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Ganztag fir Grundschulkinder

Grundlagen fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung

Ein Wegweiser der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Waéhrend es mittlerweile iblich geworden ist, dass Kinder im Vorschulalter ganztégig eine Kinderta-
geseinrichtung besuchen, wurde um die ganztagige Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern im
Grundschulalter lange politisch gerungen. Dieses Ringen um den Ganztag fir Kinder im Grundschulalter
istmitdem Rechtsanspruch, der zum Ende der19. Legislaturperiode verabschiedet wurde, zu einem vorldu-
figen Ende gekommen. Ab dem Schuljahr 2026/27 haben neu eingeschulte Kinder einen Rechtsanspruch
auf den Besuch eines Ganztagsangebots, der einen Umfang von acht Stunden an fiinf Werktagen umfasst
und auch einen Teil der Ferienzeiten einbezieht.

Bemangelt wird derweil, dass trotz der Heterogenitét der in Ganztagsangeboten beschéftigten Personen
das Ganztagsférderungsgesetz (GaF6G) keine Aussagen zu den geforderten Qualifikationen des Personals
beinhaltet. Denn auch wenn bislang keine amtlichen Statistiken zur Qualifikation des Personals in Ganz-
tagsangeboten vorliegen, weisen Studien schonlange auf eine erhebliche Heterogenitdt hinsichtlich seiner
Fach-und Niveauadédquanz hin. Nach wie vor diirften vergleichsweise viele Quereinsteigende und damit
Personen ohne fachlich einschldgige Ausbildung in Ganztagsangeboten arbeiten. Umso bedeutsamer er-
schien esuns, in einen Dialog mit Expertinnen und Experten aus Fachpraxis, Wissenschaft und Fachpolitik
zu treten und Standards fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung zu entwickeln. Der nun vorliegende
WIFF Wegweiser Ganztag fiir Grundschulkinderist das Ergebnis dieses Diskussionsprozesses und zielt auf die
Aus- und Weiterbildung aller in Ganztagsangeboten padagogisch tatigen Personen ab.

Unser Dank gilt den Mitgliedern der Expertengruppe fiir den konstruktiven Dialog: Dr. Judith Adamczyk,
Dr. Elke Alsago, Mark Becker, Prof. Dr. Tom Braun, Anna-Margarete Davis, Ulrike Glockner, Dr. Angelika
Guglhor-Rudan, Maria-Theresia Miinch, Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann, Prof. Dr. Falk Radisch, Dr. Pia
Rother, Prof. Dr. Markus Sauerwein, Birgit Schubert, Dr. Anna-Maria Seemann sowie Christian Shukow.

Wir hoffen, dass dieser Wegweiser Weiterbildung dazu beitrégt, das bislang vernachlédssigte Thema der
Kompetenzen des pddagogisch tdtigen Personals in Ganztagsangeboten fir Kinder im Grundschulalter
zu stimulieren, und wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine interessante Lektiire!

Minchen, im November 2022

it Tctu- ot~

Prof. Dr. Kirsten Fuchs-Rechlin

Projektleitung WiFF
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1 Kompetenzprofile fiir die berufliche Weiterbildung

padagogischer Fachkréfte

Jelena Ulukut

Gesellschaftliche Verhédltnisse unterliegen einem
besténdigen Wandel. Neue wissenschaftliche
Erkenntnisse und konzeptionelle Weiterentwick-
lungen verdndern die Anspriiche an Bildungsein-
richtungen. Um mit diesen Verdnderungen Schritt
halten zu kénnen und in spezifischen Situationen
handlungsfédhig zu sein, bendtigen padagogische
Fachkréfte nicht nur eine gute Ausbildung, son-
dernauch eine entsprechende berufliche Fort-und
Weiterbildung. Diese nehmen sie bereits vielfach in
Anspruch: Ihre Teilnahmequote an Weiterbildung
isthoch im Vergleich zu anderen Berufsgruppenin
Deutschland (Buschle/Gruber 2018; Gessler/Gruber
2022).

Um Weiterbildungen zu gestalten, die sich nach-
haltig auf die Handlungsfahigkeit der Fachkréfte
in einer komplexer werdenden Welt auswirken,
hat sich iber den bildungspolitischen Weg das
Konzept der Kompetenzorientierung etabliert.
Daran schlieBen alle Wegweiser Weiterbildung der
»Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fach-
krafte” (WiFF) an. Imvorliegenden Band stehen die

pddagogischen Akteurinnen und Akteure in Ganz-
tagseinrichtungen fiir Grundschulkinder im Fokus.

Obgleich es mehrere wissenschaftliche Definitio-
nen von Kompetenz gibt, geht es bei der Kompe-
tenzorientierung im Kern um die Féhigkeit, in der
Praxisangemessen handelnzukénnen, insbesonde-
reinungewissen und komplexen Situationen (BIBB
o0.].). Dabeizeichnetsichgerade ,(d)er pddagogische
Berufsalltag (...)in hohem MaBe durch wechselnde,
neue, unvorhersehbare, nicht planbare Herausfor-
derungen aus“ (KMK 2020, S.15).
Im Ausbildungsbereich und Studium wurde Kom-
petenzorientierung bereits verankert: Rahmen-
lehrpldne und Modulhandbiicher beschreiben
Kompetenzen; Lernprozesse sollen kompetenzori-
entiert gestaltet werden. Auch in der Personal-und
Teamentwicklung im Arbeitsfeld Kindertagesein-
richtung wird Kompetenzorientierung diskutiert
(Nurnberg 2021). Bereits im Jahr 1974 waren Kom-
petenzen ein Thema des Deutschen Bildungsrats
(BIBB 0.].). Kompetenzorientierung ist also keine
voriibergehende Erscheinung, sondern schlédgtsich
nach einem ldngeren Prozess immer mehr nieder.

In das Projekt WiFF hat die Kompetenzorientie-
rung vor allem tiber den Deutschen Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges Lernen (kurz: DQR) Einzug
gehalten. Der Projektstart und die Einfiihrung des
DQR fielen 2009 zusammen. Im Jahr 2010 erschien
der erste Wegweiser Weiterbildung zum Thema
sprachliche Bildung als Grundlage fiir die kompe-
tenzorientierte Weiterbildung frithpddagogischer
Fachkréfte. Darin enthalten war das erste Kompe-
tenzprofilder WiFE. Das Kompetenzverstandnisund
die Kompetenzdimensionen des DQR liegen allen
WiFF-Kompetenzprofilen zugrunde.

Mit dem DQR wird das bildungspolitische Ziel
verfolgt, Transparenzimdeutschen Bildungssystem



herzustellen. Als nationaler Qualifikationsrahmen
kniipft er an den Europdaischen Qualifikationsrah-
men an und zielt dariiber hinaus auf eine héhere
internationale Vergleichbarkeit von Qualifikatio-
nen ab (AK DQR 2011). Eine Studie, geférdert durch
dasBundesministerium fiir Bildung und Forschung,
hatzudem weitere Nutzungspotenziale des DQRin
Interviews mit Vertreterinnen und Vertretern der
Praxis herausgearbeitet: von der kompetenzori-
entierten Ausrichtung von Bewerbungsprozessen
iber kompetenzorientierte Teilnahmebeschei-
nigungen bis hin zur Kompetenzfeststellung von
Mitarbeitenden (Hochschule fiir Angewandtes
Management 2016). Entgegen mancher Forderun-
gen sind mit dem DQR allerdings national sowie
international nach wie vor keine Anrechnungs-
und Zugangsmaoglichkeiten verbunden. Offen ist
zudem, wie sich der DQR weiterentwickeln und
inwiefern die Validierung non-formal erworbener
Kompetenzen gelingen kann.

Was den DQR insgesamt so besonders macht:
Mit einem fir alle Bildungsbereiche einheitlichen
Begriff-dem Kompetenzbegriff-wird beschrieben,
was innerhalb der jeweiligen Qualifikationen ge-
lernt werden soll (BMBF/KMK 2016). So verdeutlicht
er nicht nur die Gleichwertigkeit (wohlgemerkt
nicht Gleichartigkeit) von beruflichen und hoch-
schulischen Abschliissen (AK DQR 2011). Zusétzlich
wirft er ein Licht auf die non-formale Bildung (z.B.
Weiterbildung) sowie informelle Bildung (z.B. am
Arbeitsplatzund in der Freizeit), in denen ebenfalls
Kompetenzen entwickelt werden.

Noch genauer wird im DQR Kompetenz definiert
als die , Féhigkeit und Bereitschaft des Einzelnen,
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche,
soziale und methodische Fihigkeiten zu nutzen
und sich durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten“ (AK DQR 2011, S. 4).
Mit anderen Worten: Die Fihigkeit, etwas tun zu
konnen, gentigtnicht; man mussauch willens sein,
es umzusetzen. Kenntnisse und Fertigkeiten - also
fachliche Kompetenzen - sind ebenso wichtig wie
personliche und soziale Fahigkeiten (personale
Kompetenzen). Allemn liegt eine reflexive Haltung
zugrunde, sich selbst und anderen gegentiber ver-
antwortungsvoll zu handeln.

Tab. 1: Kompetenzstrukturmodell des DQR und der WiFF-Kompetenzprofile

Fachkompetenz

Wissen Fertigkeiten

Quelle: AKDQR 2011, S. 5

Vordem Hintergrund dieses Modells und in Anleh-

nung an fachwissenschaftliche Diskurse werden die

vier Kompetenzdimensionen in den WiFF-Kompe-

tenzprofilen folgendermafen definiert:

- Wissen umfasst die Kenntnis von bereichsspe-
zifischen wissenschaftsbasierten Theorien,

Sozialkompetenz

Personale Kompetenz

Selbststandigkeit

Grundsitzen, Fakten sowie Gesetzen u.A. (Faas
2013; AKDQR 2011).

- Fertigkeiten bezeichnen die Fahigkeiten, dieses
Wissen durch Denken und Handeln in der Be-
rufspraxisu.a.in der Interaktion mitden Kindern
anzuwenden. Dabei geht es auch darum, Prob-



leme auf kreative Weise zu 16sen (AK DQR 2011;
Edelmann/Tippelt 2007).

- Sozialkompetenz zeigt sich in der empathischen
Zusammenarbeit mitanderen (z.B. Kolleginnen
und Kollegen). Die Beweggriinde der anderen
sollten nachvollzogen, die eigenen artikuliert
werden. Sozialkompetenz ist zudem die Fahig-
keit, das eigene Arbeitsfeld verantwortungsbe-
wusst mitzugestalten (AK DQR 2011; Edelmann/
Tippelt 2007).

- Selbststdndigkeit bezeichnet die Fadhigkeit und
Bereitschaft, eigenstdndig und verantwortlichzu
handeln, eigenes Handeln und das von anderen
zureflektieren und die eigene Handlungsfahig-
keit weiterzuentwickeln (AK DQR 2011). Selbst-
standigkeitwurdein dlteren Versionen der Kom-
petenzprofile als Selbstkompetenz bezeichnet.

Methodenkompetenz bildet im DQR keine eigen-
stdndige Kompetenzdimension, sondern wird als
Querschnittskompetenz betrachtet (AK DQR 2011).

Bei der Einteilung in Wissen, Fertigkeiten, So-
zialkompetenz und Selbststdndigkeit handelt es
sich lediglich um eine analytische Trennung. Die
Unterscheidung zwischen diesen Dimensionen ist
nichtimmer trennscharf: So liegen - insbesondere
ineinem personenbezogenen Dienstleistungsberuf
wie es die (sozial)pddagogischen Berufe sind - Fer-
tigkeiten und Sozialkompetenzen eng beieinander,

SMILE EYES:

dasichbeide Dimensionen aufInteraktion beziehen
kénnen.

Alle vier Dimensionen sind gleichermafBen be-
deutsamund sollten in Weiterbildungen geférdert
werden: So wird beispielsweise dem Fachwissen
kein groBerer Stellenwert beigemessen als etwa
der Selbststéndigkeit oder der Sozialkompetenz.
Vielmehr zeigt sich Professionalitdtim beruflichen
Handeln durch ein Zusammenspiel aller vier Kom-
petenzdimensionen.

Auf Basis des DQR-Kompetenzmodells werden die
WiFF-Kompetenzprofile entwickelt. Sie bilden ab,
welche Kompetenzen fiir die Bewéltigung spezifi-
scherberuflicher Aufgabenidealtypisch notwendig
sind. Anders als solche Kompetenzprofile, wie zum
Beispiel der ProfilPASS (www.profilpass.de), die die
Kompetenzen eines Menschen dokumentieren,
sind die WiFF-Kompetenzprofile also zunéchst
nichtauf eine konkrete Person bezogen. Sie zeigen
vielmehr auf, welche Kompetenzen im Team fiir ein
professionelles Handeln notwendig sind (Nirnberg
2021, S. 4). Die individuelle Perspektive wird erst
bei der Gestaltung einer kompetenzorientierten
Weiterbildung entfaltet: In der Phase der Angebot-
splanung beispielsweise kann die Weiterbildnerin
bzw. der Weiterbildner die bereits vorhandenen
Kompetenzen der Teilnehmenden anhand des
Kompetenzprofils herausarbeiten, um ihre (Wei-
ter-)Entwicklung gezielt in der Weiterbildung
anzuregen.

Aufgrund der wachsenden Komplexitat des
Arbeitsfelds Kindertagesbetreuung werden seit
2010 immer wieder neue Kompetenzprofile verof-
fentlicht. Jedes Profil, eingebunden in einen Weg-
weiser Weiterbildung, widmet sich jeweils einem
Thema: Das Spektrum reicht hierbei von Themen,
welche die Arbeit mit Kindern betreffen (z.B. frithe
naturwissenschaftliche Bildung, Bildungsteilhabe
und Partizipation), bis hin zu Themen, die einzelne
Funktionsstellen in den Fokusnehmen (z.B. Leitung,


http://www.profilpass.de

Fachberatung, Mentorinnen und Mentoren am
Lernort Praxis).

Das wissenschaftliche Team der WiFF erarbei-
tet zu jedem Thema zunédchst einen Entwurf fiir
ein Kompetenzprofil, der unter anderem aus der
Analyse systematischer Literaturrecherchen sowie
gegebenenfalls eigenen Studien und Workshops
resultiert. In einer fiir jedes Thema spezifisch zu-
sammengesetzten Gruppe aus Expertinnen und
Experten aus Forschung, Fachpraxis und -politik
wird dieser Entwurf diskutiert und in mehreren
Sitzungen gemeinsam finalisiert.

Das DQR-Kompetenzmodell wurde fiir das pada-
gogische Arbeitsfeld angepasst, um dessen Beson-
derheiten gerecht zu werden (Leu/Kalicki 2014).
Um die Handhabung fiir die Weiterbildungspraxis
zu erleichtern, werden vor allem seit 2021 - neben
denvier Kompetenzdimensionen-folgende Gliede-
rungselemente fiir die Kompetenzprofile genutzt:

- Handlungsfelder: Auf der ersten Ebene gliedert
sich jedes Kompetenzprofil in Handlungsfelder,
die zentrale berufliche Herausforderungen
darstellen. Darunter werden Kompetenzen be-
schrieben, die zur professionellen Bewdltigung
dieser beruflichen Handlungsfelder notwendig
sind. Hier werden beispielsweise die Interakti-
onspartnerinnen und-partnerim Arbeitsfeld be-
nannt(z.B.Kind, Eltern, Team). Auch abstraktere
Elemente wie Qualitdtwerden als Handlungsfeld
bezeichnet. Wie in einem systemischen Modell
werden also ebenfallsdie duBersten, umfassends-
ten Bereiche beschrieben.

- Aufeinerzweiten Ebeneistjedes Kompetenzpro-
fil in die vier Prozessschritte Analyse, Planung,
Durchfiihrung und Evaluation untergliedert
(Nurnberg 2021, S. 15). Damit wird ein wesent-
liches prozessbezogenes Prinzip sozialer Arbeit
undberuflicher Bildung abgebildet (dhnlich dem
sogenannten Modell der vollstiandigen Hand-
lung). Fiir jedes Handlungsfeld ist es demnach
wichtig, alle Schritte zu berticksichtigen.

Tab. 2: Aufbau der WiFF-Kompetenzprofile (skizzenhafter Ausschnitt eines Handlungsfeldes)

Fachkompetenz
Wissen

Handlungsfeld (z.B. Kind(er))

Fertigkeiten

Personale Kompetenz

Sozialkompetenz Selbststandigkeit

Den padagogischen Alltag fiir und mit Kinder(n) zum Wohl des Kindes gestalten (Hier wird das Handlungsfeld konkreter beschrieben.)

Die padagogisch tatige Person (Hier werden die Adressaten/-innen des Kompetenzprofils genannt.)

Analyse
Planung
Durchfliihrung

Evaluation

Quelle: Eigene Darstellung

(Hier werden die konkreten Kompetenzen notiert, die je Handlungsfeld

idealtypisch notwendig sind.)
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Die in den WiFF-Kompetenzprofilen dargestellten
Kompetenzen konnen nicht vermittelt oder beige-
bracht werden, sondern allenfalls kann ihre Wei-
terentwicklung ermdglicht werden. Emotionen wie
Freude und auch Verunsicherung im Lernprozess
sind notwendig, damitsichim Denken und Handeln
etwas verdndern kann (Erpenbeck 2015).

In den Kompetenzprofilen der WiFF wird eine
Vielzahl an Kompetenzen beschrieben, die nicht
alle gleichzeitig im Rahmen einer einzelnen Wei-
terbildung angebahnt werden konnen. Vielmehr
stehen Weiterbildnerinnen und Weiterbildner
vor der wichtigen und schwierigen padagogischen
Aufgabe der didaktischen Reduktion. Sie setzen
Schwerpunkte und wéhlen Handlungsfelder sowie
Kompetenzen aus, die sich fiir ihre Teilnehmenden
alsbesonderswichtig erweisen und deren (Weiter-)
Entwicklung in der Weiterbildungsveranstaltung
realisierbar erscheint.

Durch den Umfang und Detaillierungsgrad der
Kompetenzprofilewerdendie Vielschichtigkeitund
der hohe Anspruch der professionellen pddagogi-
schen Arbeitin der Kindertagesbetreuung sichtbar.
Die Transparenz, die iiber Kompetenzprofile ge-
wonnen werden kann, ist angesichts der nach wie
vor mangelnden Wertschitzung in diesem, aber
auch anderen Care-Berufen sehr wichtig (Kénig
2016; Friese 2010). Kompetenzprofile verdeutlichen,
dass die padagogische Berufstétigkeit hochst an-
spruchsvollistund zahlreiche Kompetenzen erfor-
dert, um aktuelle und zukiinftige Anforderungen
zu bewadltigen.
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2 Ganztag fiir Grundschulkinder

Katja Tillmann

Der kommende Rechtsanspruch auf ganztiagige
Betreuung fiir Grundschulkinder ab 2026 (GaF6G
2021) hat das Thema Ganztag wieder stirker auf
die 6ffentliche und fachpolitische Agenda gesetzt.
Diesistnichtverwunderlich, erzeugtder Rechtsan-
spruch doch auf unterschiedlichen Ebenen akuten
Handlungsbedarf: Schitzungen zufolge miussen
bis zum Schuljahr 2029/30 zwischen 500.000 und
700.000 neue Ganztagspldtze geschaffen wer-
den, zudem werden zwischen 20.000 und 40.000
zuséatzliche rechnerische Vollzeitstellen benotigt
(Rauschenbach u.a. 2021, S. 51).

Verschiedene aktuelle Fachveranstaltungen
setzen sich mit dem Thema ,,Personal im Ganztag*
auseinander, so z.B. die GEW-Tagung (,,Kein Tag
ohne - Qualitdt im Ganztag®) oder der diesjahrige
Bundeskongress der WiFF: ,Ganztagsangebote fiir
Grundschulkinder. Zwischen Qualitdtsanspruch
und Ausbaubedarf”. Das Fachkrdftebarometer Friihe

Bildung verfiigte 2021 erstmalig tiber ein ganzes
Kapitel zum Personal im Ganztag fiir Grundschul-
kinder (Autorengruppe Fachkraftebarometer
2021, Kap. 5) und im aktuellen Bildungsbericht
finden sich an unterschiedlichen Stellen vielfél-
tige Informationen zum Personal im Ganztag
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022,S.133-138, 246f., 2741.).

Das Personal im Ganztag fiir Grundschulkinder
scheint so viel Aufmerksamkeit zu bekommen wie
selten zuvor! Dies ist auch dringend notwendig,
stellt doch das Personal in Bildungseinrichtungen
immer einen ,zentralen Faktor fir Qualitat® (Ter-
hart 2016, S. 280) dar. Nahezu alle Ganztagsschulen
arbeiten in ihrem Ganztagsbetrieb mit weiteren
péddagogisch tdtigen Kréften zusammen (StEG-
Konsortium 2019, S.4). Viele Schulen kénnten ohne
diese Beschéftigtengruppe gar nicht ,ganztagig*
sein (Coelen/Rother 2014, S. 111). Es mangelt schon
seit langerer Zeit an paddagogischen Fachkréften,
die in ganz unterschiedlichen Bildungsbereichen
dringend benétigt werden (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 311-314; Auto-
rengruppe Fachkréftebarometer 2021, S. 8f.). So hat
die Bundesanstalt fiir Arbeit den Beruf Erzieher/
Erzieherin 2021 als Enpassberuf eingestuft (Bunde-
anstalt fir Arbeit 2021).

Der vorliegende Wegweiser Weiterbildung zum
Thema ,,Ganztag fir Grundschulkinder® trifft
daher einen ganz besonderen Nerv, da er eine
zentrale Frage der Qualitit in den Blick nimmt:
Uber welche Kompetenzen muss das im Ganztag
fiur Grundschulkinder titige Personal verfiigen,
um ,guten Ganztag“ machen zukoénnen? Leiderist
diese Frage alles andere als einfach zu beantwor-
ten-nichtzuletztaufgrund derkomplexen Struktur
des Feldes, aber auch der Heterogenitét der dort
beschéftigten Personen. Fachtexte zu fiinf unter-
schiedlichen Handlungsfeldern (Leitbild, Kind(er),
Erziehungsberechtigte, Interne Zusammenarbeit



und Externe Kooperation sowie ein detailliertes
Kompetenzprofil nehmen sich der Thematik aus
unterschiedlichen Perspektiven und mit verschie-
denen Schwerpunktsetzungen in Teil B und Teil C
dieser Publikation an.

Dieser Einfiihrungstext will den Fachtexten und
dem Kompetenzprofil inhaltlich nicht vorgreifen.
Vielmehr versteht er sich als tibergreifende the-
matische Rahmung mit dem Ziel, Leserinnen und
Leserngrundlegende Informationen zum,,Ganztag
fir Grundschulkinder® zur Verfiigung zu stellen,
die es ihnen ermoglichen, die Diskurse, Befunde
und Empfehlungen der Fachtexte sowie das Kom-
petenzprofil einzuordnen.

DieReise durch die Ganztagslandschaft wird sich
dabei an folgenden Fragen orientieren:

- Wasistder,Ganztag fiir Grundschulkinder”und
wer nutztihn?

- Wassoll ,guter Ganztag® fiir Grundschulkinder
leisten?

- Wer arbeitet im ,,Ganztag fiir Grundschulkin-
der*?

- Was sind zentrale aktuelle und zukiinftige Her-
ausforderungen?

Wenn Sie ,,Ganztag fiir Grundschulkinder® hé-
ren — woran denken Sie zuerst? An eine ganztiagig
organisierte Grundschule oder an einen Hort? Oder
vielleichtan ein anderes Betreuungsarrangement?
Tatsachlich gibt es den Ganztag fiir Grundschul-
kinder nicht. Denn im Vergleich zu ganztdgigen
Bildungs-und Betreuungsangeboten fiir Kinder vor
dem Schuleintrittistdie Landschaft der Ganztagan-
gebote fur Grundschulkinder in Deutschland sehr
heterogen (Hiisken 2021) und gleicht eher einem
,komplexe[n] Puzzle® (Autorengruppe Fachkréfte-
barometer 2021, S. 87).

Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren,
dass Angebote aus dem Schulbereich andersrecht-
lich verankert sind als solche, die der Kinder- und

Jugendhilfe zuzuordnen sind. Zudem unterschei-

den sich Ganztagsangebote zwischen den Bundes-
landern deutlich (u.a. Kopp/Meiner-Teubner 2020).

In einigen Liandern hat sich im Lauf der Jahre
eine Vielfaltvon Kooperationen zwischen verschie-
denen Institutionen herausgebildet. Nicht in allen
Bundesldndern verbergen sich hinter gleichen
Begrifflichkeiten (z.B. Hort oder offene Ganztags-
schule) auch vergleichbare Konzepte. Dariiber
hinaus kénnen gleiche Begriffe selbst innerhalb
eines Landes verschiedene Bedeutungen haben
(u.a.Markert2021). Auch werden Angebote nichtin
allen Fallen einheitlich und manche sogar gar nicht
systematisch statistisch erfasst (Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2021, S. 88-91).

Aus der Heterogenitét der Angebotslandschaft
zu schlieBen, dass Eltern und Kindern eine gro3e
Auswahlzwischen unterschiedlichen Bildungs-und
Betreuungssettings zur Verfiigung steht, ist aber
nicht zuléssig. Denn die Auswahlmoglichkeiten
héngen davon ab, welche Angebote tiberhaupt
wohnortnah zur Verfiigung stehen (Hiisken 2021,
S.48). Dartiber hinausistdie Nachfrage nach Ganz-
tagsangeboten fiir Grundschulkinder in vielen
Regionen nach wie vor wesentlich gréBer als das
Angebot (Autor:innengruppe Bildungsberichter-
stattung 2022, S.135f.).



Ganztagsschulen, Horte und
,ubermittagsbetreuung“

Der massive Ausbau der Ganztagsschulen ab Mitte
der 2000er Jahre infolge des PISA-Schocks sorgte
dafiir, dass Ganztagsschulen mittlerweile ,,von der
Ausnahme fast zur Regel geworden” sind (StEG-
Konsortium 2019, S.154). Zwischen den Schuljahren
2005/06 und 2020/21 hat sich der Anteil der Ganz-
tagsgrundschulen von knapp 30 auf 70% mehr als
verdoppelt (Autor:innengruppe Bildungsberichter-
stattung 2022, S.134). Damitist der Schulbesuch bis
in den Nachmittag fir viele Kinder die ,neue Nor-
malitét” (Strahle/PreuSker 2021, S.101). Im Vergleich
zur Ganztagsschule erfuhren ganztdgige Bildungs-
und Betreuungsangebote in Tageseinrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe in der 6ffentlichen
Debatte hingegen lange nur noch vergleichsweise
wenig Aufmerksamkeit (Lange 2015), obwohl der
Hortbereich ebenfalls durch einen deutlichen Aus-
bau gekennzeichnet ist (+25% zwischen 2007 und
2021) (Autorengruppe Fachkréiftebarometer 2022,
S.7;2021, S. 92, eigene Berechnung).

Nach aktuellen Zahlen stellen mittlerweile fast
10.900 Ganztagsschulen mit Primarstufe sowie
knapp 3.900 Horte und tiber 6.100 altersgemisch-
te Kindertageseinrichtungen Ganztagsangebote
fur Kinder im Grundschulalter zur Verfigung
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022, Tabelle D3-lweb, Autorengruppe Fachkraf-
tebarometer 2022, S. 7).

Abb. 1: Schematische Darstellung der
Ganztagsangebote fir Grundschulkinder in
Deutschland

Ganztagsangebote fiir
Grundschulkinder

Kindertageseinrichtungen
Ubermittagsbetreuung

Grundschulen

Quelle: Autorengruppe Fachkrdftebarometer 2021, S. 87

Neben diesen institutionalisierten Formen ganzté-
giger Bildung und Betreuung finden sich jedoch -
vor allemn in westdeutschen Bundesldndern - noch
weitere Angebote, die zumeist unter dem Label der
~Ubermittagsbetreuung® zusammengefasst wer-
den, tiber die bislang aber vergleichsweise wenig
bekannt ist. Diese ,relativ ungeklarte Globalkate-
gorie” (Alt u.a. 2020, S. 39) beschreibt der aktuelle
Bildungsbericht als Angebote, ,die weder in der
Verantwortung der Schulen noch der Kinder- und
Jugendhilfe liegen [...] und meist zeitlich deutlich
kirzer als ganztdgige Angebote ausfallen. Zu dieser
flexibleren, niedrigschwelligeren Angebotssdule
zihlen kiirzere (Uber-)Mittagsbetreuungen oder
sonstige landesspezifische, auBerunterrichtliche
Angebote [...], flexible Nachmittagsangebote oder
weitere Angebotsvarianten® (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 135f.).



Rechtliche Zustdndigkeiten und
statistische Erfassung

U die Vielfalt der Angebotslandschaft angemes-
sen beschreiben zu kénnen, ist man auf valide
Informationen angewiesen. Daher sind vorab ein
paar Worte zu rechtlichen Zusténdigkeiten der
statistischen Erfassung von Ganztagsangeboten
notwendig. Die institutionellen Formen der Ganz-
tagsangebote an Grundschulen und in Kinderta-
geseinrichtungen gehéren zu unterschiedlichen
Rechtskreisen. Die Angebote der ,,Ubermittags-
betreuung” sind oft ,untergesetzlich auf der
Basis von Vereinbarungen in einzelnen Ldndern*
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020,
S. 119) geregelt. Fiir Tageseinrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe (Horte und altersgemischte
Tageseinrichtungen mit Schulkinderbetreuung)
sind vor Ort die Kommunen zustédndig. Rechtlich
geregelt ist dieser Bereich bundesgesetzlich tiber
SGB VIII und zudem tiiber Ausfithrungsgesetze der
Lander. An Ganztagsschulen gelten aufgrund der
LanderhoheitimBildungsbereichlénderspezifische
Schulgesetze und Erlasse. Damit sind die Bundesladn-
der zustandig fur die Lehrkrafte (Autorengruppe
Fachkréftebarometer 2021, S. 88). Die Zustdndigkeit
fiir das sogenannte nichtlehrende Personal an den
Schulen liegt aber wiederum bei den Kommunen,
sosie Trager der Schulen sind (Schéfer 2020, S.1622).
Die Zuordnung zu diesen unterschiedlichen Rechts-
bereichen hat nicht nur Folgen fiir die statistische
Erfassung. Ein ganz wesentlicher Unterschied liegt
auch im Fachkraftegebot: Dieses gilt fiir Kinderta-
geseinrichtungen seit vielen Jahren, ganz selbst-
verstandlich fiir das Ganztagspersonal an Schulen
greift diesin aller Regel nicht (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 256).
Erfasstwerdeninstitutionelle Ganztagsangebote
fir Grundschulkinder in zwei einschldgigen amt-
lichen Statistiken: der Ganztagsschulstatistik der
Kultusministerkonferenz und Kinder- und Jugend-
hilfestatistik. Die Erfassung ist jedoch mit Unsicher-
heiten behaftet, da vergleichbare institutionelle
Ganztagsangebote nicht in allen Bundesldndern
auf dieselbe Weise statistisch zugeordnet werden.
In einigen Bundesldndern werden bei der Koope-

ration von Grundschulen mit Horten Angebote in
beiden Statistiken erfasst, sodass Doppelzéhlungen
entstehen (Autorengruppe Fachkriftebarometer
2021, S. 88-91).

Vielfaltige Angebotslandschaft:
Unterschiede zwischen den
Bundeslandern

Zwischen den verschiedenen Bundesldndern un-
terscheiden sich die Ganztagsangebote fiir Grund-
schulkinder mit Blick auf die Traditionen, den Aus-
baustand und die Ausbaustrategien (Markert 2021;
Kopp/Meiner-Teubner 2020; Gdngleru.a. 2013), aber
auch hinsichtlich der elterlichen Nachfrage nach
Ganztagsplétzen (Hiisken u.a. 2022, Rauschenbach
u.a. 2021) erheblich.

UmeinrealitdtsnahesBild vonderLandschaftder
Ganztagsangebote zu skizzieren, istesaufgrund der
beschriebenen Unsicherheiten und Ungenauigkei-
tenin der statistischen Erfassung sinnvoll, auch In-
formationen jenseits der amtlichen Statistik zu Rate
zu ziehen. Aufschlussreich sind hier die Ergebnisse
der DJI-Kinderbetreuungsstudie (KiBS), die mithilfe
von Elternbefragungen die Betreuungssituation
von Kindern im Grundschulalter erfasst (Guglhor-
Rudanu.a.2022). Betrachtetman in der Zusammen-
schau die Angaben aller Eltern pro Bundesland,
so dominiert in den ostdeutschen Bundesldndern
(SN, ST, BB, BE, MV, TH) die Betreuung im Hort, in



den westdeutschen Bundesldndern ist hingegen
entweder die Betreuung in der Ganztagsschule das
vorherrschende Modell (NI, HB, NE, SL, HH) oder
es existiert ein Betreuungsmix aus Grundschule,
Hort und Ubermittagsbetreuung (HE, BY, SH, BW,
RP) (Guglhoér-Rudan u.a. 2022, S. 13). Erganzt wird
das Bild, dass der Hort in den ostdeutschen Bun-
desldndern eine wesentlich gréBere Rolle spielt als
im Westen, durch Befunde einer reprasentativen
Befragung von Ganztagsschulleitungen. So gaben
in vier ostdeutschen Bundesldandern (BE, BB, SN,
TH) im Schuljahr 2017/18 mehr als 85% der Schul-
leitungen von Ganztagsgrundschulen an, dass sie
ihren Ganztagsbetrieb in enger Kooperation mit
einem Hort durchfiihren (Autorenteam Fachkraf-
tebarometer 2021, S. 90; zur Gesamtstudie vgl.
StEG-Konsortium 2019).

Wie Abweichungen zwischen diesen Studiener-
gebnissen auf der einen und den Ergebnissen der
amtlichen Statistik auf der anderen Seite zustande
kommen kénnen, soll hier am Beispiel von Berlin
beschrieben werden: Laut amtlicher Statistik exis-

tieren in Berlin keine Horte, denn diese wurden
mittlerweile ,in die Ganztagsschulen integriert,
da sie dem Bildungsbereich zugeordnet wurden*
(Guglhor-Rudan u.a. 2022, S.17). Zugleich wird der
Begriff Hort im administrativen Bereich aber wei-
terhin verwendet. Eltern konnen z.B.in Berlin einen
»~Hortgutschein®“ beantragen (Hiisken 2021, S. 47).
Auf die ,differente[n] Sichtweisen und Zuordnun-
gen der Angebote zum sogenannten ,Hort* “ weist
auch Thomas Markert (2021, S. 82) hin. Erkommtzu
dem Schluss, dass der Begriff Hort sowohl fiir Kin-
dertageseinrichtungen derKinder-und Jugendhilfe
genutztwird alsauch fur Einrichtungen, die Teil der
Schule sind (ebd.).

DasTearmn des aktuellen Bildungsberichtshatden
Versuch unternommen, die Ganztagsangebote zu
systematisieren (vgl. Abb. 2).Im Vergleich zur sche-
matischen und stark vereinfachten Darstellung in
Abb. 1 wird deutlich, wie komplex und heterogen
die Angebotslandschaft fiir Grundschulkinder
tatséchlich ist.

Abb. 2: Ganztdgige Betreuungsangebote im Primarbereich

Ganztdgige Betreuungsangebote im Primarbereich
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Nutzung der Ganztagsangebote

Mehrals1,62 Millionen Grundschulkinder nahmen
2020/21 Ganztagsangebote in Grundschulen, Hor-
ten oder in altersgemischten Kindertageseinrich-
tungen in Anspruch, was einer Beteiligungsquote
vonrund 54%entspricht. Dieswaren 675.000 Kinder
mehr als zehn Jahre zuvor (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 135f., Tabelle
D3-6web). Doch welche Kinder sind das? Gibtes Un-
terschiede in der Nutzung zwischen verschiedenen
Gruppen von Kindern?

Insgesamt ist die Ganztagsbeteiligung in
Westdeutschland deutlich geringer als in Ost-
deutschland: Im Westen besuchtetwa jedes zweite
Grundschulkind ein ganztdgiges Angebot, im
Osten hingegen sind es rund vier von fiinf Kindern
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022, S.136). Auch ist der Anteil der Eltern, der kei-
nen Bedarf an einem institutionellen Ganztagsan-
gebothat, in Ostdeutschland mit10% wesentlich ge-
ringer als in Westdeutschland, wo knapp ein Drittel
derEltern angeben, keine institutionelle Ganztags-
betreuung fir ihr Grundschulkind zu benétigen
(ebd.). Der Bedarf an Ganztagsbetreuungspldtzen
ubersteigt jedoch insgesamt das Angebot bundes-

weit noch immer deutlich (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 135f.). Die Per-
spektive der Eltern (Guglhor-Rudan u.a. 2022) 1asst
die gréBere Bedeutung der ,Ubermittagsbetreu-
ung“ in Westdeutschland deutlich werden. Diese
besuchen zwei von zehn Grundschulkinder in den
westlichen, aber nur eins von 20 Kindern in den
Ostlichen Bundesldndern.
Welche Unterschiede zeigen sich jenseits der Ost/
West-Differenzierung hinsichtlich der Nutzung
von Ganztagsangeboten? Aktuelle Auswertungen
von Mikrozensusdaten (2020) zeigen, dass Kinder
im Grundschulalter (6 bis unter 12 Jahre) zu einem
hoheren Anteil Ganztagsangebote besuchen,
wenn die Mutter erwerbstétig ist, die Eltern tiber
einen hoheren Bildungsabschluss verfiigen, Eltern
alleinerziehend sind oder die Kinder keinen Mi-
grationshintergrund haben (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 137 und Web-
tabelle D3-8web). Damit reihen sich die Befunde
hinsichtlich der miitterlichen Erwerbstétigkeitund
der Familienform in die Forschungslandschaft ein.
Sie bestédtigen die wichtige Rolle der Betreuungs-
funktion des Ganztags fur Alleinerziehende und
erwerbstéitige Eltern. Zum Zusammenhang von
Merkmalen wie dem Migrationshintergrund, dem
Bildungsstand oder dem soziodkonomischen Status
der Eltern und der Teilnahme der Kinder an Ganz-
tagsangeboten gibteshingegen uneinheitliche Er-
gebnisse (vgl. dazu ausfiihrlich Hiisken 2021, S. 531.).
Die Nutzung der Ganztagsangebote ist nicht
nur mit Blick auf den Rechtsanspruch und die Ab-
schitzung zukiinftiger Betreuungsbedarfe relevant
(Rauschenbach u.a. 2021), sondern spielt auch fiir
erwartete Ergebnisse des Ganztags eine wichtige
Rolle. Denn nur, wenn Kinder und Jugendliche
auch erreicht werden, kann der Ganztag positive
Effekte haben.

Damit sind wir bei der Frage angekommen, was
~guter Ganztag*® fir Grundschulkinder leisten soll.
Dahinter verbergen sich zwei weitere wichtige



Fragen: die nach den Zielen und Funktionen des
Ganztags und die nach dessen Qualitdt. Im Zuge
des Ganztagsausbaus wurden seitens der Politik
an Ganztagsschulen vielfaltige Anforderungen
gestellt, die sich grob drei unterschiedlichen Di-
mensionenzuordnenlassen: einer sozialpolitischen,
einer bildungspolitischen und einer pddagogischen
(Aktionsrat Bildung 2013, Holtappels 2014, S.12-14).
Demnach soll der Ganztag eine qualifizierte Betreu-
ung zur Verfiigung stellen, um Eltern eine bessere
Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstétigkeit zu
ermoglichen. Er soll fachliche, tiberfachliche und
soziale Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
starken. Kinder und Jugendliche sollen individuell
gefordertundinihrer Personlichkeitsentwicklung
unterstiitzt werden. Zudem sollen Teilhabe ermdg-
licht, Defizite kompensiert und Bildungsbenach-
teiligungen abgebaut werden. Dartiber hinaus
sollen ganztdgig organisierte Schulen eine neue
Lernkultur entwickeln, indem sie erweiterte Lern-
arrangements zur Verfiigung stellen, Lernwege
individualisieren und den Schultag rhythmisieren.
In der Zusammenschau erscheinen diese Anfor-
derungen sehr umfassend. Zu erwarten, dass eine
Einrichtung alle diese Ziele umsetzen kann, ist
wenig realistisch (Tillmann 2021, S. 27). Wolfgang
Bottcher beschreibt diese Anforderungen sogar
als ,einschiichternd, weil sie [...] als ausfiihrlicher
padagogischer Wunschzettel formuliert waren®
(Bottcher 2015, S. 41). Zudem wird beméngelt, dass

weder eine Prioritdtensetzung stattgefunden habe
noch gepriftworden sei, ob unterschiedliche Ziele
uberhaupt miteinander vereinbar seien (Bottcher
2015, S.50).

Inder Ganztagsschulforschung sind Modelle der
Schulqualitdatund Schuleffektivitét (Input-Prozess-
Output-Modelle) weiterentwickeltund an den Rah-
men ,Ganztag“ angepasst worden (u.a. Holtappels
2009): Sowird zum Beispiel die multiprofessionelle
Kooperation zwischen unterschiedlichen Beschéf-
tigtengruppen im Ganztag als Merkmal der Prozes-
squalitdt genannt und die Outcomes beriicksichti-
gennichtnur Leistung und Bildungserfolg, sondern
auch Merkmale wie das Wohlbefinden.

Auch wenn in diesen Modellen als Zielgré3en
nicht nur Leistung und Bildungserfolg, sondern
auch Merkmale wie das Wohlbefinden beriick-
sichtigt werden, wird doch seit Langem, zumeist
aus sozialpddagogischer Perspektive, eine zu
starke Fokussierung auf schulische Bildungsziele
und formelles Lernen kritisiert und zwar sowohl
mit Blick auf die Qualitdtsmodelle als auch auf die
Praxis an den Ganztagsschulen (Sauerwein/Fischer
2020). Oft bestehe ein zu starker Schwerpunkt auf
unterrichtsnahen Férderangeboten und die Kinder
wiirden hdufig ausschlieflich als Schiilerinnen
und Schiiler adressiert (Markert 2021). Zudem gébe
es zu wenig Moglichkeiten zum freien, auch von
Erwachsenen unbeobachtetem Spiel (Nentwig-
Gesemann/Walther 2021). Auch wird angemahnt,
die Bediirfnisse dlterer Kinder, die sich von denen
im Vorschulbereich deutlich unterscheiden,
starker zu berticksichtigen (Enderlein 2013). Im
Konzept der Ganztagsbildung (Otto/Coelen 2008)
wird daher sowohl die Bedeutung formaler als
auch non-formaler und informeller Lernprozesse
hervorgehoben. Insbesondere die Partizipation
der Kinder an der Gestaltung des Ganztags wird in
letzter Zeit verstarkt angemahnt. Kinder sollten als
Qualitédtsexpertinnen und -experten gehoért wer-
den (Nentwig-Gesemann/Walther 2021; Nentwig-
Gesemann u.a. 2021).

FragtmanKinder, was sie vom Ganztag erwarten,
betonen sie die Bedeutung von Méglichkeiten mit-
zubestimmen, Freundschaften zu pflegen und tiber
Riickzugsrdume zu verfiigen (Nentwig-Gesemann/



Walther 2021, S.181). Zudem gibtes Hinweise darauf,
dass Kinder sich dann im Ganztag wohler fithlen,
wenn sie die Beziehungen zum Personal als positiv
bewerten und sich als autonom und kompetent er-
leben (Heylu.a. 2021, S.49). Diese Ergebnisse haben
mittlerweile auch Eingangin die Messung der Qua-
litdt von Ganztagsangeboten gefunden, indem die
andie Unterrichtsforschungangelehnten Qualitéts-
dimensionen (Classroom Management, Kognitive
Aktivierung und Autonomieunterstiitzung) umdie
Dimensionen der Anerkennung, der Partizipation
und der Alltagsorientierung erweitert wurden
(Sauerwein/Fischer 2020, S. 1528; Sauerwein 2017).

Will man zu aktuellen und moglichst reprasentati-
ven Aussagen zum Personal im Ganztag fiir Grund-
schulkinder kommen, ist man auf Daten amtlicher
Statistik angewiesen. Personal, das in Horten und
altersgemischten Einrichtungen mit Schulkin-
derbetreuung tatig ist, wird jahrlich im Rahmen
der Kinder- und Jugendhilfestatistik erfasst. Eine
analoge amtliche Statistik, die Personal im Ganztag
von Schulen erfasst, liegt auch nach mehr als 15
Jahren Ganztagsschulausbau nicht vor, und in der
Ganztagsschulstatistik der KMK finden sich keiner-
lei Angaben zu Personal jenseits von Lehrkraften.
Daher ist man auf Ergebnisse einzelner Studien
angewiesen und muss nach alternativen Wege su-
chen, Informationen zu generieren. Anndherungen
sind moglich tiber Daten des Mikrozensus. So hat
das Autorenteam des Fachkrdftebarometers Friihe
Bildungim Jahr 2019 erstmals Zahlen zum ,,Personal
in der Kinderbetreuung und -erziehung an Grund-
schulen®vero6ffentlicht. Auf dieser Grundlage weist
der aktuelle Bildungsbericht (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung 2022, S. 256) 63.000
Personen aus, die 2019 im Ganztag fiir Grundschul-
kinder tédtig waren. Gemeinsam mit knapp 41.700
Personen in Horten und Hortgruppen (KJH-Statistik
2021) arbeiten demnach aktuell grob geschétzt
105.000 Personen in der Bildung, Betreuung und
Erziehung von Kindern im Grundschulalter in

Kindertageseinrichtungen und Schulen. Uber das
Personal in den sogenannten Angeboten der Uber-
mittagsbetreuung sind aufgrund fehlender Daten
keine Angaben maéglich.
WahrendinKindertageseinrichtungen dasFach-
kréaftegebot gilt, fehlen fiir das Personal im Ganztag

von Grundschulen nach wie vor verbindliche Stan-
dards (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2022, S.138). Ein Blick auf die Qualifikationen
bringt dann auch deutliche Unterschiede zutage.
DasPersonal in Kindertageseinrichtungen war 2021

zu 86% einschldgig pddagogisch qualifiziert - sei
es tiber einen Hochschul-, Fachschul- oder Berufs-
fachschulabschluss (Autorengruppe Fachkréafte-
barometer 2022, S.10). Damit hat sich ,,ungeachtet
des anhaltenden Personalwachstums [...] das Qua-
lifikationsgefiige im Berufsfeld [...] als bemerkens-
wertunempfindlich gegeniiber einer potenziellen
Dequalifizierung erwiesen® (ebd.).

Im Vergleich dazu findet sich im Bereich der
Kinderbetreuungund-erziehung an Grundschulen
wesentlich mehr Personal ohne abgeschlossene
Ausbildung (Autorengruppe Fachkraftebarometer
2021, S. 98). In friheren Untersuchungen hat sich
gezeigt, dass etwadrei Viertel des weiteren padago-
gischen Personals an Grundschulen, aber nur etwa
die Hailfte an den weiterfithrenden Schulen ein-
schliagig pddagogisch qualifiziert sind (Tillmann/
Rollett 2018, 2014). Inwiefern dies ein Problemn fiir



die Qualitat des Ganztagsbetriebs darstellt, wird
kontroversdiskutiert. Sowird zum einen darauf ver-
wiesen, dass pddagogische Laien ,Alltagsbildung*
in den Ganztag bringen (u.a. Steiner 2013) und den
Ganztag durch spezifische Kenntnisse bereichern
(Imkerin, Gértner, Kiinstlerin etc.). Anderseits wird
betont, die Aufgaben im Ganztag fiir Grundschul-
kinder seien so anspruchsvoll, dass eine addquate
péddagogische Qualifikation vonnoten sei, um den
BedurfnissenderKindergerechtwerdenzukonnen.
Im Bereich der Frithen Bildung zeigen verschie-
dene Studien einen deutlichen Zusammenhang
zwischen der Qualitdt der pddagogischen Arbeit
und der Qualifikation des Personals. Umfassende
Studien fiirden Ganztag fehlen dazu jedoch bislang.

Die Arbeitsbedingungen des Personalsim Ganz-
tag von Schulen sind in der Zusammenschau oft
ungtinstiger als in Kindertageseinrichtungen: Der
Beschaftigungsumfang ist geringer, Vollzeitbe-
schéftigungen sind die Ausnahme. Es gibt deutli-
che Hinweise auf unfreiwillige Teilzeit. Der Anteil
befristeter Arbeitsverhéltnisseisthéher und zudem
existiertein erschreckend hoher Anteil an geringfii-
gigen Beschéaftigungen (Autorengruppe Fachkraf-
tebarometer 2021, S. 99-103). Aber auch in Horten
sind die Beschéftigungsumfiange geringer als in
Tageseinrichtungen, die Kinder vor dem Schulein-
trittbetreuen (ebd.). Solange das Ganztagspersonal

nur vor und nach dem Unterricht eingesetzt wird,

sind Teilzeitbeschéftigungen ,in gewisser Weise
systemimmanent” (Broring/Buschmann 2012, S. 74).

Herausforderungen, die (auch) den Bereich des
Ganztags fiir Grundschulkinder betreffen, gibt es
viele: Als bildungspolitische Dauerbrenner sind
sicherlich die Bildungsungleichheit (u.a. Bottcher
2022) und die Inklusion (u.a. Herzog/Wiekert
2021; Maykus 2021) zu nennen. Zunehmend
wichtig wird auch das Thema Digitalisierung
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022,S.26).Hier allewesentlichen Herausforderun-
genansprechen zuwollen, wiirde den Rahmen die-
ser Uberblicksdarstellung sprengen. Daher wird der
Fokus auf drei Punkten liegen, die den Ganztag fir
Grundschulkinder aktuell und in den kommenden
Jahren mitgroBBer Wahrscheinlichkeit maBgeblich
pragenwerden: Der Rechtsanspruch auf Ganztags-
betreuung, der Fachkriftemangel und die Folgen
der Corona-Pandemie.

Rechtsanspruch und
Fachkraftemangel

Ein Recht auf Ganztagsbetreuung fiir Kinder im
Grundschulalter zu installieren, war ein erklartes
Ziel der groBlen Koalition (CDU/CSU/SPD 2018).
Umgesetzt wurde es knapp vor Ende der 19. Legis-
laturperiode durch das Ganztagsférderungsgesetz.
Das Gesetz sichert jedem Grundschulkind, das ab
dem Schuljahr 2026/27 eingeschult wird, einen
Rechtsanspruch auf eine Ganztagsbetreuung im
UmfangvonachtStundenan funfTagen pro Woche
sowie eine Betreuung in den Ferien zu. Der Rechts-
anspruch tritt damit stufenweise in Kraft und wird
ab dem Schuljahr 2029/30 alle Grundschulkinder
der ersten bis vierten Jahrgangsstufe umfassen.
Im Gesetz werden Festlegungen zum Betreuungs-
umfang, nicht aber zu Qualitétskriterien wie etwa



Personalschliissel oder Qualifikation des Personals
getroffen. Warum dies nicht geschehen ist, wird
deutlich, wenn man die Diskussionen rund um das
Gesetzgebungsverfahren betrachtet: Einerseits
forderten unterschiedliche gesellschaftliche Ak-
teure die Verankerung von Mindeststandards fir
die Qualitatder Ganztagsbetreuung. Insbesondere
die Festschreibung eines Fachkréiftegebots - so
wie es fiir Kindertageseinrichtungen schon lange
selbstverstdndlich ist (SGB VIII) - wurde gefordert.
Andererseits waren die Bedenken von Lindern
und Kommunen mit Blick auf den ohnehin bereits
vorhandenen Fachkraftemangel und aufgrund von
offenen Fragen zur Finanzierung gro8. Die Geset-
zesvorlagewurde zundchstim Bundesratabgelehnt
und der Vermittlungsausschuss angerufen (Deut-
scher Bundesrat 2021). Infolgedessen wurde beider
Finanzierung nachgebessert und auf die Vorgabe
von Qualitdtskriterien weitestgehend verzichtet.
Hétte die Bundesregierung auf der Verankerung
eines Fachkréftegebotes bestanden, wére das Ganz-
tagsforderungsgesetz am Widerstand der Lander
gescheitert. Nach dem sogenannten sachlichen
Diskontinuitédtsprinzip hatte dann in der ndchsten
Legislaturperiode der Gesetzgebungsprozess von
neuem starten mussen. In seinerletztendlich verab-
schiedeten Form ist das Ganztagférderungsgesetz
damit - wie viele Gesetze - ein Kompromiss.

Im Bereich der Frihen Bildung ist seit vielen
Jahren eine starke Personalexpansion zu verzeich-
nen. Sonahmdie Zahl der pddagogisch und leitend
Tatigen in Kindertageseinrichtungen zwischen 2011
und 2021 um 59% auf fast 700.000 Personen zu (Au-
torengruppe Fachkraftebarometer 2022, S. 6). Da
die Nachfrage nach diesem Personal aber ebenfalls
stark gestiegen ist, sind pddagogische Fachkréfte
knapp. So wird der Beruf der Erzieherin bzw. des
Erziehers mittlerweile von der Bundesagentur fiir
Arbeitals ,,Engpassberuf® eingestuft (Bundesagen-
tur fir Arbeit 2021). Was dies konkret bedeutet,
lésst sich anhand einiger Zahlen gut illustrieren:
Im Jahr 2010 kamen etwa 253 arbeitslos gemeldete
Personen, die als Erzieherin oder Erzieher arbeiten
wollten, auf100 offene Stellen. Dieses Verhéaltnis sah
2021mit79 Personen auf100 offene Stellen deutlich
anders aus (Autorengruppe Fachkriftebarometer

2022, S. 151.). Personalvorausberechnungen ermit-
teln fiir den Zeitraum bis Mitte dieses Jahrzehnts ei-
nen Personalgesamtbedarfvon164.000 bis197.000
Personen allein fiir den Bereich der Kinder vor dem
Schuleintritt (U3 und U3) (Rauschenbach u.a. 2020,
S. 50). Fiir den Bereich der Ganztagsbetreuung fiir
Grundschulkinder kann nur der zuséatzliche Bedarf

an Pldtzen und Personal geschétzt werden, denn
wichtige Informationen liegen nichtvor: Niemand
kanngenausagen, wieviel Personal mit welcher Al-
tersstruktur, welchem Qualifikationsprofilund wel-
chem Beschéftigungsumfang im Ganztagsbetrieb
tétig ist. Ersatzbedarfe fiir Personal, welches das
Arbeitsfeld verlésst, konnen daher nicht geschétzt
werden (Rauschenbach u.a. 2021, S. 6). Ausgehend
von einem Bedarfan ca.600.000 zusétzlichen Ganz-
tagsplétzen fiir Grundschulkinder ergibt sich ein zu-
satzlicher Personalbedarfvon ca.20.000 bis40.000
rechnerischen Vollzeitstellen (Rauschenbach u.a.
2021, S. 50). Allerdings ist bislang nicht fir alle be-
reits vorhandenen Ganztagspldtze geklart, ob sie
dem Rechtsanspruch entsprechen. Die Kultusminis-
terkonferenzlegtinihrer Ganztagsschuldefinition
als Minimum einen zeitlichen Umfang von sieben
Wochenstunden an drei Tagen fest, der Rechtsan-
spruchbeziehtsichjedoch aufachtStunden an fiinf
Tagenund Ferienbetreuung. Analysen einer repra-
sentativen Befragung von Ganztagsschulleitungen
kommen zu dem Schluss, dass im Schuljahr 2017/18
nur etwa die Halfte der Ganztagsgrundschulen den
Zeitrahmen des Rechtsanspruchs bereits erfiillte
(Sauerwein/Lossen 2021, S. 77).



=Y

Bitte
leise
eintreten

.

4 ——
Folgen der Corona-Pandemie

Schon frith wurden negative Auswirkungen der
Corona-Pandemie auf Kinder und Jugendliche be-
furchtet (u.a. Egbers/Himmelrath 2020; Friedrich-
Ebert-Stiftung 2020). Forschungsbefunde weisen
mittlerweile darauf hin, dass sich etliche Befiirch-
tungen bewahrheitethaben. Schnell zeichnete sich
ab, dass die Pandemie eine groBe Belastung fiir
Familien darstellt (u.a. Huber 2020; Robert Bosch
Stiftung 2020; Stemmer 2020). Und dielangen Zeit-
raume teilweiser oder vélliger SchlieBungen von
Bildungs-, Betreuungs- und Freizeiteinrichtungen,
ausgepréagte Kontaktbeschrédnkungen, Lockdown
etc. haben Spuren hinterlassen: Vielen Kindern und
Jugendlichen erscheint die Pandemie endlos. Sie
ist ,fiir junge Menschen mehr als nur eine zeitlich
begrenzte Krise. Sieist fiir siezum Alltag geworden*®
(Andresenu.a. 2022, S.16). Auf welche Bereiche die
coronabedingten Einschrankungen Einfluss hatten,
kann hier nur schlaglichtartig beleuchtet werden.
Deutlich ist aber, dass der gesamte Lebens- und
Erfahrungsraum von Kindern und Jugendlichen
betroffen ist. Mehr als ein Drittel der Miitter von
Kindern im Alter von drei bis zwolf Jahren gab an,

dasssich die seelische Gesundheitihrer Kinder ver-
schlechtert habe (Zok/Roick 2022, S. 1). Die Anzahl
erstmalig diagnostizierter Depressionen, Angststo-
rungen und Essstérungen bei Kindern und Jugend-
lichen stieg deutlich an, wobei Mddchen starker
betroffen waren als Jungen (Witte u.a. 2022, S. 11).
Nach einem Jahr Pandemie hatte sich der Anteil
vonKindernund Jugendlichen miteingeschrankter
Lebensqualitdtverdreifacht (Ravens-Sieberer 2022,
zit.nach Zok/Roick 2022, S.2). Auch das Préaventions-
radar der DAK-Gesundheit kommt zu dem Befund,
dass psychosomatische Beschwerden zu- und die
Lebensqualitdt abnahmen (Hanewinkel u.a. 2022,
S. 39). Als problematisch erweist sich auch der ge-
stiegene Bewegungsmangel (ebd.) und die Zunah-
mevon Ubergewicht (Witte u.a.2022,S.11). Mit Blick
auf das schulische Lernen der Kinder zeigen sich
in vielen Studien mittlerweile deutliche Liicken in
grundlegenden Kompetenzbereichen wie Deutsch
und Mathematik (u.a. Ludewig u.a. 2022; Stanat
u.a. 2022; Hammerstein u.a. 2021; Helm u.a. 2021;
Weber u.a. 2021).

Diese Befunde sind an sich schon beunruhigend,
erhalten jedoch noch groB3ere Dramatik, wenn man
die soziale Schieflage®berticksichtigt,denn Kinder
und Jugendliche aus bildungsferneren Familien,
aus Haushalten mit geringem soziodkonomischen
Status oder mit Migrationshintergrund leiden im
Durchschnitt starker unter den Auswirkungen
der Corona-Pandemie: Kinder aus Familien mit
geringen finanziellen Ressourcen sind besonders
stark von der Verschlechterung der seelischen
Gesundheit betroffen (Zok/Roick 2022, S. 1). Uber-
durchschnittliche EinbuBen der Lebensqualitat
erlitten Kinder und Jugendliche in beengten
Wohnverhéltnissen, mit Migrationshintergrund
und von Eltern mit niedrigem Bildungsstand (Ra-
vens-Sieberer 2022, zit. nach Zok/Roick 2022, S. 2).
Von mangelhaften Moglichkeiten der Beteiligung
waren ,insbesondere diejenigen jungen Menschen
betroffen, dieauch schonvorder Pandemieinihrer
sozialen Teilhabe, beispielsweise aufgrund von
Armut oder Armutsrisiken, beeintréchtigt waren*
(Andresen u.a. 2022, S. 5). Und bei den schulischen
Kompetenzen ist eine ,signifikante Zunahme der



sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparita-
ten” festzustellen (Stanat u.a. 2022, S.17).

Esgibtalso vielfdltige Hinweise darauf, dass sich
sowohl die soziale Divergenz als auch die Bildungs-
ungleichheit im Zuge der Corona-Pandemie noch
weiter verschéarft hat.

Wie kann es gelingen, den Ganztag weiter auszu-
bauenund zugleich die Qualitdt der Angebote min-
destens zu sichern, besser aber noch zu erhéhen?
Diesistdie groBe Frage, die iiber dem Feld der ganz-
tagigen Bildung, Betreuung und Erziehung von
Grundschulkindern schwebt. Sieist allerdings nicht
neu, sondernseitvielen Jahren eine-mal gerdusch-
vollere, mal dezentere - Wegbegleiterin des Ganz-
tagsausbaus (u.a. Holtappels 2014, S. 56f.). Mit Blick
auf den Rechtsanspruch auf einen Ganztagsplatz
stelltsich die Frage nach Quantitdt und Qualitatder
Angebotejedochdriangender alsje zuvor. Unter den
Bedingungenvon Fachkrdftemangelim Bereich der
Frithen Bildung und zugleich Lehrkraftemangel
an den Grundschulen missen - vor allem in West-
deutschland -indennéchsten Jahren viele tausend
zusétzliche Ganztagspldtze geschaffen werden.
Dieswird fiir Linder und Kommunen sowohl orga-
nisatorisch als auch finanziell ein Kraftakt werden.
Auch wenn eine ,neue Dynamik® hinsichtlich der
Debatten um Qualitdt und Weiterentwicklung
des Ganztags (Autor:innengruppe Bildungsbericht
2022,S8.138) zu verzeichnenist, istdie Sorge, in eine
»~Ausbau-Qualitéts-Falle“ (Holtappels 2014, S. 56) zu
tappen, d.h. die Qualitdtsentwicklung (zunéchst) zu
Lasten desweiteren Ausbausin den Hintergrund zu
ricken, also nicht unbegriindet.

Dies wére aber fatal, da der Ganztag schon bis-
lang nur einen Teil der hohen Anforderungen, die
an ihn gestellt werden, erfiillt: Zwar finden sich
positive Effekte auf Wohlbefinden und soziales
Verhalten, Auswirkungen auf fachbezogene Leis-
tungen sind aber bislang noch die Ausnahme und
die Forderung nach mehr Bildungsgerechtigkeit
konnte nicht eingelost werden (GTS-Bilanz 2021).

Hinsichtlich der Folgen der Corona-Pandemie
und des bereits vorhandenen Fachkrédftemangels
werden die Herausforderungen, denen sich der
Ganztag fur Grundschulkinder gegenitibersieht,
in Zukunft eher groBer als kleiner werden. Eine
Konkurrenz um die knappen Fachkréfte ist schon
heute zu beobachten. Da die Beschéftigungsbe-
dingungen im schulischen Ganztag momentan
weniger attraktiv sind als im Bereich der Kinder-
tageseinrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe,
konnte diese Konkurrenz zulasten des schulischen
Ganztagsausgehen. Hier werden kreative Losungen
gefunden werden missen wie z. B. die verstarkte
Einbindung von Personen, die sich in einer ein-
schldgigen pddagogischen Ausbildung befinden
(Rauschenbach u.a. 2021). Auch die nachtrégliche
Qualifizierung von Personal ohne einschlédgige
pédagogische Qualifikation ist ein zentraler Punkt.
Allerdings ist die Weiterbildungslandschaft fir
den Ganztagsbereich zurzeit noch ,,du3erst diffus®
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2022, S.282). Auch fehlt noch immer eine systema-
tische Verankerung des Themas ,,Ganztag“ in den
einschldgigen Erstausbildungen.

Es ist also dringend notwendig, Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, die es den Akteurinnen und
Akteuren vor Ort ermdglichen ,,guten Ganztag”“
zu gestalten. Dazu gehoren die Beschéftigungs-
bedingungen (u.a. Beschaftigungsumfang und
-sicherheit, Bezahlung) ebenso wie die Arbeitsbe-
dingungenvor Ort(u.a.Rdumlichkeiten, Zeitfenster
fur Kooperation, Personalschliissel etc.) und Mog-
lichkeiten der Qualifizierung.

Gerade weilder Druck hinsichtlich des quantita-
tiven Ausbaus momentan so grof3istund zugleich -
zumindest im schulischen Bereich - noch immer
verbindliche Standards zur Qualitdt weitgehend
fehlen, istessowichtig, sich tiber Qualitdt Gedanken
zumachen-und zwar unabhdngigvon Fragen der
Finanzierbarkeit. Der vorliegende Wegweiser Wei-
terbildung will dazu einen substanziellen Beitrag
leisten und riickt daher die Qualitdtsdimension
wPersonal®ins Zentrum der Aufmerksamkeit.



Literatur

Andresen, Sabine/Lips, Anna/Rusack, Tanja/Schroer,
Wolfgang/Thomas, Severine/Wilmes, Johanna
(2022): Verpasst? Verschoben? Verunsichert?
Junge Menschen gestalten ihre Jugend in der
Pandemie. Erste Ergebnisse der JuCo III-Studie -
Erfahrungen junger Menschen wéhrend der
Corona-Pandemie im Winter 2021. Unter Mitar-
beitvon Anna-Lena Schrader. Hildesheim

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
(Hrsg.) (2022): Bildung in Deutschland 2022. Ein
indikatorengestutzter Bericht mit einer Analyse
zum Bildungspersonal, Bielefeld

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.)
(2020): Bildung in Deutschland 2020. Ein indi-
katorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu
Bildung in einer digitalisierten Welt. Bielefeld

Autorengruppe Fachkréaftebarometer (2019): Fach-
krédftebarometer Frithe Bildung 2019. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpadagogische Fachkréfte.
Minchen

Autorengruppe Fachkraftebarometer (2021): Fach-
kraftebarometer Friihe Bildung 2021. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkrifte.
Miunchen

Autorengruppe Fachkréftebarometer (2022): Perso-
nalund Arbeitsmarktin Zeiten von Corona. Ana-
lysen zum Fachkréftebarometer Friihe Bildung.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkréfte. Miinchen

BOfAE (2022): Herausforderung: Ganztagsbetreu-
ungund Hort. Anforderungen an die Ausbildung
fiir Erzieher*innen. Tagungsprogramm. Frank-
furtam Main

Bottcher, Wolfang (2015): Ganze Tage in der Schule.
Politik und Wissenschaft zwischen Anspruch
und Wirklichkeit. In: Hascher, Tina/Die, Till-
Sebastian/Reh, Sabine/Thole, Werner/Tillmann,
Klaus-Jirgen (Hrsg.): Bildung tiber den ganzen
Tag. Forschungs- und Theorieperspektiven der
Erziehungswissenschaft. Schriftenreihe der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE). Opladen/Berlin/Toronto, S. 39-53

Bottcher, Wolfgang/Brockmann, Lilo/Hack, Car-
men/Luig, Christina (Hrsg.) (2022): Chancen-

ungleichheit: geplant, organisiert, rechtlich
kodifiziert. Tagungsband der Kommission
Bildungsorganisation, Bildungsplanung und
Bildungsrecht. Miinster/New York

Broring, Manfred/Buschmann, Mirja (2012): Atypi-
sche Beschéaftigungsverhéltnisse in ausgewahl-
ten Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe.
Frankfurt am Main

Bundesanstalt fiir Arbeit (2021): Pddagogisches
Personal in der Kindertagesbetreuung und
-erziehung. Berichte: Blickpunkt Arbeitsmarkt.
Nirnberg

CDU/CSU/SPD (2018): Ein neuer Aufbruch fiir Euro-
pa - Eine neue Dynamik fiir Deutschland - Ein
neuer Zusammenbhalt fiir unser Land. Koalitions-
vertrag zwischen CDU, CSU und SPD. 19. Legisla-
turperiode. Berlin

Deutscher Bundesrat (2021): Drucksache 503/21 (Be-
schluss). Anrufung des Vermittlungsausschusses
durch den Bundesrat. Gesetz zur ganztagigen
Forderung von Kindern im Grundschulalter
(Ganztagsférderungsgesetz—GaFoG), 25.06.2021.
0.0.

Deutscher Bundestag. Ausschuss fiir Familie, Senio-
ren, Frauenund Jugend (2021): Wortprotokollder
98.Sitzung. Offentliche Anhérung zum Entwurf
eines Gesetzes zur ganztédgigen Foérderung von
Kindern im Grundschulalter (Ganztagsforde-
rungsgesetz - GaFoG), 31. Mai 2021. Berlin

Egbers, Julia/Himmelrath, Armin (Hrsg.) (2020a):
Das Schuljahr nach Corona. Was sichnun éndern
muss. Bern

Friedrich-Ebert-Stiftung (2020): Schule in Zeiten
der Pandemie. Empfehlungen fiir die Gestaltung
des Schuljahres 2020/21. Stellungnahme der
Expert_innenkommission der Friedrich-Ebert-
Stiftung. Berlin

GaFoG - Gesetz zur ganztdgigen Férderung von
Kindern im Grundschulalter (Ganztagsférde-
rungsgesetz), 2. Oktober 2021, Bundesgesetzblatt
]Jg.2021, Teil I, Nr, 71, S. 4602-4608. Bonn

Gangler, Hans/Weinhold, Katharina/Markert,
Thomas (2013): Mit einander - Nebeneinander -
Durcheinander? Der Hort im Sog der Ganztags-
schule. In: Neue Praxis, 43.]g., H. 2, S. 154-175



GEW (2022): Keinen Tag ohne-Qualitatim Ganztag.
https:/[www.gew.de/veranstaltungen/detail-
seite/keinen-tag-ohne-qualitaet-im-ganztag
(Zugriff: 14.09.2022)

GTS-Bilanz (Hrsg.) (2021): GTS-Bilanz - Qualitét fir
den Ganztag. Weiterentwicklungsperspektiven
aus15]Jahren Ganztagsschulforschung. Frankfurt
a. M.

Guglhor-Rudan, Angelika/Hiisken, Kathrin/Gerl-
eigner, Susanne/Langmeyer, Alexandra (2022):
Betreuungsformate im Grundschulalter: Ange-
bote und Kosten. DJI-Kinderbetreuungsreport
2021. Studie 3 von 7. Miinchen

Hanewinkel, Reiner/Hansen, Jukia/Neumann, Cle-
mens (2022): Kinder- und Jugendgesundheit in
Schulen. Praventionsradar der DAK Gesundheit.
Ergebnisbericht 2021/2022. Kiel

Helm, Christoph/Huber, Stephan, Gerhard/Post-
Ibauer, Alexandra (2021): LerneinbuB3en und
Bildungsbenachteiligung durch Schulschlie-
Bungen wahrend der Covid-19-Pandemie im
Frithjahr 2020. Eine Ubersicht zur aktuellen
Befundlage. In: In: Fickermann Detlef/Edelstein,
Benjamin/Gerick, Julia/Racherbdumer, Kathrin
(Hrsg.): Schule und Schulpolitik wéhrend der
Corona-Pandemie: Nichts gelernt?, Die Deutsche
Schule, Beiheft 18, Miinster/New York, S. 59-81

Herzog, Sonja/Wieckert, Sarah (Hrsg.) (2021): In-
klusion - eine Chance Bildung neu zu denken?!
Weinheim/Basel

Heyl, Katrin/Hirsch, Amelie/Fischer, Natalie/Rol-
lett, Wolfram (2021): Individuelle Entwicklung
von Schiiler:innen. Wirksamkeit von Ganz-
tagsschulen in Deutschland. In: GTS-Bilanz
(Hrsg.): GTS-Bilanz - Qualitét fiir den Ganztag.
Weiterentwicklungsperspektiven aus 15 Jahren
Ganztagsschulforschung. Frankfurta. M., S.47-53

Holtappels, Heinz Giinter (2014): Entwicklung und
Qualitdtvon Ganztagsschulen. Einevorldufige Bi-
lanz des groBten Reformprogramms in Deutsch-
land. In Holtappels, Heinz Giinter/Willemns, Ari-
ane S./Pfeifer, Michael/Bos, Wilfried/McElvany,
Nele (Hrsg.): Jahrbuch der Schulentwicklung.
Band 18. Daten, Beispiele und Perspektiven.
Weinheim/Basel, S. 9-61

Hisken, Katrin (2021): Bildung, Betreuung - was
suchen Eltern am Schuleintritt? In: Radisch, Falk/
Schulz, Uwe(Zichner, Ivo (Hrsg.): Ganztagsschule
und Uberginge im Bildungssystem. Jahrbuch
Ganztagsschule 2021/22. Frankfurta. M., S.44-59

Hisken, Katrin/Lippert, Kerstin/Kuger, Susanne
(2022): Der Betreuungsbedarf im Grundschulal-
ter vor dem Hintergrund des geplanten Rechts-
anspruchs. Korrigierte Fassung. DJI-Kinderbe-
treuungsreport 2021. Studie 2 von 7. Miinchen

KMK - Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepu-
blik Deutschland (2021b): Allgemeinbildende
Schulen in Ganztagsform in den Ldndern in der
Bundesrepublik Deutschland - Statistik 2015 bis
2019. Berlin

Kopp, Katharina/Meiner-Teubner, Christiane (2020):
Ganztagsangebote fiir Grundschulkinder - wel-
che Ausbaustrategien verfolgen die Lander? In:
KomDat. Kommentierte Daten der Kinder- und
Jugendhilfe, 23.]g., H. 2/3, S.11-17

Lange, Jens (2015): ,Da war doch noch was?“ Der
Hort als wenig beachtete Betreuungsalternati-
ve zur Ganztagsschule im Grundschulalter. In:
KomDat. Kommentierte Daten der Kinder- und
Jugendhilfe, 18.]g., H. 3,S.9-11

Markert, Thomas (2021): Der Hort im Ganztag. In:
GraBhoff, Gunther/Sauerwein, Markus (Hrsg.):
Rechtsanspruch auf Ganztag. Zwischen Betreu-
ungsnotwendigkeitund fachlichen Anspriichen.
Weinheim/Basel, S. 81-95

Maykus, Stephan (2021): Inklusive Ganztagsschule:
Erweiterte Pddagogik und Organisation als her-
ausfordernde Bedingungen einer verdnderten
Schule. In: Radisch, Falk/Schulz, Uwe[Ziichner,
Ivo (Hrsg.): Ganztagsschule und Ubergéinge
im Bildungssystem. Jahrbuch Ganztagsschule
2021/22. Frankfurt a. M., S.114-132

Nentwig-Gesemann, Iris/Walther, Bastian (2021):
Kinderperspektiven auf Ganztagim Grundschul-
alter. In: Radisch, Falk/Schulz, Uwe/Ziichner, Ivo
(Hrsg.): Ganztagsschule und Ubergénge im Bil-
dungssystem. Jahrbuch Ganztagsschule 2021/22.
Frankfurta. M., S.166-186

Nentwig-Gesemann, Iris/Walther, Bastian/Bakels,
Elena/Munk, Lisa-Marie (2021): Kinder als Akteure


https://www.gew.de/veranstaltungen/detailseite/keinen-tag-ohne-qualitaet-im-ganztag
https://www.gew.de/veranstaltungen/detailseite/keinen-tag-ohne-qualitaet-im-ganztag

in Qualitatsentwicklung und Forschung. Eine
rekonstruktive Studie zu KiTa-Qualitét aus der
Perspektive von Kindern. Gtlitersloh

Ravens-Sieberer/, Ulrike/[Kaman, Anne/Otto, Chris-
tiane/Adedeji, Adekunle/Devine, Janine/Erhart,
Michael/Napp, Ann-Kathrin/Becker, Marcia/
Blanck-Stellmacher, Ulrike/Loffler, Constanze/
Schlack, Robert/Hurrelmann, Klaus (2022): The
mental health and health-related behavior of
children and parents during the COVID-19 pan-
demic: findings of thelongitudinal COPSY study.
In: Deutsches Arzteblatt International, 119. [g.,
S.436-437

Sauerwein, Markus/Fischer, Natalie (2020): Quali-
tat von Ganztagsangeboten. In: Bollweg, Petra/
Buchna, Jennifer/Coelen, Thomas/Otto, Hans-
Uwe (Hrsg.): Handbuch Ganztagsbildung. Wies-
baden, S.1523-1533

Sauerwein, Markus (2017): Qualitit in Bildungsset-
tings der Ganztagsschule. Uber Unterrichtsfor-
schung und Sozialpédagogik. Weinheim

Schéfer, Klaus (2020): Bildungspolitische Beziige
zwischen Wissenschaft, Verwaltung und Poli-
tik. In: Bollweg, Petra/Buchna, Jennifer/Coelen,
Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.): Handbuch
Ganztagsbildung. Wiesbaden, S.1615-1625

Stanat, Petra/Schipolowski, Stefan/Schneider, Re-
becca/Sachse, Karoline A./Weirich, Sebastian/
Henschel, Sofie (Hrsg.) (2022) IQB_Bildungstrend
2021.:Kompetenzen in den Fachern Deutsch und
Mathematik am Ende der4. Jahrgangsstufe: Erste
Ergebnisse nach tiber einem Jahr Schulbetrieb
unter Pandemiebedingungen. Pressegesprach
am 01.07.2022. Berlin

StEG-Konsortium (Hrsg.) (2019): Ganztagsschule
2017/2018. Deskriptive Befunde einer bundes-
weiten Befragung. Frankfurt a. M./Dortmund/
GieBen/Miinchen

Steiner, Christine (2013): Die Einbindung pdadagogi-
scher Laien in den Alltag von Ganztagsschulen.
In: Bildungsforschung, 10.]g.,H. 1, S. 64-90

Stemmer, Kerstin (2020): Trauma und Virus: eine
Psychologie der Corona-Krise. In: Egbers, Ju-
lia/Himmelrath, Armin (Hrsg.): Das Schuljahr
nach Corona. Was sich nun dndern muss. Bern,
S.42-54

Strahle, Petra/PreuBker, Andrea (2021): Ganztags-
schulen im Deutschen Schulpreis: Potenziale fiir
gute Qualitdt aus der Sicht von Preistragern. In:
Radisch, Falk/Schulz, Uwe/Ziichner, Ivo (Hrsg.):
Ganztagsschule und Uberginge im Bildungssys-
tem. Jahrbuch Ganztagsschule 2021/22. Frankfurt
a.M.,S.93-113

Terhart, Ewald (2016): Personalauswahl, Perso-
naleinsatzund Personalentwicklungan Schulen.
In: Altrichter, Herbert/Maag Merki, Katharina
(Hrsg.): Handbuch Neue Steuerung im Schulsys-
tem 7. Wiesbaden, S. 279-299

Tillmann, Katja (2020a): Weiteres pddagogisch té-
tiges Personal an Ganztagsschulen. In: Bollweg,
Petra/Buchna, Jennifer/Coelen, Thomas/Otto,
Hans-Uwe (Hrsg.): Handbuch Ganztagsbildung.
Wiesbaden, S.1376-1394

Tillmann, Katja/Rollett, Wolfram (2014): Multi-
professionelle Kooperation. Die Gestaltung des
Personaleinsatzes als Gelingensbedingung. In:
Die Grundschulzeitschrift, 28.]g.,H.274,S.14-16

Tillmann, Katja/Rollett, Wolfram (2018): Multipro-
fessionelleKooperation im Ganztag. Ergebnisse
aus der Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen. In: Lernende Schule, 21. Jg., H. 81,S. 8-11

Tillmann, Klaus-Jirgen (2021): Ganztagsschulen
2020. Eine Zwischenbilanz. In: Davis, Anna-
Margarete/[Fischer, Natalie/Mounajed, René/
Tillmann, Klaus-Jirgen/Vogelsanger, Wolfgang:
Chance Ganztag, Friedrich Jahresheft 29, Han-
nover, S. 26-29

Weber, Christoph/Helm, Christoph/Kemethofer,
David (2021): Bildungsungleichheiten durch
SchulschlieBungen? Soziale und ethnische Dis-
paritdtenim Lesen innerhalb und und zwischen
Schulklassen. In: Fickermann, Detlef/Edelstein,
Benjamin/Gerick, Julia/Racherbdumer, Kathrin
(Hrsg.): Schule und Schulpolitik wéhrend der
Corona-Pandemie: Nichts gelernt?, Die Deutsche
Schule, Beiheft 18, Miinster/New York, S. 83-99

WIFF (2022): Ganztag fiir Grundschulkinder. Zwi-
schen Qualitdtsanspruch und Ausbaubedarf.
Tagungsprogramm. Miinchen

Witte, Julian/Zeitler, Alena/Batram, Manuel/Diek-
mannshemke, Jana/Hasemann, Lena (2022):
Kinder- und Jugendreport 2022. Kinder- und



Jugendgesundheitin Zeiten der Pandemie. Eine
Studieim Auftrag der DAK Gesundheit. Bielefeld

Zok, Klaus/Roick, Christiane (2022): Auswirkun-
gen der Covid-19-Pandemie auf die psychische
Gesundheit von Kindern. In: WIdO-monitor, 19.
]Jg..,H.1,S8.1-12









1 Handlungsfeld A: Leitbild

Ein gemeinsames Leitbild entwickeln und als Grundlage fir die (Weiter-)Entwicklung des

Ganztags nutzen

Markus Sauerwein, Gunther Gral8hoff

Die Entwicklung eines gemeinsamen Leitbilds von Schule mit den relevanten Kooperationspartnern

ist die Grundlage von Qualitat in der Ganztagsschule. Hierbei ist zentral, sich auf gemeinsame Ziele

und Aufgaben zu verstandigen und verbindliche Kooperationsstrukturen zu schaffen, ebenso wie

eine Verstandigung iiber Betreuung, Erziehung und Bildung. Auch ist der Ganztag ohne Kooperati-

on mit auBerschulischen Partnern und Integration in den Sozialraum nicht moglich. Ein erweiterter
Bildungsbegriff, Partizipation und Teilhabe kénnen die Grundlagen einer qualitdtsorientierten Or-

ganisationsentwicklung sein.

Die Entwicklung 6ffentlicher Erziehungs-, Bildungs-
und Betreuungsinfrastrukturen fiir Kinder und
Jugendliche ist ein noch nicht abgeschlossenes
Projekt. Mitdem Ausbau von Ganztagsschulen, aber
auchvon Einrichtungen in der Verantwortung der
Kinder- und Jugendhilfe, hat sich in der f6deralen
Struktur in Deutschland ein breites Angebot fiir
junge Menschen und Eltern ausdifferenziert, das
sich aufgrund der unterschiedlichen Verantwor-
tung von Schule und Kinder- und Jugendhilfe in

seiner Vielfalt nur schwer zusammenfassen lasst.
Erschwert wird dies auch durch die Verwendung

unterschiedlicher Bezeichnungen wie Ganztags-
schule, Mittagsbetreuung, Ganztag, Hort, Offener
Ganztag, Ganztagsangebote, Ganztagsbildung etc.,
wobei diese Begrifflichkeiten keineswegs klar de-
finiert sind und teilweise synonym, aber auch in
Abgrenzung zueinander benutzt werden. Zudem
treffenim Ganztagunterschiedliche Berufsgruppen
zusammen - von Lehrkrdften, Sozialpddagoginnen
und -pddagogen sowie Erzieherinnen und Erziehern
bis hin zu nicht pddagogisch qualifiziertem Personal.
Diese sind mitunterschiedlichen Aufgaben betraut,
die von der Durchfiihrung eines Angebots bis hin
zur Koordination des Ganztags reichen.

Im Sinne von Hans-Guinter Rolff sollte ein Leitbild
péddagogische Grundideen artikulieren, die prag-
matisch und pointiert eine gemeinsame Entwick-
lungsperspektive darstellen (Rolff 2016, S. 61). Das
Leitbild kann hierbei sowohl in die Einrichtung als
auchnach auBenwirken. Leitbilder sind selbstbezo-
gen,d.h.,siemiisseninderjeweiligen Organisation
individuell entstehen und kénnen nicht einfach
adaptiertwerden. Gerade fiir die Entwicklung eines
gemeinsamen Leitbildes im Ganztag ist es daher
notwendig, verschiedene Vorstellungen von Ganz-
tag zu kennen. Hierfir missen die unterschiedli-
chen Akteurinnen und Akteure Uiber die Trias von
Betreuung, Erziehung und Bildung diskutieren, die
Ziele und auch Handlungsweisen der jeweiligen
Organisation bzw. Trager berticksichtigen, tiber
ein Verstdndnis von Kooperation verfiigen sowie



Konzepte der Zusammenarbeit inklusive moglicher
Hiirden kennen und sinnvoll weiterentwickeln.
Dabei geht es weniger darum, unterschiedliche
Perspektiven soweitzureduzieren, dass der kleinste
gemeinsame Nenner gefunden wird, sondern um
einen Konsens, in dem die Beteiligten ihre jeweili-
gen Starken einbringen kénnen. Der Ganztag lebt
gerade von der Vielfalt der Berufsgruppen. Ein
Leitbild muss diese orchestrieren.

Fir die Leitbildentwicklung stellt die Vergewisse-
rung Uiber Ziele einen zentralen Schritt dar. Die Bil-
dungspolitik erhoffte sich nach dem ,,PISA-Schock”
durch den Ausbau der Ganztagsschulen vor allem
kompensatorische und leistungssteigernde Effekte,
abereswurde auch eine Erweiterung der Schule als
Lebensort diskutiert, mit dem Ziel der Aneignung
wichtiger sozialer Kompetenzen ebenso wie der
gezielten Forderung von individuellen Starken und
Schwéchen (Ziichner/Fischer 2011; Holtappels 2010;
BMBF 2003). Familienpolitische Ziele - verléssliche
Betreuung, Unterstiitzung bei den Hausaufgaben,
interessante Angebote (Killus/Tillmann 2017; Ber-
telsmann Stiftung 2016), aber auch die Absicherung
der Erwerbstétigkeit beider Elternteile - waren
ebenso eine relevante Legitimationsfigur fir den
Ganztag. Oft vergessen wird jedoch die wichtigste
Gruppe: die jungen Menschen als Nutzerinnen und
Nutzer dieser Angebote! Sie werden gegentiiber
deniibergeordneten Zielperspektiven nachrangig
behandelt, auch wenn in Praxis und Theorie der
Ganztagsschule dies zunehmend problematisiert
wird (u.a. Sauerwein/GraBhoff 2022; Walther/
Nentwig-Gesemann 2021).

Fur Kinder und Jugendliche sind eigene Ziele
wichtig: Sie mochten Freundschaften schlieBen,
winschen sich anerkennende Sozialbeziehungen
zu den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern im
Ganztag, spannende Erlebnisse mit Ernstcharak-
ter sowie (alltagsweltliche) Mitbestimmung, und
sie schatzen das Nichtunterrichtliche (Walther/
Nentwig-Gesemann 2021; Deinet u.a. 2018). Fiir die
Leitbildentwicklung in Ganztagsschulenistdeshalb

die Reflexion von Zielen, aber auch der eigenen

Ressourcen zentral, inklusive der Frage, wofiir die
Ressourcen eingesetzt werden. Aufgaben kénnen
und sollen auf verschiedene Akteurinnen und
Akteure verteilt werden (Radisch u.a. 2017). Es ist
fiir die paddagogische Praxis in den Einrichtungen
wichtig, zu diskutieren, aber auch zu entscheiden,
welche konkreten Ziele man in ein Leitbild integrie-
ren mochte. Hier muss zwischen Erwartungen der
Umweltund eigenen padagogischen Grundsatzen
differenziert werden.

Das Leitbild einer Ganztagsschule kann sich nicht
ausschlieBlich an Lernen und Bildung orientieren.
Schuleistauch, aber nicht(mehr)ausschlieBlich mit
Lernen und Bildung bestimmbar, sondern sozialpa-
dagogische Konzepte diffundieren in den Kanon
von Schule. Umgekehrtsind die Begriffe Betreuung
und Erziehung, die im Kontext des Ganztagsdiskur-
ses eine wesentliche Rolle spielen, eng mit Bildung
verbunden (Schone/Micheel 2020). Mit Blick auf das
Bildungsverstdndnis im Ganztag bestehen aber
auch innerhalb der Begriffe unterschiedliche Ak-
zentuierungen (Pesch/Radisch 2020; BMFSF] 2017;
Andresen 2016; Coelen 2002).



Formelles, non-formales und
informelles Lernen

Unterschieden werden kann grob zwischen drei
Arten des Lernens: Formelles Lernen findet in ex-
tra dafiir vorgesehenen Institutionen statt, weist
einen verpflichtenden Charakter auf und wird
zertifiziert. Der typische Ort dafiir ist die Schule,
respektive der Unterricht (BMFSF] 2005; Dohmen
2001). Im Unterschied dazu erfolgt non-formales
Lernen auf freiwilliger Basis und in Bildungsorten,
die nicht verpflichtend sind. Vermittelt werden
Kompetenzen, die zumeist nicht direkt zertifiziert
werden und sich auf soziale, politische oder ge-
meinschaftsbezogene Bildungsaspekte beziehen.
Ein typischer Bildungsort wére die Jugendarbeit
(BMFSF] 2005; Rauschenbach u.a. 2004). Der Begriff
des informellen Lernens beschreibt letztlich die Bil-
dungsprozesse, die auBBerhalb des formellen und
non-formalen Bildungssektors stattfinden (Over-
wien 2006; Dohmen 2001). Es handelt sich hierbei
umbeildufiges Lernen in der Familie, aber z.B. auch
in Bibliotheken oder Museen (Rauschenbach u.a.
2004; Dohmen 2001).

Diese Unterscheidung in die drei Formen des
Lernensist freilich nur eine Taxonomie. Denken wir
an Ganztagsschulen, wird sie zudem in mehrfacher
Hinsichtbruichig: Aufdem Pausenhof finden ebenso
non-formale und informelle Bildungsprozesse statt
wie im Unterricht informelle Bildungsprozesse,
beispielsweise wenn Schiilerinnen und Schiiler
wlernen“sich zumelden, die Lehrperson zu . siezen®
oder eintiben, unter dem Tisch ihr Smartphone zu
bedienen, ohne dass es Erwachsene mitbekommen.
Ebensowird auBBerunterrichtliches Lernen zum Teil
bewertet und zertifiziert, z.B. tiber einen Vermerk
imZeugnisoderdurch Urkunden, diedie Teilnahme
und das Engagement im Stadtteil wiirdigen, die
Ausbildung zum ,Streitschlichter® oder ,Paten®
zur Begleitung neuer Schillerinnen und Schiiler.
Festzuhalten ist, dass Bildung und Lernen nicht nur
im Klassenzimmer stattfinden, vermittelt durch
Erwachsene, sondern in unterschiedlichen Arran-
gements und an verschiedenen Orten.



Bildung

Zundchst ist Bildung nicht mit Ausbildung gleich-
zusetzen. ,Bildung ist mehr als Schule®, wie es in
den Leipziger Thesen zur aktuellen bildungspoli-
tischen Debatte ausgefiihrt wird: ,,Bildung ist der
umfassende Prozess der Entwicklung und Entfal-
tung derjenigen Fahigkeiten, die Menschen in die
Lage versetzen, zu lernen, Leistungspotenziale zu
entwickeln, zu handeln, Probleme zu 16sen und
Beziehungen zu gestalten® (Bundesjugendkurato-
riumu.a.2002,S.1). Bildung istdiesem Verstandnis
nach nichtetwas, das man besitzt (etwa ein Abitur),
sondern ein aktiver Prozess. Bereits Jean-Jacques
Rousseauformulierte: ,,Unstreitig sind die Kenntnis-
sevonDingen, dieman(...) selbsterwirbt, viel klarer
und sicherer als diejenigen, die man aus Belehrung
durch Dritte bekommt® (Rousseau 1998, S. 170).
Insbesondere in der sozialpddagogischen Litera-
tur wird der Prozesscharakter von Bildung betont
und argumentiert, dass Bildung letztlich nur auf
freiwilliger Basis moglich ist (Sturzenhecker 2021).
Aber auch fiir den (nicht freiwilligen) Unterricht
wird gefordert, dass Schiilerinnen und Schiiler fas-
ziniertund von Problemstellungen gepacktwerden

sollten; das Erleben von Verstehenskrisen sowie das
kognitive Aktiviert-Sein seien fiir den Unterricht
bedeutsam anstelle des passiven Belehrtwerdens
(u.a. Klieme 2019; Gruschka 2013).

Nehmen wir diese Formulierungen ernst, so ist
Bildung ein héchst voraussetzungsvoller Prozess
und ,,nur dann moéglich, wenn Individuen nicht
vollstdndig von Bemiihungen absorbiert sind, das
eigene psychische und soziale Uberleben zu be-
werkstelligen® (Scherr 2002, S. 95). Angesprochen
sind hiermit auch die unterschiedlichen Bedin-
gungen des Aufwachsens. Gerade die Erfahrun-
gen der Corona-Pandemie haben diese nochmals
hervorgehoben (Butterwegge 2020). Haben Kinder
ein eigenes Zimmer, einen Garten und erhalten
téglich ein warmes Essen, oder ist ihr Alltag von
Sorgen gekennzeichnet, unter denen Bildung nur
schwer moglichist. Hieriiber kann auch die Briicke
zu Erziehung und Betreuung geschlagen werden.

Erziehung

Im Vergleich zu Bildung fokussiert Erziehung
starker auf eine absichtsvolle Anregung und Un-
terstiitzung von Kindern und Jugendlichen im
padagogischen Generationenverhdltnis. Fiir die
Ganztagsschule spielt der Erziehungsbegriff vor
allem dort eine wichtige Rolle, wo das Verhdltnis
von o6ffentlicher und privater Verantwortung fir
das Aufwachsen von jungen Menschen diskutiert
wird. Hier gibt es einerseits die Einschdtzung, dass
mit der Ganztagsschule die Erziehungsaufgaben
mehr von den Eltern auf die Institution Schule
diffundieren. Andere Positionen erachten jedoch
eine Verschiebungvon Erziehungsaufgaben hin zur
Schule als schwierig bzw. auch gar nicht einlésbar
(Giesecke 1996).

Im Gegensatz zum Bildungsbegriff ist Erziehung
damitweniger als subjektive Aneignung durch jun-
ge Menschen zu fassen, sondern als Voraussetzung
zur Wahrnehmung einesverantwortlichen Erwach-
senenlebens und Einfiihrung in den Normen- und
Wertekanon (Voigtsberger 2018). Erziehung sollte
dabeinicht missverstanden werden als Abrichtung
oder Disziplinierung, sondern als das nétige Funda-



ment fiir Bildung, letztlich mit dem Ziel der Auto-
nomiesteigerung und Personlichkeitsentwicklung.
Auchdiessind Aspekte, die sich sowohlin dersozial-
péddagogischen (Voigtsberger 2018; Winkler 2006)
und der schulpddagogischen Literatur (Gruschka
2013) als auch in paddagogisch-psychologischen
Ansétzen (Deci/Ryan 1985) finden. Erziehung ist
jedoch nicht fiir Bildung zu instrumentalisieren.
Bildung und Erziehung sollten weniger als ein ge-
sellschaftliches Einwirken auf Kinder verstanden
werden, sondern als ein Freiraum zur Entwicklung
von Autonomie und Miindigkeit sowie als Unter-
stiitzung und Befdhigung der Kinder, sich selbst
ihre Bildungsinhalte zu suchen.

Betreuung

Neben Bildung und Erziehung hatsich zunéachstim
Zusammenhang mitderInstitution des Hortesund
zunehmend auch tiber den schulischen Ganztag
der Begriff der Betreuung prominent etabliert, der
jedoch bislang kaum iiber eine analytische oder
konzeptionelle pddagogische Fundierung verfiigt.
Waéhrend Bildung und Erziehung im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs breit rezipierte Kate-
gorien sind, wird Betreuung eine eigenstédndige
paddagogische Qualitat weitgehend abgesprochen.
Als pddagogische Kategorie hat sie als Narrativ im
Dreiklang mit Bildung und Erziehung einen Stel-
lenwert, ohne jedoch begrifflich bestimmt zu sein
(Rauschenbach 2009, S. 1041.).

Betreuung umfasst aber mehr als nur Aufsicht
und Pflege. Soziale Unterstiitzung, emotionale
Zuwendung, Vertrauen und Anerkennung (Scho-
ne/Micheel 2020; Voigtsberger 2018) kénnen als
weitere Facetten verstanden werden und somit
dem Betreuungsbegriff eine grundlegende pada-
gogische Wertigkeit geben.

In diesem Sinne sind Betreuung, Erziehung und
Bildung als aufeinander aufbauende begriffliche
Trias zu verstehen (Schone/Micheel 2020), mit dem
Ziel, die individuellen Bildungsbiografien zu ver-
bessern. Bildung ist jedoch ohne Betreuung und
Erziehung nicht moglich. Zunéichst bedarf es der
Sicherstellung der Grundbediirfnisse. Erst wenn

diese erfiillt sind, kann es zu einer absichtsvollen
Anregung der Kinder sowie einer Werte- und
Normenvermittlung kommen. Hierauf aufbauend
schliet dann Bildung an - als Prozess der aktiven
Aneignung und des kritischen Hinterfragens (vgl.
Abb.).

Abb.: Die Trias von Bildung, Erziehung und
Betreuung

Bildung =
Prozess der aktiven Aneignung

Erziehung =
Absichtsvolle Anregung,
Werte- und Normvermittiung

Betreuung =
Sicherstellung der Grundbediirfnisse
(nicht nur als Beaufsichtigung)

Quelle: Eigene Darstellung

Mit der Ausweitung ganztédgiger Schulformen
wurden mit Blick auf die zunehmende Verwoben-
heitvon schulischer und au3erschulischer Bildung
in den vergangenen Jahren vornehmlich zwei
Ideen diskutiert, die fiir die Leitbildentwicklung
im Ganztag wichtig und fruchtbar sind: Ganztags-
bildung (Coelen 2002) und Bildungslandschaften
(u.a. Spies/Wolter 2020, 2018). Das Konzept der
Ganztagsbildunglegt Wert auf die Verschrankung
verschiedener Lernformen und Bildungsorte,
um die gesamte Personlichkeitsentwicklung der
Kinder zu férdern. Der Sozialraum kann hierbei
fir den Ganztag erschlossen werden. Die Idee von
Bildungslandschaftenlegt, in enger Anlehnung an
Ganztagsbildung, den Fokus noch stéarker auf die
Bildungsinfrastruktur.



Ganztagsbildung

Wie eine umfassende Verbindung von auBerschu-
lischer bzw. -unterrichtlicher und schulischer Bil-
dungmoglichist, hat Thomas Coelen mit dem Kon-
zeptder Ganztagsbildung aufgezeigt(Coelen 2002).
Dieses dient als Gegenentwurf zur Ganztagsschule
und versucht, eine schulzentrierte Betrachtungs-
weise zu tiberwinden. Mit Ganztagsschule istdabei
eine vor allem fachbezogen ausgerichtete Schule
gemeint, die den Ganztag vorwiegend fiir diese
Zweckenutzt.Im Konzeptder Ganztagsbildungwird
Bildungals ,Einheitaus Ausbildung und Identitéts-
bildung“ (Coelen 2002, S. 53) verstanden und stellt
die gesamte Personlichkeitin den Mittelpunkt. Non-
formaleund formelle Bildungsgelegenheiten sollen
sich - tiber eine komplementédre Zusammenarbeit
von Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe - sinnvoll
erginzen. ,Die Bezeichnung ,Ganztagsbildung*
dient als Chiffre fiir einen gesellschaftstheoretisch
fundierten Konzeptvorschlag, der Moglichkeiten
zur Identitdtsentwicklung und Ausbildung von
Kindern und Jugendlichen u.a. in Jugendeinrich-
tungen und Schulen auf Basis der institutionellen
Eigenheiten - und damit ihrer bildungsrelevanten
Strukturprinzipien - im Rahmen einer rdumlich
begrenzten, regionalen oderlokalen Bildungsland-
schaft fasst* (Coelen/Otto 2008, S.17).

Der Fokus liegt auf den Kindern und Jugendli-
cheninihrenindividuellen Lebenslagen. Getrennte
Bildungsorte werden iberschritten, um Bildungs-
prozesse zu ermoglichen. Auch wenn das Konzept
indenvergangenen Jahren zu einer Art ,Container-
Begriff® fiir alles geworden ist, was rund um den
Ganztag stattfindet (Sauerwein/GraBhoff 2022), ist
die Idee von Ganztagsbildung fir die Leitbildent-
wicklung aufzugreifen.

Bildungslandschaften

Bildungslandschaften sind in erster Linie ein
kommunalpolitisches Vorhaben zum Aufbau
von Bildungsnetzwerken (Bleckmann/Schmidt
2012). In Umsetzung und Ausgestaltung divergie-
ren Bildungslandschaften jedoch zwischen den

Kommunen erheblich. Nach Anke Spies und Jan
Wolter (2020, 2018) geht es nicht nur darum, den
padagogischen Zusammenhang zwischen den un-
terschiedlichen Bildungsorten zu kldren, sondern

auch zu priifen, ob die Akteurinnen und Akteure

der Bildungslandschaft ,ihr pddagogisches Han-

deln konsequentund vernetzend daran ausrichten,
dasssie:

- zueinernachhaltigen, herkunftsunabhdngigen
Verbesserung derindividuellen bildungsbiogra-
fischen Chancen und Verlédufe fithren (kénnen),

- bestehende Diskriminierungs- und Benachteili-
gungsstrukturen des Bildungs- und Hilfesystems
abzubauen in der Lage sind,

— tradiert diametrale Systemlogiken in eine ge-
meinsame Richtung,umlenken‘kénnen” (Spies/
Wolter 2018, S. 277).

Nach diesem Verstdndnis ist mit dem Begriff Bil-
dungslandschaft eine gemeinsame Verantwortung
derentsprechenden Institutionen fiir eine Stairkung
der Bildungsbiografien von Kindern und Jugendli-
chen gemeint.

Die Moglichkeiten, Ressourcen durch unter-
schiedliche Akteure gemeinsam zu nutzen, durch
die Zusammenarbeit Verdnderungsprozesse zu ini-
tileren und neue Kooperationsprojekte zu schaffen,
sind Chancen von Bildungslandschaften (Coelen
u.a.2022). Ahnlich wie beim Konzept der Ganztags-
bildungbestehtder Kerngedanke alsodarin, Lernen
und Bildungsbiografien aufeinander abzustimmen



und Bildungsbenachteiligungen abzubauen, wobei
die Idee von Bildungslandschaften noch stérker
die Bildungsinfrastruktur insgesamt pointiert (z.B.
Coelen u.a. 2022; Spies/Wolter 2020, 2018).

Schulen als Akteure im Kontext
von Ganztagsbildung und
Bildungslandschaften

Zeitgleich zum Ganztagsschulausbau wurden
Bildungslandschaften durch unterschiedliche
Programme gefordert (u.a. ,Ideen fiir mehr! Ganz-
tdgig lernen.”). Schulen, als oftmals zentrale Orte
der Bildungslandschaft, sind aufgefordert, sich
als ein (gewichtiger) Teil innerhalb der Bildungs-
landschaft wahrzunehmen. Die Entwicklung der
Schule muss sich demnach auch auf die Bildungs-
landschaftbeziehen. Somitsind Schulen nicht mehr
allein verantwortlich fiir Bildung, sondern sollen
Verantwortung abgeben (Fahrenwald 2020; Spies/
Wolter 2018).

Sich fir diese Verdnderungen zu 6ffnen, ist fiir
viele Schulen eine Herausforderung. Zudem ist zu
erortern, welcher Akteur welche Aufgabe in der

Bildungslandschaft ibernimmt. Empfohlen wird
hierfir z.B. ein institutioneniibergreifendes Gre-
mium, welches die Zusammenarbeitim Sozialraum
koordiniert und die Alltagswelten der Kinder und
Jugendlichen berticksichtigt (QUAD 2021). ,Vor al-

lem auflokaler Ebene wird es darum gehen, die Sys-
temgrenzen zwischen Schule und der Kinder- und
Jugendhilfe unwichtiger zu machen. Das Ziel sollte
sein, ein gemeinsames standortbezogenes Konzept
zu entwickeln und umzusetzen, das formale und
non-formale Bildungssettings integriert sowie den
Kindern Raum fiirinformelle Prozesse l4sst” (Pesch/
Radisch 2020, S. 8).

Ergebnisse aus der Schweiz (Huber u.a. 2020)
zeigen, dass der Erfolg bzw. Misserfolg von Bil-
dungslandschaften oftmals von wenigen Personen
abhéngt. So ist es wichtig, die Aufgaben- und Rol-
lenverteilung insbesondere fiir Schnittstellen- und
Schliisselpositionen zu kldren. Zudem bedarf es
dauerhafter Prozesse und ausreichender Ressour-
cen.

Es ist deutlich geworden, dass Leitbilder im Kon-
text von Ganztag bislang getrennt voneinander
betrachtete Organisationen, Fachkrafte wie auch
Aufgaben verschmelzen. Egal ob Ganztagsschule,
Ganztagsbildung oder Bildungslandschaft - in al-
len Fallen treffen unterschiedliche pddagogische
Berufsgruppen aufeinander, die aufgefordert
sind, miteinander zu kooperieren (vgl. dazu auch
die Fachtexte zu den Handlungsfeldern D und E
in diesem Band). In der Zusammenarbeit miissen
deshalb Zustdndigkeiten ausgehandelt werden
(Thieme 2021). Wiinschenswertistein respektvoller
und auf Augenhohe stattfindender Aushandlungs-
prozess. Hierfur bedarf es eines wechselseitigen
Verstandnisses der Prédmissen der jeweils anderen
péddagogischen Berufe und der Anerkennung der
Expertisen der jeweils anderen (QUAD 2021). Ge-
meinsame Zeiten fiir Kooperationen und Fortbil-
dungen konnen dabei hilfreich sein. Die Diskussion
uber ein verbindendes Bildungsverstdndnis sowie
die Bedeutsamkeit von Erziehung und Betreuung
kann ein entsprechender Kooperationsanlass sein.



Ebenso muss diskutiert werden, welche Rolle pada-
gogische Laien, also nicht einschldgig pddagogisch
qualifizierte Personen, im Ganztag iibernehmen.
Hier besteht eine immense Bandbreite von der
FuBballtrainerin, dem Gartner und der Schachmeis-
terinbiszum ,Lese-Opa“. Laien 6ffnen den Ganztag
und konnen eine Bricke in den Sozialraum herstel-
len (GraBhoffu.a.2019).Idealerweise ergénzen und
unterstiitzen sie das Angebot im Ganztag, ersetzen
aber keine Fachkrafte.

In der Praxis zeigt sich, dass Kooperation oder
gar Multiprofessionalitat anspruchsvoll ist. Nicht
immer ist das Ergebnis von Multiprofessionalitat
eine umfassendere und wirkungsvollere Problem-
bearbeitung.

Der Ganztag wird sichin der Zukunft daran messen
lassen miissen, wie es gelingt, Kinder und Jugend-
liche im Alltag zu beteiligen. Es ist daher wichtig,
in der Leitbildentwicklung explizit auf ihre Wiin-
sche und Bediirfnisse zu achten (vgl. Fachtext zu
Handlungsfeld B). Insgesamt wird Partizipation
als eine soziale Kernstruktur angesehen, durch
die soziale Teilhabe und Mitbestimmung er6ffnet
werden. Auch die Verdnderungen in der Kinder-
und Jugendhilfegesetzgebung, z.B.im Kontext von
Inklusion, sowie die UN-Kinderrechtskonvention
(Wapler 2020) heben die Bedeutung der Partizipa-
tion hervor.

Partizipation ist daher in der Ganztagsschule
nicht nur im Zusammenhang mit Kompeten-
zerwerb und schulischem Lernen zu verorten,
sondern entsprechend in eine Diskussion um die
Erweiterung von sozialen Teilhabemdoglichkeiten
riickzubinden. Das institutionelle Gefiige der Bil-
dungslandschaften kann dahingehend reflektiert
werden, ob es die Verdnderungen der Kindheit der
letzten zwei Jahrzehnte geniigend berticksichtigt
und ob es sozial gerechte Strukturen des Aufwach-
sens fiirjunge Menschen gestaltet. Partizipation ist

nichtaufeineinstitutionalisierte parlamentarische
Organisation zu reduzieren, sondern sollte im All-
tag stattfinden: bei der Auswahl des Essens, bei der
Wahl der Angebote, der Gestaltung des Schulhofs
etc. Hier brauchen Kinder auch Unterstiitzung
von Erwachsenen, womit die dargestellte Trias von
Betreuung, Erziehung und Bildung wieder zum
Tragen kommt. Somit ist zunéchst zu betrachten,
wie gegenwdrtig in der Ganztagsschule prekdre
Bewidltigungslagen im Kindes- und Jugendalter er-
fasstund systematisch untersucht werden koénnen.
»,Kindheitund Jugend ermdglichen“bedeutetdann,
Arrangements zu schaffen, in denen Kinder und
Jugendliche nicht nur einen gelingenden Alltag
(Thiersch 2005) gestalten konnen, sondern auch
soziale Benachteiligungen ausgeglichen werden.

Ausdenvorangehenden Ausfithrungen wird deut-
lich, dass vielfédltige inhaltliche Aspekte bei der
Entwicklung eines Leitbildes zu bertiicksichtigen



sind: Perspektiven auf Bildung und die Expertise

der unterschiedlichen Professionen kennen, eine

Bildungslandschaft gestalten, Schule in den Sozi-

alraum oOffnen, hierbei unterschiedliche Akteure

mit einbeziehen und Kooperation erméglichen.

Der Prozess der Leitbildentwicklung, der nur von

der Organisation selbst ausgehen kann, sollte aber

auch fir die Beteiligten ein Bildungsprozess sein.

Als Prozess der Organisationsentwicklung muss er

transparent sein und die unterschiedlichen Inter-

essengruppen einbeziehen. Weder ein einzelner

Akteur noch eine einzelne Institution kann alles

leisten — und sollte dies auch gar nicht. Kinder und

Jugendliche profitieren davon, unterschiedlichen

Menschen an unterschiedlichen Orten zu begeg-

nen.

Zudem muss mit einem Missverstdndnis auf-
gerdumt werden. Ein gemeinsames Leitbild oder
Bildungsverstdandnis zu entwickeln bedeutetnicht,
sich auf den kleinsten gemeinsamen Nenner fest-
zulegen. Auch diirfen Widerspriiche bestehen und
einzelne Personen Schwerpunkte setzen. Wichtig
ist ein Austausch tiber unterschiedliche Verstdnd-
nisse von Bildung, Erziehung und Betreuung. So
kénnen die Expertisen anderer Akteurinnen und
Akteure eingebracht sowie Aufgaben und Zu-
standigkeiten auf verschiedene Schultern verteilt
werden. Vor allem ist der Blick auf die Kinder und
Jugendlichen einzunehmen. Konkretbedeutetdies:
- Bildungsorte sind so zu gestalten, dass Kinder

sich aktiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen.

Es braucht also Rdume zum Experimentieren

und Ausprobieren.

- Kinderund]Jugendlichesollen ermutigtwerden,
auchdasvermeintliche Wissen der Erwachsenen
neugierig zu hinterfragen.

- Esbedarf der Freirdume, Bildungsinhalte selbst
zu wahlen. Hier kann fast alles zum Thema ge-
macht werden: Partizipation, der Umgang mit
Freundinnen und Freunden, die Bewdltigung
eines Streits, aber auch das Lesen- und Rech-
nen-Lernen, Wissen tiber den Ort, an dem wir
leben - all das sind Themen, die Kinder in ihrem
Alltag aufgreifen und dieim Ganztag fortgefiihrt
werden kénnen.

- Angebote sollen auch aufBerhalb der Schule
stattfinden, damit Kinder und Jugendliche mit
Gleichaltrigen jenseits ihrer Schule in Kontakt
kommen.

Der Prozess der Leitbildentwicklung selbst wird
uber die Qualitdt und Wirkung des Leitbildes mi-
tentscheiden. Im Folgenden sind einige zentrale

Ergebnisse aus der Schul- bzw. Organisationsent-

wicklung zusammengefasst (Rolff 2016):

1. Die Initiierung eines Leitbildes sollte von mog-
lichst vielen Akteuren ausgehen. Nicht nur die
Leitungsebene, sondern alle Ebenen der Orga-
nisation sind von Bedeutung.

2. Der Prozess der Leitbildentwicklung muss in
klaren Strukturen erfolgen; hierbeisind Entwick-
lungs- oder Steuerungsgruppen wichtig.

3. Stérkenund Schwéachenkénnen zunéchstanaly-
siertwerden und dann in den Entwicklungspro-
zess einfliefen.

4. Die Leitsdtze im Leitbild sind bestenfalls klar
und pragnant formuliert. Leitbilder sollen keine
ausschweifenden Texte sein.

5. Die Leitbilder konnen eine pddagogische Vision
firdie Zukunft formulieren und mégliche Wege
zur Zielerreichung beschreiben.




Andresen, Sabine/Schroer, Wolfgang (2020): Ganz-
tagsschule und Familie: Forschung und Poli-
tikberatung an der Schnittstelle von Familien-,
Kindheits- und Jugendforschung. In: Sozialer
Fortschritt, 69.]g., H. 8/9, S. 579-593

Deinet, Ulrich/Gumz, Heike/Muscutt, Christina/
Thomas, Sophie (2018): Offene Ganztagsschule -
Schule als Lebensortaus Sicht der Kinder. Studie,
Bausteine, Methodenkoffer. Soziale Arbeit und
sozialer Raum, Band 5. Opladen/Berlin/Toronto

GraBhoff, Gunther (2020): Multiprofessionalitét
oder Laisierung? Das Personal an der Ganztags-
schule. In: SchulVerwaltung Hessen/Rheinland-
Pfalz, 25.]g., H. 6, S.180-181

- Differenzieren Sie unterschiedliche Ziele im
Ganztag. Versuchen Sie, die Ziele zu clustern (z.B.
padagogische, sozial- oder familienpolitische,
okonomische Ziele) und in eine Reihenfolge zu
bringen.

- Welche Akteure sollten bei der Leitbildentwick-
lung dabei sein? Entwerfen Sie Szenarien fur
unterschiedliche Betreuungssettings.

- Weristbisjetztim Ganztag tédtig? Wasleisten die-
se Beteiligten bisher? Wer sollte noch zusétzlich
einbezogen werden?
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2 Handlungsfeld B: Kind(er)

Den padagogischen Alltag fiir und mit Kinder(n) zum Wohl des Kindes gestalten

Iris Nentwig-Gesemann, Bastian Walther

In diesem Beitrag werden aktuelle Forschungsergebnisse zur Qualitat von Ganztagseinrichtungen

und zum Wohlbefinden aus Kindersicht skizziert und Wege einer beteiligungsorientierten Quali-

tatsentwicklungsstrategie aufgezeigt. Um die Themen und Interessen der Kinder, ihre Bedarfe und

Bediirfnisse, ihre Rechte und Wiinsche im Ganztagsalltag starker zu beriicksichtigen, ist eine wert-

schatzende und forschende Haltung der Pddagoginnen und Padagogen den Kindern gegeniiber un-

abdingbar.

Wenn ab 2026 der Rechtsanspruch auf Ganztags-
betreuung fiir Grundschulkinder stufenweise
realisiert wird, ist anzunehmen, dass — analog
zur Einfihrung des Rechtsanspruchs auf einen
Kita-Platz - die Besuchsquoten der Ganztagsein-
richtungen stark steigen werden (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2020, S. 121f.). Mit dem
quantitativen Ausbau wird die Entwicklung hin
zur Kindheitin Institutionen® (Baader 2014, S.442)
voranschreiten. Wie aber eine institutionalisierte
Kindheitvon Kindern im Grundschulalter aussieht,
wieder Ganztagals Lern-und Lebensortausgestaltet

wird und welche Erfahrungen Kinder in ihm (nicht)
machen kénnen, ist offen.

Gehtesumdie Qualitdtvon Bildung, Betreuungund
Erziehungim Ganztag, riickenin einer kinderrecht-
lich (Krappmann 2014; Prengel/Winklhofer 2014)
und demokratiepadagogisch (Sliwka/Nguyen 2020;
Eikel 2016) fundierten Perspektive zwei Fragen ins
Zentrum: (1) Wasistaus der Perspektive von Kindern
relevant, damitsie sichim Ganztag inihren Rechten
anerkannt, ihrenindividuellen und gemeinschaftli-
chenInteressen und Bildungsprozessen unterstitzt,
als Personlichkeiten wertgeschétzt und in ihren
demokratischen Handlungskompetenzen gestérkt
fihlen? (2) Wie konnen sich pddagogisch tatige
Personen Wissen uber die Kinderperspektiven
erschlieBen und es wirkungsvoll in eine Qualitats-
entwicklung einspeisen, in der die verschiedenen
Perspektivenineinenlebendigen, diversitatssensib-
len und kompromissorientierten Diskurs integriert
werden?

Das Kindeswohl, das Wohlergehen und Wohl-
befinden von Heranwachsenden, ist tiber die UN-
Kinderrechtskonvention untrennbar mit einer
vorrangigen Berticksichtigung der Interessen von
Kindern (,,bestinterests“) verkntipft (Vereinte Natio-
nen1989). Die Stimmen von Kindern diirfen also bei
der Formulierung von Qualitédtskriterien fiir einen
~guten® Ganztag, bei dessen Evaluation sowie bei
der Organisations- und Qualitdtsentwicklung mit
dem Ziel einer ,demokratischen Schulqualitat®
(Eikel 2016, S. 87) nicht unberiicksichtigt bleiben.



Dieser Beitrag widmet sich daher explizit der Sicht
derKinderaufden Ganztag.Im Zentrum stehtdabei
die Frage, was die Berticksichtigung der Kinderper-
spektiven fir die Arbeit des pddagogisch tatigen
Personals konkret bedeutet. Teams kénnen zum
einen Erkenntnisse aus der Forschung zur Qualitét
ausKindersicht(Waltheru.a.2021; Deinetu.a. 2018;
Enderlein 2015; Beher u.a. 2007) rezipieren, disku-
tieren und im Hinblick auf die eigene Einrichtung,
ihre Potenziale und Herausforderungen reflek-
tieren. Zum anderen kénnen Teams gemeinsam
mit Kindern erarbeiten, was notwendig und wiin-
schenswert ist, damit der Ganztag ein ,guter®, am
Wohl der Kinder orientierter Lern- und Lebensort
ist.

Im Zentrum der explorativen, in der qualitativen
Kindheitsforschungverorteten Studie ,,Ganztag aus
der Perspektive von Kindern im Grundschulalter®
(im Folgenden: Kinderperspektivenstudie Ganztag)
stand die Rekonstruktion der Erfahrungen und
Praktiken, der Orientierungen und Relevanzen von
Kindernim Ganztag(Waltheru.a. 2021). Teilgenom-
men haben165 Kinder im Alter zwischen sechsund
zwolf Jahren aus acht Einrichtungen in fiinf deut-
schen Bundesldndern. Hierfiir wurden Interviews
und Gesprédche mit Kindern, Beobachtungen, von
denKindern erstellte Fotos, Zeichnungen und Briefe
herangezogen und mitder Dokumentarischen Me-
thode analysiert (Bohnsack u.a. 2013).

Qualitatsdimensionen

Die Kinderperspektivenstudie Ganztag gibt zum ei-
nen empirisch fundierte Antworten auf die Frage,
wasausden Perspektiven von Kindern die zentralen
Komponenten eines guten Ganztags sind. Zum




anderen kann mit dem forschungsmethodischen
Vorgehen gezeigt werden, dass und wie es den
Fachkraften im Ganztagsalltag gelingen kann,
Kinder als Akteurinnen und Akteure der Qualitéts-
entwicklung zu beteiligen.

Durch systematische Vergleiche und das Identi-
fizieren von Gemeinsamkeiten und Unterschieden

wurden die folgenden 14 Qualitdtsdimensionen
von ,guter® Qualitdt im Ganztag aus Kindersicht
verdichtet und auf der Ebene von vier Qualitédtsbe-
reichen noch einmal abstrahiert (vgl. Tab.1). Ndhe-
res hierzu kann im Forschungsbericht zur Studie
nachgelesen werden (Walther u.a. 2021).

1 Die Gestaltung positiver padagogischer Beziehungen (Beziehungen zwischen Kindern und

Padagoginnen bzw. Padagogen)

1.1In Lern- und Arbeitssettings von Padagoginnen und Padagogen unterstitzt werden, die aufmerksam
und respektvoll an die Interessen und Bedarfe von Kindern ankntipfen

1.2 In Alltagssituationen mit Pddagoginnen und Padagogen in Beziehungen interagieren, die von Emoti-
onalitat, Vertrauen und Ebenbdrtigkeit gekennzeichnet sind

1.3 Sich in ernsten Konfliktsituationen auf Pddagoginnen und Padagogen verlassen kénnen, die ver-
standnisvoll und fair intervenieren und den Kindern dabei helfen, Strategien fir ein friedliches und

demokratisches Miteinander zu entwickeln

1.4 An der Gestaltung eines ,schénen“ Ganztags beteiligt sein, mitreden und mitbestimmen

2 Die Gestaltung einer positiven Peer-Kultur (Beziehungen unter Gleichaltrigen)

2.1. ,Wild“ spielen: sich gegentiber anderen behaupten, mit anderen messen und in der Gruppe selbst

tragféhige Regeln entwickeln

2.2 Sich zuriickziehen, unterhalten und soziale Beziehungen verhandeln

2.3 Sich einen Ort aneignen und Fantasiespiele spielen

2.4 Freundinnen und Freunde haben, Freundschaft erleben und sich auf Freundinnen und Freunde

verlassen kdnnen

3 Die produktive Bearbeitung von Themen und Aufgaben der mittleren und spdten Kindheit

3.1 (Noch) Verbotenes tun und Grenzen austesten

3.2 Zerstreuenden, unterhaltsamen und entspannenden Aktivitaten nachgehen

3.3 Handlungspraktischen Tatigkeiten langanhaltend nachgehen und sich in Situationen mit ,,Ernstcha-

rakter” bewahren

3.4 Sich in riskante, herausfordernde Bewegungsaktivitaten und in (kompetitive) Bewegungsspiele

vertiefen

4 Die Erweiterung des Bildungsraums Schule/Ganztag in die Natur und die AuBenwelt

4.1. Naturerfahrungen machen

4.2 Ausfliige machen und die AuBenwelt erfahren

Quelle: Walther u.a. 2021, S. 31f.

Die Fiille und Dichte der Ergebnisse zeigt, dass
Kinder sehr auskunftswillig und -féhig sind, wenn

man sie als Expertinnen und Experten ihrer Erfah-
rungen, Perspektiven und Relevanzen anerkennt.



Dies gilt fiir die Forschung, aber auch fiir den péa-
dagogischen Alltag: Fragt man Kinder mit einem
ernsthaften undrespektvollen Interesse nach ihren
Erfahrungen, Vorstellungen und Einschétzungen,
hortihnen dann gutzu und lasst sie ausfiithrlich zu
Wortkommen, werden die Potenziale und Kompe-
tenzen der Kinder deutlich, mitzuwirken, mitzube-
stimmen und Mit-Verantwortung zu itbernehmen.
Wenn Organisations- und Qualitdtsentwicklung
stetsals ,Sache der Kinder“konzipiert und realisiert
wird, eréffnet sich hier ein reichhaltiges Feld fur
Demokratielernen im pddagogischen Alltag des
Ganztags.

Methoden

Die in der Kinderperspektivenstudie Ganztag ver-
wendeten bzw. (weiter-)entwickelten Methoden
konnen sehr gut in den pddagogischen Alltag in-
tegriert und z.B. im Rahmen einer Projektwoche,
regelméBiger Kinderkonferenzen oder des Klas-
senrats eingesetzt werden. In Gruppendiskussionen
und malbegleitenden Gesprdchen konnen Kinder
beispielsweise fir sie wichtige Themen, Erfahrun-
gen und Perspektiven sprachlich und bildhaft zum
Ausdruckbringen. Die Methode Kinder fotografieren
ihren GanztagermoglichtKindern, ihre Lieblingsor-
te, ,blode Orte” oder Riickzugsorte zu fotografieren
und beim gemeinsamen Anschauen dartiber ins
Gespréch zu kommen. Zudem kann den Kindern
eine Briefbox zur Verfiigung gestellt werden, in die
sie Briefe mitIdeen, Kritik, Wiinschen oder Lob ein-
werfen kénnen. Uber alltidgliche Beobachtungen
hinauskénnen pddagogische Fachkrafte durchden
Einsatz dieser partizipativen Methoden mehr von
den Kindern erfahren und ihre Interessen besser
bertiicksichtigen.

Wohlbefindenist ein komplexes Konstrukt, beidem
die subjektive Qualitét des eigenen Lebensin einer

Gesellschaft fokussiert wird. Menschen erleben ein
hohes Maf3 an Wohlbefinden, wenn sie autonom
handeln kénnen, aktiv an der Gestaltung ihrer Le-
benswelt und der Bewédltigung von Anforderungen
mitwirken, personliches Wachstum erleben, die
Beziehungen zu anderen Menschen grundsétzlich
als positiv erleben, einen Sinn im Leben erkennen
und sich selbst akzeptieren (Ryff 1989).

Wohlbefinden von Kindern -
ein komplexes Konstrukt mit
unterschiedlichen Dimensionen

Auchwenninder Wohlbefindensforschung unstrit-
tigist,dass Menschen selbstbefragtwerden miissen,
wenn es um ihr subjektives Wohlbefinden geht,
werden Kindernoch nichtsystematisch einbezogen
(Ben-Arieh u.a. 2014). Allerdings konnten in einer
Studie (Fattore u.a. 2012) durch die Befragung von
Kindern drei zentrale Wohlbefindensbereiche iden-
tifiziert werden: Das subjektive Wohlbefinden von
Kindern ist umso héher, je selbstwirksamer sie sich



erlebenund jemehrsieihreigenes Leben mitgestal-
ten kénnen. Ihr Wohlbefinden hdngt auch davon
ab, ob sie positive Resonanz erfahren und sich so
als gute und wertvolle Person erleben kénnen. Und
schlieBlichméchten Kinderin sichere Beziehungen
eingebettetsein, ohnesichzusehrinihren eigenen
Handlungsspielrdumen eingeschrankt zu fihlen.
In diesem Sinne lassen sich die Wohlbefindens-
dimensionen (vgl. Tab. 2), die von Iris Nentwig-

Gesemann und Klaus Frohlich-Gildhoff auf der
Grundlage von zwei vorangegangenen Studien zu
den Qualitatsvorstellungen von vier- bis sechsjah-
rigen Kindergartenkindern ausformuliert wurden
(Nentwig-Gesemann/Frohlich-Gildhoff 2022;
Nentwig-Gesemann u.a. 2021, 2017), als heuristische
Folie fiir den Ganztagsbereich fruchtbar machen.

Pole des Orientierungsrahmens von Kindern in Bezug auf die Qualitédt von Ganztagseinrich-

tungen
1Selbsterleben/Personal Wellbeing

Sich herausfordernden, riskanten, ernsthaften
und anstrengenden (Selbst-)Bildungsaktivitaten
widmen

2 Erleben sozialer Beziehungen/Social Wellbeing

Sich in peer-kulturelle Gemeinschaften einsoziali-
sieren und dort Zugehorigkeit und Verbundenheit
erleben

Sich ins Spielen vertiefen, sich entspannen,
bewegen, gliickliche Momente im Hier und Jetzt
erleben

Sich in sicheren, resonanten Beziehungen zu den
Fachkraften aufgehoben fiihlen und Erziehung
annehmen

3 Erleben von Raum, Dingen und Zeit/Space-, time- and thing-related Wellbeing

Sich in interessante, ,,schone®, von den Erwachse-

nen vorbereitete Rdume einleben sowie anregende

Dinge und Materialien nutzen kénnen

Neue Radume entdecken und sich eigene Raume
der Kinderkultur - real oder imagindr bzw. ima-
ginativ - erschaffen, Raume ,,umleben® kénnen

4 Erleben organisationaler und generationaler Rahmung/Organisational Wellbeing

Sich in der Organisation Ganztagseinrichtung mit
ihren Ablaufen, Regeln, Rollen- und Verhaltenser-
wartungen sicher fihlen

Als Gruppe der Kinder an den Regeln, Grenzen,
Normen, Rollen- und Verhaltenserwartungen
der Organisation Ganztagseinrichtung mitwir-
ken kénnen

Quelle: Nentwig-Gesemann/Frohlich-Gildhoff 2022 (fiir diesen Beitrag tiberarbeitete Fassung)

Dimension: Selbsterleben

Das Wohlbefinden von Kindern im Ganztag chan-
giert in der ersten Wohlbefindensdimension des
Selbsterlebens zwischen den in Tabelle 2 angefiihr-
ten beiden Polen. Der Qualitdtsbereich ,,Die pro-
duktive Bearbeitung von Themen und Aufgaben
der mittleren und spdten Kindheit“ aus der Kinder-
perspektivenstudie Ganztag (vgl. Tab.1)lasstsich der
Dimension Selbsterleben zuordnen.

Wenn Kinder sich beispielsweise am Zaun, der das
Geldnde begrenzt, gedanklich mit dem Hinaus-
klettern und Davonlaufen beschaftigen, wenn sie
grofes Interesse an gefundenen Bierflaschen und
Kondomen und den damit verbundenen Themen
Drogenund Sexualitdtzeigen, bringen sie zum Aus-
druck, dasssie die Risiken und Verheifungenin den
Blicknehmen, diemitdem nahenden Ubergangvon
der Kindheit zur Jugend verbunden sind, Grenzen
ausloten und Normbriiche wagen. Zudem suchen



Kinder Situationen, in denen sie mutig und verant-
wortungsvollagierenundsichin, Ernstsituationen*

bewdhren konnen: Wenn sie z.B. davon berichten,
wie sie Artikel in der Hortzeitung verd6ffentlichen
oder sich in den Sommerferien eigenverantwort-
lich um einen Obst- und Gemiisegarten auf dem
Schulgeldnde gekiimmert haben, machen sie die
Relevanz von Kompetenz- und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen deutlich.

Kontrastierend dazu stehen Momente der Ent-
spannung und Zerstreuung ebenfalls im positiven
Horizont: Auch &ltere Kinder wollen manchmal
einfach nichts tun, sich ausruhen, einen Comic
anschauen, sich unterhalten, etwas basteln und vor
allem spielen. In derstarken positiven Orientierung
anintensiven, herausfordernden Bewegungsaktivi-
taten verschmelzen beide Pole: Hierbei suchen die
Kinderimmer wieder den Grat zwischen Risikound
Kontrolle, zwischen Nervenkitzel und dem Gefiihl
der Korperbeherrschung, zwischen Herausforde-
rung und Entspannung.

Dimension: Erleben sozialer Beziehungen

Das Erleben sozialer Beziehungen spielt im Ganztag
fur Kinder eine entscheidende Rolle. Auch diese
Wohlbefindensdimension umfasst zwei Pole (vgl.

Tab. 2). Je drei Qualitdtsdimensionen aus den Be-
reichen ,Die Gestaltung positiver pddagogischer
Beziehungen®(Nr.1.1,1.2,1.3) sowie ,Die Gestaltung
einer positiven Peer-Kultur® (Nr. 2.1, 2.2, 2.4) (vgl.
Tab.1)lassen sich dieser Wohlbefindensdimension
zuordnen.

Die wichtigsten Bezugspersonen fiir Kinder im
Ganztagsind Freundinnen und Freunde -sie sorgen
dafiir, dass Kinder Zugehorigkeit, Verbundenheit
und Solidaritét erleben. Der Ganztag bietet ein
reichhaltiges Feld, um Freundschaften zuschlieen,
die Konkurrenzund Streitaushalten und in schwie-
rigen Situationen und Konflikten fiir Beistand
sorgen. Auch und gerade jahrgangsiibergreifende
Beziehungen sind dabei fiir Kinder interessant. In
zwei Qualitdtsdimensionen konnten Hinweise auf
geschlechtsspezifische Unterschiede identifiziert
werden: Wahrend die Jungen eher an ,wilden*
Spielen, Rangeln, Raufen und Kdmpfen orientiert
waren, zogen sich Mddchen gern an geschiitzte
oder versteckte Orte zuriick, umsich zu unterhalten
und die Paarfreundschaft zu festigen.

Auch die Beziehungen zu Erwachsenen sind
entscheidend dafiir, ob Kinder sich im Ganztag
wohlfiihlen oder nicht. Wenn die Erwachsenen sie
beispielsweise in Hausaufgaben- oder Lernzeiten
aufmerksam begleiten und unterstiitzen, ihnen
zuhoren und an ihre Interessen und Bedarfe an-
kniipfen, mitihnen Aufgaben des Alltags erledigen,
emotional zugewandt, aber nichtaufdringlichund
unhoflich sind, schdtzen Kinder das und vertrauen
ihnen. In Féllen von Mobbing und nicht konstruktiv
losbaren Konflikten wiinschen Kinder sich zudem
Erwachsene, die sie mit ihrem Arger, mit Noéten
und Konflikten ernst nehmen, ihnen zuhéren und
schlieBlich helfen, ein friedliches, Interessen aus-
gleichendes Miteinander zu entwickeln.

Dimension: Erleben von Raum, Dingen

und Zeit

Eine Qualitdtsdimension aus dem Qualitdtsbereich
»Die Gestaltung einer positiven Peer-Kultur® (Nr.
2.3)sowie beide Dimensionen aus dem Bereich ,,Die
Erweiterung des Bildungsraums Schule/Ganztag
in die Natur und die AuBenwelt” (vgl. Tab. 1) aus
der Kinderperspektivenstudie Ganztag lassen sich



der Wohlbefindensdimension Erleben von Raum,
Dingen und Zeit (vgl. Tab. 2) zuordnen. Da Rdume,
Dinge und Tagesabldufe im Ganztag vor allem von
Erwachsenen geplantund strukturiertwerden, sind
Kinder darauf angewiesen, dass die Erwachsenen
sich dabei an ihren Bedarfen und Bedirfnissen
orientieren, die Kinder bestenfalls mitreden und
mitbestimmen lassen und ihnen ein interessantes
und anregendes Angebot zur Verfiigung stellen.
Kinder wiinschen sich schone und gemiitliche
Réume und wollen sich z.B. nicht vor den Toiletten
firchten oder ekeln. Zu den beliebtesten Orten und
Réumen aus Kinderperspektive gehéren Sofas und
gemitliche Orte zum Ausruhen, Kreativ-, Theater-
und Computerrdaume, Moglichkeiten zum Kicker-,
Billard- oder TischfuBballspielen sowie (naturnahe)
Réume im Freien, die vielfdltige Bewegungs- und
Riickzugsmadoglichkeiten eréffnen. Zudem ist es
aus der Sicht der Kinder von allergroSter Bedeu-
tung, dass das Mittagessen lecker ist und in Ruhe
mit Freundinnen und Freunden eingenommen
werden kann.

Zum Wohlfiihlen gehortjedoch auch, neue Rédu-
me entdecken bzw. eigene Rédume erschaffen und
ausgestalten zu konnen. Selbst gebaute Hiitten im
Garten oder im Wald, Zelte oder H6hlen zdhlen zu
den Lieblingsorten von Kindern, da sie hier kom-
plexe Fantasie- und Spielwelten erschaffen konnen.
Auf den Sozialraum bezogen schétzen Kinder alle
Erkundungen und Ausfliige; insbesondere Klassen-
oder Hortfahrten ertéffnen ihnen Moéglichkeiten,
neue (Frei-)Rdume zu entdecken und sich in der
eigenen Unabhéangigkeit zu tiben.

Dimension: Erleben organisationaler und
generationaler Rahmung

Das Wohlbefinden von Kindern kann schlief3lich
ander Artund Weise festgemacht werden, wie mit
organisationalen und generationalen Rahmungen
umgegangen wird, die fiir pddagogische Settings
typisch sind (vgl. Tab. 2). Dieser Aspekt findet sich
in der Qualitdtsdimension der Kinderperspektiven-
studie Ganztag ,An der Gestaltung eines ,schénen*
Ganztags beteiligt sein, mitreden und mitbestim-
men“ wieder (vgl. Tab. 1, Nr. 1.4).



Kinder wollen darauf vertrauen kénnen, keinen
Schaden zu erleiden, keine Willkiir zu erleben,
sondern gerecht behandelt zu werden und sich in
einem geregelten, ritualisierten Tagesablauf sicher
zu fithlen. Dies dokumentiert sich beispielsweise in
dem Wunsch, iber moglichst abschlieBbare Facher
zu verfiigen, in denen personliche Besitztiimer
sicher vor dem Zugriff von anderen aufbewahrt
werden koénnen, oder in der Beschwerde, dass
Raumnutzungsmaoglichkeiten eingeschréankt und
-regeln nicht transparent sind. Zudem ist es ihnen
wichtig, an der Formulierung von Regeln, Normen,
Rollen und Grenzen beteiligt zu sein. Wenn Kinder
mitbestimmen, sich beschweren, bei der Lésung
von Problemen mitreden und Verantwortung tiber-
nehmen konnen, identifizieren sie sich mit ihrer
Ganztagseinrichtung und fiihlen sich dort wohl.
Sieschdtzen z.B. verldssliche Beschwerdeverfahren
oder Kinderkonferenzen, in denen sie von den Er-
wachsenen dabei begleitet werden, relevante Ent-
scheidungen zu treffen und sich in sie betreffende
Belange einzumischen.

Bildungsinstitutionen -
Zusammenspiel verschiedener
Perspektiven auf Wohlbefinden

Geht es um das Wohlbefinden in (Bildungs-)Ins-
titutionen, ist ein Zusammenspiel verschiedener
Perspektiven gefragt: Das pddagogisch tétige Per-
sonal hat den Auftrag und die Verantwortung, fir
die Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder
zu sorgen und dies an fachlich begriindeten Quali-
téatskriterien auszurichten. Kinder und Fachkréfte
sindzudemin eineInstitution mit festen Strukturen,
Regeln, Rollen und Normen eingebunden, in denen
sichebenfalls Vorstellungen guter Ganztagsqualitét
manifestieren. Obwohl im Sinne der Kinderrechte
immer die Kindesinteressen (,best interests“) im
Zentrum stehen missen, kénnen sich aus den ver-
schiedenen Perspektiven (Wissenschaft, Trager,
Pddagoginnen und Pddagogen, Eltern, Kinder)
durchaus unterschiedliche Ziele und Qualitéts-
vorstellungen ergeben. Das, was Kinder sich unter
einem ,guten” Leben im Ganztag vorstellen, muss

bei den pddagogisch tdtigen Personen Gehér und
Berticksichtigung finden, wenn Qualitdtsentwick-
lung die Kinder wirklich als Akteurinnen und Ak-
teure anerkennen will.

Soll der weitere Ausbau des Ganztags als Chance
genutztwerden, Einrichtungen zu gestalten, diedas
Wohlbefindenvon Kindern und deren Interessen in
den Mittelpunkt stellen, kénnen die vorliegenden
Forschungsergebnisse alswichtige Impulse dienen.
Wenn die Institutionalisierung der Kindheit weiter
zunimmt, stelltsich die Frage, wie neben dem Recht
auf Bildung auch das Recht der Kinder auf Spiel,
Freizeitund Erholung (UN-Kinderrechtskonvention
Artikel 28 und 31, Vereinte Nationen 1989) im
Ganztag verldsslich gewédhrt werden kann. Kinder
winschen sich ,schdne®, gemiitliche Orte und
Bewegungsrdume, die ihren Bedurfnissen nach
Spannung und Entspannung, nach ausgiebigen,
interessantenund ,,wilden“ Bewegungsaktivitaten,
nachRickzug, anregenden Lernangeboten, Fanta-
siespielen und Naturerfahrungen gerecht werden.
Pddagogisch tiatige Personen miissen also reflektie-
ren, wie Strukturen, Tagesabldufe und Rdume so ge-
staltetwerdenkonnen, dasssiedenBildungsauftrag
des schulischen Ganztags sowie die Themen und
Bediirfnisse der Kinder berticksichtigen.

Sowohl in Bezug auf den Sozial- als auch den
Naturraum sind Kinder darauf angewiesen, dass
Erwachsene sie mit ins ,echte“ Leben nehmen,
Beziehungen zu den Menschen in der Umgebung
pflegen und Ausfliige zu interessanten Orten und
Institutionen mitihnen machen. Fir die pddagogi-
schen Fachkréfte bedeutet dies, den ganztédgigen
Lern- und Bildungsraum tiber das Geldnde der Ein-
richtung hinaus zu denken undinvielfaltiger Weise
Vernetzungen mit der natiirlichen und sozialen
Umgebung aufzubauen und zu pflegen.



Fiirdas Wohlbefinden derKinderist es wichtig, von
Erwachsenen begleitet zu werden, die resonante,
freundliche undrespektvolle Beziehungen zuihnen
eingehen, sie dabei unterstiitzen, Konflikte konst-
ruktivzulésen, und sie vor Mobbing, Ausgrenzung
und Diskriminierung schiitzen. Kinder lernen be-
geistert, wenn Pddagoginnen und Pddagogen mit
ihnen spannende und herausfordernde Aktivitéten
durchfiihren und ihnen vielfdltige Moéglichkeiten
eroffnen, zu partizipieren. Fur pddagogische Teams
im Ganztag bedeutet dies vor allem: intensive Ko-
operationund gemeinsame Projekte, indie alleihre
Ideen, spezifischen Kompetenzen und Leidenschaf-
ten einbringen (vgl. Fachtext zu Handlungsfeld D).
Begeisterung von Pddagoginnen und Pddagogen
strahltimmer auch auf die Kinder aus.

Um Kinder als Qualitdtsexpertinnen und -exper-
ten in eigener Sache gleichwertig einzubeziehen
undihr Wohlvorrangig zuberticksichtigen, miissen
Erwachsene ihnen mit einer offenen, fragenden
Haltung begegnen, sich in Gesprache und Diskus-
sionenmitihnenverwickelnlassen undihreIdeen,
Vorschldge und Beschwerden ernsthaftin die Qua-
litdtsentwicklung einbeziehen.

Erforderlich erscheint im Rahmen einer demo-
kratiepddagogischen Ausrichtung des Ganztags
vor allem, Beteiligungs-und Beschwerdeverfahren
von Kindern zu etablieren und ein gemeinsames
Verstandnis von partizipativer Schul- und Ganz-
tagsentwicklung aufzubauen. Weitergehend sollte
uberKinderperspektivenbeauftragte nachgedacht
werden, die im multiprofessionellen Feld Ganztag
Verantwortung dafir tragen, die Themen und
Interessen, die Erfahrungen und Praktiken, die
Perspektiven und RelevanzenvonKindernzurekon-
struieren, siehor-und ssichtbar zumachenundindie
Qualitatsentwicklung einzubringen. Dies wére ein
entscheidender Schritt dazu, den Interessen, dem
Wohl und Wohlbefinden von Kindern im Ganztag
hochste Prioritédt einzurdumen.

Enderlein, Oggi (2016): Entwicklungspsycholo-
gische Prévention: Die Belange der ,Grofen
Kinder” sehen und ernst nehmen. In: Deutsche
Gesellschaft fiir Demokratiepddagogik e.V.
(Hrsg.): Hommage an die Demokratiepddago-
gik -10 Jahre DeGeDe. Berlin, S. 143-151

Radisch, Falk/Schulz, Uwe/[Zichner, Ivo (Hrsg.)
(2021): Ganztagsschule und Ubergédnge im Bil-
dungssystem. Jahrbuch Ganztagsschule 2021/22.
Frankfurt am Main

Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer
Beziehungen (2017). https://paedagogische-
beziehungen.eu/wp-content/uploads/2021/04/
ReckahnerReflexionenBroschuere_2021.pdf

- Uber welche grundlegenden Werte wollen Sie

als Weiterbildnerin oder Weiterbildner mit den
Fachkréften reflektieren (z.B. Demokratiepdda-
gogik, Partizipation, Kinderrechte)?

- Wiekonnen Sie den Wertvon Forschungsergeb-

nissen zu Kinderperspektiven auf den Ganztag
im Allgemeinen verdeutlichen und den Blick
der Fachkréfte zugleich auf deren konkreten
Ganztag lenken?

- Wie wollen Sie thematisieren, dass Qualitét

bzw. Qualitdtsentwicklung immer verschiedene
Perspektiven (z.B. des Tragers, des padagogisch
tatigen Personals, der Eltern und Kinder) integ-
rieren muss?

— Wie kénnen Sie den Fachkriaften notwendige

methodische Kompetenzen vermitteln und
ihnen auch Mut machen, selbst die Kinderpers-
pektiven zu erforschen?



Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.)
(2020): Bildung in Deutschland 2020. Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse
zuBildungin einer digitalisierten Welt. Bielefeld

Baader, Meike Sophia (2014): Die reflexive Kindheit.
In: Baader, Meike Sophia/EBer, Florian/Schroer,
Wolfgang (Hrsg.): Kindheiten in der Moderne.
Eine Geschichte der Sorge. Frankfurt am Main,
S.414-455

Beher, Karin/Haenisch, Hans/Hermens, Claudia/
Nordt, Gabriele/Prein, Gerald/Schulz, Uwe (2007):
Die offene Ganztagsschule in der Entwicklung:
Empirische Befunde zum Primarbereich in
Nordrhein-Westfalen. Weinheim

Ben-Arieh, Asher/Casas, Ferran/Frenes, Ivar/Kor-
bin, Jill E. (2014): Multifaceted Concept of Child
Well-Being. In: Ben-Arieh, Asher/Casas, Ferran/
Frenes, Ivar/Korbin, Jill E. (Hrsg.): Handbook of
Child Well-Being. Theories, Methods and Policies
in Global Perspective, Band 1. Dordrecht, S. 1-27

Bohnsack, Ralf/Nentwig-Gesemann, Iris/Nohl,
Arnd-Michael (Hrsg.) (2013): Die dokumenta-
rische Methode und ihre Forschungspraxis.
Grundlagen qualitativer Sozialforschung. 3.,
aktualisierte Aufl. Wiesbaden

Deinet, Ulrich/Gumz, Heike/Muscutt, Christina/
Thomas, Sophie (2018): Offene Ganztagsschule -
Schule als Lebensortaus Sicht der Kinder. Studie,
Bausteine, Methodenkoffer. Soziale Arbeit und
sozialer Raum, Band 5. Opladen/Berlin/Toronto

Eikel, Angelika (2016): Schule demokratisch entwi-
ckeln - Argumente, Konzepte und Gelingens-
bedingungen fiir eine demokratiebezogene
Schulentwicklung. In: Deutsche Gesellschaft fir
Demokratiepddagogike.V. (Hrsg.): Hommage an
die Demokratiepddagogik - 10 Jahre DeGeDe.
Berlin, S. 83-94

Enderlein, Oggi(2015): Schule ist meine Welt. Ganz-
tagsschule aus Sicht der Kinder. Berlin. https:/|
www.ganztaegig-lernen.de/sites/default/files|
Themenheft-08-web.pdf (Zugriff: 14.07.2022)

Fattore, Tobia/Mason, Jan/Watson, Elizabeth
(2012): Locating the Child Centrally as Subject
in Research: Towards a Child Interpretation of

Well-Being. In: Child Indicators Research, 5.]g.,
H.3,S.423-435

Krappmann, Lothar (2014): Kinderrechte und De-
mokratiepddagogik in der Schule: Zum Auftakt.
In: Edelstein, Wolfgang/Krappmann, Lothar/
Student, Sonja (Hrsg.): Kinderrechte in die Schu-
le-Gleichheit, Schutz, Férderung, Partizipation.
Frankfurt am Main, S.12-19

Nentwig-Gesemann, Iris/Frohlich-Gildhoff, Klaus
(2022): Wohlbefinden und seelische Gesund-
heit-Konkretisierungen aus der Perspektive von
vier- bis sechsjéhrigen Kita-Kindern. In: Frithe
Bildung, 11.]g., H. 3, S. 115-124

Nentwig-Gesemann, IrisfWalther, Bastian/Thedin-
ga, Minste (2017): Kita-Qualitét aus Kindersicht.
Berlin

Nentwig-Gesemann, IrisfWalther, Bastian/Bakels,
Elena/Munk, Lisa-Marie (2021): Kinderals Akteure
in Qualitatsentwicklung und Forschung. Eine
rekonstruktive Studie zu KiTa-Qualitét aus der
Perspektive von Kindern. Giitersloh

Prengel, Annedore/Winklhofer, Ursula (Hrsg.)
(2014): Kinderrechte in Paddagogischen Beziehun-
gen.Band 1: Praxiszugédnge, Band 2: Forschungs-
zugénge. Opladen/Berlin/Toronto

Ryff, Carol D. (1989): Happiness is everything, or is
it? Explorations on the meaning of psychological
well-being. In: Journal of Personality and Social
Psychology, 57.]g., H. 6,5.1069-1081

Sliwka, Anne/Nguyen, Thuy Loan (2020): Demokra-
tiepddagogik in der Schule. In: Bollweg, Petra/
Buchna, Jennifer/Coelen, Thomas/Otto, Hans-
Uwe (Hrsg.): Handbuch Ganztagsbildung. 2.,
aktualisierte Aufl. Wiesbaden, S.1247-1259

Vereinte Nationen (1989): UN-Kinderrechtskon-
vention - Ubereinkommen tiber die Rechte des
Kindes. https://[www.kinderrechtskonvention.
info[ (Zugriff: 14.07.2022)

Walther, Bastian/Nentwig-Gesemann, Iris/Fried,
Florian (2021): Ganztag aus der Perspektive von
Kindern im Grundschulalter. Eine Rekonstruk-
tion von Qualitédtsbereichen und -dimensionen.
Gitersloh


https://www.ganztaegig-lernen.de/sites/default/files/Themenheft-08-web.pdf
https://www.ganztaegig-lernen.de/sites/default/files/Themenheft-08-web.pdf
https://www.ganztaegig-lernen.de/sites/default/files/Themenheft-08-web.pdf
https://www.kinderrechtskonvention.info/
https://www.kinderrechtskonvention.info/

3 Handlungsfeld C: Erziehungsberechtigte

Die Zusammenarbeit mit den Erziehungs- und Sorgeberechtigten zum Wohl des Kindes

gestalten

Anna Pilchowski, Hilke Lipowski

Dieser Fachtext beschéftigt sich zunachst mit den Zielen und zentralen Leitlinien der Zusammenar-

beit zwischen Erziehungs- und Sorgeberechtigten und padagogisch tdtigen Personen im Ganztag.
Daran anschlieBend werden Qualitatsmerkmale vorgestellt, welche eine Gestaltung der Zusam-
menarbeit erméglichen, die das Wohl des Kindes und die Lebenslagen der Erziehungsberechtigten

in den Fokus stellt. Diese Qualitatsmerkmale dienen einerseits als Orientierung fiir die Formulie-

rung der Handlungskompetenzen im Kompetenzprofil und andererseits als mogliche Zielperspek-

tive der Weiterbildung.

DieZusammenarbeitvon Erziehungs- und Sorgebe-
rechtigten (im Folgenden: Erziehungsberechtigte)
und padagogisch Téatigen wird im fachlichen Dis-
kurs als ein Merkmal fiir die Qualitdtim Ganztag ge-
sehen. Konzepte, wie beispielsweise Partnerschaft,
Mitwirkung und Partizipation, werden als Grund-
lage fiir die Ausgestaltung diskutiert — aber auch
hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit und Ausgangs-
lagen kritisch hinterfragt. Die unterschiedlichen
Ansatze haben jedoch einen gemeinsamen Nenner:
»Im Kern geht es immer um Kommunikation und

Kooperation [Hervorhebung im Original] der (...
Bildungseinrichtungen mit Eltern und anderen
Erziehungspartnern® (Stange 2013, S. 27).

Der Begriff Zusammenarbeitmitden Erziehungs-
berechtigten wird in diesem Fachtext im Sinne
einer dialogisch gestalteten Kommunikation und
Kooperation verwendet. Basis der Kooperation
(vgl. dazu den Fachtext zu Handlungsfeld E) sind
die Aushandlung bzw. Verstdndigung tiber eine
gemeinsame Zielperspektive sowie die gegensei-
tige Anerkennung sowohl der Familie als auch
des Ganztags als Orte der Bildung, Erziehung und
Betreuung fiir die Kinder.

Die Zusammenarbeitmitden Erziehungsberech-
tigten sollte konzeptionell verankert sein und so
gestaltet werden, dass sowohl die Rahmenbedin-
gungendes Ganztags alsauch die Lebenslagen und
zeitlichen Ressourcen der Erziehungsberechtigten
bertiicksichtigt werden. Eine Besonderheit fiir die
Zusammenarbeit in Ganztagsschulen liegt hierbei
in der Heterogenitédt des Personals, das u.a. aus
Lehrkréften, Erzieherinnen und Erziehern sowie
nicht einschlédgig qualifiziertem Personal besteht.
Umden Erziehungsberechtigten umfassende Infor-
mationen tiber den ganzen Tag ihrer Kinder geben
bzw. mit ihnen im Austausch bleiben zu kénnen,
sind folglich auch Strukturen und Ressourcen not-
wendig, die die Abstimmungen zwischen den un-
terschiedlichen Berufsgruppen und Institutionen
(Hortund Schule) erméglichen. In diesem Fachtext



steht deshalb insbesondere folgende Frage im Fo-
kus: Wie kann die Zusammenarbeit in Anbetracht
der Moglichkeitsspielrdume der Erziehungsberech-
tigten und péddagogisch Tatigen dialogisch und zum
Wohl der Kinder gestaltet werden?

Ziele der Zusammenarbeit
Zielperspektive der Zusammenarbeit ist laut §22a
SGB VIII das ,Wohl der Kinder und [die] Sicherung
der Kontinuitdt des Erziehungsprozesses®. In den
Schulgesetzen der Lander werden die Ziele in un-
terschiedlicher Weise formuliert. So wird in den
Landesgesetzen im Kontext der Zusammenarbeit
z.B. die Umsetzung des gemeinsamen Bildungs-
und Erziehungsauftrags oder auch die Person-
lichkeitsentwicklung der Kinder thematisiert
(Kultusministerkonferenz 2022). Die Begleitung
beider Entwicklung zentraler Lebenskompetenzen
(z.B. Kreativitit, Problemlosefdhigkeit) ist fiir das
Wohlbefinden desKindes, also fiir das Erleben , der
subjektiven Qualitdtdes eigenen Lebens® (Fachtext
zu Handlungsfeld B), ebenso bedeutsam wie die
Unterstiitzung der schulischen Leistungen. Auch
die Ermoglichung der Vereinbarkeit von Familie
und Beruf ist eine wesentliche Zielperspektive,
denn das Wohlbefinden der Kinder ist nicht als
isolierte GroBe zu sehen, sondern eng verkniipft mit
dem Wohlbefinden der Erziehungsberechtigten.
Generell sollte sich eine am Wohl des Kindes aus-
gerichtete Zusammenarbeit an den Grundrechten
und Grundbedirfnissen der Kinder orientieren
(Maywald 2019, S.12f.; Fachtextzu Handlungsfeld B).
Die Zielerreichung bzw. den Nutzen der Zusam-
menarbeit empirisch zu belegen, erweist sich als
schwierig. Als eine Begriindung hierfiir formuliert
Tanja Betz, ,,dass die Ziele sehr hoch gesteckt sind
und sich z.T. erst weit in der Zukunft zeigen® (Betz
2015, S. 7). Zugleich sind die Formen und Settings
der Zusammenarbeit dufBlerst vielfdltig (ebd.). Mit
Blick auf die Bedeutung, die sowohl die Familie als
auch der Ganztag fiir die Sozialisation, die Bildung
und das Wohlbefinden der Kinder haben, erscheint
jedoch eine Zusammenarbeit wichtig und sinnvoll.

In diesem Abschnitt werden zentrale Leitlinien
der Zusammenarbeit angesprochen. Hierbei wird
auch aufempirische Studien Bezug genommen, die
sich auf die Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrkréften an traditionellen Schulen beziehen. Die
Ergebnisse greifen jedoch Aspekte auf, die fiir eine
qualitétsvolle Gestaltung der Zusammenarbeit mit
Erziehungsberechtigten grundséatzlich relevant
und somit auch fiir alle pddagogisch Tatigen im
Ganztag von Bedeutung sind.

Wesentlichist mit Blick auf die Fragestellung des
Textes und die Zielperspektiven der Zusammenar-
beit, dass alle Erziehungsberechtigten bei Bedarf
Einblick in den ganzen Tag ihrer Kinder erhalten
und die Chance haben, sich gegebenenfalls an
(Entscheidungs-)Prozessen zu beteiligen. Folglich
liegt eine Herausforderung fiir die paddagogisch
Tatigen im Ganztag darin, Informationswege und
Beteiligungsformate zu etablieren, die moglichst
alle Erziehungsberechtigten erreichen.



Gestaltung des Informationsflusses

Obwohllaut empirischen Befunden aus Nordrhein-
Westfalen etwa 90% der Erziehungsberechtigten
mit den Beteiligungsformaten im Ganztag zufrie-
den sind (Altermann u.a. 2018, S. 81), zeigt sich in
einer bundesweiten Befragung der Bertelsmann
Stiftung, dass Erziehungsberechtigte Verbesse-
rungsbedarfe hinsichtlich des Informationsflusses
zwischen Ganztagsschule und Elternhaus sowie
bei der Abstimmung zwischen Lehrkraften und
dem weiteren pddagogisch tétigen Personal sehen
(Bertelsmann Stiftung 2016, S. 23). Um den Informa-
tionsfluss bzw. die Zusammenarbeit zu verbessern,
ist es wichtig, dass alle pddagogisch Tatigen der
unterrichtsbezogenen und auB8erunterrichtlichen
Angebote die Beteiligung der Erziehungsberech-
tigten unterstiitzen (Lokhande u.a. 2014, S. 23).
Leitungskréfte von Horten erleben neben einer bes-
seren Begleitung der Hausaufgaben den ,,gréten
Mehrwertder Kooperation mitder Schule|...]darin,
dassderBlick aufdas Kind umfassender war® (Wild-
gruber/Kottmair 2021, S.11). Dies zeigt die Relevanz
einer gelingenden Kooperation fiir die Information
der Eltern und fiir die Begleitung der Kinder.

Die pddagogisch Tatigen, die z.B. durch héufige
Anwesenheit wahrend der Bring- und Abholzeiten
einen intensiven Kontakt zu den Erziehungsbe-
rechtigten haben, kénnen in eine Ubermittlerrolle
zwischen den Zustdndigkeitsbereichen des Per-
sonals und den Erziehungsberechtigten geraten.
Diese Rollen bzw. Prozesse, aber auch versteckte
Hierarchien und Machtverhdltnisse zwischen Er-
ziehungsberechtigten und dem Personal sollten
angesprochenundreflektiert werden (Killus/Paseka
2020, S. 22,121), da sie ebenfalls den Informations-
fluss beeintrachtigen kénnen.

Wahrnehmen der Vielfalt der
Lebenslagen

Damit moglichst viele Erziehungsberechtigten an
der Zusammenarbeit teilnehmen kénnen, sollten
péddagogisch Tatige die Vielfalt und Unterschied-
lichkeit der familialen Lebenslagen wahrnehmen

und in der Gestaltung der Zusammenarbeit be-
ricksichtigen. In einer Studie an Schulen zu den
,Orientierungen von Lehrkraften im Umgang mit
,Schwererreichbarkeit von Eltern® resiimiert die
Autorin: ,Der Herkunfts- und Lebenskontext von
Eltern erfordert unterschiedliche Anpassungsleis-
tungen® (Eiden 2018, S. 338). Die Adressierung der
Erziehungsberechtigten, die Aushandlung der ge-
meinsamen Ziele und die Formate der Zusammen-
arbeit sollten sich an Aspekten wie Berufstétigkeit,
soziodbkonomischer Lage oder Familienmodellen
orientieren. Inwieweit die Lebenslagen Einfluss
auf die Beteiligung nehmen, wird unterschiedlich
diskutiert (Lokhande u.a. 2014, S.17; Ziichner 2008,
S.332).

Einebesondere Herausforderungliegtdarin, die
jeweilige Situation der einzelnen Familie wahrzu-
nehmen, also ,das jeweils einzigartige Mosaik aus
Gewohnheiten, Deutungsmustern, Traditionen
und Perspektiven“ (H6hme u.a. 2017, S. 13). Eine
zugewandte, wertschitzende und ressourcenori-
entierte Haltung der pddagogisch Tatigen und die
Wahrnehmung der Lebenslagen der Familien ist
entscheidend, da dies die Bereitschaft der Erzie-
hungsberechtigten zur Zusammenarbeit positiv
beeinflussen kann (Lokhande u.a. 2014, S. 19).
Lehrkréfte nehmen Erziehungsberechtigte jedoch
unterschiedlich wahr und adressieren sie entspre-
chend. Dadurchbestehtdie Gefahreinesdefizitdren
Blicks, durch den Lehrkréfte die Zusammenarbeit
(unbewusst) hierarchisch konstruieren (Killus/Pa-
seka 2020, S.120f.). Weitere Ergebnisse im Kontext
der Schule zeigen, dass die Haltung der Lehrkrafte
gegeniiber den Erziehungsberechtigten durch die
Zusammenarbeit langfristig positiver ausfallen
und ,zu einer positiveren Stimmung im Kollegium*
(Sacher 2022, S. 21) fithren kann.

Bedirfnisse und Sichtweisen der
Kinder

Wenn das Wohl der Kinder als Zielperspektive der
Zusammenarbeit definiert wird, sollten auch ihre
Bediirfnisse, Perspektiven und Sichtweisen bertick-
sichtigtwerden. Hierfuirist eswesentlich, sich damit



auseinanderzusetzen, wie die Kinder ihre Rolle und
Position in der Zusammenarbeit empfinden. Ihr
Erleben reicht laut Tanja Betz und Mitautorinnen
von dem tiberwiegend positiven Gefiihl des Infor-
miertseins und des Einbezugs tiber das Bedirfnis,
sich entziehen und separieren zu kénnen, bis hin
zu einem Gefiihl der Ohnmacht (Betz u.a. 2019, S.
11-14). Ergebnisse einer Begleituntersuchung des
bayerischen Modellprojekts ,Vertrauen in Part-
nerschaftII“ aus dem Jahr 2008 von Werner Sacher
deuten darauf hin, dass insbesondere Kinder im
Grundschulalter das Interesse der Erziehungsbe-
rechtigten an ihren schulischen Aktivitdten als
eher positivwahrnehmen (Sacher 2022, S.174). Eine
positive Haltung der Kinder kann das Engagement
der Erziehungsberechtigten beeinflussen, und um-
gekehrt kann auch die Zusammenarbeit zwischen
Erziehungsberechtigten und Lehrkraften auf die
Haltung der Kinder einwirken (Sacher 2022, S.177).

Die beschriebenen Leitlinien der Zusammenar-
beit, d.h. ein gelingender Informationsfluss, die
Berticksichtigung der Lebenslagen der Erziehungs-
berechtigten und der Perspektiven der Kinder,
werden in unterschiedlichen ganztagsbezogenen
Qualitdtsrahmen aufgegriffen (z.B. Ministerium
fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg
2019; Holtappelsu.a.2009). Auchinden ,,Qualitits-
merkmalen schulischer Elternarbeit” der Vodafone
Stiftung (2013) finden sich die Leitlinien wieder,
und zwar in den Merkmalen ,Willkommens- und
Begegnungskultur®, ,Vielfdltige und respektvolle
Kommunikation®, ,Erziehungs- und Bildungs-
kooperation®“ sowie ,Partizipation der Eltern®. Im
Gegensatz zu den allgemeinen bzw. umfassenden
Qualitatsrahmen fiir den Ganztag fokussieren sie
die Praxis der Zusammenarbeit mit Erziehungsbe-
rechtigten in (Ganztags-)Schulen. Grundlage der
Qualitdtsmerkmalebilden die ,,Standards of Family-
School Partnership“ der National Parent Teacher

Association. Diese wurden von einer Expertenkom-
mission fiir den deutschen Schulkontext entspre-
chend modifiziert (Vodafone Stiftung 2013, S. 2). Die
Rolle des Kindes und die interne Kooperation sind
Aspekte, die in den Ausfiihrungen der Vodafone
Stiftung aufgegriffen werden. Im vorliegenden Bei-
trag werden sie als zusdtzliche Qualitdtsmerkmale
ausgearbeitet: ,Reflexion der Rolle des Kindes® und
»,Ressourcen fiir die interne Kooperation®.

Die Qualitdtsmerkmale werden nachfolgend in
den fachlichen Diskurs eingebettet, und Aspekte,
die auch fiir die Weiterbildung von Bedeutung
sind, werden beriicksichtigt. Festzuhalten ist,
dass die Qualitatsmerkmale nicht als trennscharf,
sondern als flieBend zu betrachten sind und sich
gegenseitig beeinflussen. Voraussetzung fiir ihre
Umsetzung ist eine gemeinsame Verstdndigung
aller Beteiligten tiber die Ziele und die Gestaltung
der Zusammenarbeit, iiber die Rollen und Zustén-
digkeiten der Akteure und tiber die Werte, die der
Zusammenarbeit zugrunde liegen (vgl. Fachtext

zu Handlungsfeld A). Die Auseinandersetzung mit




Konzepten wie Lebensweltorientierung, Intersek-
tionalitdt und Partizipation kann die Rollen- und
Aufgabenfindung unterstiitzen und Machtverhélt-
nisse im Beziehungsgefiige der Zusammenarbeit
sichtbar machen. Hierbei spielt die Haltung der
padagogisch Tatigen eine tragende Rolle. Diese ist
beispielsweise fiir die Reflexion der Zusammen-

arbeit in Bezug auf hierarchische Strukturen von
Bedeutung. Hierarchien kdnnen sowohl zwischen
Erziehungsberechtigten und pddagogisch Tatigen
(Killus/Paseka 2020, S. 121) als auch zwischen den
unterschiedlichen Berufsgruppen im Ganztag
(Dollinger u.a. 2016, S. 287) bestehen.

Relevant ist zudem die Reflexion eigener Einstel-
lungen gegentber Elternschaft und Familie sowie
hinsichtlich normativer Setzungen, die z.B. stereo-
type Erwartungen an ,Mitter” und , Vater in der
Zusammenarbeit beinhalten (vgl. weiterfihrend
Betz 2015, S.46f.). Dartiber hinauskann fiir die Gren-
zen der Zusammenarbeit sensibilisiert werden. So
sollten sowohl die Privatsphére der Erziehungsbe-
rechtigten alsauch die derKinder beachtetwerden.

Willkommens- und Begegnungskultur

Die Willkommens- und Begegnungskultur legt
durch die Anerkennung der unterschiedlichen
familialen Situationen den Grundstein dafiir,

Erziehungsberechtigte zur Zusammenarbeit und
Beteiligung zu motivieren, Vertrauen aufzubauen
(Kultusministerkonferenz 2013, S.2) und eine wech-
selseitige Offenheit anzuregen. Fur die Gestaltung
dieses Qualitdtsmerkmalsistes nach TanjaBetzbe-
deutsam, sich ,starker mitden Haltungen, Orientie-
rungen, Einstellungen und Deutungsmustern von
Miittern und Véatern unterschiedlicher Herkunft
auseinanderzusetzen® (Betz 2015, S. 40).

Die Willkommens- und Begegnungskultur zielt
auf die Starkung des Gemeinschaftsgefiihls und
»eine einladende und freundliche Atmosphére®
(Vodafone Stiftung 2013, S. 4). Dies beinhaltet u.a.
eine entsprechende Raumgestaltung und Will-
kommensrituale wie BegriiBungsmappen mit Infor-
mationen in unterschiedlichen Familiensprachen.
Dadurch werden ein gegenseitiges Kennenlernen,
ein (mehrsprachiger) Austausch sowie die Weiter-
gabe von Informationen, z.B. Erkldrungen zum
Schul-bzw. Ganztagssystem oder zu Angeboten und
Abléufen in der Institution, ermdglicht (Vodafone
Stiftung 2013, S. 4-6). Gleichzeitig ist zu beachten,
dass alle Beteiligten ihre ,Wohlfiihlzone“ auch
einmal verlassen und gefordert werden sollten,
um potenzielle Chancen fiir die Kinder eréffnen zu
konnen (Betz 2015, S.10).

Vielfaltige und respektvolle
Kommunikation

Vielfédltige Kommunikationswege und ein proak-
tives Zugehen des Personals auf die Erziehungs-
berechtigten stdrken deren Bereitschaft zur
Zusammenarbeit (Lokhande 2014, S. 19). Eine gute
Erreichbarkeit der Ansprechpersonen sowie die Ge-
wissheit, dass alle Erziehungsberechtigten wichtige
Informationen erhalten, férdern das Vertrauen.
Zugleich stiitzen diese Aspekte einen regelmasi-
gen Austausch tiber die Bedarfe und Interessen der
Erziehungsberechtigten und pddagogisch Tatigen
sowie iber die Bediirfnisse und die Entwicklung der
Kinder (Vodafone Stiftung 2013, S. 8-10).

Zu geeigneten Kommunikationswegen zdhlen
u.a. Sprechstunden, Telefonate, Rundschreiben
via E-Mail oder Brief und Flyer. Niedrigschwellige



Kommunikationswege sind z.B. SMS, WhatsApp,
Internetseiten, Tir-und-Angel-Gesprache und ge-
gebenenfalls Hausbesuche (Vodafone Stiftung 2013,
S.10). Eine gemischte und datenschutzkonforme
Auswahl der kommunikativen Mittel erhéht die
Chance, Erziehungsberechtigte tiber angemessene
Wegezu erreichen. Diesbedeutetauch zu hinterfra-
gen, wie grof der individuelle Informationsbedarf
der Erziehungsberechtigten ist und wie sie diese
Angebote empfinden: als Druck, als Einladung oder
als Last (vgl. weiterfithrend Betz 2015, S. 43-47).

Erziehungs- und Bildungskooperation

Erziehungsberechtigte und padagogisch Tétige
sollten sich tiber gemeinsame Erziehungs- und
Bildungsziele im Ganztag austauschen, Beteili-
gungsformate entwickeln kénnen und hierbei das
Recht der Kinder auf Beteiligung berticksichtigen
(Killus/Paseka 2020, S. 17f.). Die individuellen Bil-
dungs- und Lernprozesse der Kinder stehen dabei
im Fokus. Die Erwartungen und Rollen sowohl der
Erziehungsberechtigten als auch der pddagogisch
Tatigen sollten zu Beginn der Zusammenarbeit
definiert bzw. gekldrt werden. So wird ermaéglicht,
dass die jeweiligen Ressourcen und Kompetenzen
inden gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsauf-
trag gewinnbringend einflieBen konnen. Wenn die
Erziehungsberechtigten sich in dieser Kooperation
als kompetent erleben und in Entscheidungen
einbezogen werden, kann sich dies auch auf ihr
Wohlbefinden und ihre Motivation bzw. ihr En-
gagement auswirken (Killus/Paseka 2020, S. 75f.)
Unterschiedliche Beteiligungsformate kénnen
in diesem Zusammenhang sein: Unterrichts- und
Lernzeithospitationen, die Planung von Ausfliigen,
die (Um-)Gestaltung der Rdume (Vodafone Stiftung
2013, S.12-14) sowie die Entwicklung und Nutzung
eines Beschwerdemanagements (Andernach u.a.
2015,S.57). AuchKklassische Formate wie Elternaben-
de oder Sprechstunden sind relevant.

Partizipation der
Erziehungsberechtigten

Die Partizipation ist hier im Sinne der Mitbestim-
mung in Entscheidungsprozessen zu verstehen
und zielt darauf, dass Erziehungsberechtigte sich
ander Weiterentwicklung der Bildungseinrichtung
beteiligen kénnen (Holtappels u.a. 2009, S. 81, 83).
Diesbeinhaltetz.B. die Teilnahme an (Schul-)Konfe-
renzen sowie die Mitarbeit in Elternvertretungen,
Elternbeirdten und Gremien (Vodafone Stiftung
2013, S.18f.).

Studienergebnisse zeigen, dass sich an Forma-
ten, in denen Entscheidungen getroffen werden,
eherPersonen miteinem hohen Bildungsabschluss
beteiligen (Killus/Paseka 2020, S. 113). Um dem zu
begegnen, sollten die Erziehungsberechtigten
zielgruppenorientiert tiber ihre Mitwirkungs-
rechte, die Entscheidungs- und Entwicklungs-
prozesse sowie Abldufe informiert werden, und
gegebenenfalls konnen die Griinde der Nicht-
beteiligung erfragt werden. Das Angebot sollte
im Idealfall von aktiv-mitgestaltenden bis hin zu
angebotsorientiert-teilnehmenden Formaten
reichen, um so die unterschiedlichen Lebenslagen
der Erziehungsberechtigten zu berticksichtigen
und Handlungsspielrdume zu eréffnen (Andernach
u.a. 2015, S. 39-41). Auf Basis dieser Moglichkeiten
koénnen die Erziehungsberechtigten entscheiden,
wie intensiv sie sich in die Entscheidungsprozesse
einbringen méchten.



Reflexion der Rolle des Kindes

Um die Kinder angemessen und aktiv in die Zu-
sammenarbeit zwischen Erziehungsberechtigten
und pddagogisch Tétigen einzubeziehen, ist es
bedeutsam, ihre Rolle, Position und Perspektiven
im gesamten Prozess wahrzunehmen und zu
reflektieren. Das Wohlbefinden der Kinder sollte
nicht nur als Resultat der Zusammenarbeit gese-
hen, sondern schon wédhrend des Prozesses der
Zusammenarbeit beriicksichtigt werden (Betz
2015, S. 48f1.). Fur die Transparenz sowie fir die
Aushandlung der unterschiedlichen Perspektiven,
Wiinsche und Interessen ist es wichtig, dass Kinder
entwicklungsangemessen in die Zusammenarbeit
einbezogen werden. Denkbar sind z.B. das Einrich-
ten von Beschwerdestellen oder auch regelméaBige
Sprechstunden speziell fiir Kinder. Dadurch kann
vermieden werden, dass sie die Zusammenarbeit
vorrangig als Kontrolle erleben (Andernach u.a.
2015, S. 16, 22). Erziehungsberechtigte und pédda-
gogisch Tétige sollten in diesem Sinne z.B. darauf
achten, dass nicht jedes Detail der familidren oder
ganztagsbezogenen Lebenssituation preisgegeben
wird. Zudem sollten die Kinder nicht nur in ihrer
RollealsSchiilerinnen und Schiiler gesehen werden
(Betzu.a. 2019, S. 91.).

Ressourcen fiir die interne
Kooperation

Dieses Qualitdtsmerkmal thematisiert vor allem
die Ressourcen fur Absprachen der pddagogisch
tatigen Personen der unterrichtsbezogenen und
auBerunterrichtlichen Angebote untereinander
(Bertelsmann Stiftung 2016, S. 21). Damit sich ein
umfassender Blick auf die Kinder entwickeln kann,
sind - mithilfe der Schulleitung - personelle, rdum-
liche und zeitliche Ressourcen und Abldufe fir die
interne Kommunikation und den Informationsfluss
festzulegen (Kielblock u.a. 2020, S. 57-59) sowie die
Zustdndigkeitsbereiche transparent zu machen
(Holtappelsu.a.2009, S. 74). Austausch und Abspra-
chen werden z.B. durch festgelegte gemeinsame
Teamsitzungen und Gespréachszeiten (Holtappels
u.a. 2009, S. 77) ermoglicht oder durch Log- bzw.
Ubergabebiicher, die sich an einem fiir alle pida-
gogisch Tatigen leicht zuganglichen Ort befinden.
Wichtig ist,dass auch hierbeidie jeweiligen Rollen
klar definiert sind, sich alle Beteiligten verbindlich
an Absprachen halten (Kielblock u.a. 2020, S. 57)
und Machtverhéltnisse zwischen den pddagogisch
tatigen Personen bzw. unterschiedlichen Berufs-
gruppen thematisiertund gegebenenfalls erértert
werden.

Die dargestellten Qualitdtsmerkmale konnen als
Orientierung dienen, um die Zusammenarbeit
zwischen den paddagogisch Tatigen im Ganztag
und den Erziehungsberechtigten zum Wohl des
Kindes zu gestalten. Eine qualitédtsvolle Zusam-
menarbeit trdgtdazubei, dass die Perspektiven der
Erziehungsberechtigten, pddagogisch Tatigen und
Kinder berticksichtigt werden. Besonders relevant
isthierbeidie Haltung aller Beteiligten. Diese wirkt
sich auf die Willkommenskultur, die Kommunika-
tion, die kooperative und partizipative Beteiligung
sowie auf die Wahrnehmung der Rolle des Kindes
und die internen Abstimmungen aus.

Fur padagogisch tatige Personen istbedeutsam,
dasssieihr professionelles Handeln, ihre Rollen und



Einstellungen reflektieren. Diese Selbstreflexivitét
unddieReflexionbestehender (Macht-)Verhéltnisse
zwischen ihnen, den Erziehungsberechtigten und
den Kindern sowie die eigene Kompetenzentwick-
lung sind von grundlegender Bedeutung fur die
Wahrnehmung der Individualitét einzelner Fami-
lien bzw. Lebenslagen der Erziehungsberechtigten.
Fort- und Weiterbildungen sowie die Moglichkeit
eines internen Austausches oder die Begleitung
durch Supervision unterstiitzen diesen Prozess der
Kompetenzentwicklung (Andernachu.a.2015,S.20)
sowie die Qualitétssicherung und -entwicklung der
Zusammenarbeit.

Insgesamt soll die Zusammenarbeit nicht zu
einer Last werden, sondern im besten Fall fiir alle
Beteiligten eine Bereicherung darstellen. Um zu
klaren, inwieweit die Erwartungen an die Zusam-
menarbeit erfiillt werden und wie diese ganztags-
spezifisch gestaltet werden kann, sind trotz erster
Ansédtze weitere empirische Befunde notig, die sich
explizitaufden Ganztagbeziehen und die Wirkung
derZusammenarbeitbeleuchten. Hier sind auch die
Fachpolitik und Wissenschaft gefragt, gemeinsam
mitder Praxis unterschiedliche Beteiligungsforma-

te zu priifen und weiterzuentwickeln.

Betz, Tanja (2015): Das Ideal der Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft. Kritische Fragen
an eine verstiarkte Zusammenarbeit zwischen
Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und
Familien. Giitersloh

Hohme, Evelyne/Ansari, Mahdokht/Krause, Anke/
Lindemann, Ulla/Richter, Sandra/Wagner, Petra
(Hrsg.) (2017): Die Zusammenarbeit mit Eltern
vorurteilsbewusst gestalten. Berlin

Lehrstuhl fir Schulpddagogik der LMU Miinchen:
Informationen zur Zusammenarbeit mit Eltern.
https://www.edu.lmu.de/spefint_schulent/6_el-
tern/61_elternzusammenarbeit/index.html

Wagner, Yvonne (2019): So gelingt die Elternarbeit
in Ganztag und Hort. Erziehungspartnerschaft
leben, Konflikten vorbeugen, Gespréache gestal-
ten. Miilheim an der Ruhr

- Wiekonnen selbstreflexive Prozesse der padago-
gischtatigen Personenhinsichtlichihrer Haltung
gegeniiber Erziehungsberechtigten angesto3en
werden?

- Wie konnen Beteiligungsmaoglichkeiten und
Kommunikationswege in Zusammenarbeit mit
den Teilnehmenden erarbeitet werden?

- Berticksichtige ich als Weiterbildnerin oder
Weiterbildner inder Planungund Durchfiihrung
des Angebots die Perspektive aller Beteiligten,
insbesondere die der Kinder?


https://www.edu.lmu.de/spe/int_schulent/6_eltern/61_elternzusammenarbeit/index.html
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Die interne Zusammenarbeit in Ganztagsschulen ist fiir die Umsetzung, Verkniipfung und Qualitat

von Ganztagskonzepten entscheidend. Welche wissenschaftlichen Erkenntnisse zur internen Zu-

sammenarbeit vorliegen, welche Implikationen sich daraus fiir pddagogisches Handeln ergeben

und was das wiederum fiir die Ganztagskonzepte sowie die Weiterbildung padagogischer Akteure

bedeutet, steht hier im Vordergrund. Dabei bietet die interne Zusammenarbeit die Chance, beste-

hende hierarchische Verhéltnisse zu reflektieren und iiber die Vereinbarung von Zustdandigkeiten

alle padagogischen Akteure zu entlasten sowie gemeinsame Ziele zu erreichen.

4.1 Uberblick iiber den
aktuellen Diskurs zur internen
Zusammenarbeit

Ganztagsschulen mit internen auBerunterrichtli-
chen Angeboten sind ohne die Zusammenarbeit
verschiedenster pddagogischer Akteure am Ort
Schule nichtdenkbar. Die interne Zusammenarbeit
ist daher eine zentrale Aufgabe fiir ein multipro-
fessionelles Team (Kielblock u.a. 2020) und bildet
einenwesentlichen Teil der alltdglichen Praxis (z.B.
Rotheru.a.2021; Speck 2020; Buchna u.a. 2016). Die
Zusammenarbeitwird in der Schule organisiert(zu

Kooperationen mit externen Trégern vgl. Fachtext
zu Handlungsfeld E) und als Qualitdtsmerkmal der
Organisationsentwicklung verstanden (Kielblock
u.a. 2020). Die Umsetzung wird von allen padago-
gischen Akteuren - also den Lehrkraften und dem
weiteren padagogischen Personal — erwartet.

Inderfolgenden Darstellung werden Einrichtun-
genderKinder-und Jugendhilfe in externer Trager-
schaftausgeklammert, da der Fokus aufschulinter-
ner Zusammenarbeit liegt, auch wenn z.B. offene
Ganztagsschulen (OGS)in Nordrhein-Westfalen an
einem gemeinsamen Ort verankert sind.

Kooperationsmodelle

Aktuelle Forschungen unterscheiden Koopera-
tionsmodelle danach, wie auBerunterrichtliche
Angebote strukturell in die Organisation der
Ganztagsschule eingebunden sind: Im Delegati-
onsmodell organisieren z.B. Tradger der Kinder- und
Jugendhilfe autonom Angebote in der Schule. Das
Patchworkmodell zeichnet sich durch punktuelle
Kooperationsanléasse (z.B. Projektwoche) aus. Hin-
gegen ist das integrierte Modell von enger Abstim-
mung (GraBhoff u.a. 2019) und ,pddagogischen
Briefings“ (Rother u.a. 2021, S. 210f.) der Externen
hinsichtlich der Schulkultur geprédgt. Dies miindet
oftin Erwartungen an die fiir ein Angebot Verant-
wortlichenundin einkritisches Begleiten (GraBhoff



u.a. 2019), was von den Betreffenden ambivalent
empfunden werden kann. Beim Patchworkmodell
ist das weitere pddagogische Personal weniger
eng mit der Schule verzahnt. Dies kann fur das Per-
sonal herausfordernd sein, wenn z.B. der Zugang
zu Material und Rdumen nur bedingt moglich ist.
Beim Delegationsmodell wirken die externen Or-
ganisationsstrukturen der Trager unterstiitzend,
da vorab konzeptionelle Vereinbarungen auf den
Leitungsebenen getroffen werden. Darin liegt die
Stérke dieser eher externen Kooperationsform, da
zundachstZielevereinbartwerdenkonnen,andenen
sich die Umsetzung orientiert.

Rahmenbedingungen

Untersuchungen haben gezeigt, dass die Lehr-
krafte und das weitere pddagogische Personal mit
der multiprofessionellen Kooperation zufrieden
sind, wobei die Lehrkréfte etwas zufriedener sind
(Kielblock u.a. 2020, S. 49). Allerdings findet mul-
tiprofessionelle Kooperation bislang eher selten
statt(z.B. Tillmann/Rollett 2010). Lehrkréfte erleben
Verdnderungen geregelter Abldufe eherals Zusatz-
belastung, da Schulen rechtlich, organisatorisch
und konzeptionell vorbestimmt sind (Schwab 2012,
S. 42). Fir die interne Zusammenarbeit ist also
entscheidend, wie z.B. die auBBerunterrichtlichen
Angebote und der Unterricht verbunden werden.
Soistdiegleichzeitige Anwesenheitvon Lehrkréften
und weiterem paddagogischen Personal hilfreich fir
den Austausch. Auch Rituale - wie Ubergaben von
Kindergruppen-konnen Absprachen unterstiitzen
und den Austausch férdern.

Obwohl die Anlésse fir Zusammenarbeit viel-
faltig sind, geht die Kooperation oft nicht tiber
ein geringes Intensitatsniveau hinaus (Altermann
u.a. 2018; Rehm 2018) und ist hdufig wenig formal
abgesichert. Ein gemeinsam ausgehandeltes Ganz-
tagskonzept wdre hier eine Moglichkeit, Qualitat
anzustreben und strukturell abzusichern (Speck
2020; vgl. Fachtext zu Handlungsfeld A). Gemein-
same Kooperationszeitfenster wiirden ebenfalls
zu einer Intensivierung der Zusammenarbeit
beitragen. Im Schuljahr 2017/18 gab es in 30% der

Ganztagsgrundschulen keine reservierten Zeiten

fiirdie Kooperation von Lehrkréften untereinander
oder die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften
und anderen pddagogischen Akteuren (StEG-Kon-
sortium 2019, S. 89). Eine gute multiprofessionelle
Zusammenarbeit férdert jedoch die Teilhabe des
weiteren pddagogischen Personals.

Schulinterne Kooperationspartner
und Qualifikation

Im Rahmen derinternen Zusammenarbeitin Ganz-
tagsschulen sind vor allem pddagogische Akteure
zu nennen (Speck 2020, S. 1456f.) - also Lehrkréfte,
Sonderpadagoginnen und -pddagogen, Schulsozi-
alarbeiterinnen und -arbeiter, Sozialarbeiterinnen
und -arbeiter, Sozialpddagoginnen und Sozialpa-
dagogen, Erzieherinnen und Erzieher sowie auch
Schulbegleiterinnen und -begleiter, Kinderpflege-
rinnen, Kinderpfleger, Sozialassistentinnen und
-assistenten. In der folgenden Betrachtung wird die
Schulsozialarbeit ausgeklammert, da sie rechtlich
und inhaltlich anders verankert ist.



AuBerdem ist weiteres pddagogisches Personal
tétig, das (teils noch) keine pddagogisch einschlé-
gige Ausbildung vorweisen kann oder eine andere

Ausbildung hat. Insgesamt liegen zur Zusammen-
setzung des weiteren pddagogischen Personals nur
wenige Datenvor (zuden Schwierigkeiten der Erfas-
sung: Autorengruppe Fachkrédftebarometer 2021,
S.94; GraB3hoff u.a.2019; Coelen/Rother 2014, S.113).
Firden Ganztagsind aber auch padagogische Laien
mit Sachexpertise bedeutsam (GraBhoff u.a. 2019).
Ihre Mitwirkung wird mitunter als , Laisierung”
des Ganztags Kritisiert (Idel 2021; Steiner 2013).
Der verstédrkte Einsatz von Laien hdngt mit den
Schwierigkeiten bei der (langfristigen) Gewinnung
von Personal fur auBerunterrichtliche Angebote
zusammen (StEG-Konsortium 2019, S. 4). Aufgrund
desFachkraftemangelsim institutionellen Bereich
fur Kinder bis zehn Jahre ist auch keine Besserung
zu erwarten (Rauschenbach u.a. 2021, S. 33f.). Die
begrenzten Ressourcen bzw. Finanzierungsproble-
me (StEG-Konsortium 2019, S. 42) diirften ebenso
wenig hilfreich sein. Allerdings hat der Einsatz
von pddagogischen Laien auch den Vorteil, dass
eine bestimmte Sachexpertise eingebracht wird
(GraBhoff u.a. 2019). Die Kompetenz kann hier im
,Konnen in der Sache®, wie Schach oder Fuf3ball,
liegen (GraBhoff u.a. 2019).

Erste Ergebnisse von Annalena Patt und Markus
Sauerwein aus einem aktuellen Forschungspro-
jekt deuten jedoch einen Wandel an: In einem

Pretest mit 108 Personen ist die durchschnittliche
Mitarbeiterin bereits seit acht Jahren im Ganztag
tatig und arbeitet etwa 21 Stunden pro Woche. Sie
hat sich im Ganztag beruflich neu orientiert, ist
unbefristet angestellt sowie offen fiir Weiterbil-
dungen (https:/[www.fliedner-fachhochschule.de/
forschungsprojekte/laien-als-akteure-im-ganztagy).
Auch die Befunde von Christine Steiner zeigen,
dass sich das weitere pddagogische Personal umso
starker eingebunden fiihlt, jeldnger esim Ganztag
tétig ist (Steiner 2013). Die Praxiserfahrung ist also
im Ganztag besonders positiv einzuschdtzen, und
die Offenheit fir Weiterbildungen scheint gro8,
weshalb diese ermoglicht werden sollten.

Kooperationsziele und strukturelle
Herausforderungen

Aus der Perspektive von Lehrkréften geht es weni-
ger als aus der Sicht des weiteren pddagogischen
Personals um die Frage einer neuen Schulkultur.
Lehrkraften dientdie interne Zusammenarbeit vor
allem der Sicherung des Ablaufs und der Entlastung
(Buchna u.a. 2017; Dizinger u.a. 2011) bzw. dem
Ausgleich von Defiziten, z.B.im Sozialverhalten von
Schiilerinnen und Schiilern (Rother 2019; Zipperle
2015, S.77). Dies wird deutlich, wenn die Lehrkréafte
erzieherische Aufgaben an das weitere Personal
delegieren (Buchnau.a.2017; Dizingeru.a.2011) und
eherunterordnende Strukturen bedienen (Arnoldt/
Ziichner 2020; Spies 2019, S. 292; Buchna u.a. 2016;
Breuer 2015, S. 115), die allerdings weitgehend ak-
zeptiert werden. Jedoch wird die Hierarchie dann
hinterfragt, wenn Lehrkréfte z.B. iber eine Raum-
dnderung eines Ganztagsangebots wegen eines
Elternsprechtags entscheiden (Buchna u.a. 2016).
Lehrkréfte ibernehmen also zugleich die Kontrolle
und die Delegation von Aufgaben (Haude u.a.2017,
S.78); beides wire im Sinne einer Kooperationskul-
tur zu erweitern. Auf gleiche Verantwortung fiir Zu-
standigkeiten und Aufgaben abzuzielen, wére hier
eine Option. Anne Breuer nennt das Approbation
statt Subordination oder Integration (Breuer 2015).
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Zufriedenheit mit der internen
Zusammenarbeit

Interne Zusammenarbeit wird unter strukturellen
Herausforderungen, wie fehlenden Kooperations-
zeiten, umgesetzt (Speck 2020). Der hohe Anteil
an offenen, additiven Ganztagsgrundschulen, bei
denen der Unterricht und die Ganztagsangebote
nacheinander stattfinden, erschwert den Aufbau
verlasslicher Kooperationsbeziehungen, da es an
gemeinsamen Zeitfenstern mangelt (Rehm 2018,
S.305).

Die interne Zusammenarbeit ist von Grenzver-
schiebungen zwischen Unterricht und Freizeit (Idel/
Schiitz 2018, S. 142f.) sowie Professionsunterschie-
den (Coelen 2020, S. 1291) geprégt. Eine Aushand-
lung von Deutungen pddagogischen Handelns
oder einer neuen Kooperationskultur scheinen hier
entscheidend zu sein, denn Lehrkréfte (Kielblock
u.a. 2020, S. 49) und padagogische Laien bewerten
die multiprofessionelle Kooperation trotzdem
positiv (https://[www.fliedner-fachhochschule.de/
forschungsprojekte/laien-als-akteure-im-ganztagy).

Aktuelle Ergebnisse zu padagogischen Laien
zeigen, dass 40% von ihnen sich woéchentlich mit
den Ganztagsverantwortlichen treffen (ebd.). Eine
Einarbeitungsphase (29%), eine Informationsveran-
staltung (30%) und schriftliche Informationen (41%)
zu Tatigkeitsbeginn sind aber meist eher untiblich.
Jedoch erhalten 56% eine feste Ansprechperson.
Diese Punkte zu etablieren, wére fiir eine Koopera-
tionskultur férderlich.

Die Chance, die schulpddagogische Perspektive auf
Ganztagsschule zu erweitern, wird in sozialpdda-
gogischen Arbeitsprinzipien (Sauerwein/Thieme
2020) sowie der Einbindung von sozialpddagogi-
schen Fachkraften in Ganztagsschulen gesehen,
z.B. um Ziele wie mehr Teilhabe zu erreichen (Sau-
erwein/Rother 2022).

Ol

Unterscheidung in sozial- und
schulpadagogisches Handeln

Eine einseitige Ausrichtung von Ganztagsschule
am Unterricht wird bereits seit Lingerem kritisiert
(Andresen 2016). Der Qualitatsdiskurs kreist aber
haufigum strukturelle Herausforderungen stattum
Fragen des pddagogischen Handelns. Er themati-
siert, wiesich die Grenzen von Unterrichtund Ganz-
tagsangeboten verwischen. So sind einige Ganz-
tagsangebote wie die Hausaufgabenbetreuung
explizit unterrichtsbezogen, oder bei drohendem
Unterrichtsausfall wird auf auBerunterrichtliches
Personal zuriickgegriffen (Buchna u.a. 2016). Aus
einer professionstheoretischen Perspektive lieBen
sich hier sozial- und schulpddagogisches Handeln
unterscheiden. Neuere Ansédtze arbeiten jedoch
die Chance heraus, dass etwas neues Gemeinsames
entstehen kann (GraBhoff u.a. 2019; organisations-
theoretisch: Rother 2019; zu Qualitét: Sauerwein
2017, 2019).

Der schulpddagogische Fokus liegt z.B. auf
Schliisselqualifikationen und der Berechtigung
fur bestimmte Schullaufbahnen (Qualifikations-
und Selektionsfunktion von Schule; Fend 2009).
Aus einer sozialpddagogischen Perspektive geht
es eher um Selbstbildung oder darum, partizipativ
und offen auszuhandeln, was angeboten werden
konnte. Um diese Sichtweise starker zu berticksichti-
gen, werden zunehmend auch sozialpddagogische
Strukturmerkmale in den Angeboten hervorgeho-
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ben, z.B. Freiwilligkeit, Alltagsorientierung und
Anerkennung (Grahoffu.a.2019; Sauerwein 2019).
Kurz gesagtwird ein erweiterter Bildungsbegriffbzw.
einesubjektorientierte Ganztagsbildung angestrebt
(Sauerwein 2021; Coelen 2002).

Eine Frage der Zustandigkeit

Einige Forschende gehen davon aus, dass Zustén-
digkeiten im Ganztag nicht differenziert werden
(Zustdndigkeitsdiffusitit), Professionsgrenzen
aufweichen und Kompetenzen bei schulpddago-
gischen Akteuren zunehmen (Silkenbeumer u.a.
2018; Kunze 2016). Andere machen dagegen eine
Zustandigkeitsdifferenzierung und Differenz in
der Zusammenarbeit aus (z.B. Breuer u.a. 2019).
Fur Lehrkréfte fihrt es zu einer Zuspitzung von
Ungewissheiten im professionellen Handeln und zu
dem Gefiihl, dassscheinbar bestehende Ordnungen
infrage gestellt werden (Idel/Schiitz 2018), wenn
z.B.Bereiche der anderen Akteure berithrt werden.
Diese gegensétzlichen Positionen zwischen Diffu-
sitdt und Differenz stehen jedoch nicht unbedingt
im Widerspruch zueinander. So ist es denkbar,
dass punktuell Aufgaben und Teilzustdndigkeiten
ausgehandelt und zugewiesen werden, was dann
als unproblematisch wahrgenommen bzw. nicht

hinterfragt wird (Buchna u.a. 2016). Dabei muss
jedoch eher von einem Nebeneinander statt Mitei-

nander gesprochen werden (Reinert 2020, S. 234).
Der Ganztagskoordination kommt deshalb als
Steuerungsinstanz in Ganztagsschulen eine wich-
tige strukturelle Bedeutung zu (Reinert 2020). Sie
wird genutzt, um die Zustdndigkeitsbereiche und
dasFunktionieren der Abldufe aufrechtzuerhalten
(Reinert 2020, S. 242f.; Buchna u.a. 2017).

Was bedeuten die Erkenntnisse fiir die
Entwicklung des Ganztags?

Zureflektieren ist, dass Schule mit vielen Regelun-
gen einhergeht und interne auBerunterrichtliche
Kooperationspartnerinnen und -partner andere
Regeln und Schwerpunkte mitbringen. Die Rah-
menbedingungen der Organisation Schule pragen
die interne Zusammenarbeit, und die schulische
,Logik“ strahlt auch ab auf die Zusammenarbeit
mit dem weiteren pddagogischen Personal, z.B.
den Ganztagskoordinatoren (Dominanz des Schu-
lischen).

Durch die Zusammenarbeit kénnen dennoch
neue Konzeptionen im Sinne einer Ganztagsbil-
dungentstehen, sodassderauB3erschulische Bereich
nichtlediglich als additiver Zusatz am Nachmittag
erganztwird. Ganztagsschulkonzepte sind folglich
an mehr als nur unterrichtsgeleiteten Prinzipien
auszurichten.

Die interne Zusammenarbeit in Schulen erfolgt
oftnach pragmatischen Gesichtspunkten, d.h.,das
Funktionieren der Zusammenarbeit steht im Vor-
dergrund, wodurch konzeptionelle Themen oder
Ziele (z.B.die Verknipfungvon Ganztagsangeboten
und Unterricht) etwas an Bedeutung verlieren.

Im Hinblick auf die Zustdndigkeiten konn-
te gezeigt werden, dass das Aushandeln nicht
zwangslaufig erfolgt, sondern in der Praxis auch
ein Nebeneinander der Akteure und ihrer Zustan-
digkeitsbereiche funktioniert.

Wichtig scheinen insbesondere ausreichend
Gelegenheiten fiir den Austausch miteinander zu
sein. Die dafiir nétigen Strukturen miissen von
den Leitungsebenen vorbereitet und konkret im



Team umgesetzt werden. Das bedeutet, dass ge-
meinsame Raum- und Zeitstrukturen organisiert
und reserviert werden miissen, z.B. durch eine
Ubergangsphase zwischen Unterricht und auBer-
unterrichtlichen Angeboten.

Was bedeuten die Erkenntnisse fiir
pddagogische Akteure und fiir die
Weiterbildung?

Im Rahmen des Ganztags arbeiten in Schulen
Lehrkréfte und weiteres paddagogisches Personal
in multiprofessionellen Teams zusammen. Dies
geht mit einer Erweiterung des Kollegiums und
zugleich einer sogenannten padagogischen Laisie-
rung einher, daauch nicht einschlagig qualifizierte
Personen eingesetzt werden. Diese bringen jedoch
spezifisches Wissen und Kénnen in der Sache sowie
eine hohe Bereitschaft zur Weiterbildung mit.

Der Umgang zwischen allen padagogischen
Akteuren - also den Lehrkréften und dem weite-
ren padagogischen Personal - ist durch ein eher
hierarchisches Kooperationsverhéltnis geprégt,
in dem die Lehrkréfte iibergeordnet agieren. Sie
ubernehmen auch Kontroll- und Steuerungsfunk-
tionen. Fur diese Konstellation spricht, dass klare
Zustandigkeiten von den pddagogischen Akteuren
offenbar mit Zufriedenheit verbunden werden.
Jedochistfiir dieses spezifische Verhéltnis zu sensi-
bilisieren, sodass Steuerungsfunktionen reflektiert
ausgestaltet werden kénnen.

Interessant ist, dass die Zugehorigkeit zur Or-
ganisation Schule bedeutender sein kann als z.B.
ein sozialpddagogischer Professionshintergrund.
So konnte in einer Studie (Rother 2019) gezeigt
werden, dass die Ganztagskoordinatorin trotzihrer
Qualifikation als Sozialpddagogin eher schulpa-
dagogischen Zielen folgte. Die Professionsrollen
dahingehend zu reflektieren, welche fachlichen
Selbstverstdndnisse vorliegen, erscheint entspre-
chend sinnvoll. Dies fithrt zu dem anderen Aspekt,
dass vor allem pragmatische, wenig zeitintensive
Kooperationen moglich sind und eher weniger eine
bestimmte Qualitdt pddagogischer Arbeit oder eine
Kooperationskultur angestrebt wird.

Mit Blick auf die auBerunterrichtliche Perso-
nalsituation ist festzuhalten, dass z.B. ein ldngerer

Onboarding-Prozess fiir das weitere pddagogische
Personal eingeplant werden sollte, um die Mitar-
beitenden einzuarbeiten, ldngeriristig halten zu
konnen und die Qualitét sicherzustellen.

Das padagogische Differenzdilemma sollte
zudem explizit im Hinblick auf schul- und sozial-
pédagogische Kompetenzen mitreflektiert bzw. als
Chance genutzt werden. Als Schnittstelle zwischen
den héufig additiv verbundenen Bereichen Unter-
richt und auBerunterrichtlichen Angeboten kann
die Ganztagskoordination gestarkt werden, z.B.
auch hinsichtlich sozialpddagogischer Prinzipien
wie Freiwilligkeit und Alltagsorientierung. Fur
Lehrkréfte kann die interne Zusammenarbeit zu-
dem eine Entlastung darstellen, indem bestimmte
Kontroll- und Zustandigkeitskoordinationen tiber
die Ganztagskoordination schulintern vermittelt
werden. Die interne Zusammenarbeit birgt dem-
nach beispielsweise tiber eine starkere inhaltliche
Ausrichtung der pddagogischen Ziele an den Kin-
dern (statt an der Organisation selbst) die Chance,
zweinachwievorehergetrennte Bereiche konzepti-
onellim Sinne einer Ganztagsbildungzu verbinden.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung:
Qualitdtsdialog zum Ganztag. Handreichungen
zu kooperativen Ganztagszielen. https:/[www.
ganztagsschulen.org/de/qualitaetsdialog/qua-
litaetsdialog_node.html

Deutsche Kinder- und Jugendstiftung: Materialien
und Informationen zur Kooperation im Ganztag.
https://[www.ganztaegig-lernen.de/kooperation

Fischer, Natalie (2016): Die Verbindungsliicke: Wo-
ran die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften
und dem sonstigen pddagogischen Personal
scheitert—und warum ein Umdenken aller Betei-
ligten erforderlichist.In: DJIImpulse, H.2,S.7-9

Kielblock, Stephan/Reinert, Martin/Gaiser, Johanna
M. (2020): Die Entwicklung multiprofessionel-
ler Kooperation an Ganztagsschulen aus der
Perspektive von Expertinnen und Experten.
Eine Qualitative Inhaltsanalyse. In: Journal for
Educational Research Online, 12.]g.,H.1,S.47-66
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StEG-Kooperation (2020): Eine Schulentwicklungs-
mafBnahme zur Stdrkung der multiprofessio-
nellen Kooperation an Ganztagsschulen. Das
Konzept. Gieflen

- Welche Erwartungen und Ziele haben alle im
Ganztag tdtigen padagogischen Akteure jeweils
an ihr pddagogisches Handeln und die Zusam-
menarbeit miteinander?

- Auf welchen Ebenen kann eine interne Zusam-
menarbeit realisiert werden und auf welchen
ausdriicklich nicht?

- Wie konnte eine Kooperation auf den ver-
schiedenen Ebenen gestaltet bzw. verbessert
werden? Betrachten Sie dabei die folgenden
Ebenen: a) Organisationsebene (z.B. zwischen
Leitungspersonen und staatlichem Schulamt);
b) Planungs- bzw. konzeptionelle Ebene (z.B. bei
der Ausgestaltung des Ganztagskonzepts und
der Vereinbarung von Ganztagszielen); c) Praxi-
sebene (z.B. Abstimmung iber Raumnutzung,
Tiir-und-Angel-Gesprache); d) Evaluationsebene
(z.B. tiber Riickmeldungen, Anhérungen, Aus-
tausch tiber Herausforderungen und Losung
von Problemen)

- Wie und wo werden Absprachen im Alltag der
Ganztagsschule getroffen und Entscheidungen
geféllt (z.B.im Hinblick auf eigene/gemeinsame
Zustandigkeitsbereiche, Moglichkeiten zum
Austausch)?
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5 Handlungsfeld E: Externe Kooperation

Die Kooperation und Vernetzung mit externen Akteuren auf Grundlage des Leitbildes

initiieren und (mit)gestalten

Karsten Speck, Astrid Marie Hahn, Nantke Schmidt, Sarah Kathrin Steingrdber, Anja Schdfer, Lara Stauvermann

Die Kooperation und Vernetzung von Grundschulen mit externen Akteuren haben im Rahmen des

bundesweiten Ganztagsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (ab 2003) und des Rechts-

anspruchs auf Ganztagsbetreuung (ab 2026) an Bedeutung gewonnen. Im vorliegenden Beitrag

wird auf zentrale Begrifflichkeiten, fachliche Begriindungen, Barrieren und Gelingensbedingungen

der externen Kooperation und Vernetzung bei der Planung und Umsetzung ganztagiger Angebote

eingegangen. AbschlieBend werden die Erkenntnisse zusammengefasst und Empfehlungen formu-

liert.

Der Kooperation mit externen Partnerinnen und
Partnern kommt beim Um- und Ausbau sowie bei
der Durchfiihrung von ganztdgigen Angeboten
fur Grundschulkinder in allen Bundesldndern
eine hohe Bedeutung zu. Zum einen sind Schulen
zur personellen Absicherung entsprechender An-
gebote ganz pragmatisch aufgrund mangelnder
Ressourcen auf solche Kooperationen angewiesen
(Losung von Handlungsproblemen). Zum anderen
versprechen externe Akteure eine Bereicherung
der methodischen Zugénge, fachlichen Sichtwei-
sen, Kenntnisse, Kompetenzen und Angebots-
struktur (Andersartigkeit der Kooperationspartner).
Zudem bringen sie nicht selten noch zusatzliche
Ressourcen und Angebote in die Schule mit ein
(Zusatzressourcen und -angebote). Die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) hebt daher in ihrem Bericht
uber Ganztagsschulenin Deutschland ausdem Jahr
2015 ausdriicklich die Kooperation mit externen
Partnerinnen und Partnern hervor: ,,Die Zusam-
menarbeit von Ganztagsschulen mit éffentlichen
und freien Trdgern der Kinder- und Jugendhilfe sowie
weiteren auflerschulischen Partnern unterstiitzt
den Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schulen.
(-..) Ganztagsschulen nutzen die Kompetenzen von
Fachleuten aus dem auferschulischen Bereich, um
ihr Angebot qualitativ und hinsichtlich der Attrak-
tivitdt zu bereichern. (...) Bildungs-, Erfahrungs- und

Lebensrdume von Kindern und Jugendlichen werden

so an deren Bediirfnissen ausgerichtet (Lebensweltbe-
zug), Aspekte der schulbezogenen Jugendarbeit und
der Schulsozialarbeit kénnen mit einfliefen” (KMK
2015, 8. 9).

In diesem Abschnitt werden einige zentrale Be-
griffe erlautert. Dabei werden die Merkmale der
multiprofessionellen Kooperationsform sowie die
Unterschiede zwischen internen und externen
Kooperationspartnern beschrieben.



Kooperation und Vernetzung

Zum Begriff der Kooperation liegt keine konsensfa-
hige Definition vor. Oftmals wird eine Kooperation
im pddagogischen Bereich mit sehr hohen Erwar-
tungen und idealisierten Voraussetzungen ver-
kniipft (z.B. identische Ziele, Gleichberechtigung,
Begegnung auf Augenhohe).

Bei einer eher analytischen Betrachtung lésst
sich Kooperation vereinfacht als gezielte, soziale
Interaktion zwischen mindestens zweisozialen Ge-
bilden (Personen, Gruppen oder Institutionen) iiber
einen ldngeren Zeitraum verstehen, wobei Ziele
und gemeinsame Handlungsvollziige miteinan-
der abgestimmt und umgesetzt werden (u.a. Spief3
2021, 0.S.; SpieB 2004, S. 199; van Santen/Seckinger
2003, S.29; Schweitzer1998, S. 26). Die erfolgreiche
Abstimmung und gemeinsame Umsetzung der
Handlungsvollziige erfordern bestimmte Rahmen-
bedingungen. Hierzu gehdren beispielsweise Koor-
dination, Kommunikation, fachliche Autonomie,
gegenseitiges Vertrauen, faire Bedingungen der
Zusammenarbeit sowie eine Akzeptanz 6ffentlich
anerkannter Regeln und Verfahren. Letztlich muss
eine Kooperation einen persénlichen oderinstituti-
onellen Nutzen versprechen, wenn sie langerfristig
umgesetztwerdensoll. Siekann zwischen einzelnen
Akteuren oder Institutionen sowie eher informell
erfolgen oder vertraglich abgesichert sein.

Der Begriff der Vernetzung zielt im Gegensatz
zur Kooperation auf den Aufbau eines umfassen-
den engmaschigen regionalen Netzwerks ab.
So definiert Herbert Schubert eine Vernetzung
folgendermaBen: ,, Mit dem Begriff der Vernetzung
wird die Verbindung der Knoten eines Netzwerkes iiber
Beziehungen umschrieben. Im Blickpunkt stehen die
Verbundenheit zwischen Akteuren und der Prozess
der Beziehungspflege. Eine Rolle spielen dabei Inter-
aktionsmerkmale wie der Inhalt, die Intensitdt, die
Hdufigkeit, die Gegenseitigkeit sowie die Dauer von
Beziehungen und Strukturmerkmale des Netzwerks
wiedie Erreichbarkeit der Akteure untereinander, die
Beziehungsdichte sowie die (sozial-)strukturelle oder
rdumliche Reichweite* (Schubert 2008, S. 35).

Multiprofessionelle Kooperation

In sehr vielen (fach-)politischen Aussagen, Stel-
lungnahmen und Publikationen wird der Begriff
der multiprofessionellen Kooperation verwendet,
ohne jedoch genauer zu definieren, was darunter
verstanden werden soll und welche Mindestan-
forderungen an diese zu stellen sind. Nachfolgend
wird als multiprofessionelle Kooperation eine
spezifische Form der Kooperation bezeichnet, bei
der ganztdgige Angebote durch Akteure verschie-
dener Professionen (Berufsgruppen) arbeitsteilig
und abgestimmt erbracht werden, indem unter-
schiedliche Kenntnisse und Kompetenzen bei der
Konzipierung, Absicherung und Durchfithrung
der Angebote eingebunden werden, um fachliche
Anforderungenund Herausforderungenleichterzu
bewdltigen. In diesem Sinne formuliert Petra Bauer
wiefolgt:,, Unter Multiprofessionalitit (oder Interpro-
fessionalitdt) ldsst sich die gezielte Zusammenfiihrung
von Personen aus unterschiedlichen Berufsgruppen
und Professionen fassen. Diese bringen eine jeweils
spezifische Expertise, Wissensbestdnde und Kompe-
tenzen in die Bearbeitung von Problemstellungen
der alltdglichen Lebenspraxis ein, fiir die Menschen
professionelle Hilfe und Unterstiitzung in Anspruch
nehmen. Durch die gezielte Zusammenarbeit von
professionell Tdtigen sollen diese Problemstellungen
umfassender und wirkungsvoller bearbeitet werden*
(Bauer 2018, S. 731).

DasZiel einer multiprofessionellen Kooperation
besteht vor allem darin, ,durch Abstimmung der
Beteiligten eine Optimierung von Handlungsab-
laufen oder eine Erh6hung der Handlungsfahigkeit
bzw. Problemldsungskompetenz®zu erreichen (van
Santen/Seckinger 2003, S. 29).

ImRahmen ganztdgiger Konzeptelasstsich eine
multiprofessionelle Kooperation anhand zentraler
Merkmale von einer allgemeinen Kooperation
unterscheiden (Speck 2020, S. 1455). Zu diesen
Merkmalen gehoren: ,,a) eine Herausforderung im
beruflichen Alltag, deren Problemldsung durch die
Nutzung der Kompetenzen von unterschiedlichen
Berufsgruppen effektiver und effizienter erscheint,
b) ein gezieltes und ldngerfristiges (...) Zusam-
menwirken von mehr als zwei unterschiedlichen



Berufsgruppen an einem Ort, c) [ein] relativ hohe[r]
Spezialisierungsgrad der beteiligten Berufsgruppen,
d) eine detaillierte Abstimmung und verbindliche
Regelung der beruflichen Zustdndigkeiten und Hand-
Iungsabldufe zwischen den Berufsgruppen sowie e)
[ein] kontinuierliche[r] und zeitlich umfassende[r]
fachlichefr] Austausch zwischen den Berufsgruppen
vor Ort*(Speck 2020, S. 1455).

Die bloBe Anwesenheit von mehreren Berufs-
gruppen an einem Ortist demnach nicht gleichzu-
setzen miteiner multiprofessionellen Kooperation.
Diese bedarfvielmehr einer Abstimmung, verbind-
licher Regeln und eines fachlichen Austauschs.

Interne und externe
Kooperationspartner

Bezogen auf Ganztagsangebotelassen sich bei einer
Kooperation stark vereinfachtausgedriicktinterne
und externe Kooperationspartnerinnen und -part-
ner voneinander unterscheiden. Zu den internen
Partnern werden nachfolgend z.B. die Lehrkréfte,
Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter, Sonderpa-
dagoginnen und -pddagogen, Schulassistentinnen

und -assistenten, Erzieherinnen und Erzieher sowie
pédagogische Mitarbeitende gezéhlt, die iiberwie-
gend innerhalb der Schule tétig sind.

Als externe Kooperationspartnerinnen und -part-
ner werden hingegen diejenigen Fachkréfte und
Institutionen bezeichnet, die iberwiegend auf3er-
halb der Schule titig sind und allenfalls fiir zeitlich
befristete Projekte und ganztédgige Angebote in
die Schule kommen bzw. mit der Institution Schule
kooperieren. Zu den aulerschulischen Akteuren,
die direkt bei der pddagogischen Gestaltung von
ganztdgigen Angeboten mitwirken, gehéren bei-
spielsweise Fachkrifte aus a) Einrichtungen und
Diensten der Kinder- und Jugendhilfe (z.B. Horten,
Jugendarbeit, Kindertageseinrichtungen), b) Bil-
dungswerken und anderen Bildungsinstitutionen
(z.B. Musikschulen, Universitdten), c) Beratungs-
stellen (z.B. Berufsberatung, Suchtberatung), d)
Einrichtungen des Gemeinwesens (z.B. Bichereien,
Seniorenheimen), e) Betrieben sowie f) Honorar-
krafte und Ehrenamtliche (z.B. aus Sportvereinen,
Musikvereinen, Kinder- und Jugendverbénden), g)
Kinstlerinnen, Kiinstler, Kulturschaffende und h)
im Ganztag engagierte Eltern (in Anlehnung an
Speck 2020, S.1456f.).

Die Aufzdhlung macht deutlich, wie grof3 die
Zahl, aberauchdie Heterogenitédtder externen Part-
ner hinsichtlich der institutionellen Anbindung,
beruflichen Qualifikationen, pddagogischen Vor-
erfahrungen, Stellenkonstrukte und Stellenanteile
ist. Hinzu kommen Praktikantinnen, Praktikanten,
Auszubildende, Referendarinnen und Referendare
aus unterschiedlichen Fachrichtungen sowie ex-
terne Kooperationspartnerinnen und -partner, die
nicht in die direkte, pddagogische Gestaltung des
Ganztags eingebundensind, wie z.B. Fachkréfte aus
demmedizinischen, therapeutischen und psychia-
trischen Bereich sowie die Polizei.



Fiir die multiprofessionelle Kooperation und Ver-
netzung mit externen Akteuren bei ganztdgigen
Angeboten werden in der Fachdiskussion und -po-
litik unterschiedlichste Begriindungen angefiihrt.
Unterscheiden lassen sich dabei stark vereinfacht
zum einen pragmatische und zum anderen fachli-
che Begriindungsmuster (Speck 2020, S. 1455).

Pragmatische Begriindungsmuster

Bei den pragmatischen Begriindungsmustern
werden die multiprofessionelle Kooperation und
Vernetzung mit unmittelbaren Bedarfslagen,
rechtlichen Notwendigkeiten oder 6konomischen

Effekten fundiert (Speck 2020, S. 1455). Auf Dauer

tragfahige, pddagogische Argumentationen sind

hier allerdings weniger anzutreffen. Zu den prag-
matischen Begriindungen zédhlen im Bereich der

Ganztagsangebote beispielsweise:

1. rechtliche Verpflichtungen zur Kooperation und
Vernetzung in den Schulgesetzen und Ausfiih-
rungsgesetzen zum SGB VIII

2. diepersonelle Absicherung des Rechtsanspruchs
auf Ganztagsbetreuung von Kindern im Grund-
schulalter ab dem Jahr 2026

3. Zugangsprobleme der Kinder- und Jugendhilfe
zu einer groBen Zahl an Kindern und Jugendli-
chen

4. das notwendige Ubergangsmanagement zwi-
schen Grundschule und Hort, Kindertagesein-
richtung und Grundschule oder Grundschule
und weiterfiihrender Schule

5. diebessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf
und damit héhere Einnahmen von Steuern und
Sozialversicherungsbeitrdgen (vgl. hierzu z.B.
Giffey 2020, S.191.)



Fachliche Begriindungsmuster

Bei den fachlichen Begriindungsmustern wird

bildungs- und erziehungswissenschaftlich argu-

mentiert. Hierzu zdhlen unteranderemadressaten-,
professions-, organisations- und disziplinbezogene

Begriindungen. Den beteiligten Kooperationspart-

nerinnen und -partnern wird dabei eine starke

padagogische Funktion zugeschrieben (Speck

2020, S. 1456; vgl. dazu auch z.B. Maykus u.a. 2021,

S. 9; Giffey 2020, S. 19-21; Merten u.a. 2019, S. 13;

Bauer 2011, S. 341f.; Burow u.a. 2008, S. 608; Maykus

2008, S.505). Solche fachlichen Begriindungen sind

beispielsweise:

1. die gemeinsame Beschulung, Betreuung und
Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen an einem
Ort (Inklusion)

2. die Umsetzung eines Gesamtsystems von Bil-
dung, Erziehung und Betreuung im Interesse
gelingender Bildungsbiografien von Kindern
und Jugendlichen (Ganztagsbildung)

3. die Verbesserung der Kompetenzférderung und
Identitdtsbildung von Kindern und Jugendli-
chen sowie die Etablierung einer gemeinsamen
Betreuungs-, Lehr- und Lernkultur (erweitertes
gemeinsames Bildungsverstdndnis)

4. die Erweiterung der Belastbarkeit, Handlungsfa-
higkeitund Leistungserbringung von Professio-
nen und Organisationen durch die Aufhebung
der Zersplitterung (Personal- und Organisations-
entwicklung)

5. die Forderung von Chancengerechtigkeit und
Gleichstellung sowie die Bereitstellung von wirk-
samen Unterstiitzungsangeboten fiirKinderund
Jugendliche

Nachfolgend wird auf Barrieren sowie forderliche
Faktoren fiir eine multiprofessionelle Kooperation

und Vernetzung mit externen Akteuren bei Ganz-
tagsangeboten fiir Grundschulkindereingegangen.

Barrieren fiir die externe Kooperation
und Vernetzung

In der Praxislassen sich unterschiedliche Barrieren
identifizieren (Schéfer 2021; Merten u.a. 2019; Bauer
2018; Olk/Speck 2004, 2001). Hierzu gehoren unter
anderem:

— Ausbildungsbezogene Barrieren: Die Ausbildung
der unterschiedlichen Professionen (z.B. von
Erzieherinnen und Erziehern, Heilerziehungs-
pflegerinnen und -pflegern, Lehrkréften, So-
zialpddagoginnen und -padagogen) erfolgt in
Deutschland im Regelfall strikt getrennt. Dies
bedeutet, dass Bertihrungspunkte zwischen
kinftigen Kooperationspartnerinnen und
-partnerninder Ausbildung eher die Ausnahme
sind und die Betreffenden sich wenig Kenntnisse
uber die anderen Systeme aneignen konnen. Auf
diese Weise werden oftmals erstim Berufsleben
Systemkenntnisse erworben, Aushandlungspro-
zesse iiber Zustédndigkeiten, Grenzen, Verfahren
und Kooperationsmaoglichkeiten vorgenommen
und die Sinnhaftigkeit von Kooperation erlebt.
Zudem kommt das Thema Ganztagsschule bzw.
ganztagige Angebote invielen Ausbildungs-und
Studiengédngen bislang kaum vor.

- Professionsbezogene Barrieren: In der Praxis tref-
fen Akteure aus unterschiedlichen Professionen
(Berufskulturen) und Institutionen aufeinander.
Sie erbringen ihre Arbeitsvollziige zum einen
auf der Basis divergierender Ausbildungen,
Menschenbilder, Begrifflichkeiten/Sprachen,
Theoriemodelle, Handlungsprinzipien, -ansétze
und-methoden sowie Kooperationsverstdndnis-
se.Zum anderen kommen ein unterschiedliches
Berufsprestige, professionsspezifische Hierar-
chien und Bezahlungen sowie organisationale
und gesellschaftliche Anerkennung zum Tragen.

- Kommunikationsbezogene Barrieren: Fur die
Kooperation zwischen den Professionen (Berufs-
gruppen) und Institutionen werden Zeitbud-
gets und verbindliche Settings und Strukturen



bendtigt (z.B. gemeinsame Fallkonferenzen,

Fortbildungen, Planungen), die in den Logiken,
Aufgabenbeschreibungen sowie Anerkennungs-
bzw. Finanzierungsformen der verschiedenen
Systeme zumeist nicht oder nicht hinreichend
vorgesehen sind. Kooperation ist bislang oftmals
eher eine personliche Zusatzaufgabe, denn ein
strukturell abgesichertes Regelangebot.

- Rechtliche Barrieren: Bei der Kooperation
treffen Professionen und Institutionen mit je
unterschiedlichen rechtlichen Regelungen
zusammen. Die Fachkréfte der Kinder- und Ju-
gendhilfe agieren beispielsweise auf der Basis
des bundesweiten SGB VIII mit kommunaler
Ausgestaltungund die Lehrkréfte in den Schulen
auf der Basis der landesweiten Schulgesetze.
Die unterschiedlichen Regelungen implizieren
u.a. unterschiedliche Auftrdge (z.B. Bildung
und Erziehung vs. Férderung, Beratung und
Unterstiitzung) und Handlungsprinzipien (z.B.
Freiwilligkeit vs. Pflicht/Zwang).

- Datenschutzbezogene Barrieren: Eine Koopera-
tion und Vernetzung basiert darauf, dass nicht
selten fallbezogene Informationen und Daten
(z.B. tiber individuelle Problemlagen eines Kin-
des) zwischen unterschiedlichen Professionen
und Institutionen (z.B. Schule und Jugendamt
oder Schule und Hort) ausgetauscht werden
miissen, um auf dieser Basis abgestimmte Hand-
lungsvollziige, wie z.B. die Initiierung einer
Hilfeleistung, zu ermdoglichen. In der Praxis ist

der Austausch von Informationen und Daten
jedoch durch datenschutzrechtliche Regelun-
gen, Unsicherheiten, Probleme und Bedenken
zumindest erschwert. Das Einholen von infor-
mierten Einwilligungserkldrungen der Kinder
und Jugendlichen bzw. der Personensorgebe-
rechtigten ist hierfiir eine addquate Losung.
Gleichwohl kommt es dabei in der Praxis noch
zu Umsetzungsschwierigkeiten.

Foérderliche Faktoren fiir die externe
Kooperation und Vernetzung

Anhand der Fachliteratur lassen sich unter-
schiedliche forderliche Faktoren fiir eine multi-
professionelle Kooperation und Vernetzung bei
Ganztagsangeboten benennen (Arnoldt 2022,
2021, 2008, S.128-130; Fischer/Kuhn 2021; Arnoldt/
Zuchner 2020; Speck 2020, S. 1462f.; Bauer 2018,
S. 7351%.; Speck u.a. 2011a, b). Die folgende Tabelle
fasstsolche Faktoren gebiindelt auf verschiedenen

Ebenen zusammen.




1Konzeptionelle Ebene

- Moderne und mdoglichst partiell professionsiibergreifende Ausbildung von z.B. Lehrkréften,
Sozialpadagogen/-innen und Sonderpadagogen/-innen (inklusive Ganztagsschule, ganztégige

Angebote, multiprofessionelle Kooperation)

— Verstandigung tiber die unterschiedlichen fachlichen Perspektiven und die moglichen Zugange
der Professionen sowie Aushandlung gemeinsamer Zielsetzungen
- Ubergreifende und an die Institutionen und Auftrage der verschiedenen Professionen anschlussfa-

hige Leitidee fiir die ganztdgigen Angebote

— Subjektivwahrgenommener Nutzen von Kooperation und Vernetzung bei den beteiligten Profes-

sionen und Institutionen

— Konzeptionelle Festlegungen der Kooperation; lebensweltorientierte Konzepte und Ausgestaltun-

gen der ganztagigen Angebote vor Ort

2 Strukturelle Ebene

Schriftliche Kooperationsvereinbarungen

3 Prozessebene

Hoher Stellenwert der Kooperation bei den Professionen und Institutionen

Ausreichend personelle, finanzielle, séchliche und materielle Ressourcen
Gleichberechtigtes Kooperationsverhaltnis zwischen den Kooperationspartnern/-innen

- Konzeptionelle und tatsachliche Verbindung der Angebote der Kooperationspartner/innen
— Kontinuierliche Aushandlung der Zustédndigkeiten sowie der Moglichkeiten und Grenzen der

beteiligten Personen und Institutionen

- Schaffung von Abldufen und Settings, die die gegenseitige Information, Kommunikation und

Kooperation férdern

- Festverankerte Begegnungsanldsse und Zeitfenster fiir die Kooperation
- Umfassende Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir die Kooperationspartner/innen (z.B. gegenseitige

Teilnahme an Gremien)
4 Erlebnisebene

- Uberpriifung der Zielerreichung

— Kritische Diskussion der erreichten Ergebnisse und Wirkungen der Kooperation

— Anpassung und Weiterentwicklung der Ziele

Quelle: Eigene Darstellung

Durch den Ausbau ganztdgiger Angebote und
den Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung wird
die Kooperation mit externen Partnerinnen und
Partnern zunehmend wichtiger. Fachpolitische
Stellungnahmen verweisen dementsprechend auf
die hohe Bedeutung der Kooperation.

Die Begriffe (multiprofessionelle) Kooperation und
Vernetzung werden in der Fachdiskussion sehr
unterschiedlich definiert. Es erscheint sinnvoll, ein
fachlich begriindetes Verstdndnis-jenseits norma-
tiver Uberhohungen und Erwartungen - zu entwi-
ckeln. Ein multiprofessionelles Team bedeutet nicht
zugleich eine multiprofessionelle Kooperation.
Multiprofessionelle Kooperation und Vernetzung
sind wiederum kein Patentrezept fiir alle Probleme



und Herausforderungen im Zusammenhang mit

Ganztagsangeboten fiir Kinder im Grundschulalter.

Fir die multiprofessionelle Kooperation und
Vernetzung kénnen pragmatische und fachliche
Begrindungsmuster unterschieden werden.
Fachliche Begriitndungen bieten eine tragfahigere
und ldngerfristige Basis fiir die Kooperation und
Vernetzung.

Anhand der Fachliteratur lassen sich vielfaltige
Barrieren fiir die multiprofessionelle Kooperation
und Vernetzung mit externen Akteuren, aber auch
forderliche Faktoren identifizieren. Zu Letzteren
zdhlen z.B. klare Nutzenerwartungen, eine konzep-
tionelle Verankerung der Kooperation, schriftliche
Kooperationsvertrége, feste Settings und Zeiten
fiir die Kooperation sowie die Mitbestimmung der
Kooperationspartnerinnen und -partner.

Henschel, Angelika/Kriiger, Rolf/Schmitt, Christof/
Stange, Waldemar (Hrsg.) (2009): Jugendhilfe
und Schule. Handbuch fiir eine gelingende Ko-
operation. 2. Aufl. Wiesbaden

Hoke, Julia/Biiker, Petra/Ogrodowski, Jana/Voll-
mann, Britta (2020): Paderborner Qualitétsstern
zur Einschétzung der Kooperation im Ubergang
Kita - Grundschule. 3. Aufl. Paderborn. https://
blogs.uni-paderborn.de/paderborner-qualita-
etsstern/ (Zugriff: 02.09.2022)

NeuB, Norbert (2017): Hort und Ganztagsschule.
Grundlagen fiir den pddagogischen Alltag und
die Ausbildung. Berlin

StEG-Kooperation (2020): Eine Schulentwicklungs-
maBnahme zur Starkung der multiprofessio-
nellen Kooperation an Ganztagsschulen. Das
Konzept. GieBBen

— Welche externen Kooperationspartnerinnen
und -partner sowie Netzwerke bestehen in Ihrem
sozialrdumlichen Umfeld und zu welchen haben
SieregelméBige Kontakte?

— Welche Ziele sind Ihnen in einer Kooperation
und Vernetzung mit externen Akteuren wichtig
und welche externen Partnerinnen und Partner
bendétigen Sie dafiir?

- Welche Rahmenbedingungen sind Thnen per-
sonlich in einer Kooperation oder Vernetzung
wichtig und wie kénnen Sie dies Ihren externen
Partnerinnenund Partnernvermitteln? Welchen
eigenen Beitrag konnen Sie dazu leisten?

- Entwickeln Sie gemeinsam mit externen Part-
nerinnen und Partnern ein Angebot. Seien Sie
dabei sehr sensibel fiir die Erwartungen und
AuBerungen der anderen Beteiligten.

— Evaluieren Sie Ihre Kooperation und Vernetzung
(z.B.uber kurze Befragungen) und tiberlegen Sie,
welche Verbesserungen Sie vornehmen konnen.
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1 Nutzung des Kompetenzprofils ,,Ganztag fir

Grundschulkinder®

Hilke Lipowski, Anna Pilchowski, Anna Beutin, Nicole Spiekermann

DasKompetenzprofil ,,Ganztag fiir Grundschulkin-
der® beschreibt die Kompetenzen des pddagogi-
schen Personals, die notwendig sind, um einen qua-
litdtsvollen Ganztag fiir Kinder im Grundschulalter
zu gestalten. Die Darstellung der Kompetenzen ori-
entiert sich an den Kompetenzdimensionen Fach-
kompetenzund Personale Kompetenz des Deutschen
Qualifikationsrahmens fiirlebenslanges Lernen (AK
DQR 2011; vgl. dazu den Fachtext von Jelena Ulukut
in Teil A dieses Bandes).

Das Kompetenzprofilistin fiinf berufliche Hand-
lungsfelder unterteilt, die im Alltagshandeln auf
vielfdltige Weise miteinander verwoben sind. Im
Fokus dieser Handlungsfelder stehen die Erarbei-
tung des Leitbildes, die pddagogische Arbeit mit
den Kindern, die Zusammenarbeit mit den Erzie-
hungsberechtigten sowie die interne und externe
Kooperation mit beteiligten Akteuren. Fir jedes
Handlungsfeld werden im Kompetenzprofil die
Prozessschritte Analyse, Planung, Durchfiihrung
und Evaluation berticksichtigt. Um Redundanzen
zuvermeiden, werden Kompetenzen wie beispiels-
weise das Wissen tiber die Bedeutung der Selbstre-
flexion nuranzentralen Stellen im Kompetenzprofil
erwdahnt, auch wenn sie in den unterschiedlichen
Phasen bzw. in mehreren Handlungsfeldern eine
wesentliche Grundlage fiir das Handeln der pé-
dagogisch Tatigen darstellen. Die Didaktik und
Methodik des Unterrichts werden im Kompetenz-
profil nicht explizit thematisiert. Allerdings sind
grundlegende Leitlinien des Kompetenzprofils, z.B.
die Umsetzung der Kinderrechte, Partizipation und
Teilhabe, ebenfalls wesentliche Orientierungen fiir
die Unterrichtsgestaltung.

Furdie Erarbeitung des Kompetenzprofils waren
neben dem aktuellen wissenschaftlichen Diskurs

die Erfahrungen und Riickmeldungen der Fachpra-
xisund -politik sowie der Weiterbildung von gro3er
Bedeutung. Deshalb wurde das Kompetenzprofil
»,Ganztag fur Grundschulkinder® in einem diskur-
siven Prozess mit Fachkrédften und den Mitgliedern
einer Expertengruppe entwickelt (vgl. S. 111).

Das Personal des Ganztags ist heterogen (Autoren-
gruppe Fachkraftebarometer 2021). Es setzt sich
aus unterschiedlichen Berufsgruppen und Perso-
nen mit unterschiedlichen Qualifizierungen und
Kompetenzen zusammen. Fiir die Entwicklung des
Kompetenzprofils war es deshalb bedeutsam, die
Zielgruppen zu definieren.

Padagogisch tatige Personen

DasKompetenzprofilrichtet sich an die Gesamtheit
der Personen, die im Ganztag padagogisch tétig
sind: z.B. Lehrkréafte, Erzieherinnen und Erzieher,
Sozialpddagoginnen und -pddagogen oder Heil-
padagoginnen und -pddagogen. Auch Querein-
steigende, die nicht pddagogisch qualifiziert sind
und an der Bildung, Erziehung und Betreuung der
Kinder mitwirken, gehoren zu den Zielgruppen
des Kompetenzprofils und fallen ebenfalls unter
die Bezeichnung pddagogisch tditige Personen bzw.
pddagogisches Personal.

Das erste Handlungsfeld zum Thema Leitbild
stellthierbei eine Ausnahme dar. Da die Organisati-
onund Prozessbegleitung der Leitbildentwicklung
von einer koordinierenden Person bzw. Leitungs-
kraft durchgefiihrt werden sollten, sind in diesem
Handlungsfeld insbesondere die Hort-, Schul- oder



Ganztagsleitungen bzw. die Ganztagskoordinato-
rinnen und -koordinatoren angesprochen. Dabei
ist mitbedacht, dass Aufgaben im Entwicklungs-
prozess auch von anderen pddagogisch tatigen
Personen tibernommen werden und zudem das
Leitbild vom gesamten pddagogischen Personal
in den jeweiligen Aufgabenbereichen umgesetzt
werden soll.

(Padagogisch) tatige Personen

DiemitKlammernversehene Bezeichnung (pddago-
gisch) titige Personen bzw. (pddagogisches) Personal
schliet auch Mitarbeitende im Ganztag ein, die
beispielsweise einer Hausmeister- oder hauswirt-
schaftlichen Tatigkeit nachgehen - also nicht pri-
mar mit der Gestaltung des pddagogischen Alltags
beauftragt sind. Trotzdem sind die Interaktionen
mit diesem Personenkreis fiir das Wohlbefinden
der Kinder und somit auch fiir eine qualititsvolle
Gestaltung des Ganztags von Bedeutung und
werden deshalb im Kompetenzprofil vereinzelt
thematisiert.

Formen des Ganztags

Nichtnurdie Heterogenitétdes Personals stellteine
Herausforderung fiir die Formulierung der Kom-
petenzen dar, auch die unterschiedlichen Formen
des Ganztags, wiez.B.der Hort, der gebundene und
offene Ganztag, sollen im Kompetenzprofil beriick-
sichtigt werden. Ziel des Entwicklungsprozesses
war, die Kompetenzen so zu formulieren, dass sich
das padagogische Personal dieser unterschiedli-
chen Formen im Kompetenzprofil wiederfindet.
Trotzdem kénnen sich z.B. im Hort spezifische
Aufgaben bzw. Anforderungen von denen in Ganz-
tagsschulen unterscheiden. Es ist deshalb wichtig,
dass das Kompetenzprofil immer an die jeweilige
Situation vor Ort und an die Zielgruppe angepasst
wird.

Weiterbildnerinnen und Weiterbildner sind die pri-
madre Zielgruppe des Wegweisers. Das Kompetenz-
profilder WiFF kann jedoch von unterschiedlichen
Adressatinnen und Adressaten fiir die eigene Kom-
petenzentwicklung und die Qualitidtsentwicklung
im Ganztag eingesetzt werden.

Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner

Weiterbildnerinnen und Weiterbildner kénnen
das Kompetenzprofil in verschiedenen Phasen der
Angebotsgestaltung nutzen. Zunéchstist es in der
Planungsphase von Weiterbildungsangeboten
hilfreich, denn es gibt Aufschluss tiber Kompeten-
zen, die in der Praxis benotigt werden, und damit
uber die Ziele, auf die sich das Weiterbildungsar-
rangement beziehen sollte. Das Kompetenzprofil
kann deshalb als Grundlage fiir einen Austausch
zur Angebotsgestaltung mit potenziellen Auftrag-
gebern sowie fiir die Festlegung der Ziele mit den
Teilnehmenden selbst dienen.

Aufgrund der Heterogenitit des paddagogischen
Personals ist es fiir die Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner von besonderer Relevanz, zu Beginn
der Veranstaltung die Kompetenzen der Teilneh-
menden zu erfassen und darauf aufbauend die
Ziele der Weiterbildung mit den Teilnehmenden
festzulegen. Wahrend der Durchfiihrung und
insbesondere in der Evaluationsphase kann das
Kompetenzprofil eine Priiffolie fiir die Fremd- und
Selbstevaluation der Kompetenzentwicklung der
Teilnehmenden sein.

Weiterbildungstrager

Das Kompetenzprofil kann von Weiterbildungstra-
gern fiir die Planung sowie fiir die qualitative Ein-
schdtzung bzw. Evaluation ihrer Weiterbildungs-
programme herangezogen werden. Die Auswahl
ihrer Weiterbildnerinnen und Weiterbildner kann



anhand des Kompetenzprofils moglichst passgenau
erfolgen. Zudem kann das Weiterbildungsangebot
starker auf die ganztagsbezogenen Zielgruppen,
die entsprechenden Handlungsfelder und dafiir
notwendigen Kompetenzenzugeschnitten werden.
In der Regel konnen Weiterbildungen lediglich
ausgewdhlte Handlungsfelder bzw. Kompetenzen
aufgreifen, es sei denn, die Angebote sind ladnger-
fristig und aufeinander aufbauend angelegt.

Trager von Ganztagseinrichtungen

Die Trdager von Ganztagseinrichtungen kénnen
das Kompetenzprofil als Orientierungshilfe fiir
die Planung, Organisation und Durchfiihrung des
Ganztags sowie fur die Verteilung von Zustandig-
keiten bzw. Aufgaben verwenden. Im Dialog und
unter Einbezug des Kompetenzprofils konnen
einerseits die Kompetenzen der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter erfasst werden und andererseits
individuelle Weiterbildungsbedarfe sowie Themen
fir die Weiterentwicklung des gesamten Teams
erkannt werden. Trdger kdnnen gemeinsam mit
den Leitungspersonen das Kompetenzprofil als eine
Grundlage fiir die externe und interne Evaluation
der pddagogischen Arbeit nutzen. Dariiber hinaus
eignetsich dasKompetenzprofil als Unterstiitzung
bei MaBBnahmen der Personalgewinnung, -bin-
dung oder -sicherung. So kann es beispielsweise
bei der Formulierung von Ausschreibungen und
Stellenbeschreibungen oder fiir die Identifizierung
unterschiedlicher Aufgaben-und Verantwortungs-
bereiche und der dafiirnotwendigen Kompetenzen
herangezogen werden.

Leitungen und Koordinierende des
Ganztags

Leitungskrafte bzw. Ganztagskoordinierende
kénnen das Kompetenzprofil bei der Qualitédtsent-
wicklung des Ganztags einsetzen. Ebenso wie die
Einrichtungstrdger kénnen auch sie die Entwick-
lung des Teams, die Weiterentwicklung einzelner
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und die eigene

Kompetenzentwicklung damit planen. Das Kom-
petenzprofil und die dazugehorigen Fachtexte
eignen sich zudem fiir die Entwicklung und Evalu-
ation der Konzeption sowie fiir die Identifizierung
notwendiger Ressourcen. Das berufliche Handeln
und die Ablaufe im Ganztag kénnen mithilfe der
fachlichen Informationen des Wegweisers und
des Kompetenzprofils reflektiert und gegebenen-
falls weiterentwickelt werden. Generell kann das
Kompetenzprofil die (gemeinsame) Reflexion tiber
notwendige berufliche Standards unterstiitzen.
Fir die Einarbeitung neuer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter und zur Vorbereitung von Personal-
gesprachen kann es ebenfalls verwendet werden.

Padagogisch tatige Personen

Das Kompetenzprofil kann fiir pddagogisch tatige
Personen als Hintergrundfolie dienen, umdie eige-
nen Kompetenzen und Ressourcen sowie Bedarfe
der Kompetenzentwicklung zu erfassen. Sie kénnen
sich iber Anforderungen in den Handlungsfeldern
im Ganztag informieren und dadurch gegebenen-
fallsneue Aufgaben-und Verantwortungsbereiche
kennenlernen. Pddagogisch tétige Personen kon-
nen sich anhand der beschriebenen Kompetenzen
berufliche Ziele stecken und reflektieren. Auf3er-
demkann das Kompetenzprofil den Austausch zwi-
schen den unterschiedlichen Berufsgruppen (z.B.
Lehrkréften, Sozialpddagoginnen und-pddagogen,
Erzieherinnen und Erziehern, nicht einschlagig
qualifizierten Personen) foérdern. Zustdndigkeiten
konnen geklartwerden, und die professionelle Um-
setzung der pddagogischen Arbeit kann geplant,
reflektiert und diskutiert werden. Auszubildende
sowie Praktikantinnen und Praktikanten erhalten
durch die Auseinandersetzung mit dem Kompe-
tenzprofil ebenfalls Impulse fiir die eigene Reflexi-
on und Kompetenzentwicklung.
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2 Das Kompetenzprofil ,,Ganztag fiir Grundschulkinder*

Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrdfte

Das Kompetenzprofil ist ein idealtypisches Modell
des pddagogischen Handelnsim Ganztag. Fiir eine
qualitdtsvolle Gestaltung der Handlungsfelder
sind sowohl entsprechende Rahmenbedingungen
als auch die Zusammenarbeit unterschiedlicher
Akteure notwendig. Hierzu zdhlen neben den Lei-
tungskréften und den jeweiligen Berufsgruppen
des pddagogischen Personals auch Vertreterinnen

Ein gemeinsames Leitbild entwickeln und als
Grundlage fiir die (Weiter-)Entwicklung des Ganz-
tags nutzen

Den pddagogischen Alltag fiir und mit Kinder(n)
zum Wohl des Kindes gestalten

Die Zusammenarbeit mit den Erziehungs- und
Sorgeberechtigten zum Wohl des Kindes gestalten

und Vertreter der Trdger sowie der (kommunalen)
Fachpolitik. Das Kompetenzprofil istkeine Anforde-
rung an eine einzelne padagogisch tétige Person,
sondern als Leitlinie fiir das Handeln des gesamten
padagogischen Personals zu sehen. Die Texte in
Teil B beschreiben die fachlichen Grundlagen fiir
die Handlungsfelder und die darin formulierten
Kompetenzen.

Die interne Zusammenarbeit im Ganztag unter
Anerkennung derunterschiedlichen Kompetenzen
und Zustdndigkeiten (mit)gestalten

Die Kooperation und Vernetzung mit externen
Akteuren auf Grundlage des Leitbildes initiieren
und (mit)gestalten

Das Kompetenzprofil ,Ganztag fiir Grundschulkinder® ist das
Ergebnis eines diskursiven Prozesses in der Expertengruppe
Ganztag. Hilke Lipowski und Anna Pilchowski haben diesen
Prozess fiir die WIFF begleitet sowie die Kompetenzformulie-
rungen ausgearbeitet.
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Die Expertengruppe Ganztag

Die Expertengruppe Ganztag

Bei der Erarbeitung des Kompetenzprofils ,Ganztag fiir Grundschulkinder® lieB3 sich die WiFF von Exper-

tinnen und Experten aus Fachpraxis, Weiterbildung und Wissenschaftberaten. Ihnen danken wir herzlich.

Dr. Judith Adamczyk
Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V., Berlin

Dr. Elke Alsago
Ver.di Bundesvorstand, Berlin

Mark Becker
Jugendamt Essen

Prof. Dr. Tom Braun
IU Internationale Hochschule, K6In

Anna-Margarete Davis
Deutsche Kinder-und Jugendstiftung GmbH, Berlin

Ulrike Glockner
impulse Akademie, Freiburg

Dr. Angelika Guglhér-Rudan
Deutsches Jugendinstitut e.V., Miinchen

Maria-Theresia Miinch
Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiir-
sorge e.V., Berlin

Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann
Fakultét fiir Bildungswissenschaften, Freie Univer-
sitdt Bozen

Prof. Dr. Falk Radisch
Institut fiir Schulpddagogik und Bildungsfor-
schung, Universitdt Rostock

Dr. Pia Rother
Institut fiir Sozialwesen, Universitiat Kassel

Prof. Dr. Markus Sauerwein
Fliedner Fachhochschule Diisseldorf

Birgit Schubert
Integrierte Ganztagesbildung (Hort), Michael Ende
Grundschule, Stadt Nirnberg

Dr. Anna-Maria Seemann
Akademie fiir Ganztagsschulpddagogik, Hiltpolt-
stein

Christian Shukow
Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V., Berlin



Die Autorinnen und Autoren

Die Autorinnen und Autoren

Anna Beutin
Wissenschaftliche Referentin der WiFF am DJI,
Miinchen

Prof. Dr. Gunther Gra3hoff

Professor fiir Sozialpddagogik am Institut fir
Sozial- und Organisationspddagogik der Stiftung
Universitdt Hildesheim

Hilke Lipowski
Wissenschaftliche Referentin der WiFF am DJI,
Minchen

Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann

Professorin fiir Allgemeine Pddagogik und Sozialpéa-
dagogik ander Fakultat fur Bildungswissenschaften
der Freien Universitdt Bozen

Anna Pilchowski
Wissenschaftliche Referentin der WiFF am DJI,
Miinchen

Dr. Pia Rother

Vertretungsprofessorinim Fachgebiet Erziehungs-
wissenschaft mit dem Schwerpunkt Soziale Arbeit
und Bildung im Institut fiir Sozialwesen an der
Universitdt Kassel

Prof. Dr. Markus Sauerwein
Professor fiir Theorien und Methoden Sozialer
Arbeit an der Fliedner Fachhochschule Diisseldorf

Prof. Dr. Karsten Speck

Professor fiir Forschungsmethoden in den Erzie-
hungs-und Bildungswissenschaften am Institut fur
Pddagogik der Universitdt Oldenburg

Nicole Spiekermann
Wissenschaftliche Referentin der WiFF am DJI,
Miinchen

Katja Tillmann

Wissenschaftliche Referentin der WiFF am For-
schungsverbund TU Dortmund/Deutsches Jugend-
institut

Jelena Ulukut

Redakteurin beim Cornelsen Verlag, Berlin (Bil-
dungsmaterialien in Print- und Digital-Versionen
fur die Ausbildung von Erzieherinnen und Erzie-
hern)

Bastian Walther

Wissenschaftlicher Mitarbeiter im DESI - Institut
fiir Demokratische Entwicklung und Soziale Inte-
gration, Berlin

AuBerdem bedanken wir uns bei Nadin Mundin (Schulsozialarbeiterin, Grundschule an der Hindenburg-
strafBBe, Diepholz), Holger Renner (Pddagogische Fachberatung der Stadt Freiburg, Fortbildner) und Aike
Schafer (Erzieher, Evangelische Jugendhilfe, Schweicheln) fiir den konstruktiven Austausch.
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