betreuungsaspekten im Lern-
und Freizeitbereich im Sinne einer Rhythmisierung des Schultags); stirkere Mitverantwor-
tung fiir das Lernen der Schiiler/innen; vermehrte Teamarbeit und Kooperation innerhalb
des Lehrkorpers und mit dem pidagogischen Personal des Betreuungsteils; erzieherische,
soziale und betreuende Funktionen gewinnen aufgrund der Mitarbeit im Betreuungsteil an
Gewicht. Nicht iibersehen werden sollte, dass diese neuen Anforderungen vor allem dann
mit neuen Belastungen einhergehen konnen, wenn die Lehrkrifte ihr unterrichtliches Kern-
geschift verlassen und sich im Ganztagsbetrieb ihrer Schule engagieren.

Hinsichtlich der organisatorischen Umsetzung haben sich aufgrund verwaltungs- und finanz-
technischer Vorgaben Unterschiede zwischen den AHS und den APS herausgebildet: An den
AHS liegt die gesamte Verwaltung und Finanzierung aller Lern- und Freizeitstunden in den
Hinden des Bundes (vgl. ,Betreuungsteil plus®). Bundeslehrpersonen bestreiten dort das
gesamte Lern- und Freizeitangebot. In den APS werden die Freizeiteinheiten zunichst im
Sinne einer Anschubfinanzierung iiber die 15a-Vereinbarungen bzw. {iber das BIG (siche Ab-
schnitte 1.1.3 und 3.1) abgewickelt. Sie liegen im Verantwortungsbereich des Schulerhalters:
»Viele Gemeinden [Schulerhalter] greifen bei der Personalsuche fiir die Freizeitstunden nun
auf Vereine und Betreuungsorganisationen zuriick, die Personal speziell fiir diesen Einsatz in
Schulen bereitstellen® (Hofmeister, 2016, S. 101). Dieser Personenkreis bringt ein weiteres
dienstrechtliches Moment mit sich. Bedingt durch die Halbwertigkeit von Betreuungsein-
heiten fehlt die Zeit fiir Vor- und Nachbereitung. Dadurch wird die Zusammenarbeit zwi-
schen lehrenden und betreuenden Pidagoginnen und Pidagogen zusitzlich erschwert, da fiir

11 Bei den Bundeslehrpersonen werden alle Titigkeiten im Rahmen der schulischen Tagesbetreuung in die Unter-
richtsverpflichtung eingerechnet. Bei den Landeslehrpersonen trifft dies auf die gegenstandsbezogene und auf
die individuelle Lernzeit zu, wobei deren Arbeit in der individuellen Lernzeit nur halbwertig entlohnt wird,
Vor- und Nachbereitungszeiten also nicht einberechnet werden. AufSerdem sind Landeslehrpersonen im neuen
Lehrpersonendienstrecht aufgrund der Drehung der Entgeltkurve zu teuer und diirfen aus Kostengriinden
moglichst nur mehr fiir unterrichtliche Titigkeiten (und die gegenstandsbezogene Lernzeit) herangezogen
werden. Zur Vermeidung von ,halbwertigen Lernzeiten und weil den Bundesschulen keine Planstellen fiir
das Personal zur Freizeitbetreuung zur Verfiigung stehen, entwickelte das BMBWE fiir die AHS-Unterstufe das
Modell ,Betreuungsteil plus® (vgl. BMB, 2016, S. 14).

12 Die Option, Mitarbeiter/innen der Offenen Jugendarbeit neben den neu geschaffenen Freizeitpidagoginnen
und -pidagogen systematisch zur Mitarbeit im Freizeitbereich einzuladen, wiirde systembedingt gleichsam ein
Fenster von der Schule in den Bereich der auf8erschulischen Kinder- und Jugendarbeit 6ffnen (z. B. Deinet,
20105 Scheipl, 2005).
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Letztere keine Arbeitszeit auflerhalb der unmittelbaren Betreuung der Kinder vorgesehen ist
(Gspurning, 2018, S. 5; siche Box 6.1).

Aufgrund der unterschiedlichen dienstrechtlichen Bestimmungen, z. B. hinsichtlich Urlaubs-
regelungen oder den Vorgaben zur Vor- und Nachbereitung, moniert der Rechnungshof
(2018, S. 26, S. 94), dass eine Gesamtverantwortung fiir diese Personengruppe fehle. Der
Rechnungshof plidiert u. a. auch dafiir, die Betreuung in der individuellen Lernzeit und in
der Freizeit den ,billigeren Freizeitpidagoginnen und -pidagogen bzw. Erzicherinnen und
Erziehern zu iiberantworten.

Eine solche Sichtweise problematisieren allerdings die in der Praxis titigen Lehrer/innen ge-
mifd Gspurning (2018). Sie sechen den Umstand, dass an der AHS-Unterstufe Lehrpersonen
und nicht Freizeitpidagoginnen und -pidagogen den Freizeitteil und die Mittagsaufsicht
betreuen, fiir die Qualitit des Betreuungsbereichs und die Lehrer-Schiiler-Beziehung durch-
wegs positiv. Aber auch an der NMS wird beobachtet, dass ,,Schiiler/innen in den Lernzeiten
... geringere Hemmungen [haben], Lehrer/innen, die man besser kennt, um Unterstiiczung
zu bitten® (Gspurning, 2018, S. 19). Solche intensivierten Lehrer-Schiiler-Beziehungen ver-
anlassten Popp (2015, S. 94) zur These, dass ,an Ganztagsschulen ,andere’ Lehrer(innen)
,benotigt” [werden] und titig sind“ als an traditionellen Halbtagsschulen.

3.3.2  Kooperation intern

Als innerschulische Kooperation gilt die Zusammenarbeit von Partnern, die eine dauerhafte
oder hohe Prisenz in der Schule aufweisen. An Ganztagsschulen braucht es aufgrund der
Koordinierung von Unterricht und Betreuung vermehrte Absprachen zwischen dem unter-
richtenden und betreuenden Personal. Dies gilt als selbstverstindlich, wenn ausschliefSlich
Lehrkrifte an einer Ganztagsschule titig sind (AHS) und umso mehr, wenn zusiezlich zum
Lehrpersonal weiteres pidagogisches Personal fiir den Betreuungsbereich beschiftigt wird
(Erzieher/innen, Freizeitpidagoginnen und -pidagogen an den APS). Die Notwendigkeit
verstirkt sich, wenn diese Berufsgruppen von einem Triger auflerhalb der Schule angestellt
sind und bei diesem z. B. nur die mit den Kindern verbrachte Zeit als Arbeitszeit gilt (siche
Box 6.1). Institutionalisierte Méglichkeiten fiir den verstirkten Bedarf an Kooperation und
Koordination fiir das pidagogische Personal sind demnach unerldsslich (Flaschberger et al.,

2015, S. 27 £).

Mit Blick auf die Verschrinkung von unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Angeboten
ist die Kooperation zwischen den Lehrkriften und den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
im Betreuungsbereich ein wesentlicher Indikator fiir eine gelingende Umsetzung des Kon-
zepts von Ganztagsschulen. Tillmann (2011, S. 139 f) fasst die Befunde der letzten Jahr-
zehnte zur Lehrerkooperation zusammen und verweist auf insgesamt positive Effekte, was
weitere Befunde bestitigen: ,,Enge und Qualitit der Kooperation zwischen den Lehrkriften
[sind] ein wesentlicher Faktor fiir den Erfolg der Einzelschule. Das gilt entsprechend auch fiir
die Ganztagsschule® (Kielblock & Stecher, 2014, S. 102). Konkret wird dies etwa beziiglich
der Aufgabenerledigung (bei getrennten Formen) angesprochen. Deren Qualitit kann von
einem Modus der ,Erledigung® tiber einen Modus der ,,Effektivitdt® bis hin zum Modus der
»Erweiterung® als Befihigung zu eigenstindigem Lernen reichen, ohne dabei unterrichtliche
Aspekte grundsitzlich in Frage zu stellen (Gaiser, Kielblock & Stecher, 2016, S. 808).

Ergebnisse aus dem Zusatzforschungsprojekt zeigen, dass die Bezugnahme auf nur eine
Berufsgruppe (AHS: nur Lehrpersonal) zunichst eine vorteilhafte Voraussetzung fiir eine ge-
lingende Kooperation bildet. Diese ldsst sich durch die Bildung von Lehrerteams optimieren,
welche jeweils alle unterrichtlichen und betreuungsbezogenen Agenden der Parallelklassen
eines Jahrgangs abdecken. Jedes Team verfiigt iiber eine Besprechungseinheit pro Woche
(Gspurning, 2018, S. 16 f.). Unabdingbar fiir ein gutes Gelingen ist jedenfalls die Institu-
tionalisierung regelmifliger Besprechungstermine. An der untersuchten NMS (Gspurning,
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2018, S. 22) wird die Kooperation zwischen den Lehrkriften und den Betreuerinnen und
Betreuern im Sinne eines gegenseitigen Austauschs zwar grundsitzlich als sehr wichtig erach-
tet und scheint in einigen Bereichen auch zu funktionieren — wenn etwa Lehrer/innen die
Betreuer/innen ersuchen, mit den Kindern gezielt fiir Schularbeiten zu iiben; oder wenn Be-
treuer/innen einer Lehrperson riickmelden, welche spezifischen Bedarfe sie bei Schiilerinnen
und Schiilern erkennen. Aufgrund vielfach fehlender zeitlicher Ressourcen des Betreuungs-
personals findet der Austausch meist blof3 ,,zwischen Tiir und Angel statt“ (Gspurning, 2018,
S. 22). Dementsprechend fordern die beteiligten Lehrer/innen, die Kooperation zu forma-
lisieren und zu institutionalisieren. Mangelnde zeitliche Ressourcen gelten an ganztigigen
Schulen offenbar recht hiufig als limitierender Faktor fiir Zusammenarbeit (Fischer, 2017,

S. 7; StEG-Konsortium, 2015, S. 64).

Studien weisen auch auf Spannungen zwischen den in der Schule titigen Personengruppen
hin, besonders dann, wenn die Anstellungsverhiltnisse ungiinstig, die Ressourcen ungenii-
gend und wenn keine festen Kooperationszeiten im Schulalltag vorgesehen sind (Fischer,
Kuhn etal,, 2016, S.20). Dariiber hinaus zeigen sich Rivalititen verschiedener Berufs-
kulturen. Diese werden damit begriindet, dass die einzelnen Professionen, wie z. B. Sozial-
pidagogik/Soziale Arbeit oder die Freizeitpidagogik, darauf bedacht sind, ihre Berufskultur
zu bewahren, woraus eine Verantwortungsdiffusion wegen ungeklirter Zustindigkeiten und
fehlender Aushandlungsprozesse entstehen kénne (Kappler, Chiapparini & Schuler Braun-
schweig, 2016, S. 226 £.). Arbeitsbezogene Abstimmung und gegenseitige Wertschitzung der
eingesetzten Personengruppen bilden daher wichtige Voraussetzungen fiir solche Kooperati-
onen (Arnoldt, 2011).

Das Niveau der Zusammenarbeit bleibt trotz mehrjihriger Erfahrung ausbaufihig (StEG-
Konsortium, 2016, S. 15). Tillmann und Rollett (2010) konnten belegen, dass an Schulen,
welche das Betreuungspersonal mit einem hohen Stundenvolumen beschiftigen, die Koope-
rationsintensitit der involvierten Berufsgruppen mit dem Lehrpersonal hoher ist als an Schu-
len, die das Betreuungspersonal nur mit wenigen Stunden in der Woche engagieren. Diese
Voraussetzung diirfte — obwohl eine Bedingung fiir gutes Gelingen ganztagsschulspezifischer
Arbeit — fiir die zahlreichen kleineren und mittelgrolen Schulen in Osterreich schwerer um-
setzbar sein (sieche Box 6.1).

Box 6.1

Bei Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, z. B. den Freizeitpaddagoginnen und -padagogen, im
Betreuungsbereich (individuelle Lernzeit, Freizeit) betragt die Vollbeschaftigung 40 Stunden
(Vor- und Nachbereitungszeiten werden im Unterschied zu den Lehrpersonen in der Regel nicht
eingerechnet); demnach gelten Ublicherweise nur jene Stunden als Arbeits- und somit Anstel-
lungsstunden, welche sie tatséchlich mit den Kindern verbringen. Eine Vollanstellung dieser
Berufsgruppe scheint daher nicht mdéglich. Uberdies hatte ihre Teilnahme an schulischen Kon-
ferenzen oder schulinternen Fortbildungen demnach in ihrer Freizeit zu erfolgen. Grundsétzlich
bleibt das aber eine Entscheidung der Trager.

Gemeinsame Fortbildungen kénnten fiir die Férderung der Kooperation hilfreich sein. Das
befiirworten z. B. die Beteiligten im Rahmen des Zusatzforschungsprojekes. Offenbar ist
dies aber nicht leicht umsetzbar. An einer der beiden untersuchten Schulen (NMS) ist es
bisher nicht gelungen, gemeinsame Fortbildungen des Lehrpersonals mit den von einem
auflerschulischen Triger angestellten Fachkriften fiir die Freizeit zu veranstalten (Gspurning,

2018, S. 6 £.).

Uberdies stehen Verbesserungen der Lehrerkooperation und die innerschulische Entwick-
lungsarbeit auch an Ganztagsschulen in engem Zusammenhang. Kooperation kann die
Weiterentwicklung der Lern- und Forderkultur, aber auch die Betreuung und die Offnung der
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Schule nach auflen als zielbezogene Anspriiche an eine Ganztagsschule steigern, denn , Ziele
zur Weiterentwicklung der Lernkultur [zichen] innovative Ansitze nach sich, die offensicht-
lich intensivere Zusammenarbeit im Kollegium induzieren® (Holtappels, Lossen, Spillebeen
& Tillmann, 2011, S. 35). Mit der Kooperation ,,steht und fillt die Idee und Umsetzung des
Ganztags“ (Wiesner, Olk & Speck, 2016, S. 202), zudem schreibt man ihr die Funktion einer
wichtigen ,,,Gelingensbedingung’ fiir Ganztagsschulen® (Tillmann, 2011, S. 160) zu.

3.3.3 Kooperation extern

Als auflerschulische Kooperationspartner gelten solche mit kurzzeitiger Anwesenheit fiir die
Durchfithrung von kurzfristigen Angeboten an der Schule, z. B. Jugendarbeit oder Sport-
angebote von Vereinen (Speck, Olk & Stimpel, 2011, S. 74). Die drei Autoren verwenden
den Begriff ,, multiprofessionelle Kooperation und Teams®, um die Zusammenarbeit zwischen
inner- und auf8erschulischen Fachkriften zu benennen. Auf solche Weise kann die Ganztags-
schule Angebote des Gemeinwesens am Schulstandort biindeln und sich gleichzeitig auch
nach aufSen hin zum Gemeinwesen 6ffnen, indem sie diese Lernorte aufsucht. Coelen (2014,
S. 40) zeigte auf, dass Kooperationen mit auf8erschulischen Partnerorganisationen (z. B.
Sportvereinen) zwar ein wichtiger Bestandteil beim Aufbau von Ganztagsschulen sind, doch
Ausbau und Einbeziehung der Partner an jeder Schule anders verlaufen. Es bleibt aus strukeu-
reller Sicht in der Regel bei einer Hereinnahme von Kooperationspartnern in den schulischen
Alltag; eine gemeinsame Herstellung einer neuen Form im Sinne einer Verschrinkung von
Themen bzw. Methoden des Freizeitangebots und des Unterrichts gelingt meist nicht (siche
auch Wiesner et al., 2016, S. 203).

In der schulischen Praxis ist wohl davon auszugehen, dass das Spektrum an Kooperations-
intensitit in Bezug auf die jeweiligen Einzelschulen mitunter sehr breit sein kann.'? Ant-
worten aus dem Zusatzforschungsprojekt lassen erkennen, wo Entwicklungsbedarf gegeben
ist — wenn beispielsweise berichtet wird, dass an einer Zusammenarbeit mit schulexternen
Einrichtungen zwar durchaus Interesse besteht, die zeitlichen und riumlichen Ressourcen
einem solchen Engagement allerdings Grenzen setzen. Jedenfalls miissen die Angebote fiir
die Teilnehmer/innen kostenfrei sein. Ein entsprechender Budgetposten soll der Schule fiir
diesbeziigliche Initiativen und Aktivititen zur Verfiigung stehen. Es werden auch Bedenken
geduflert, dass die Kinder in der Ausiibung ihrer Hobbys bzw. ihrer individuellen Freizeit-
aktivitdten durch die letztlich geringen Freizeitanteile im Rahmen des verschrinkten Modells,
zumindest in der Sekundarstufe I, eingeschrinkt seien (Gspurning, 2018, S. 23;' siehe zu
schulischen Anforderungen und Freizeit auch: Burtscher-Mathis & Hifele, 2018, S. 105 ff.).
Andererseits konnte die Einbindung von Partnern, wie Sport- oder Musikvereinen, ,,Anwer-
beeffekte” mit sich bringen, indem Schiiler/innen durch die Teilnahme an einem ihrer Ganz-
tagsangebote Interesse auch an deren auflerschulischen Angeboten gewinnen (StEG-Konsor-
tium, 2015, S. 105).

Generell ist die Kooperation zwischen Schule und Einrichtungen der Kinder- und Jugend-
arbeit konzeptionell und praktisch ausbaufihig. So berichtet eine 6sterreichweite Erhebung,
dass es ,kaum Kooperationen zwischen Offener Jugendarbeit und Schule® gibt und ,ein
wertschitzendes Zugehen auf gleicher Augenhshe® (Gspurning & Heimgartner, 2016, S. 46)
fehle.

Die bundesweiten Jugendberichte weisen fast keine einschligigen Informationen auf. Im
,6. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich® griff einzig Krisch (2011, S. 506) den Begriff
der Ganztagsbildung auf. Allerdings galt dem Autor eine Kooperation der Offenen Jugend-

13 So kooperiert beispielsweise die NMS 10 Klagenfurt-St. Peter in den Neigungsgruppen der verschrinkten Ganz-
tagsklassen u. a. mit Akteurinnen und Akteuren der Freibiihne und dem ,Next Dance Club“ in Klagenfurt, dem
Verein Zirkusaktivititen, einer Trainerin eines Sportvereins und Studierenden des Konservatoriums vor Ort.

14 Vergleichbar argumentieren die beiden Leiterinnen der Praxisschulen an der Pidagogischen Hochschule Steiermark.
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arbeit mit der Schule ,um jeden Preis“ als nicht erstrebenswert (siche auch Deinet, Icking,
Niisken & Schmidt, 2017, S. 207), wenngleich die berichteten Projektbeispiele fiir den
Freizeitbereich an den ganztigigen Schulen durchaus eine Bereicherung darstellen kénnten
(Hifele, 2011). Im ,7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich“ (Bundesministerium
fir Familien und Jugend, 2016a, 2016b, 2016¢) erfolgte keine Bezugnahme auf ganz-
tigige Bildung bzw. auf Kooperationen mit Schulen, ganz im Unterschied zum deutschen
»15. Kinder- und Jugendbericht“. Dort musste man jedoch feststellen, dass eine ,Leitidee
ganztigiger Lern- und Bildungsarrangements in Schulen mit Sekundarstufe, die zugleich
auch eine Verschrinkung unterrichtsbezogener und auflerunterrichtlicher Settings impliziert,
fehlt“ (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2017, S. 361).

3.4 Raum als ,gebaute Padagogik“

Die Einsicht in die bildende Funktion von Riumen bzw. Schularchitektur im weitesten Sinne
als ,gebaute Pidagogik” hat im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen einen Bedeutungs-
zuwachs erfahren. Ganztagsschulen, in denen alle Beteiligten den grofiten Teil ihres Tages
verbringen, sollten auch den Erfordernissen eines gemeinsam geteilten Lebens-, Lern- und
Erfahrungsraums geniigen.

In diesem Kontext startete 2012 die Herausgabe der Reihe ,RaumBildung® (Hammerer
2012; Hammerer & Rosenberger 2014, 2015, 2017) mit der Zielsetzung, einer breiten
Offentlichkeit zukunfisweisende Schulbauprojekte vorzustellen. Hierbei handelt es sich um
(iiberwiegend) osterreichische, aber auch internationale Schulbauprojekte.

Die Bewiltigung dieser padagogisch-architektonischen Herausforderungen bei Bestands-
umbau und/oder Neubau, Erginzungsbauten, Ganz- oder Teilsanierung von inneren und
dufSeren Schulriumen miisste folgende Dimensionen beriicksichtigen:

m Schulen als Teil von Sozialraum- bzw. Quartiersplanung unter Beriicksichtigung der cko-
nomischen und &kologischen Bedingungen besonders auch mit der Perspektive, einen
Beitrag fiir eine vitale Stadtteil- bzw. Gemeinschaftskultur zu leisten (z. B. unter Beteili-
gung von Vertreterinnen und Vertretern der Gemeinde/Kommune, Schultrigern, Schul-
leitungen, Kinder-/Jugendhilfetrigern, Biirgerinnen und Biirgern und Kulturvereinen);

B gemeinsame Planungs-, Entscheidungs- und Realisierungsprozesse (z. B. mit Architektur-
biiros, der Baubehérde, Gemeinde, den Schulleitungen, dem Lehrerkollegium, den
Schulsozialarbeitenden, Schiilerinnen und Schiilern, dem technischen und administra-
tiven Personal, den Eltern);

m dezidierte Beriicksichtigung des jeweiligen pidagogischen Schulkonzepts bzw. der Profil-
bildung — Gestaltung des pidagogisch-architektonischen Gesamtzusammenhangs;

B innenarchitektonische Raumgestaltung (Materialien, Farben, Mébel etc. unter dem Aspekt
ihrer jeweiligen Kombinierbarkeit und Flexibilitdt sowie der Ausbildung von Atmosphire).

Unter dem Gesichtspunkt der Lern- und Lebensgestaltung in einer ganztigigen Schule sind
nun folgende Dimensionen fiir eine zeitgemifle Schularchitektur besonders hervorzuheben
(Braun & Wetzel, 2000, S. 95-114; Rittelmeyer, 2005, 2013; Walden & Borrelbach, 2017,
v. a. S. 41-96):

Flexible und offene Raumgestaltung: Hier steht die Schaffung von multifunktionalen Riumen
und Zonen im Mittelpunkt. Damit wird die monofunktionale Nutzung der Riume, die sich
weitgehend am Prinzip des Fach- und Frontalunterrichts orientiert, iiberwunden und somit
kénnen auch die vielfiltigen Entwicklungsbediirfnisse und Interessen der Heranwachsen-
den besser beriicksichtigt werden. Als architektonisches Raumkonzept bietet sich hier das
Clustermodell an (Binder, 2015; Binder & Ploiner, 2015; Ploiner, 2015a, 2015b). Ein Cluster
bildet dabei eine Gestaltungseinbeit, die beispielsweise von einem Zentrum, dem sogenannten
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Markeplatz, aus jeweils vier Klassenrdumen bestehen kann und mit anderen Zonen/Funktio-
nen wie Garderobe, Gruppenraum, Lehrmittelzimmer, Raum fiir Lehrerteams sowie WC-
Anlagen verbunden ist. Die Klassenriume oder sogenannte Homebases konnen durch eine
(teil-)verglaste Schiebetiir getrennt werden, um so auch einen differenzierten und individu-
alisierten Unterricht, Projekt- und Kleingruppenarbeit zu ermdglichen. Sie verfiigen auch
iiber Sitz- und Kuschelecken, Regale fiir Lehr-Lern-Materialien etc. Diese Homebases kon-
nen sich gegebenenfalls auf der einen Seite zu den Freiluftklassen und auf der anderen Seite zu
sogenannten Lerninseln hin 6ffnen. Mit Letzterem ist ein weiterer Aspekt der offenen Raum-
gestaltung angesprochen. Offenheit als Gestaltungselement bezieht sich auch auf Transparenz
z. B. zwischen den Etagen oder Offenheit im Eingangsbereich, in welchem das Foyer nicht
nur einen Empfangsraum darstellt, sondern zugleich auch als Geselligkeits-, Veranstaltungs-
oder Ausstellungsraum fungieren kann, in manchen Fillen sogar den Mensabereich inte-
griert. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass Offenheit und Transparenz in eine Balance
gebracht werden miissen mit dem Bediirfnis nach Riickzug und Geborgenheit bzw. Schutz,
wobei hier Grund- bzw. Volksschulkinder im Unterschied zu Jugendlichen ein intensiveres
Schutz- und Sicherheitsbediirfnis dufSern — sie betonen v. a. den Wunsch nach ,,Natur® und
Uberschaubarkeit des schulischen Areals (Rittelmeyer, 2005, S. 31 f.).

Die Bedeutung der strukturellen Raumdimension von Schule im Ganztag (unter Einbezug
ihrer pidagogisch-architektonischen Ausgestaltung) ist auch von den Diskussionsteilneh-
merinnen und -teilnehmern der NMS Leibnitz und dem BRG Koérési im Rahmen des
Pilotprojekts hervorgehoben worden — v. a. unter dem kritischen Aspekt von Anspruch
und Wirklichkeit. Grundsitzlich fehlt es in beiden Schulen an ausreichenden Riumen fiir
Riickzugs- und Entspannungsméglichkeiten und die Schiiler/innen sind weitgehend auf ihre
Klassenriume wihrend der Lernzeiten angewiesen (Gspurning, 2018, S. 10). In der NMS
Leibnitz ist ,der Au8enbereich ... aufgrund der fehlenden Beschattung und Riickzugsmog-
lichkeiten wenig attraktiv. Generell wird die riumliche Ausstattung ... als unzufriedenstellend
beurteilt” (Gspurning, 2018, S. 10). Laut Einschidtzung des Direktors des BRG Korosi wiren
idealerweise fiir die verschrinkte Ganztagsschule zwei durch eine Tiir verbundene Riume
erforderlich — nimlich ein Lern- und ein Freizeitraum (Gspurning, 2018, S. 11).

Insgesamt lsst sich gegenwiirtig wohl festhalten, dass riumliche Erweiterungen bzw. Adaptie-
rungen (z. B. Turnsile, Freizeit- und Gruppenriume fiir die Schiiler/innen oder Arbeitsplitze
fiir die Lehrer/innen) eine nahezu durchgingige und vielfach suboptimal geldste Thematik
bei der Errichtung von ganztigigen Schulen im Rahmen von bisherigen Schulgebduden oder
bei deren weiterem Ausbau bilden.

3.5 Soziales Lernen/Partizipation

Die Férderung von sozialen Lernprozessen bildet eine weitere zentrale Dimension im Kontext
des Bildungsauftrags der Schule (§ 2 Abs. 1 SchOG i. d. g. E) im Allgemeinen und der von
ganztigigen Schulformen im Besonderen. Dabei wird das Augenmerk zunichst auf die sozia-
len Beziehungen und Konfliktbewiltigungsweisen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern,
aber auch auf die Interaktionsbeziehungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehre-
rinnen und Lehrern gelegt. Dariiber hinaus ist diese Perspektive um diejenige aller Mitglieder
der Schulgemeinschaft zu erweitern (§ 2 Schulunterrichtsgesetz [SchUG]). Dabei gewinnt
ein weiteres Qualititsmerkmal von ,guter Schule® an Bedeutung: nimlich die Schaffung
und Ausgestaltung von demokratischen Verfahrensregelungen und demokratischen Teilhabe-
prozessen aller an Schule beteiligten Personengruppen.s

15 Siehe hierzu Braun und Wetzel (2000, S. 128—164), Braun und Wetzel (2006, S. 106—140); zu den inhaltlichen
(auch unterrichtsbezogenen) Dimensionen die neun von Klafki (2002, S. 59 f.) formulierten Thesen in Bezug
auf die Aufgabenbestimmungen von Schule in einer demokratischen Gesellschaft.
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Auf der interaktiven Ebene stellt zunichst die Stirkung der Klassengemeinschaften sowie die
der Schiiler-Lehrer-Beziehung eine zentrale Zielperspektive dar (siche auch Schulqualitit All-
gemeinbildung [SQA], Qualititsbereich 3: Lebensraum Klasse und Schule; Altrichter, Helm
& Kanape-Willingshofer, n. d.). So werden im Zusatzprojekt von einer Mitarbeiterin der
NMS Leibnitz fiir die verschrinke gefiihrten Klassen ,,der Zusammenhalt, die Loyalitit, die
Teamfihigkeit und das Fiireinander-Einstehen® (Gspurning, 2018, S. 21) hervorgehoben.
Nach Einschitzung einer Klassenvorstindin ist jedoch der Aufbau von vertrauensvollen Be-
ziechungen als ein Aspekt des Sozialen Lernens grundsitzlich eine Voraussetzung von Unter-
richt (Gspurning, 2018, S. 21). Bezogen auf ein moglicherweise groferes Konfliktpotenzial
durch die lingere Verweildauer der Schiiler/innen im Ganztag wird vom Leiter des BRG
Korosi darauf verwiesen: ,,Ein Vorteil des intensiveren Kontakts [zwischen Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern] sei aber, dass man bei Konflikten friihzeitig eingreifen kénne,
bevor grofere Probleme entstehen. Die Unterrichtseinheiten des Sozialen Lernens boten sich
hierzu an® (Gspurning, 2018, S. 21). An dieser Schule wird aktuell auch ein partizipatives
Projekt — nimlich die Gestaltung des Mittagspausenraums von Ganztagsschiilerinnen und
-schiilern — durchgefithrt und generell auf das hohere Potenzial fiir Gestaltung (z. B. der
Klassenriume) aufgrund der zeitlichen Ressourcen verwiesen (Gspurning, 2018, S. 22). In
Bezug auf die Verantwortungsiibernahme (als ein weiterer zentraler Aspekt von Sozialem
Lernen) wird von der NMS 10 Klagenfurt-St. Peter die tiglich in der verschrinkten Form
durchgefiihrte ,gesunde Jause® von Schiilerinnen und Schiilern fiir die Mitschiiler/innen
benannt.

Auf der institutionellen Ebene haben Soziales Lernen und Partizipation ihre Verankerung in
den Organen und Verfahren der Schuldemokratie sowie in den kommunikativen Anerken-
nungskulturen: Diese umfassen die aktive Ausgestaltung bereits bestehender demokratischer
Kommunikations- und Entscheidungsgremien sowie die Schaffung neuer innerschulischer
Verstindigungs-/Entscheidungsformen, wie ,runde Tische, schulische Konflikt- und
Schlichtungsausschiisse, informelle Arenen usw. Diese alle Gruppen der Schulgemeinschaft
einbezichende normative, verantwortungsethische Dimension des Sozialen Lernens sowie
der Partizipation — im Sinne der Verstindigung iiber verallgemeinerte, gemeinsam geteilte
Normen und Werte —, in der auch die Schiilerperspektive ihre gleichwertige Positionierung
erhilt, ist Voraussetzung dafiir, dass diese nicht allein als zu realisierende Aufgabe der Kinder
bzw. Jugendlichen verstanden wird.

4  Empfehlungen

Der Ausbau von ganztigigen schulischen Bildungsangeboten in Osterreich ist wihrend der
letzten Jahre deutlich gestiegen (siche Abschnitt 1.1.3). Die nationale Forschungslage dazu ist
nach wie vor diirftig (siche Abschnitt 1.3). Eine vergleichbare Forschungsliicke konstatierte
der Nationale Bildungsbericht 2012 fiir die Zeit um 2012 (Hérl et al., 2012, S. 298). Unter
diesem Aspekt wurde damals eine Reihe von Strategieempfehlungen und Optimierungsmog-
lichkeiten fiir die weitere Entwicklung in Osterreich aufgezeigt, die neben einer verstirkten
Forschungstitigkeit regional- und lokalpolitische Anregungen miteinschloss (Hérl et al.,
2012, S. 298 ff.). Im Hinblick auf den Umsetzungsgrad dieser Empfehlungen entsteht bis-
her der Eindruck einer gewissen bildungspolitischen Ignoranz. Angesichts des bedeutenden
Investitionsvolumens stellen umfassende Forschungsvorhaben in diesem Bereich jedoch gera-
dezu eine bildungspolitische Verpflichtung gegeniiber der Offentlichkeit dar.

Aus diesem Grund wird Folgendes empfohlen:

m Sowohl die im Nationalen Bildungsbericht 2012 als auch die in diesem Bericht vorgeleg-
ten Empfehlungen sind hinsichtlich der gesetzten Mafinahmen bzw. Nichtmafinahmen
vonseiten der Schul- und Bildungsadministration im Sinne eines Rechenschaftsberichts
zu erfassen sowie hinsichtlich ihrer Umsetzung zu bewerten und zu verdffentlichen.
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®m Das konstatierte Fehlen aussagekriftiger Forschungsarbeiten ldsst es geraten erscheinen,
die Forschungsagenden im Rahmen einer unabhingigen Forschungsgruppe zu biindeln
und eine langfristige Forschungskultur zu institutionalisieren. Diese ist vom BMBWEF zu
initiieren und finanziell zu fordern, agiert aber in eigener Verantwortung. Das erfordert ein
Forschungsbudget von 3 % bis 5 % des fiir das ganztigige Schulwesen vorgesehenen Bud-
gets. Ein Modell fiir die Struktur kénnte das StEG-Konsortium in Deutschland bilden.

In Anbetracht der wenig befriedigenden Ausgangslage wird hier eine begrenzte Anzahl von als
grundlegend eingestuften Forschungsvorhaben empfohlen.'® Allgemein ist dabei eine Kon-
zentration auf gelingende Praxis und die Erforschung von alltdglichen (nicht blof§ modell-
schulartigen) Umsetzungen von Angeboten in Ganztagsschulen geboten.

Beispielhaft wiren als Detailprojekte aufzugreifen:

m Wegen der weit iiberwiegenden Anzahl der Schulen mit getrennter Abfolge und aufgrund
von Befunden, wonach fiir positive Wirkungen ganztigiger Schulen neben der Qualitit
des Angebots auch Dauer und Intensitit der Teilnahme entscheidend sind (Fischer, Kuhn
etal., 2016; Ziichner & Fischer, 2014), haben sich Forschungsprojekte (im Verbund,
nicht lediglich punkruell) gezielt mit dieser Thematik zu befassen.

®m Aufgrund bisher sowohl in traditionellen Leistungsbereichen — z. B. in der Schulleis-
tungsentwicklung (Allmen, Schiipbach, Frei & Nieuwenboom, 2018, S. 241 f) oder in
der Lesekompetenz (Tillmann et al., 2018, S. 294 ff.) — als auch hinsichdlich des sozialen
Klimas kaum erkennbarer positiver Effekte (Eder, 2015; Strietholt et al., 2015) diirfte es
kurzschliissig sein zu folgern, dass Ganztagsschulen nicht wirken kdnnen. Vielmehr lassen
sich solche Ergebnisse mit hoher Wahrscheinlichkeit mit gegenwirtig unzureichenden
Formen ihrer Ausgestaltung (personell, organisatorisch, pidagogisch, finanziell) in Zu-
sammenhang bringen. Analoge unzureichende Bedingungen miissen sehr wahrscheinlich
auch fiir die Halbtagsschulen in Betracht gezogen werden. Diesbeziigliche Forschungs-
arbeiten sind von hochster Dringlichkeit.

m Die Kosten fiir die Teilnahme am Betreuungsteil und fiir das Mittagessen bilden eine
mogliche, nicht zu unterschitzende finanzielle Hiirde fiir die Inanspruchnahme der
ganztigigen schulischen Betreuung. Der Nationale Bildungsbericht 2015 zeigte auf, dass
tendenziell Kinder und Jugendliche aus benachteiligten Gruppen seltener die Angebote
ganztigiger Betreuung annehmen oder annehmen konnen (sieche Abschnitte 1.3 und 3.1).
Erhebungen mit Mafinahmenempfehlungen sind unverziiglich durchzufiihren.

m Bildungspolitisch ist im Sinne einer Dienstleistungsorientierung der Schule an der Gesell-
schaft zu iiberlegen, die Zwei-Drittel-Zustimmung seitens der Lehrkrifte unter Beriick-
sichtigung entsprechender dienst- und besoldungsrechtlicher Fragen durch eine einfache
Mebhrheit zu ersetzen.

m Aufgrund der doch betrichtlichen Unterschiede in den Lehrplananforderungen der
Volksschule und der Sekundarstufe I (z. B. hinsichtlich des Umfangs von Unterricht,
Lernen und Freizeit; siche Abschnitt 3.2.2) sind schulartenspezifische Entwicklungsmég-
lichkeiten der Ganztagsschule fiir die Volksschule und die Sekundarstufe I zu priifen.

Im vorliegenden Bericht werden bereits eingebrachte Vorschlige des Nationalen Bildungs-
berichts 2012 im Detail nicht erneut aufgegriffen. Bestirke wird jedoch die wiederholte For-
derung (Hoérl et al., 2012; Bruneforth et al., 2016, S. 90 fI.; Rechnungshof, 2018) nach einer
getrennten schulstatistischen Erfassung von nachmittiglicher Betreuung und Ganztagsange-
boten in verschrinkter Form (siche Abschnitt 1.1.3). Auch die Empfehlungen zur Entwick-
lung von transparenten Dienst- und Besoldungsregelungen, um dem pidagogischen, aber
auflerschulischen Personal (z. B. von Vereinen) Zeitbudgets fiir Absprachen, Konferenzen
und fiir Vorbereitungsarbeiten zur Verbesserung der Kooperationsméglichkeiten mit den

16 Eine Richtlinie fiir mégliche Forschungsvorhaben bieten die zielbezogenen Orientierungen in Abschnitt 2.2.
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Lehrkriften (siche Abschnitt 3.3.2) abzugelten, bleiben fiir die Verbesserung der Zusammen-
arbeit von Schule und auflerschulischen Einrichtungen (sieche Abschnitt 3.3.3) vorrangig.
Dazu zihlen auch die im Verbund von Pidagogischen Hochschulen und Universititen zu
entwickelnden gemeinsamen Fort- und Weiterbildungsreihen fiir das gesamte pidagogische
Personal, eventuell im Sinne von Good-Practice-Modellen, ausgehend von praxisnahen Ana-
lysen von Stunden- bzw. Wochenplinen (siche Abschnitte 3.2.2 und 3.3.2). Aber auch die
Evaluierung der architektonischen Ausgestaltung von ganztigigen Schulen (siche Abschnitt
3.4) ist umfassend in Angriff zu nehmen.
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