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Das BLK-Verbundprojekt "Lernen fiir den GanzTag"

verfolgt das Ziel, Fortbildungsmodule fiir Personen zu entwickeln, die als Multiplikator(inn)en von
Fortbildungsinhalten fir in Ganztagsschulen tatige Praktiker/innen wirken kdnnen. Adressat(inn)en
dieser Fortbildungsinhalte kénnen Schulleitungen, Lehrkrafte, sozialpddagogische Fachkrafte oder
Ganztagskoordinator(inn)en aus Ganztagsschulen ebenso sein wie Fachberater(inne)n aus den
Bereichen der Schule, der Jugendhilfe oder anderen mit Ganztagsschulen kooperierenden Organi-
sationen oder Einrichtungen (wie z.B. aus den Bereichen Sport oder Kultur).

Zur Umsetzung dieser Ziele wurden von der Lenkungsgruppe des Verbundprojektes fachwissen-
schaftliche Expertisen eingeholt. Die Beauftragung dieser Expertisen oblag den einzelnen am BLK-
Programm beteiligten Bundeslandern. Dadurch kdnnen landerspezifische Aspekte und Interessen-
lagen in der Auftragsformulierung und der sich anschlieBenden Beratung mit den jeweiligen Auf-
tragnehmer(inne)n die endgiiltige Fassung beeinflusst haben.

Die Inhalte und Ergebnisse der Expertisen sind Resultat der wissenschaftlichen Fachkenntnis der
Autor(inn)en und stellen keine MeinungsauBerung der am BLK-Verbundprojekt beteiligten Bundes-
lander dar. Riickfragen zu den Inhalten der Expertisen bzw. zu den Auftragsformulierungen beant-
worten die Autor(inn)en selbst bzw. die Projektleitungen der Bundeslénder.
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»Niemand kann einem anderen Verdanderungen aufzwingen.

Sie miissen erlebt werden.

Wenn wir keine Mdglichkeit finden,

um Paradigmenwechsel einer groBen Anzahl von Menschen erfahrbar zu machen,
wird die Verénderung ein Mythos bleiben."

Eric Trist

Vorwort

Bei der Entwicklung ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote fiir Kinder gewinnt die Koope-
ration mit auBerschulischen Akteuren zunehmend an Bedeutung. Die Praxiserfahrungen sind teils
positiv, teils negativ, aber die Kenntnis Uiber die Prozesse funktionaler oder dysfunktionaler Kom-
munikation und Kooperation sind marginal.

Die plausible theoretische Annahme ist, dass es in einem ganztdgigen Konzept, in dem Leh-
rer/innen und andere padagogische Fachkrafte arbeiten, einer tragfahigen kommunikativen Basis
bedarf, um tatsachlich die Potentiale der ,Zeit fir Mehr" zu realisieren.

An die Kooperation zwischen schulischen und auBerschulischen Akteuren werden zahlreiche Erwar-
tungen gekniipft:

Auf sozialpolitischer Ebene wird der Vernetzungsdiskurs vor allem voran getrieben in der Hoffnung,
Ressourcen synergetisch zu nutzen, Rationalisierung herbeizufiihren sowie die Steigerung von
Wirksamkeit und Effizienz der Sach- und Personalmittel. Pddagogische Fragen stehen in dieser
Diskussion am Rande.

In bildungstheoretischen Diskursen wird die Zusammenarbeit von Schulen mit auBerschulischen
Akteuren geradezu als Voraussetzung fiir das Gelingen ganztagiger Bildungs- und Betreuungskon-
zepte bezeichnet. Die Bedeutung von Kommunikation in diesem Zusammenhang ist grundlegend.
Bisherige Untersuchungen zeigen, wie auch bei Behr-Heintze und Lipski, dass ein Manko in der
gemeinsamen Planung und Abstimmung von schulischen und auBerschulischen Akteuren in Koope-
rationsprozessen besteht. Vielfach werden bereits Ganztagsangebote von unterschiedlichen pada-
gogischen Professionen durchgefiihrt. Als Kooperation sind die wenigsten zu bezeichnen: fehlende
Verzahnung kennzeichnet die Angebote, es bestehen keine geregelten Strukturen oder Netzwerke
(Behr-Heintze & Lipski 2004). Das weist deutlich auf einen Bedarf an Unterstiitzung der padagogi-
schen Akteurinnen und Akteure hin.

Uber Kooperation (Koordination, Vernetzung, Zusammenarbeit, etc.) findet man auf theoretischer
Ebene kaum kritische Stimmen. Die Erwartungen diesbeziiglich sind durchgéngig positiv und lassen
sich plausibel herleiten. Van Santen spricht daher von einem ,Mythos Kooperation": ,Alle reden
tiber Kooperation, in der festen Uberzeugung genau zu wissen, was damit zum Ausdruck gebracht
wird, aber jeder meint etwas anderes und manchmal bedeutet eine Rede liber Kooperation auch
gar nichts." (van Santen & Seckinger 2003) Hinte bezeichnet Kooperation sogar in sarkastischer
Weise als ,standig gemurmeltes Mantra im Rahmen fortschrittlicher kommunaler sozialer Arbeit"
(Hinte 1997; Hinte 2002). SchlieBlich schlagt er eine Definition vor, die Kooperation als ein ,Verfah-
ren ... der intendierten Zusammenarbeit ... durch Abstimmung aller Beteiligten" kennzeichnet, um
die Erhdhung der Handlungskompetenzen in Bezug auf ein spezifisches Problem zu erzeugen. Dies
impliziert handelnde Akteur/innen. Die prozesshafte Auslegung weist auf einen zentralen Faktor
hin: Kooperation benétigt gemeinsame Zeit.

Wie Zusammenarbeit funktionieren kann, welche Bedingungen, Dynamiken und Voraussetzungen
geschaffen werden miissen, soll in dieser Expertise ausschnittweise vorgestellt werden. Fest steht,
dass Kooperation ein eigenstandiges komplexes soziales Gebilde mit einem eigenen Sinnzusam-
menhang darstellt, das sich aus der jeweiligen Perspektive der Beteiligten erst herstellt. Faustre-
geln und allgemein giiltige Losungen dirfen daher nicht erwartet werden.

In der vorliegenden Expertise soll zunachst die Notwendigkeit der Kooperation bildungstheoretisch
hergeleitet werden. AnschlieBend werden die padagogischen Zielrichtungen von Ganztagsschulen
dargelegt, um in einem nachsten Schritt den zentralen Partner der Schule in der Ganztagsbildung
vorzustellen, die Kinder- und Jugendarbeit. In diesem Kapitel werden Hintergrundinformationen fiir
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die Schulen gegeben, die bei der Anbahnung von Kooperation wissenswert und zu beriicksichtigen
sind. Im Folgenden schlieBen Kritik der bisherigen Ganztagsschulentwicklung sowie bisher bekann-
te Schwierigkeiten bei der Kooperation an, um schlussendlich, in Teil II, Wege aufzuzeigen, die aus
der Mehr-Desselben—Falle heraus weisen und tragféahige Kooperationen ermdglichen.
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I. Bedarf
1. Ziele der Kooperation
1.1. Bildungstheoretische Notwendigkeit/Ziele der Kooperation

Die Frage nach der Verbesserung von Bildung von Kindern und Jugendlichen impliziert folgende
Frage: Woflir werden Kinder gebildet? Was benétigen sie von den gesellschaftlichen Institutionen,
die fir ihr Aufwachsen und das Hineinwachsen in die Gesellschaft verantwortlich sind? Daran muss
sich auch eine Zusammenarbeit der Institutionen orientieren.

Die inhaltliche Auspragung dessen, was unter Bildung verstanden wird, ist jeweils von dem zeitdia-
gnostischen Gehalt der gegenwartigen Epoche gepragt. Sie hangt von der Haltung des Menschen
gegeniiber der materiellen, sozialen und geistigen Umwelt ab. Derzeit ist eine bildungsdékonomi-
sche Perspektive populdr und wird in der 6ffentlichen Diskussion haufig eingenommen. Im Zuge
dessen wird Bildung mit Qualifikation gleichgesetzt. Und Scherr prazisiert, dass unter ,Bildung im
politischen Diskurs [...] vor allem das verstanden [wird], was sich direkt und indirekt als Férderung
arbeitsmarktgangiger Qualifikationen und Kompetenzen erweist." (Scherr 2002)

Aus dem -vielfach beschriebenen- gesellschaftlichen Wandel resultieren jedoch dariiber hinaus
umfassende Bildungsaufgaben (Pauli 2006). In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion wer-
den daher die Schwerpunkte anders gesetzt: Im Mittelpunkt steht die individuelle Entwicklung von
Kindern. Diese miissen in einer komplizierten Lebenswelt, in der es zunehmend an Orientierungs-
punkten mangelt, ihr Leben planen und gestalten. Dies verunsichert sie zwangslaufig. Um die da-
mit einher gehenden Risiken der Lebensentwiirfe zu verringern, soll eine Form reflexiver Bildung
erfolgen, die es ermdglicht, eigene Lebensentscheidungen reflexiv an die eigene Biografie riickzu-
binden (Marotzki &Ortlepp 2002). Die reflexive Bildung erfolgt durch den Erwerb von Wissen, das
laut MittelstraB in zwei zentrale Typen zu gliedern (Mittelstra® 2002b):

= Orientierungswissen, das heiBt, Interpretationsfahigkeit, Verantwortungsbewusst-
sein, Bewerten, Urteilsvermdgen, ethisch begriindbares Handeln, das zur Orientierung
im gesellschaftlichen Kontext dient

» Verfilgungswissen, das zugrunde liegendes Faktenwissen bezeichnet und eine
Quialifikationsfunktion mit einschlieBt.

Das Verfiigungswissen ist ein Wissen um Ursachen, Wirkungen und Mittel; es ist das Wissen, das
Wissenschaft und Technik unter gegebenen Zwecken zur Verfligung stellt. Das Orientierungswissen
ist ein Wissen um gerechtfertigte Zwecke und Ziele des Einsatzes von Verfligungswissen.
(MittelstraB 2002a) Uber Verfiigungswissen eignen sich Kinder und Jugendliche die Dinge der Welt
an, und Uber Orientierungswissen erhalten sie dazu ein reflektiertes Verhdltnis (Marotzki et al.
2003). In der gegenwartigen Gesellschaft wird vorrangig Verfligungswissen akkumuliert. Das Ori-
entierungswissen ist eher schwach ausgepragt, wie auch MittelstraB urteilt (MittelstraB 2001).

Das Orientierungswissen gewinnt in dem MaBe an Bedeutung, als externe Orientierungspunkte fir
Heranwachsende abnehmen. Die Relevanz von reflexivem Wissen und stetiger Neuorientierung
macht deutlich, dass gangige Bildungskonzepte unzureichend sind, wie auch Sturzenhecker folgert:
+Wenn es darum geht, immer neues Wissen fiir immer neue Situationen anzueignen, riicken meta-
reflexive Fahigkeiten ins Zentrum der Aufmerksamkeit, die die Potentiale einer Person bezeichnen,
eigene Lern- und Entwicklungsprozesse selbststandig zu betreiben und zu verantworten."
(Sturzenhecker 2002)

Die Verlagerung von Bildungsprozessen, also der Wandel vom Faktenwissen hin zum Orientie-
rungswissen, erscheint als grundlegende Voraussetzung, um folgendes Bildungsziel zu erreichen:
Die Ausbildung einer selbstbestimmten Personlichkeit, die fiir sich und andere verantwortlich han-
delt, die so dazu beitragt, Kultur und Demokratie zu bewahren und die individuelle Fahigkeiten
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ausbildet (Gudjons 2001). Um diese Form umfassender Bildung zu ermdglichen, muss der Prozess
Bildung gleichermaBen in den folgenden vier Bereichen stattfinden:

1. Qualifikationsdimension, d.h. bildungsékonomische Funktion

2. Partizipations- und Kommunikationsdimension, d.h. die Fahigkeit, die eigenen Interessen
im privaten wie auch im 6ffentlichen Raum zu artikulieren und argumentativ zur Geltung zu
bringen

3. ethische Dimension in dem Sinne, Verantwortung fiir sich, die Umwelt und andere (ber-
nehmen zu kénnen

4. Sinndimension, was bedeutet, einen Sinn in sein eigenes Leben bringen zu kdnnen.

Die ausgewogene Entwicklung dieser vier Fahigkeiten ist notwendig, damit es Kindern und Jugend-
lichen gelingen kann, sich unter den dargestellten Bedingungen gesellschaftlichen Wandels zu
recht zu finden. Die Bildungsbereiche funktionieren nur in einer supplementaren Weise: Die primar
6konomisch verwertbare Bildung ist ohne die anderen Bildungsaspekte nicht tragfahig. Das wird
durch die Entwicklung des Erwerbsarbeitsmarktes deutlich. Wenn nur noch ein Teil der Kinder und
Jugendlichen Zugang zur Erwerbsarbeit hat, verliert der Qualifikationsaspekt von Bildung an Sinn
und Bedeutung. Andere Bildungsfunktionen werden wichtiger, da Bildung keine Vorbereitung auf
eine Zukunft sein darf, die sich vielleicht niemals realisieren ldsst (Galuske 1993). Allerdings ist das
Dilemma von fehlenden Alternativen zur gesellschaftlichen Teilhabe und zunehmender Notwendig-
keit von alternativen Lebensmodellen derzeit nicht gelést (Galuske 2004). ,Das Verhdltnis zur Ar-
beit dndert sich: Arbeit wird nicht mehr der unhinterfragbare Lebensmittelpunkt sein, der sinnstif-
tend wird. Sinnstiftung muss aus anderen Bereichen der Lebensorganisation bezogen werden.
Auch das, was Kontinuitat in einer Biographie bedeutet, muss neu austariert werden", erklart Ma-
rotzki (Marotzki 0.3.).

Fir die Bildungsinstitutionen gilt also, dass sie die Kinder und Jugendlichen darin unterstiitzen sol-
len, ihre individuellen Chancen zu erkennen, auch wenn sie jenseits des Arbeitsmarktes liegen.
Praktische Ansdtze kdnnen vorldufig auf subjektorientierte und lebensweltorientierte Bildungskon-
zepte rekurrieren, die sich vor allem in der Kinder- und Jugendarbeit finden und von Scherr und
Thiersch theoretisch fundiert wurden (Scherr 1997). Dazu gehéren die Starkung bereits vorhande-
ner Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder und Jugendlichen, Unterstiitzung bei der Suche nach
Orientierung, Forderung von Solidaritat, Hilfen im Umgang mit Chancen und Schwierigkeiten.
Gleichzeitig muss ihr Bewusstsein fiir gesellschaftlich determinierte Lebensbedingungen gestarkt
werden.

Als weitere aktuelle Aufgabe der Bildungsinstitutionen lasst sich der Abbau sozialer Ungleichheit
nennen. Insbesondere nach Erscheinen der ersten PISA-Studie wurde der Skandal der andauern-
den Reproduktion sozialer Ungleichheit offenkundig: Formale Bildung erzeugt bzw. reproduziert
Ungleichheit, weswegen Bildungspolitik im Sinne einer Demokratisierung von Lebenschancen auf-
gerufen ist, alternative Zugange zu und Formen von Bildung zu berticksichtigen; schulisches Ler-
nen ist fur viele Kinder und Jugendliche mit Demotivierung und Frustration verbunden, wahrend
informelles und nonformales Lernen Mdglichkeiten von Identifikation und intrinsischer Motivation
erdffnet (du Bois-Reymond et al. 2002).

Dem tragt der Sechste Bildungsbericht Rechnung, in dem er die bisherige segmentdre Bildungsbe-
richterstattung durch eine system- und akteursbezogene Betrachtungsweise abldst. Die stellt die
Kinder und Jugendliche in das Zentrum der Betrachtung und nicht die vorhandenen Bildungsorte.
Das eroffnet den Blick fiir die fragileren und fliichtigeren Bildungsprozesse. Diese sind naturgemaB
nicht standardisierbar und sowohl schwer zu indikatorisieren als auch zu dokumentieren
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(Rauschenbach et al. 2004 S. 19f.).! Nichts desto trotz erfahren informelles und nichtformelles
Lernen dabei zunehmende Aufmerksamkeit.?

Neben der inhaltlichen Definition lasst sich der Bildungsbegriff auf der Prozessebene wie folgt pra-
zisieren (Bundesjugendkuratorium 2001 S. 23).

- Formelle Bildung: Die formelle Bildung ist strukturiert, hierarchisch geglie-
dert, verpflichtend, auf Leistungszertifikate ausgerichtet und baut zeitlich
aufeinander im Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem auf.

- Nichtformelle Bildung: Nichtformeller Bildung liegen organisierte Prozesse
zugrunde, jedoch mit einem Angebotscharakter und somit freiwillig.

- Informelle Bildung: Informelle Bildung geschieht ungeplant durch inneren
und duBeren AnstoB ausgeldst, ist kein bewusster Prozess, ohne Bildungs-
absicht, im Umfeld von Familie, Freunden, Nachbarschaft, Medien, Freizeit
und Arbeit. Informelles Lernen beinhaltet einen induktiven Prozess der Re-
flexion und Aktion. Sie ist zugleich unverzichtbare Voraussetzung und Fun-
dament, auf dem formelle und nicht-formelle Bildungsprozesse aufbauen .

Diese drei Settings kénnen institutionellen Rahmen zugeordnet werden. So vollziehen sich formale
Bildungsprozesse hauptsachlich in der Schule, nichtformelle Bildungsprozesse bei auBerschulischen
Angeboten und informelle Prozesse vornehmlich unter Gleichaltrigen, im Umgang mit Eltern und im
Kontakt mit der Umwelt. Die Ebenen unterscheiden sich maBgeblich in den Punkten Freiwilligkeit
und Intentionalitat. Sie schlieBen sich jedoch nicht gegenseitig aus.

In einem ganzheitlichen Bildungskonzept ist die Berlicksichtigung aller drei Bereiche notwendig, da
verschiedene Erfahrungssettings entstehen, die sich gegenseitig erganzen {BMBF, 2001 #95 S.
24}. Dies ist aus bildungstheoretischer Sicht die zentrale Begriindung fiir Kooperation von Schule
mit auBerschulischen Akteuren.

Die Einflihrung von ganztagigen Angeboten lasst auf die bildungstheoretische Neuausrichtung des
bisherigen Bildungssystems hoffen. Fiir Ganztagsschulen wurden bereits sehr weitreichende Bil-
dungsziele benannt, die, nach MaB ihrer Umsetzung, als Qualitatskriterien gelten kénnen.

1.2. Qualitétskriterien von Ganztagsschule

Die Veranderung der bisherigen Schulpraxis im Zuge der Entwicklung von ganztdgigen Bildungs-
und Betreuungskonzepten bietet eine groBe Chance und ist dringend notwendig®. Verzahnung von
Unterricht und Arbeitsgemeinschaften, Rhythmisierung des Schultags, Umgang mit Hausaufgaben,
Soziales Lernen und der sinnvolle Umgang mit dem Gewinn an Zeit werden auf Tagungen und
Praxisborsen diskutiert. Fiir viele Bereiche gibt es gelungene Konzepte und erfolgreiche Praxisbei-
spiele. Einige Ziele ganztagiger Konzepte seien hier noch einmal benannt:

! Dies kann als Grund angenommen werden, wieso die bisherige Bildungsberichterstattung auf die standardi-
sierten institutionellen Settings abhob.

2 Die Differenzierung von informellem Lernen und informeller Bildung werden an dieser Stelle ausgespart und
die Begriffe synonym verwand. Informelle Bildung liegt immer dann vor, wenn informelles Lernen ermdglicht,
gefordert, verstarkt oder strukturiert werden soll. Bei informeller Bildung handelt es sich so um eine gezielte
Intervention, bezogen auf informelles Lernen Overwien, B. (2001). Debatten, Begriffsbestimmungen und
Forschungsanséatze zum in-formellen Lernen und zum Erfahrungslernen. Senatsverwaltung fiir Arbeit, Soziales
und Frauen: Tagungsband zum Kongress “Der flexible Mensch”, S.359-376.

3 Informelle Bildung wird héufig mit Sozialisation gleichgesetzt und ist schwer abgrenzbar, lediglich durch den
induktiven Prozess der Reflexion und Aktion, den Sozialisation nicht zwangslaufig enthdlt. So konkludiert
Dohmen: ,Bei ,absence of action and reflection® handelt es sich nicht mehr um Lernen, (=,non-learning").
Das heiBt: wenn sich eine Verhaltensanderung ohne persénliche Lernaktivitdt ergibt, haben wir es nach dieser
Abgrenzung eher mit indirekten Sozialisationswirkungen zu tun als mit Lernen." {BMBF, 2001 #95 S. 20}

* Es sei an dieser Stelle nur auf die Ergebnisse der PISA-Studien hingewiesen.
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Neben gesetzlichen Grundlagen der Lander (u.a. Forderrichtlinien fiir IZBB-Mittel) lassen sich un-
strittig folgende Punkte als Qualitatskriterien fiir ganztagig arbeitende Schulen benennen:

Weiterentwicklung der Lehr- und Lernkultur

Individuelle Férderung

Flexiblere Zeitgestaltung im Ganztag

Starkung der Partizipation von Schiiler/innen und Schiilern

Offnung der Schule — Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern

Der Anspruch an Schulen zur Kooperation mit externen Partnern wird als Qualitdtsmerkmal hervor-
gehoben. Dies wird aber nur in wenigen Schulen umgesetzt: Behr-Heintze und Lipski stellen fest,
dass Schulen sind nach wie vor stark auf sich bezogen sind. Es bestehe eine Dominanz der inter-
schulischen Vernetzung besteht, die sich nicht am Sozialraum orientiert (Behr-Heintze &Lipski 2004
S.16 ). Die Forderung nach der Neustiftung regionaler Beziige, die Arbeit am gelingenden Alltag
des Sozialraums oder der Region wird nicht eingeldst. (Bundesministerium fiir Familie 1990)

Eine verbesserte Lehr- und Lernkultur, die den oben beschriebenen bildungstheoretischen und
gesellschaftlichen Anforderungen entspricht, bedarf eines integrierten Bildungskonzeptes, das for-
melle, nichtformelle und informelle Prozesse im Ganztag ermdglicht. Dies bedeutet die Verzahnung
von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten, vermehrte Absprachen zwischen Lehrer/innen
untereinander und mit anderen Akteur/innen, die in der Schule oder auBerhalb mit der gleichen
Zielgruppe péadagogisch arbeiten. Die Trennung zwischen Unterricht am Vormittag und AG-
Angeboten am Nachmittag wird nicht zu einer Verbesserung der Lehr- und Lernkultur und noch
weniger zur Verbesserung der individuellen Férderung beitragen. Wenn Ganztagsschule lediglich
ein additives Angebot eines zufalligen Ensembles von Hobbygruppen am Nachmittag bleibt, gehen
den Kindern die Bildungspotentiale verloren.

Aus der Perspektive der Fachdisziplinen ergeben sich mehr als genug Themen, deren Férderung
den Lehrer/innen wichtig sind, das Mittagessen und die Bereitstellung von ausreichend Angeboten
am Nachmittag im Bereich Sport und Spiele nehmen einen groBen Aufwand in der Organisation
innerhalb der Schulen ein. Ein groBer Entwicklungsbereich ist die Schiiler/innen-Mitbestimmung.
Fir die Gestaltung eines ganztagigen Angebotes nimmt ihre Notwendigkeit zu. Dennoch wird sie in
der Praxis am meisten vernachlassigt. Konzeptionelle Uberlegungen, wie Kinder Partizipationskom-
petenzen entwickeln kdnnen, ihre Schule und Gemeinde mitgestalten kdnnen, kommen bei der
Gestaltung der ganztagigen Programme eklatant zu kurz (Holtappels 2005). Die Dringlichkeit dieses
Elements der Mitbestimmung lasst sich aus den bildungstheoretischen Notwendigkeiten zur Star-
kung des Orientierungswissens gegeniiber dem Faktenwissen ableiten. Dabei wurde Partizipation
und Kommunikation -bezogen auf das Kollegium- bereits 1987 von Fend als zentrale Faktoren fiir
die Schulqualitat angefiihrt (Fend 1987). Diese Ziele, die mit der Entwicklung eines ganztagigen
Angebotes verkniipft sind, werden von den meisten Einzelschulen (in unterschiedlicher Gewich-
tung) durchaus bestdtigt. Es stellt sich die Frage, wie eine tatsachliche Umsetzung erméglicht wer-
den kann.

2. Das ,Mehr-desselben-Prinzip" in der Ganztagsschulentwicklung

Ganztagsschule bietet ,Zeit flir Mehr", so der Slogan der Deutschen Kinder und Jugendstiftung. Die
Herausforderung besteht darin, diese Zeit nicht mit mehr desselben zu fiillen, sondern die Chance
zu ergreifen, eine neue Lehr- und Lernkultur zu schaffen. Die Schwierigkeit, bei der Entwicklung
innovativer ganztagiger Bildungsangebote besteht darin, dem Sog des schnellen Ausbaus und der
steigenden Nachfrage zu widerstehen. Viele Schulen haben die ersten Schritte in Richtung ganzta-
giges Angebot vollzogen. Nun ist der Wandel von eher pragmatischen Lésungen zu konzeptionell
gesicherten Programmen zu vollziehen. Holtappels mahnt die ,Ausbau-Qualitdts-Falle" an, die die
Qualitadt an Ganztagsschulen durch die Beliebigkeit der Angebote und durch fehlende Organisati-
onsformen einschranke (Holtappels 2005 S. 40f.).

Derzeit finden an offenen Ganztagsschulen z. B. anspruchsvolle Lernformen wie facheriibergreifen-
de Projekte, das Lernen an auBerschulischen Lernorten sowie klassen- und jahrgangstibergreifende
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Formen noch selten statt (Holtappels 2005). Die schulinterne Kooperation erhdht sich also nicht
automatisch mit der Umstellung auf ein offenes Ganztagsschulkonzept. AG-Angebote kommen, laut
der Untersuchung von Héhmann und Holtappels, weniger aufgrund konzeptioneller Erwagungen
zustande sondern vielmehr zuféllig. (Héhmann et al. 2004) So stellt Holtappels in einer umfassen-
den Untersuchung von 663 ganztdgigen Schulen fest, dass drei von vier Schulen die Angebote
nach zur Verfligung stehenden Personen ausrichten (Holtappels 2005). Auch die Kooperation mit
schulexternen Partnern ist noch wenig konzeptionell geleitet und rudimentar. Dies ist zwar unter
pragmatischen Gesichtpunkten nachvollziehbar, jedoch bildungstheoretisch und -politisch nicht
zukunftsweisend.

Das Auseinanderklaffen von Theorie und Praxis stellt Coelen bereits 1997 fest. Im Zuge der Ganz-
tagsschuledebatte erlangt es neue Bedeutsamkeit, ,dass gerade in der aktuellen Diskussion zur
Zukunft der Schule der Gedanke der Schule als Gemeinwesen (polis, res publica, Schulleben etc.)
stark betont wird. Hingegen ist die Debatte um die Schule im Gemeinwesen (Offnung, Community
Education) relativ schnell wieder verebbt. Im Zuge der aktuellen Diskussion um eine gesteigerte
Autonomie der Schulen wird ebenfalls unter dem Stichwort ,Schulprogramm’ eher von einer inner-
institutionellen Profilbildung gesprochen denn von einer Vernetzung mit auBerschulischen Bil-
dungseinrichtungen (Offene Jugendarbeit, Vereine, Verbande etc.) und dem jeweiligen Wohnum-
feld" (Coelen 1997).

Ganztagige Angebote finden unter der Leitung und Verantwortung der Schule bzw. der Schullei-
tung statt. Die institutionelle Zustdndigkeit fiir die inhaltliche Gestaltung und die Verantwortung
reproduziert das ganztagige Bildungs- und Betreuungskonzept aus der Sicht der Schule. Eine Ein-
deutigkeit in der Zuordnung der Verantwortlichkeit ist fiir die praktische Durchfiihrung sicherlich
hilfreich, birgt jedoch die Gefahr einer Verkiirzung der padagogischen Mdoglichkeiten durch einen
institutionell verengten Blick. Dies begriindet sich aus konstruktivistischer Sicht auf der Annahme,
dass Personen als Beobachter der Welt eben nur das beobachten und identifizieren, was sie beo-
bachten kénnen, und nichts, was dariiber hinaus ginge. Die Handlungen bleiben in der Systemlogik
verhaftet (handlungstheoretische Systemtheorie).” Parsons begriindet dies wie folgt: Bekannte
soziale Systeme priifen mittels funktionaler Analysen, welche Handlungen fiir die Systemstabilisie-
rung funktional oder dysfunktional sind. (Parsons 2003). Das bedeutet fiir die Entwicklung von
Kommunikation, dass nicht nur systemimmanente Themen zu bearbeiten sind, sondern die Sinn-
frage der Bildung von Kindern in den Mittelpunkt geriickt werden muss. An diesem Diskurs muss
das gesamte System mitgestalten, um die Perspektiven aller Beteiligten zu integrieren. Das heift,
Kinder, Eltern, Lehrer/innen, Personen aus dem Sozialraum, Kooperationspartner gestalten ge-
meinsam ganztdgige Bildungs- und Betreuungsangebote. Fiir Lehrer/innen scheint dies zunachst
nicht direkt zielflihrend, da sie durch Kooperation primar Unterstiitzung fiir ihre eigenen Tatigkeits-
bereiche suchen (Szczyrba 2003). Es bietet aber unter den geschilderten Bedingungen die beste
Chance, Neues zu ermdglichen und einen umfassenden individuellen und institutionellen Paradig-
menwechsel einzuleiten.

Als ersten Schritt zur Anbahnung struktureller Kooperation im Sozialraum bietet es sich an, Kontak-
te zur Kinder- und Jugendarbeit aufzunehmen, da diese dieselbe Zielgruppe hat wie die Schulen:
Kinder und Jugendliche. Dariber hinaus verfligt sie wie die Schule iiber einen gesetzlichen Bil-
dungsauftrag.

3. Zentraler Partner: Kinder-& Jugendarbeit

In der 6ffentlichen Wahrnehmung ist die Tradition der Defizitorientierung von institutioneller Kin-
der- und Jugendhilfe ungebrochen. Das Klischee von Jugendhilfe als ,Kinder-Wegholbehdrde™ oder
als Benachteiligtenférderung existiert nach wie vor. Fiir die Frage nach der Kooperation mit Schule
spielt insbesondere die Jugendarbeit, ein Teilbereich der Jugendhilfe, eine wichtige Rolle und ist
daher auch der Gegenstand der folgenden Ausfiihrungen.

> Der Kommunikationsaspekt referiert in padagogischen Kontexten h3ufig mit Paul Watzlawicks Radikalem
Konstruktivismus: mehr desselben Watzlawick, P. (1995). Wie wirkiich ist die Wirklichkeit. Miinchen.
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Ein padagogisch und strategisch bedeutsamer Kooperationspartner im Sozialraum ist die kommu-
nale sowie die freie Kinder- und Jugendarbeit.® Jugendarbeit’ ist ein Teil sozialer Infrastruktur ge-
worden und somit abhangig von kommunalpolitischen Entwicklungen. Sie ist Teil des sozialstaatli-
chen Systems (Bohnisch &Miinchmeier 1992). Umso erstaunlicher ist, dass lange Zeit die Angebote
der Kinder- und Jugendarbeit im Zusammenhang mit der Bildungsdebatte véllig fehlten. Daher wird
sie im Folgenden unter dem Aspekt der Kooperation ausfihrlich vorgestellt.

Um die Kooperation mit der zentralen Institution im Zusammenhang mit Ganztagsangeboten fiir
Kinder und Jugendliche zu ermdglichen, bedarf es einiger Hintergrundinformationen, insbesondere
da die Kinder- und Jugendarbeit ein seit Jahrzehnten etablierter und sehr vielgestaltiger Arbeitsbe-
reich ist.

Den groBten Anteil der Beschaftigten in der Kinder- und Jugendarbeit machen Sozialarbeiter/innen
und Sozialpadagog/innen aus, gefolgt von dem Berufsstand der Erzieher/innen und danach von
Personal ohne padagogischen Ausbildungsabschluss. Dies kénnen Expert/innen fiir spezielle Diszip-
linen wie Musik, kiinstlerisches Gestalten, Sport etc. sein. In der Jugendarbeit werden haufig Hono-
rarkrafte eingesetzt, fiir die es in einigen Bundeslandern spezielle QualifizierungsmaBnahmen (z.B.
Jugendleiter/innen-Card ,JuLeiCa") gibt. Diese Ausbildung kann auch der padagogischen Tatigkeit
in Ganztagsschulen zu Gute kommen.

Das Ziel der Jugendarbeit ist die Férderung der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Dabei
ist die Subjektstellung der Kinder und Jugendlichen zu wahren, so dass die Richtungen, auf die sich
ein Kind hin entwickeln soll, stark variiert. Die Entscheidungen sollen unter Beteiligung und Mitbe-
stimmung von dem Kind erfolgen. Dabei werden die Einfllisse von und die Einflussnahme auf ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen gleichermaBen berticksichtigt.

Kinder und Jugendliche sollen durch Angebote der Jugendarbeit befdhigt werden, die gesellschaft-
lichen Zusammenhdange zu erkennen, die Gesellschaft durch Partizipation mitzugestalten und damit
zur Veranderung der Strukturen beitragen (Giesecke 1983 S. 59). Das Ziel der Emanzipation gilt fiir
alle Bereiche der Kinder- und Jugendarbeit und kann gleichsam als zentrales Ziel der Personlich-
keitsbildung betrachtet werden: ,Jede/r Einzelne ist demnach dazu berechtigt und soll dazu befa-
higt werden, ihr/sein Leben auf der Grundlage einer bewuBten Auseinandersetzung mit den vorge-
gebenen gesellschaftlichen Lebensbedingungen selbst bewuBt zu gestalten." (Scherr 1997S. 46)

3.1. Prinzipien der Kinder- und Jugendarbeit

Gemeinsam sind allen Angeboten der Kinder- und Jugendarbeit grundlegende Prinzipien, deren
Ausprégung sich als ,Gegenbewegung' zu anderen gesellschaftlichen Institutionen wie Elternhaus,
Schule und Arbeit etabliert hat und sich teilweise heute noch vollzieht. Die Entwicklung der Prinzi-
pien erfolgte in den 1970er Jahren in Abgrenzung zu hierarchischen Eltern-Kind-Beziehungen, Leis-
tungsbewertungen der Schule und der Arbeit, strengen Norm- und Wertvorstellungen und fehlen-
den Mitspracherechten. Bis heute sind folgende Prinzipien flir die praktische Jugendarbeit, die The-
orien und die Konzepte konstitutiv (Thole 2000 S. 17):

=  Freiwilligkeit der Teilnahme,
= die unmittelbare Ansprache von Kindern und Jugendlichen,

= die Herrschaftsarmut in Einrichtungen und Angeboten,

die Flexibilitdt der Angebote, der Methoden und der Kommunikationsformen,

= die Lernfelder mit groBem aktionalen Spiel- und Gestaltungsraum

® Der Anteil 8ffentlicher Triger von Kinder- und Jugendarbeit betrigt 53,4%, der Anteil freier Trager betragt
45,3%.Thole, W. (2000). Kinder- und Jugendarbeit. Eine Einfihrung. Weinheim.

7 Im folgenden wird teilweise von Jugendarbeit gesprochen, dabei ist aber immer auch die Kinderarbeit nach
dem KJHG gemeint.
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= der Verzicht auf Leistungskontrollen.
Diese Prinzipien laufen in Teilen kontrar zu den Strukturprinzipien der Schule.

Kinder- und Jugendarbeit hat eigene geographische sowie soziale Orte. Dazu zahlen Jugendzent-
ren, Zeltlager, Bildungsstatten, Jugendclubs und selbst verwaltete Raume ebenso wie Wochenend-
seminare, thematische Jugendgruppen, internationale Jugendbegegnungen oder Peergroups. Un-
terschiedliche fachliche Ansdtze bendtigen jeweils spezifische Orte. Zum Beispiel benétigen erleb-
nispadagogisch orientierten Kurse Naturrdume oder auch spezielle Aufbauten wie Seilgarten. An-
satze der aufsuchenden Arbeit (,Streetwork’) richten sich an Jugendliche im 6ffentlichen Raum.

3.2. Kooperationsformen & Themen

Klassische Kooperationsfelder sind die Schulsozialarbeit, die Jugendsozialarbeit mit dem Schwer-
punkt Jugendberufshilfe und Hilfen zur Erziehung sowie die Kooperation mit Horten. Zumeist han-
delt es sich um einzelfallbezogene Hilfen oder Betreuungsangebote. Diese Felder sind empirisch
untersucht und liefern fiir die Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule viele Strukturmerkmale
und Erfahrungswerte. Hier soll das Augenmerk zundchst auf die Angebote der Kinder- und Jugend-
arbeit gelenkt werden, die sich an alle Kinder richtet und Uber einen allgemein praventiven und
bildenden Charakter verfiigt (§11 KJHG).

Es gibt eine Vielzahl an mdglichen Themen, bei denen die Schule mit Akteuren im Stadtteil (bzw.
der Gemeinde) und insbesondere mit der Kinder- und Jugendarbeit kooperieren kann. Es sollen
daher nur drei Bereiche beschrieben werden, weitere werden lediglich benannt. Die Realisation der
thematischen Kooperation richtet sich in der Praxis nach dem Bedarf der Kinder im Einzugsbereich.

= Zunehmende sozialpadagogische Tatigkeiten von Lehrer/innen

Ein groBer Gewinn durch Kooperation besteht darin, dass eine Entlastung, vor allem der
Lehrer/innen, von ihren pluralen pddagogischen Aufgaben erfolgen kann. Simon formuliert
zugespitzt, dass von Lehrer/innen erwartet werde, dass sie all jene Aufgaben bewdltigen, die von
Eltern und anderen gesellschaftlichen Instanzen nicht mehr oder nur unzuldanglich geleistet werden
(Simon 2003 S. 6). Sozialpadagogische Themen werden in der Schule zunehmend relevant und
stellen eine zusatzliche Anforderung dar. Lehrer/innen schreiben sich selbst aber vornehmlich
Kompetenzen im Bereich des Unterrichtens zu (Olk &Speck 2001 S. 64). Diese Liicke zwischen
Anspruch und Realitdt ldsst sich durch die personelle Vernetzung schulischer und
sozialpadagogischer Kompetenzen schmadlern: Konzepte integrierter Bildungsprozesse, die von
spezifisch ausgebildeten Sozialpadagog/innen und Lehrer/innen gemeinsam erfiillt werden,
entsprechen den oben formulierten Anforderungen. Dazu gibt es eine Reihe von Beispielen, die von
beiden Seiten der Kooperationspartner/innen als gewinnbringend bewertet wurden (Ddring 2002).

= Beteiligungsformen in der Schule und im Sozialraum
Seit Beginn der Neunziger Jahre gibt es in der Kinder- und Jugendarbeit eine Partizipationsland-
schaft, die als Folge zum Achten Kinder- und Jugendbericht und des Inkrafttretens des Kinder- und
Jugendhilfegesetztes (KJHG) entwickelt wurde. Grundsatzlich lassen sich 5 Beteiligungsformen
unterschieden:

1. Beteiligung von Jugendverbanden: traditionelle verfasste Beteiligungskultur z.B. bei der
KJG, die sich in Satzungen u.a. wiederfindet.

2. Direkt gewdhlte Vertretungen: Kinder- und Jugendparlamente auf lokaler, sozialraumli-
cher Ebene

3. Offene Formen: Kinder-Stadtteilversammlungen, Kinder-Sprechstunden, Kinder-
Gemeinderatssitzungen

4. Projektbezogene Formen der Beteiligung: Bei projektbezogenen Formen der Beteiligung
geht es meistens um ganz konkrete Planungs- und Entscheidungsprozesse. Kinder und Ju-
gendliche erhalten Gelegenheit, ihre Wiinsche und Interessen einzubringen. Dies kann z.B.
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Uber Zukunftswerkstatten, aktivierende Befragungen geschehen oder (ber langfristige Pro-
zesse, z.B. iber die in Schleswig-Holstein etablierten Beteiligungsspiralen. In vielen Ge-
meinden haben Kinder sehr erfolgreich die Spielraumplanung mitgestaltet. Projektorientier-
te Beteiligung ist die kindgerechteste Form der Beteiligung.

5. Beauftragten-Modelle: Haupt- oder ehrenamtliche Erwachsene treten bei Verwaltungen
oder in politischen Entscheidungsgremien fir die Interessen von Kindern ein. Dies kann in
Form so genannten Kinder- oder Jugendbeauftragter, Kinderanwalte oder Kinderbiiros ge-
schehen.

» Benachteiligte Kinder und Jugendliche

Die Kinder- und Jugendsozialarbeit (§ 13 KIJHG) verfiigt Gber Erfahrungen und Konzepte im Um-
gang mit benachteiligten Kinder und speziellen FérdermaBnahmen. Hier kdnnen Kindern Angebote
gemacht werden, die im schulischen Kontext, in einer groBen Gruppe, nicht praktikabel sind. Auch
ist die padagogische Beziehung ohne Leistungskontrolle und -bewertung fiir die sozialarbeiterische
Intervention von groBer Bedeutung. Dies kdnnen Lehrer/innen alleine nicht leisten. Ein groBer Be-
reich der Kinder- und Jugendsozialarbeit ist die Pravention. Hierunter fallen der Bereich der Ge-
waltpravention, Drogenpravention, Sexualpadagogik und die Thematik Essverhalten. In einem
ganztdgigen Bildungs- und Betreuungskonzept kénnen die préventiven Ansatze verankert werden.
Langfristige MaBnahmen, die in allen Bereichen der pddagogischen Institutionen ineinander grei-
fen, sind Erfolg versprechender als vereinzelte Projektstunden im schulischen Alltag. Fir so ge-
nannte benachteiligte Kinder kann sich Uber die Kooperation mit der Jugendsozialarbeit oder der
allgemeinen Jugendarbeit ein engerer Kontakt zu Unterstiitzungssystemen ergeben (z.B. allgemei-
ner Sozialer Dienst/Erziehungshilfen)

Weitere Kooperationsthemen entsprechend dem Bildungsauftrag (§ 11 KIJHG) der Kinder- und Ju-
gendarbeit sind vielfaltig und kdnnen daher hier lediglich kurz benannt werden:

»= Medienpadagogische Projekte (Mediendidaktik, Medienerziehung und Medienkompetenz;
u.a. aktive Medienarbeit mit Internet, PC, Video, Foto)

Freizeitpadagogische Tatigkeiten

Nutzung auBerschulischer Raume/Orte

Kulturelle Projekte (Hip Hop, Theater, gestalterische Projekte, Konzerte)
Elterneinbeziehung: haufig bestehen bereits enge Kontakte zu Eltern

FerienmaBnahmen (Kinderfreizeiten, Ferienspiele, kulturelle Angebote)

Umweltpédagogik

Sportpadagogik

Im Umgang mit heterogenen Gruppen haben Sozialpadagog/innen durch die alltégliche Arbeit ei-
nen groBen Erfahrungsschatz. Die geschlechtsbewusste Padagogik hat in Form der Madchen und
Jugendarbeit eine lange Tradition in der kommunalen oder verbandlichen Kinder- und Jugendar-
beit. Die geschlechtsspezifische Padagogik richtet sich an den Lebenslagen von weiblichen oder
mannlichen Kindern und Jugendlichen aus, um unter Berlicksichtigung ihrer differenten Lebenswel-
ten Benachteiligungen abzubauen und Chancengleichheit zu fordern.

3.3. Was kann Kinder- & Jugendarbeit in Kooperationsbeztigen leisten?

Theoretisch sind die Méglichkeiten zur Kooperation enorm, die praktische Umsetzung stéBt jedoch
auf Grenzen: Die Anzahl der beschaftigen Sozialpadagog/innen im Stadtteil oder der verbandlich
organisierten Jugendarbeiter/innen sind im Verhdltnis zu Lehrer/innen wesentlich geringer. So gibt
es haufig in einem Stadtteil ein Jugendzentrum und zwei Schulen: in einem Jugendzentrum arbei-
ten zwei hauptamtliche Sozialpadagog/innen, in der Schule jeweils 50 Lehrer/innen. In verbandli-
chen Beziigen gibt es hauptsachlich ehrenamtliche Mitarbeiter, die fiir eine konzeptionelle Koopera-
tion im Sozialraum zu wenig Ressourcen haben und denen teilweise die padagogische Professiona-
litat fehlt.

1
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Nicht in allen Fallen ist Jugendarbeit der richtige Partner fiir die Schule und umgekehrt: Wenn
raumliche Nahe und eine sozialrdumliche Orientierung gegeben sind und es thematisch um Frei-
zeit-, Ganztagsangebote oder thematische Projekte geht, ist eine Kooperation zwischen Jugendar-
beit und Schule als sehr sinnvoll zu erachten. ,Wenn es um ,schwierige Schiiler', Einzelfélle und
Familienprobleme geht, ist die Jugendarbeit der falsche Partner der Schule; dann ist es unbedingt
erforderlich, dass der Allgemeine Soziale Dienst bzw. die Hilfen zur Erziehung in eine Kooperation
mit Schule gebracht werden." (Deinet 2001) Jugendarbeit kann diese Aufgaben nicht erfiillen. Die
Gefahr besteht, dass die Schule (iberzogene Erwartungen an die Jugendarbeit richtet z.B., dass
sich das soziale Klima an den Schulen in kiirzester Zeit verbessert (siehe Berichterstattung Riitli-
Schule).

4. Probleme der Kooperation

In den Unterschieden der Institution Schule und Kinder- und Jugendhilfe liegen sowohl Schwierig-
keiten als auch Chancen. Die gestaltenden Faktoren sind die Institutionslogiken, die personalen
Akteur/innen sowie die Strukturprinzipien der Arbeitsbereiche.

4.1 .Institutionslogiken lberwinden

Die Strukturlogiken von Schule und auBerschulischen Partnern erschweren die Kommunikation,
innerhalb der Schule als auch mit externen Akteuren. Es besteht zum einen ein Informationsdefizit
und zum anderen ein Defizit in der gegenseitigen Anerkennung der eigenstandigen Arbeitsauftrage
und Ziele. Diese sind auf Grund gesetzlicher Vorgaben und der gesellschaftlichen Funktionen ver-
schieden. In der folgenden Grafik sind die handlungsleitenden Prinzipien der Schule und der Kin-
der- und Jugendarbeit als ein zentraler Partner der Kooperation aufgefiihrt.®

Schule Kinder-& Jugendarbeit
Prinzipien Verpflichtung Freiwilligkeit
Standardisierung Pluralitat
Werte Chancengleichheit Ausgleich von
Bestimmtheit Ungerechtigkeiten
Selbstbestimmung
Bindung Stabilitat Flexibilitat
Konstanz Konsens
Sozial- Kollektive Ansprache Individueller Bezug
formen Gemeinschaftserlebnisse

Interaktion

Zweckrationalitat

Wertrationalitat

Disziplin Konsens

Raum Universalistischer Blick Lokaler Bezug
Ortsgebundener Unter- | Mobile Aktivitdten
richt

Zeit Zukunftsperspektive Gegenwartsbezug
Ergebnisorientierung Prozessorientierung

8 Diese Unterschiedlichkeit von Arbeitsprinzipien und Auftrdgen betrifft auch potentielle Kooperationspartner

im Stadtteil.
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Diese Differenzen erfiillen jedoch auch komplementare Funktionen: Im Sinne der oben dargestell-
ten Strukturprinzipien von Schule und Jugendarbeit ermdglicht gerade die Verkniipfung der Kom-
petenzen und Handlungsformen umfassende integrierte Bildungsprozesse fiir die Kinder und Ju-
gendlichen und verhindern ein ,Mehr-desselben®.

Der programmatische Wille zur Veranderung von Schule und Unterricht wird im Zuge der Ganz-
tagsschulentwicklung haufig bekundet. So zielt der Grundschulverband auf die Verdnderung der
Lernkultur und die Verbesserung der Bildung ab: ,Schulen, in denen sich die Kinder und Jugendli-
chen und ihre Lehrer/innen und Lehrer nur stundenweise fir die durch die Stundentafel festgelegte
Anzahl von Unterrichtsstunden in der Schule aufhalten, werden dem heutigen Bildungsauftrag nicht
mehr gerecht." (Grundschulverband 2004) Dies weist auf eine der gréBten Schwierigkeiten bei der
Umsetzung der Qualitatskriterien hin:

Kommunikation innerhalb der Schule und mit Partnern auBerhalb der Schule benétigt Zeit. Diese
Einsicht wird von allen Praktiker/innen bestatigt, Sturzenhecker empfiehlt 1,5 Stunden pro Woche
bei den unmittelbar mit Kooperationskonzepten Beauftragten (Sturzenhecker 2004). Dies findet
sich jedoch nicht in den praktizierten ganztagigen Bildungs- und Betreuungsangeboten wieder.
Mehr Zeit fiir Kinder wird propagiert, Zeit fiir die inhaltliche Konzeption und solide Organisation
eines padagogisch sinnvollen Programms ist in der Regel nicht vorgesehen. Die Untersuchung
ganztdgiger Primarschulen in Nordrhein-Westfalen an 235 Grundschulen zeigt zwar, dass die Be-
deutung gemeinsamer Teamsitzungen seitens der Akteurinnen und Akteure besonders hervorge-
hoben wurde, die Umsetzung jedoch sehr spérlich ist. AuBerst selten finden eine gemeinsame Pla-
nung und inhaltliche Absprache (iber die Angebote statt. (Beher et al. 2005) Hier klaffen Anspruch
und Wirklichkeit eklatant auseinander. So kommen auch Beher et al zu dem Schluss, dass ,diese
unverbindlichen Zeiten [...] nicht zur qualitativen Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit
bei[tragen]." (Beher et al. 2005)

Losungsansdtze, z.B. zusatzliche Kooperationsstunden fiir Honorarkrafte zu bezahlen, scheinen
nicht Erfolg versprechend, da deren Kooperationspartner, die Lehrer/innen, zu den Arbeitszeiten
der Honorarkrafte in der Regel nicht mehr in der Schule (oder an anderen Kooperationsorten) an-
wesend sind. Die ganztdgigen Programme kollidieren mit den gewohnten Arbeitszeiten und -orten
von Lehrer/innen am Nachmittag. Eine Ursache hierfiir ist der bisherige Arbeitsaufteilung vieler
Lehrer/innen, die Zeit des Unterrichtsdeputats an der Schule zu verbringen, die Ubrige Arbeitszeit
zu Hause. Lehrer/innen sind teilweise schwer davon zu Uiberzeugen, dieses oft geschatzte Privileg
der freien Arbeitszeiteinteilung am Nachmittag zugunsten langerer Arbeitsphasen in der Schule
aufzugeben. Ein Grund ist, dass in Schulen zum Teil auch die notwendige Infrastruktur fehlt, die es
Lehrer/innen erméglicht, in unterrichtsfreien Phasen Vorbereitungen zu erledigen.’ Daher werden
im Umgang mit Kooperationsgesprichen héufig unbezahlte Uberstunden von den Honorarkréften
in Anspruch genommen, informelle Treffen hergestellt oder auf die Gesprache verzichtet.

Vermutlich miissen politische Entscheidung angebahnt werden, um zu einer anderen Form der
Arbeitszeitregelung zu gelangen, die ein Abriicken von der Deputatsstundenrechnung oder die
Einbeziehung der Schulferien fiir Fortbildungen und Gremienarbeit bedeuten kann. Es zeigt sich,
dass eine Rhythmisierung des Schultags auch bei offenen Ganztagsmodellen durch eine verbindli-
che Mittagspause, z.B. in der 5. und 6. Stunde fiir alle Kinder und Pddagog/innen zu einer Entzer-
rung fiihren kann und vor allem die schulinterne Kommunikation stark beférdert.

An ganztagigen Schulen kann ein Schichtmodell eingefiihrt werden, so dass Lehr/innen z.B. zur 3.
Stunde kommen und dafiir mittags langer bleiben. Dies kann fiir die Lehrer/innen, die sich im offe-
nen Modell am Ganztagsprogramm beteiligen, eine Mdglichkeit sein, das sonst enge zeitliche Kor-

% Die Realisierung der vielerorts erhobene Forderung nach Arbeitsplatzen fiir alle Lehrer/innen an der Schule
halte ich allerdings fiir unrealistisch und unnétig, da nicht alle Lehrer/innen in Kooperationsbeziigen sind. Es
hat den Anschein, als gelte die Erfiillung dieser Forderung gleichsam als Bedingung fiir Kooperation. Appel
berichtet, dass groBzlgig eingerichtete Arbeitsplatze fiir Lehrer/innen kaum Akzeptanz fanden, trotz o.a. For-
derungen. Auf Grund dieser Erfahrungen der letzen Jahre empfiehlt er die Integration einzelner Arbeitsstatio-
nen in brige Funktionsbereiche (Bibliothek, Klassenraum, etc.) Appel, S. (2003). Handbuch Ganztagsschule.
Praxis -Konzepte - Handreichungen. Schwalbach..
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sett der Schule zeitweise zu lockern. Zudem ist es keine verbindliche Regelung fiir alle Leh-
rer/innen einer Schule, sondern fiir diejenigen, die sich aktiv am Ganztag beteiligen méchten.™®

Die Kooperation zwischen Horten und Schulen findet in Berlin und einigen 6stlichen Bundeslandern
bereits auf breiter Basis statt. In Berliner Ganztagsgrundschulen lassen sich durch die Verlagerung
der Horterzieher/innen an die Schulen bereits fortgeschrittene Formen der Kooperation finden, in
denen gemeinsam sowohl Unterricht, also auch Férderung und Freizeitaktivitdten gestaltet werden
(Jens-Nydahl-Grundschule 2006). Die Zusammenlegung von Horten und Grundschulen erscheint
aus mehrfacher Hinsicht plausibel: Zustdndige Jugendhilfeeinrichtungen iibernehmen die Kinder
von den Vormittagsschulen. Dies kann jedoch nicht uneingeschrankt als eine Verbesserung von
Bildung, Erziehung und Betreuung gewertet werden. Oftmals geht die Zusammenlegung mit einer
drastischen Reduzierung der Personalzumessung fiir Erzieher/innen einher, die den bisher giiltigen
Standards der Jugendhilfe nicht mehr entspricht. Es kann einigen Kommunen verlockend erschei-
nen, mit Hilfe der Landesmittel lber Lehrerstellen-Zuweisungen ihre Ausgaben fiir die Horte zu
reduzieren. Doch sieht Deinet die institutionelle Unabhdngigkeit der Horte sowie der Kinder- und
Jugendarbeit durch die Einrichtung von Ganztagsschulen gefahrdet. Denn einige Einrichtungen
stehen aufgrund der kommunalen Finanzlage zur Disposition und suchen nun den rettenden Anker
in der Ganztagsbetreuung (Deinet &Krisch 2002). Diese Losung ist unter konzeptionellen Gesichts-
punkten folgenschwer, da die Bildungsziele der Kinder- und Jugendarbeit der Betreuungsnachfrage
der Ganztagsschulen nachgeordnet werden (Sell 2003). Die padagogischen Konzepte kénnen unter
diesen Umstanden nicht mehr zu einer komplementdren Erganzung fiihren. Die Chancen auf ver-
anderte Bildungskonzepte waren verspielt.

4.2. Professionstheoretische Aspekte

Die Kooperation und Kommunikation zwischen Sozialpddagog/innen, Sozialarbeiter/innen und Leh-
rer/innen wird durch verschiedene Faktoren erschwert, die als berufskulturelle Unterschiede zu
charakterisieren sind. Als Ziel wird vielfach die gleichberechtigte Partnerschaft formuliert. Schon die
Zahlen sprechen eine andere Sprache. Denn es gibt viel mehr LehrerInnen als Sozialpada-
gog/innen). Daher sprechen Béhnisch und Miinchmeier von einer Illusion, der die Jugendarbeit
erliege, wenn sie hoffe, der Schule auf ,gleicher Augenhdhe' zu begegnen (Béhnisch 1992). Noch
heute wird der Ausdruck ,gleiche Augenhohe' in Praxisbeziigen haufig bemiiht, um die hierarchi-
sche Struktur zwischen Jugendarbeit und Schule auszudriicken. Diese Zuschreibung von hierarchi-
schen Positionen der Professionen hat verschiedene Griinde, die nun ndher ausgefiihrt werden.

Eine gleichberechtigte Zusammenarbeit auf der unmittelbaren Ebene kann nur schwer gelingen,
da, wie Schiitze schreibt, Professionelle der Sozialen Arbeit im Umgang mit ,machtigeren' Professi-
onen wie Lehrer/innen oder Arzt/innen in eine diesen dhnliche expertokratische Haltung verfallen.
(Schiitze 1997) Das kann zwar als Anndherung verstanden werden, fiihrt aber nicht zur Auslibung
des spezifischen Auftrags. Sozialpadagog/innen kritisieren zudem eine Fixierung auf sogenannte
,Tatsachen' und einen stédndigen Zeitmangel der Lehrer/innen. Darin liegt auch die Ursache fir die
unterdurchschnittliche Zufriedenheit bezliglich der Zusammenarbeit der beiden Professionen
(Kahler 1999). Szczyrba kommt zu dem Schluss, dass die geldufige Form der Zusammenarbeit
zwischen Sozialpadagog/innen und Lehrer/innen viel eher als ,interprofessionelle Beziehungen' zu
bezeichnen sind, denn als ,Kooperation' im Sinne einer gemeinschaftlichen Handlung, wie es Hinte
beschreibt.

Entscheidend ist auch, mit welchen Rollenerwartungen die Angehérigen beider Professionen auf-
einander treffen und wie diese Erwartungen zueinander passen. Es bestehen Vorurteile, die durch
fehlende Sachinformationen Uber Leistungen und Aufgaben der beiden Institutionen gendhrt wer-
den. Gangige stereotype Vorurteile der Jugendarbeiter/innen Gber die Schule sind laut Schweizer:
Die Schule ist eine verkrustete Biirokratie, eine statische ,Paukmaschine' und inkompetent hinsicht-
lich psychosozialer Unterstiitzung fir die Schiiler/innen. In den Augen der Schule sind dagegen

19 bie Einfiihrung gebundener Ganztagsschulen wird an dieser Stelle vernachléssigt, da eine verbindliche An-
wesenheit von allen Lehrer/innen nur in diesem zahlenm&Big unbedeutenden Rahmen zum Tragen kommt.
Ein flachendeckender Ausbau gebundener Ganztags(grund)schulen ist aus fiskalischen Griinden nicht zu er-
warten.
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Sozialarbeiter/innen gut im Reden und schwach im Handeln. Sie werden haufig als ,Feuerwehr'
angefragt, wenn Elternhaus und Schule bereits am Ende ihrer MaBnahmen sind (Schweizer 2001).

Hinzu kommt, dass die vorherrschende Kommunikationskultur der Lehrer/innen, wie Olk und Speck
beschreiben, fiir die Arbeit im Team ungiinstige Voraussetzungen bietet: Ein zentrales Charakteris-
tikum der Arbeitsweise von Lehrer/innen liegt in unausgesprochenen Prinzipien des Nebeneinan-
derherarbeitens sowie der Nichteinmischung in die Arbeit von Kolleg/innen (Olk &Speck 2001).

Eine scheinbar uniiberbriickbare Kluft liegt in der Erwartungshaltung der Akteure untereinander:
Einerseits erwarten Lehrer/innen vor allem eine Unterstiitzung ihrer eigenen schulischen Aufgaben
(Szczyrba 2003). Andererseits verwehrt sich die Jugendarbeit zu Recht gegen eine Inpflichtnahme
fur die dominierenden Ziele der Schule. Auch hier kdnnte eine gréBere Transparenz der jeweiligen
Bildungsauftrage langfristig Abhilfe schaffen.

Um diese Vorurteile beiseite zu raumen besteht die grundsatzliche Notwendigkeit, die verschiede-
nen Bildungsziele zu verstehen.

So fiihren unterschiedliche Auftrage und Bildungsverstandnisse auch dazu, dass in der Studie von
Beher haufig lber die Fortsetzung des jeweiligen Erziehungsstils zwischen padagogischen Kréften
diskutiert wird (Beher, 2005, S. 113). Das bedeutet fiir die padagogischen Professionen, in ihren
MaBstaben flexibel zu sein (zum Beispiel, dass am Nachmittag in einem offenen Angebot der
Léarmpegel wesentlich hoher sein darf als im Unterricht oder ohne Aufzeigen gesprochen werden
darf). Fir die Kinder entsteht so ein Gestaltungsspielraum.

Einen interessanten Aspekt hat Sturzenhecker bei der Untersuchung von 17 Kooperationsprojekten
der offenen Jugendarbeit mit Schulen in Schleswig-Holstein entdeckt: Bei den beteiligten Projekten
fiel auf, dass viele der Kooperationspartner/innen Frauen sind. Weibliche Fachkrafte aus der Ju-
gendarbeit kooperieren mit Lehrerinnen. ,Es lieBe sich fragen, ob Kooperation zwischen Schule und
Jugendarbeit weiblich ist."(Sturzenhecker 2004) Sturzenhecker bezeichnet die Weise der Koopera-
tion als ,muitterlich™, erfolgreich, fir die Beteiligten befriedigend und konstruktiv. Dies berge jedoch
das Risiko, dass angesichts dieses eher privaten Charakters eine strukturelle und politische ausge-
richtete Kooperation (z.B. Konferenzteilnahme, Jugendhilfeausschuss) erschwert wird. Folgerichtig
fragt er nach, ,wo denn die Manner in den Kooperationen sind, welche Aufgaben sie (nicht) tber-
nehmen und welchen Kooperationsstil sie (mit welchen positiven und riskanten Aspekten) pfle-
gen®.(Sturzenhecker 2004). Aus Sicht einer padagogischen Geschlechterbewusstheit sollten vor
allem fiir die Konzeption von Fortbildungen fiir Padagog/innen auch die geschlechtsspezifischen
Wirkungen, Chancen und Grenzen von Kooperationsweisen bedacht werden.
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5. Theoretische Ansitze zur Kooperation

Fir gelingende Kooperation innerhalb wie auBerhalb der Schulen, ist eine Grundannahme glei-
chermaBen einfach wie zentral: jede Schule, jeder Sozialraum bringt unterschiedliche Vorausset-
zungen mit, die sich nach den beteiligten Personen (Kinder, Schulleitung, Lehrer/innen, Sozialpa-
dagog/innen, Hausmeister, etc.) und o6rtlichen Gegebenheiten richten. Eine Fortbildung von pada-
gogischem Personal kann daher keine allgemeingiiltige Losungsschemata vermitteln sondern muss
das Zusammenspiel der institutionellen und individuellen Gestaltungsmdglichkeiten richten. Dabei
dient der Sozialraum als geografischer Gestaltungsrahmen, als organisationstheoretischer wie bil-
dungstheoretischer Bezugsrahmen die Prozessorientierte Zukunftsmoderation.

Eine gelungene, umfassende Definition dessen, was unter Kooperation in professionellen Beziigen
sein sollte, bietet Schnetttler: ,Kooperation ist diejenige Form der Arbeit, bei der mindestens zwei
Handelnde die Verwirklichung eines zwischen beiden kommunikativ ausgehandelten Zieles anstre-
ben und bei der bereits im Entwurf die notwendigen Beteiligung des je anderen zur Verwirklichung
dieses Handlungsziels einbezogen ist." (Schnettler 1998). Gleichberechtigung und die friihzeitige
Einbindung sowie Transparenz kennzeichnen nach Schnettler den Kooperationsprozess. Die kann
gleichsam als Ziel einer Kooperationsbeziehung betrachtet werden.

5. 1. Sozialrdumlicher Ansatz

Der Sozialraum ist ein begrenzter Bereich, in dem Menschen auf der Grundlage der dort vorhande-
nen Strukturen ihren Alltag erleben. Diese Strukturen sind sowohl durch Mangel als auch durch
Ressourcen gekennzeichnet. Institutionen sind aktive Gestaltungselemente des Sozialraums. In der
Regel handelt es sich um einen geografischen Raum, der seine Grenzen zwischen stadtplaneri-
schen Merkmalen und dem Gefiihl der Bewohner/innen fiir ,ihr Viertel/ Ihren Bezirk" finden. Der
Sozialraum steht immer im Zusammenhang mit der gréBeren Dimension der Lebenswelt.

Der soziale Raum ist eine bedeutende Dimension im Alltag, der Ort, an dem die Kinder, Jugendli-
che und Erwachsene leben, einen Teil ihrer Freizeit verbringen, insbesondere kleine Kinder im
Grundschulalter, die einen eingeschrankten Aktionsradius im Vergleich zu Jugendlichen und Er-
wachsenen haben. Sie gestalten den Raum durch ihr Tun, kaufen dort ein, pflegen Kontakte oder
sind Mitglied in einem Sportverein. (Springer 1995). Die Orientierung padagogischer Arbeit am
Sozialen Raum geht auf Ansdtze der Gemeinwesenarbeit, stadtteilbezogene soziale Arbeit und
Quartiermanagement zuriick.™

Die Gestaltung von padagogischen Prozessen, also auch der Entwicklung ganztagiger Bildungskon-
zepte, muss als Ziel eine anregungsreiche Lebenswelt im Interessen der Kinder haben und daher
sowohl in der Struktur als auch im Management den Erfordernissen der Lebenswelt folgen - nicht
denen der Institutionen, Professionslogiken, Biirokratiemodellen oder der Finanzierungslogik. Die
ist ein Grundsatz sozialrdumlich orientierter Planungen.

Der soziale Raum kann ein integrierendes Bezugselement fiir verschiedene Trager und Zielgruppen
darstellen. Daher muss sich der soziale Raum in der Struktur der Organisationsentwicklungsprozes-
se abbilden (Hinte 2000). Dies stellt die zentrale Begriindung fiir die Aufnahme oder Verstarkung
von Kommunikation mit unterschiedlichen Beteiligten im Sozialraum dar.

Fir die beteiligten Institutionen bedeutet dies auch, dass sie sich gleichermaBen intern und unter-
einander neu ordnen muissen, um die Voraussetzung fiir neue Vernetzungsstrukturen im Sozial-
raum zu schaffen. Dazu werden Routinen und bestehende Abldufe hinterfragt, und es wird eine
Transparenz der eigenen Arbeit hergestellt, die fiir viele Padagog/innen zundchst ungewohnt ist
und Abwehrreaktionen hervorrufen kann.

1 Konzepte und wertvolle Erfahrungen und Anregungen finden sich etwa bei Hinte, Alisch oder Liittringhaus.
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Schwierigkeiten der Offnung nach auBen stellen auch Mack, Raab und Rademacker in einer empiri-
schen Studie fest: Sie identifizieren vier Formen der sozialrdaumlichen Lebensweltorientierung von
Schule (Mack et al. 2003 S. 213f.):

1. die Schule weitgehend ohne Bezug zum Stadtteil,

2. die Schule mit Stadtteilorientiertem Schulprogramm,
3. die gemeinwesenorientierte offene Schule,

4. die Stadtteilschule.

In der o.a. Untersuchung lassen sich unter 30 Schulen keine der Typen 3 und 4 finden. Umfassen-
de Bildungskonzepte (ber den ganzen Tag miissen die Lebenswelt auBerhalb der Schule starker
mit einbinden um ,Bildung und Hilfen zur Lebensbewaltigung zu verbinden®™ (Mack et al. 2003 S.
22).

Die sozialraumliche Dimension nimmt in dem MaBe an Bedeutung zu, in dem traditionelle Sozialisa-
tionsinstanzen wie Familie und Schule nicht mehr ausreichend zur Identitdtsbildung von Kindern
und Jugendlichen beitragen. ,Die eigene soziale Welt der Jugend entwickelt sich vor allem im
Raumlichen, aus der jugendkulturellen Besetzung des Raums entwickeln sich eigenartige soziale
Beziehungen, Regeln und gruppenbezogene Verhaltensmuster, aus denen ein besonderer Typ so-
zialen Lernens und sozialer Orientierung Jugendlicher hervorgeht." (Béhnisch &Miinchmeier 1992
S. 255). Raumliche Sozialisationsaspekte erfahren damit eine Aufwertung, der in der schulischen
Praxis derzeit wenig Rechnung getragen wird.

Der sozialrdumliche Ansatz beruht in der padagogischen Praxis auf den Prinzipien der Partizipation
und des Empowerments.

Orientierung an den Interessen der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen im Sozialraum:
Die Pédagog/innen denken nicht dariiber nach, was die Menschen in einem Gebiet interes-
sieren konnte, sondern fragen sie direkt: "Was interessiert Euch?" Sie iberlegen also nicht,
was ihrer Meinung nach gut ist “fiir” die Leute, sondern erkundigen sich bei den Menschen
danach, wo ihre Interessen und Bediirfnisse liegen. Ansatz der Arbeit ist immer der Wille
bzw. die Betroffenheit einzelner Menschen oder Gruppierungen. Dabei spielt das Alter kei-
ne Rolle. Diese Form von Beteiligung kann sich sowohl bei der Gestaltung ganztagiger An-
gebote umsetzen lassen als auch bei der Offnung von Schule.

Unterstitzung von Eigeninitiative:

Als Empowerment bezeichnet man Strategien und MaBnahmen, die das MaB3 an Selbstbe-
stimmung im Leben von Menschen erh6hen und sie in die Lage zu versetzen, ihre Belange
selbstverantwortet und selbstbestimmt zu gestalten. Empowerment bezeichnet dabei so-
wohl den Prozess als auch die professionelle Unterstiitzung der Menschen darin, ihre Ges-
taltungsspielrdume und Ressourcen zu nutzen. Praktisch gewendet heiBt dies, Pada-
gog/innen tun mdoglichst nichts ohne die zu Beteiligenden und vermeiden Aktionen fiir sie.
Sie denken mit ihnen gemeinsam darliber nach, was diese selbst zur Verbesserung ihrer
Situation tun kdnnen. Es lassen sich Parallelen zu der Grundhaltung einer Moderation fest-
stellen (,,Prinzip der freundlichen Frustration™).

Das bedeutet, Vorhandenes zu fordern, sei es auf Ebene von Einzelpersonen oder auf Ebene des
sozialen Raums.

Padagogische Arbeit ist haufig konfrontiert mit und oft auch fixiert auf vermeintliche Defizite von
Menschen. Sozialraumorientierte Ansatze indes richten ihr Augenmerk immer auf deren Starken,
die sich oft sogar in den vermeintlichen Defiziten abbilden. Ressourcen des Sozialraums kénnen fir
anregungsreiche handlungsorientierte Bildungsprozesse nutzbar gemacht werden: Raume, Nach-
barschaften, Platze, Natur, StraBen, Unternehmens- und Dienstleistungsstruktur sind bedeutsame
Ressourcen (Hinte 2002). Je nach Zielrichtung der padagogischen Intervention variiert die Koope-
rationsebene stark, und es missen die passenden Partner/innen gefunden werden. Fiir die pro-
grammatische und konzeptionelle Weiterentwicklung ganztagiger Angebote fiir Kinder sind sozial-
raumliche Analysen durchzufiihren.
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5.2. Prozessorientierte Zukunftsmoderation
Die Prozessorientierte Zukunftsmoderation bildet einen praktischen Ansatz zur Umsetzung der Prin-
zipien Partizipation und Empowerment. Unter dem Begriff ,Prozessorientierte Zukunftsmoderation®
wird eine Reihe von Methoden und Moderationsverfahren beschrieben, die sich bislang in der Pra-
xis bewahrt haben. Sie bieten Hilfen fiir ziel- und zukunftsgerechte Planung von &ffentlichen Orga-
nisationen und Unternehmen. Mittels teilnehmerorientierter Prozesse werden ungenutzte Potentiale
erschlossen und in kreativen Feldern so organisiert, dass sie Verbesserungen und Neuerungen in
sozialen Rdumen, Institutionen, Kollegien wirkungsvoll unterstiitzen. Die Prozessorientierte Zu-
kunftsmoderation steht in der Tradition der Zukunftsforscher Robert Jungk, Marvin Weisbord und
Harrison Owen. Weitere theoretische Hintergriinde bilden die sozialpsychologische Feldtheorie Kurt
Lewins, die soziologische Feldtheorie Pierre Bourdieus, die physikalische Feldtheorie Margaret
Wheatleys und die sozio-biologische Feldtheorie Kevin Kellys. Hintergrundkonzepte entstammen
verschiedenen Strémungen der Humanistischen Padagogik und Gestaltpadagogik (Burow 2000).
Zum Methodenrepertoire gehéren folgende Klein- und GroBgruppenverfahren:

= Zukunftswerkstatt

»  Zukunftskonferenz

= Open Space Conference

= Dialogverfahren

= Appreciative Inquiry

= Erfolgsteams.
Bei allen Verfahren geht es darum, ganze Systeme (d.h. Kinder, Eltern, Lehrer/innen, Erzie-
her/innen, Kooperationspartner, Sozialpadagog/innen, Schulleitung, Schulverwaltung, Sekre-
tar/innen, Hausmeister, etc.) in einem Raum zu vereinen, um das kreative Potential und das kollek-
tive Wissen der Anwesenden zu entfalten, um neue Ideen, Visionen und gemeinsame Ziele zu ent-
wickeln. Diese Verfahren bilden daher den geeigneten Rahmen, schulintern oder mit externen
Partner die Kommunikation zielgerichtet, prozessorientiert und ergebnisoffen zu fiihren und so
einen Beitrag zur Entwicklung tragfahiger Kooperationsstrukturen zu leisten.

Die Verfahren sind keine statischen Instrumente, sondern stehen in dynamischer Wechselwirkung
zwischen den Teilnehmenden und dem jeweiligen System, in dem sie zum Tragen kommen. Ihnen
allen liegt die Feldtheorie bzw. die Theorie der Kreativen Felder zugrunde (s. 5.2.2)

5.2.1.Kulturwandel: Von der Expertenglaubigkeit zur Selbstverantwortung

Ein zentraler Aspekt der Ganztagsschulentwicklung ist die Gestaltung des sozialraumbezogenen
Angebots mit allen Beteiligten: ein ganztdgiges Angebot greift stark ein in Kompetenzbereiche von
moglichen Kooperationspartnern (Vereine, Kinder- und Jugendarbeit, Eltern, Kinder, Kollegiums)
ein. Modellen, die am ,griinen Tisch" entworfen werden, fehlen die personalen Trager der Umset-
zung, Personen, die hinter den Ideen stehen, diese tatkraftig unterstiitzen und sie zur Alltagskultur
werden lassen. Progressive und vorausschauende Schulleiter/innen stehen haufig im Kreuzfeuer
der Kritik, da die Entwicklungen, die sich an der Schule vollziehen sollen, schlecht kommuniziert
wurden. So entstehen im Kollegium und bei Kooperationspartnern institutionelle Abwehroutinen
(Argyris &Schon 1999), die zur Erschwernis der Verdnderungen maBgeblich beitragen. Bereits in
den 60er Jahren weist Habermas darauf hin, dass eine weitgehende Beteiligung aller Menschen an
den sie betreffenden Entscheidungen in einer komplexer werdenden Welt notwendig sei, um die
drohende Spaltung der Sozialingenieur/innen einerseits und der Adressat/innen andererseits von
Entwicklungsplanungen zu verhindern (Habermas 1969 S. 257).

Prozesse, die Veranderung initiieren sollen, kénnen von einer Person allein weder entziindet noch
umgesetzt werden. Ein grundlegender Wandel der Lernkultur kann nicht verordnet und allein Gber
die Vermittlung raffinierter didaktischer Modelle eingeleitet werden. Im Weiteren werden die Schule
als auch der Sozialraum unter den Préamissen der ,Lernenden Organisation" betrachtet. Senge cha-
rakterisiert die Lernende Organisation als eine Organisation, die kontinuierlich die Fahigkeit auswei-
tet, ihre eigene Zukunft schopferisch zu gestalten. Dies geschieht in vielschichtigen miteinander
verwobenen Prozessen, in denen individuelle, kulturelle und strukturelle Normen die zentralen Rol-
len spielen (Senge 1996 S. 24).
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Die Grundlage fiir einen Wandel in Richtung kooperative Arbeitsbeziehungen ist ein angemessenes
Managementverstandnis der Schulleitung. Das Rollenverstandnis der Schulleiter/innen beeinflusst
die Art der VeranderungsmaBnahme. Folgende Fiihrungsmodelle des Change Managements lassen
sich identifizieren:

= Transformation: Bei extremen Transformationsansatzen herrscht das technokrati-
sche ,Maschinenmodell® vor: Managen bedeutet demnach Lenken durch Neueinstel-
lungen von Stellschrauben. Ein Wandel wird durch autoritare oder manipulative Eingrif-
fe herbeigefiihrt.

= Evolution: Evolutionsansdtze betrachten Organisationen als Organismen, deren Ent-
wicklung man allenfalls behutsam steuern kann. Neue Ordnungsmuster bilden sich in
Prozessen der Selbstorganisation heraus. Change Manager sieht ihre Rolle eher als
Moderator/innen denn als Fihrung.

= Reform: Einen mittleren Interventionsgrad stellen die sogenannten Hybridmodelle
dar. Change Manager sehen sich als Impulsgeber, die einem Prozess der Selbstorgani-
sation einen groben Rahmen oder eine Veranderungsrichtung vorgeben.

Das Spektrum moglicher Fiihrungsmodelle liegt zwischen den Extremen Transformation und Evolu-
tion. Es sollte betont werden, dass es nicht das richtige Fihrungsmodell fiir alle Change-
MaBnahmen gibt. (Burow &Hinz 2002) Manche erfordern eher einen Transformations- andere eher
einen Evolutionsansatz. Fiir den Evolutiondren Ansatz findet sich die umfangreiche Dokumentation
eines Organisationswandels bei Burow & Hinz (Burow &Hinz 2005). Die Entscheidung fiir den evo-
lutiondren Ansatz der Organisationsentwicklung beruht auf der Uberzeugung, dass nachhaltige
Veranderungsprozesse sowohl institutionelle als auch individuelle Einstellungsverdanderungen bené-
tigen. Diese sind nicht in einer top-down-Strategie herstellbar sondern nur, wenn sie von allen
Beteiligten als persénlich bedeutsam erlebt werden.

Kurt Lewin geht von einem evolutionaren Veranderungsprozess aus. Seine Ausgangsthese ist, dass
bevor etwas Neues gelernt werden kann, alte Verhaltens- und Einstellungsarten verlernt werden
mussen. Diese Verhaltensweisen und Einstellungen sind von der lernenden Person stark in deren
alltagliches Leben integriert. Das bedeutet, dass der Lernende einen Teil von dem Selbstverstandli-
chen aufgeben werden muss. Dagegen wehren sich die Lernenden hdufig, besonders emotional,
obgleich die rationale Erkenntnis fiir einen Wandel spricht (Lewin 1953). Dieser Umstand ist auch
bei Veranderungsprozessen in Kollegien und anderen padagogischen Professionen, die sich zu ko-
operativen Arbeitsbeziigen hin verandern sollen, zu bedenken.

Das Lernen der einzelnen Personen im Rahmen der Organisationsentwicklung beruht auf extrem
individuellen Prozessen, die eng mit biographischen Erfahrungen, den personlichen Paradigmen
(Burow 1993), verkniipft sind. Es ist daher notwendig, einen Mdglichkeitsraum fiir eine gemein-
schaftliche Um- bzw. Neukonstruktion zu schaffen, ausgehend von der Aufarbeitung individueller
Erfahrungen und individueller Lehr- und Lernstile. Dies zielt sowohl auf Lehrer/innen, Kinder,
Schulleitung, Kooperationspartner/innen, Erzieher/innen als auch auf die Verwaltung und sonstige
Beteiligte ab. Das gesamte Feld muss in Bewegung gebracht werden.

Um Veranderungen individueller Paradigmen zu ermdglichen und somit die Voraussetzung fiir die
Veranderung institutioneller Paradigmen zu schaffen, bedarf es der Phasen des Unfreezing-Moving-
Freezing. In der Organisationstheorie lassen sich diese Phasen nach Lewins Theorie wie folgt be-
schreiben (Lewin 1953):

= Unfreezing: Ausgangspunkt ist die Erkenntnis, dass Erwartungen nicht mehr der Realitat
entsprechen. Die Notwendigkeit einer Verénderung tritt langsam ins Bewusstsein und bis-
heriges Verhalten wird in Frage gestellt. Dies kann durch duBere oder innere Impulse ge-
schehen. Im Prozess der Organisationsentwicklung ist das Ziel dieser Phase, die nach Ver-
anderung strebenden Krafte zu starken, ein Veranderungsbewusstsein zu herzuleiten.
~Unfreezing" steht dabei bildlich fiir das Auftauen des Bestehenden.
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= Moving: In der zweiten Phase, der Moving- oder Veranderungsphase, werden L&sungen
generiert, neue Verhaltensweise ausprobiert und das Verdnderungsziel wird in Teilprojek-
ten geldst. Der Status-quo wird verlassen und es wird eine verandernde Bewegung zu ei-
nem neuen Gleichgewicht vollzogen.

* Freezing: Ziel der dritten Phase, dem Einfrieren, ist die Implementierung der gefundenen
Ldésungen und damit der zumindest vorlaufige Abschluss des Veranderungsprozesses. Nach
dem Episodenschema von Lewin bediirfen durchgefiihrte Veranderungen der Stabilisierung
und missen zur dauerhaften Integration in das Gesamtsystem wieder eingefroren werden.
Der neue Gleichgewichtszustand soll so vor alten Routinen geschiitzt und stabilisiert wer-
den.

Auf der Grundlage dieser Theorien konkretisiert Burow zentrale Ebenen des Wandels in der Theorie
des ,Kreativen Feldes".

5.2.2. Das ,Kreative Feld"

Burow definiert das Kreative Feld folgendermaBen: “Ein Kreatives Feld ware demnach eine in sozia-
ler und materieller Hinsicht spezifisch konstruierte Umgebung, die einen besonderen Aufforde-
rungscharakter fiir die synergetische Entfaltung des kreativen Potentials der zueinander in Bezie-
hung stehenden Personen auslbt. So zeichnet sich ein Kreatives Feld durch den Zusammenschluss
von zwei oder mehr Personen mit stark ausgepragten unterschiedlichen Fahigkeiten aus.”(Burow
1999 S. 123f.) Der Sozialraum kann demnach als Kreatives Feld bezeichnet werden.

Kreative Felder sind durch eine dialogische Beziehungsstruktur, durch ein gemeinsames Interesse,
durch eine Vielfalt unterschiedlicher Fahigkeitsprofile, durch eine Konzentration auf die Entfaltung
der gemeinsamen Kreativitat, durch eine gleichberechtigte Teilhabe ohne Bevormundung durch
“Experten” sowie durch ein kreativitdtsforderndes soziales und 6kologisches Umfeld charakterisiert.
Mit diesen Begriffen sind zentrale Schliisselkonzepte benannt, die zur Ausbildung eines Kreativen
Feldes beitragen:

. Dialog

. Vision und Produktorientierung
. Vielfalt

. Personenzentrierung

. Synergieprozess

. Partizipation

. Nachhaltigkeit

NOUDRAWN -

Wenn es um die Anbahnung und/oder Ausgestaltung kooperativer Prozesse geht, treffen im Be-
reich Schule und Jugendarbeit sehr unterschiedliche Strukturprinzipien aufeinander. Diese bieten
jedoch, nach der Theorie des Kreativen Feldes, aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit ideale Voraus-
setzungen, um kreative Potentiale frei zu setzen: "Das Kreative Feld zeichnet sich durch den Zu-
sammenschluss von Persdnlichkeiten mit stark unterschiedlich ausgepragten Fahigkeiten aus, die
eine gemeinsam geteilte Vision verbindet. Diese zwei (oder mehr) unverwechselbaren Egos, die
sich trotz ihrer Verschiedenheit eines gemeinsamen Grundes bewusst sind, versuchen in einem
wechselseitigen Lernprozess ihr kreatives Potenzial gegenseitig hervorzulocken, zu erweitern und
zu entfalten."(vgl. ebd., S. 123). Durch die Beantwortung folgender Fragestellungen in den drei
Bereichen finden die Egos Ankniipfungspunkte bzw. Synergiepartner und erreichen zusammen ein
gemeinsam gesetztes Ziel (vgl. ebd. S. 144 ff).

Individuelles Talent: Wo liegen meine Talente? Wo liegen meine Defizite?
Feld: Wer oder was unterstiitzt mich? Wer oder was behindert mich?

Domane/ Disziplin: Welche Domane/ Disziplin liegt mir? Welche liegt mir gar nicht?

Die Ubersetzung der Theorie in FortbildungsmaBnahmen der Personal- bzw. Schulentwicklung kann
mittels der unter II. aufgeflihrten Umsetzungsstrategien begonnen werden.
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II. Umsetzungsstrategien

Wege zur Anbahnung von Kooperation schulintern wie extern kénnen sich sehr unterschiedlich
darstellen. Zum einen kann der personliche Kontakt genannt werden, den Thimm als Basiskontakt
bezeichnet. Eine Voraussetzung fiir das Entstehen von Kooperation stellt Wissen (ber Ziele, Ange-
bote und Arbeitsweisen potentiellen Partner dar. Basiskontakte und das Wissen kénnen im Rahmen
Padagogischer Tage, ,Markten der Mdglichkeiten™ und Tagen der offenen Tir hergestellt werden.
Bereits bekannte Formen der Kontaktaufnahme und der Zusammenarbeit kdnnen sein: regionale
Arbeitskreise, Bennennung von Ansprechpartner in Jugendamt, Freier Trager und der Schule, ge-
genseitige Beteiligung an Dienstbesprechungen und themenbezogenen Fortbildungen, Informati-
onsbesuche, Hospitationen, gegenseitige Raumnutzung, Aufnahme von Kooperation in Konzepte
und Schulprofile sowie Stellen- und Aufgabenbeschreibungen (Thimm o.1.).

Diese Kommunikationsformen sind vielerorts bereits gdngige Praxis, dienen aber in der Regel nicht
dem angestrebten Ziel, die Bildungs- und Betreuungsangebote inhaltlich und organisatorisch zu
verzahnen. Daher werden nun Kriterien fiir erfolgreiches Netzwerkmanagement benannt, die spe-
zielle Kooperationsbeziehung zur Kinder — und Jugendarbeit dargestellt und anschlieBend innovati-
ve Wege der Netzwerkgriindung und der Schaffung eines produktiven Kommunikationsrahmens
vorgestellt.

1. Erfolgreiches Netzwerkmanagement

Unter sozialen Netzwerken lassen sich vielféltige Verbindungen verschiedener gesellschaftlicher
Institutionen und Subjekte verstehen. Dies reicht weit liber das Bestehen bilateraler Beziehungen
hinaus. Behr-Heintze und Lipski kommen in ihrer Studie jedoch zu dem Schluss, das solche Vernet-
zung bisher selten besteht (Behr-Heintze &Lipski 2004 S. 29). Als ein gelungenes Beispiel fiir den
Aufbau eines sozialen Netzwerks mit multilateralen Beziehungen ist die Jens-Nydahl-Grundschule in
Berlin Kreuzberg zu nennen.?

Die Bedeutung von Netzwerken wird als zukunftsweisend charakterisiert, Lohmann charakterisiert
damit einhergehend den Wandel von Beziehungen als Abkehr von Hierarchie: ,das Zulassen von
Mobilitdt und Flexibilitat kennzeichnet dann die Beziehung zwischen Administration und Netzwerk-
schulen.™ (Lohmann 2002)."* Netzwerke sind als soziale Interaktionen zu sehen, die eine aufga-
benbezogene Verzahnung herstellen unterschiedliche Wahrnehmungen und Kompetenzen zusam-
menfihren.

Die Bearbeitung von gesellschaftlich relevanten Themen innerhalb eines Netzwerkverbundes ver-
sprechen daher synergetische Effekte und kreative Innovationen. Netzwerke bestehen, reduziert
gesagt, aus drei Ebenen: Dem Individuum, der Institution und der Kommunikation zwischen den
Ebenen. Die in den professionellen Netzwerken handelnden Akteure agieren im Rahmen von Orga-
nisationen. Kommunikation bildet die Vorrausetzung fir die aktive Nutzung der Potentiale eines
Netzwerks, ebenso die Akzeptanz unterschiedlicher institutioneller Hintergriinde, die in Auftrag,
Zielsetzung und Motivation zum Ausdruck kommen. Diese grundlegenden Annahmen sind von Be-
deutung, wenn neue Kooperationspartner gewonnen werden sollen.

Eine Tendenz der technokratischen Absicherung kooperativer Beziige hat durchaus seine Berechti-
gung: Zielvereinbarungen und Kooperationsvertrage stellen einen Anlass dar, um Bedarfe und Ziele
des padagogischen Handelns zu diskutieren, Schwerpunkte zu setzen und in diesen Verhandlungen
eine kooperative Arbeitsgrundlage herzustellen. Unabdingbare Bestandteile einer Kooperationsver-
einbarung sind:

12 Weitere Informationen iiber das Kooperationsnetzwerk erhalten Sie unter http://www.jng.cidsnet.de/
13 Lohmann zielt vorwiegend auf interschulische Netzwerke ab, die Charakterisierung ist aber gleichermaBen
fir die Netzwerke im Sozialraum zielfiihrend.
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1. Ziele (auch Reichweite) des Angebotes, konzeptionelle und methodische Uberlegungen,
Zeitrahmen fiir Vorbereitung, Durchfiihrung, Nachbereitung

2. Kontaktdaten der in der Durchfiihrung beteiligten Personen

3. Ressourcen regeln: Raumnutzung, Sachkosten, Fahrkosten

4. Vertretungsregelung

5. Unfallversicherungsschutz und Haftung

6. Datenschutz

Das schriftliche Fixieren von padagogischen Zielen einer Kooperation fiihrt institutionsintern wie
-Ubergreifend zu einer Klarung der Auftrage und Absichten. Gleichzeitig muss ein Verstandigungs-
prozess Uber die jeweiligen Absichten erfolgen und deren Vereinbarkeit gepriift werden. Hier ent-
steht eine notwendige Klarung, ob die Kooperation unter den gegebenen Pramissen sinnvoll und
durchfihrbar ist.

Details, vor allem von Punkt 5, kbnnen im Zweifelsfall von den Rechtsabteilungen der beteiligten
Institutionen gepriift werden.

Als Arbeitshilfen lasst sich die Schrift von Thimm empfehlen, der detailreiche Checklisten anbietet
(Thimm o0.].).

2. Lokale Bildungsplanung

Auf die Einzelschule kommt es an — das ist die Erkenntnis, die nach 20 Jahren Schulentwicklungs-
forschung offenkundig ist. (Buhren 2006) Das bedeutet auch fiir die Konzeption von Fortbildungen,
den Fokus auf die Einzelschule zu richten. In einem erweiterten Verstandnis wiirde das natirlich
nicht nur die Institution Schule meinen, sondern alle sozialrdumlich zuordenbaren Einrichtungen
und Personen.

Gleichzeitig gibt es die Entwicklung, schulische Aufgaben anders als bisher zu strukturieren und auf
lokale oder regionale Bildungsplanung zu setzen. Die lokale Bildungsplanung setzt auf der strategi-
schen Ebene ein Kommunikationsgremium ein. Im Idealfall entwickelt es vom Bedarf des lokalen
Bezugsrahmens ausgehend ein Bildungskonzept fiir die Kinder und Jugendlichen, Uberpriift die
bestehenden Angebote auf den Bedarf hin und schafft ergdnzend neue MaBnahmen.'* Dabei ste-
hen nicht die bestehenden Institutionen und Programme im Vordergrund. Beispiele finden sich in
der Stadt Dortmund, dem Kreis Herford und in Freiburg im Breisgau. Die beiden letzteren werden
exemplarisch vorgestellt:

Beispiel: Freiburg

Das regionale Bildungsbiiro wird als Stabstelle beim stadtischen Amt fiir Schule und Bildung einge-
richtet. Ziel ist die Entwicklung einer regionalen Bildungslandschaft. Das Projekt wird von der Stadt,
der Bertelsmann Stiftung und dem Kultusministerium Baden-Wiirttemberg getragen.

Die gesetzliche Aufgabentrennung (Bildungsinhalte & Lehrkréfte = Land; Schulgebdude & Sach-
ausstattung = Kommunen) soll zusammengefiihrt werden. Das Bildungsbiiro hat als Koordinie-
rungsstelle die Aufgabe, vorhandene Unterstiitzungsmdglichkeiten auf den Bedarf der Schulen
abzustimmen und neue Formen der Férderung von Kindern und Jugendlichen zu entwickeln. Uber
das Bildungsbiiro sollen die staatlichen und kommunalen Unterstiitzungsangebote gebiindelt und
mit auBerschulischen Partnern vernetzt werden. Die vorausgehende Bedarfsanalyse erfolgt mit
Hilfe eines von der Bertelsmann Stiftung zur Verfligung gestellten Instruments zur "Selbstevaluati-
on in Schulen", kurz "SEIS". Hier wird analog zum sozialraumorientierten Ansatz mit der Bedarfer-
hebung der Zielgruppe begonnen.

14 Idealerweise arbeiten diese Gremien fiir alle Altergruppen, also auch fiir Erwachsene, denn die Erwachse-
nenbildung erhdlt im Zuge des lebenslangen Lernens eine zunehmend gréBere Bedeutung.
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Beispiel Kreis Herford:

Der Kreis Herford ist ein haufiger genannter Vorreiter in Sachen Bildungsplanung. Bereits 1999
wurde dort ein Regionales Bildungsbiiro eingerichtet.

Ziel ist die Aufhebung der formalen Trennung von Verantwortlichkeiten und Zusténdigkeiten der
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen. Dies folgt der Einsicht, dass die strukturelle Trennung der
tradierten Formen einen hohen Kooperations-, Ressourcen- und Steuerungsaufwand erzeugt und
einen kontinuierlichen Qualitdtsentwicklungs- und Innovationsprozess verhindert." (Herford 2006a)
Auch in Herford wird die Evaluation mit SEIS durch das Bildungsbiiro durchgefiihrt. Die Themen
der Qualitdtsentwicklung sind eng mit dem Unterricht und der formalen Qualifizierung verkniipft
sowie speziell an benachteiligte Jugendliche gerichtet. (Herford 2006b) Dies folgt nicht dem allge-
meinen Bildungsbegriff, der formelle wie nichtformelle und informelle Bereiche integriert und an
alle Kinder und Jugendlichen gleichermaBen richtet.

Beide Beispiele weisen die Qualifizierung des padagogischen Personals als Schliissel fiir die Schul-
entwicklung aus. Die Bereiche Schiilermitbestimmung und Elternmitbestimmung sowie ressourciel-
len Nutzen vorhandener Bildungs- und Erziehungssysteme aus dem nicht schulischen Bereich blei-
ben groBtenteils marginal. Die Elemente lokaler Bildungsplanung, wie sie in den genannten Bei-
spielen angelegt sind, scheinen primar strategisch angelegt und werden von den meisten Beteilig-
ten (Eltern, Lehrer/innen, Kinder, Jugendliche, Sozialpddagog/innen) als isolierte administrative
Planungsvorhaben wahrgenommen. Vereinzelt wurden auf operationaler Ebene, d.h. vor Ort, be-
reits Beteiligungsinstrumente wie die Zukunftswerkstatt eingesetzt. So geschehen z.B. in Kirchlen-
gern im Kreis Herford. Dadurch wird die Mitgestaltung von Kindern und Jugendlichen ermdglicht
(Herrmann 2001). Ziel einer lokalen Bildungsplanung ist die Entwicklung eines Mehrebenen-
Konzepten zur regionalen Kooperation, mdglichst auf allen Ebenen: Regionen, Landkreisen, Stad-
ten/Gemeinden, Institutionen, Sozialraum und den personalen Tragern (Kindern, Jugendlichen,
Eltern, Lehrer/innen, Erzieher/innen etc).

3. Wie kann Netzwerkarbeit aussehen?

Verbindend fiir die folgenden Verfahren sind die Prinzipien Partizipation und Kommunikation sowie
die Abkehr von einer so genannten ,Expertenglaubigkeit’. Daher handelt es sich um Verfahren, die
moderiert werden. Die Inhalte werden ausschlieBlich von den Teilnehmenden bestimmt, die Mode-
rator/innen sind fiir den Prozess verantwortlich. Dies folgt Bohms Annahme: "Unsere Gesellschaft
ist so aufgebaut, dass wir glauben, ohne Leiter und ohne Autoritaten nicht auskommen zu kénnen.
Aber vielleicht kdnnen wir es doch.” (Bohm 1998 S.48).

Es handelt sich bei der Darstellung um singulare Verfahren, die jedoch als Auftakt fiir einen Pro-
zess zu verstehen sind, die ein Unfreezing ermdglichen und dessen Fortschreiten verstetigt werden
muss. Die Kommunikation nach den oben genannten Prinzipien muss fortgeflihrt werden, um
nachhaltige Effekte der Qualifizierung ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebot in sozialrdum-
licher Zusammenarbeit zu erhalten.

Zundchst werden zwei Kommunikations- und Kooperationskonzepte zur Fortbildung des padagogi-
schen Personals vorgestellt, anschlieBend das Service Learning. Letzteres ermdglicht eine andere
Form der Vernetzung in den Sozialraum, die Stadt oder den Stadtteil. AbschlieBend wird mit der
Zukunftswerkstatt ein etabliertes Partizipationsverfahren erértert, das sowohl innerhalb eines Leh-
rerkollegiums, der Schiilerschaft, des Sozialraums, im Klassenverbund als auch in beliebigen ande-
ren Gruppen eingesetzt werden kann.

3.1. Dialogverfahren

Zur Entwicklung einer neuen Bildungs- und Betreuungsqualitdt missen, das ist unstrittig, neue
Wege beschritten werden. Die Herstellung von Kommunikation, innerhalb oder auBerhalb der
Schule, unterliegt starken Pragungen, wie oben erldutert z.B. durch professionstheoretische Diffe-
renzen und unterschiedliche Auftrage. Die Interessenslage der Akteure ist meist heterogen. In der
griechischen Antike war der Dialog eine wichtige Lehrmethode von Sokrates. Er wurde in Platons
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beriihmten Dialogen unsterblich gemacht. Anfang der 90er Jahre entstand in den USA am Massa-
chusetts Institute of Technology in Boston (MIT) unter der Leitung von William Isaacs das Dialo-
gue-Project und hat sich bald als Eckstein fiir die Entwicklung einer lernenden Organisation erwie-
sen. Das Dialogverfahren ist geeignet, neue Wege zu ebnen. Die Voraussetzung fiir die Weiterent-
wicklung von Personal und Organisationen ist das Aufbrechen vorhandener Strukturen (,unfree-
zing"). Daflir bietet das Dialogverfahren, das auf Verstehen statt Mitteilen setzt, einen guten Rah-
men innerhalb der Schule und gleichermaBen mit auBerschulischen Akteuren.™

Das Neue kann, Bohm zufolge, nur dann gemeinsam entwickelt werden, "wenn die Gesprachsteil-
nehmer in der Lage sind, einander uneingeschrankt und vorurteilsfrei zuzuhéren, ohne zu versu-
chen, sich gegenseitig zu beeinflussen” (Bohm 1998 S. 27ff). Bohm geht davon aus, dass durch die
Herstellung einer dialogischen Kommunikation Neues entsteht: In einem Dialog versuchen die Ge-
sprachsteilnehmer nicht, einander Ideen oder Informationen mitzuteilen. Vielmehr kdnnte man
sagen, dass die beiden Gesprachspartner etwas gemeinsam machen und dadurch etwas Neues
schaffen {Bohm, 1998 #33). Durch die Blindelung des Denkens verschiedener Akteure, so Bohm,
entsteht eine Koharenz des Denkens, die eine Energie entstehen lasst. Zur Durchfiihrung dieser
Dialoggruppen geht man von zwanzig bis vierzig Personen aus verschiedenen Kontexten aus, um
den Mikrokosmos des Sozialraums oder der Schulgemeinde abzubilden.® Es Bedarf einiger Ubung
des dialogischen Gesprachs, bis sich das Potential entfalten kann, um letztlich eine kohadrente
Kommunikationsbewegung zu erhalten.

Die Dialoggruppe ist daher auf einen Zeitraum von mindestens einem Jahr angelegt. Bohm arbeitet
mit dem gesamten Plenum, ohne Aufteilung in Kleingruppen. Ein Minimum an Regeln, gar der Ver-
zicht auf eine Tagesordnung und ein weitgehender Verzicht einer Gruppenleitung eréffnen den
Mdglichkeitsraum fiir die Ideen der Gruppe.

Zu Beginn der Dialoggruppen soll jedoch ein Dialogbegleiter unterstiitzen und sich dann, wie in
andern Moderationsverfahren auch, mdoglichst (berfliissig machen. Dies erscheint vielen Pada-
gog/innen ungewohnt, da zumeist eine Leistungsperson eine klare Struktur und auch die Inhalte
vorgibt. Auch die Zieldefinition liegt in den Handen der Teilnehmenden. Dies setzt ein hohes Mal3
an Eigenverantwortlichkeit und Prozessorientierung voraus, die es in der Dialoggruppe zu erlernen
gilt. Gleichzeitig ist die Kommunikationskompetenz in vielen padagogischen Zusammenhangen
(Unterricht, Beratungsgesprachen, Konferenzen, Seminaren) ein groBer Gewinn. Es werden Kom-
petenzen verantwortlichen Handelns, der Partizipation, der Kommunikation und Gruppendynamik
erlernt. (Bohm 1998 S. 53)

Was sich zundchst abstrakt und wenig zielfiihrend anhort, eréffnet groBe Chancen auf die nachhal-
tige Verdnderung von individuellen Einstellungen und Verhaltensweisen. Dabei klingt es paradox,
dass es zunachst eben nicht darum gehen soll, konkrete Veranderungen zu projektieren oder neue
Bildungssettings zu generieren. Dieser Verdanderungsprozess beginnt damit, dass man lernt, seine
Annahmen in der Schwebe zu halten. (Ehmer 2004) Ziel ist es, sich von Bewertungen freizuma-
chen, von Zustimmung und Zweifel. Der Verzicht auf die (iblicherweise vorherrschende Beeinflus-
sung der Meinung anderer durch eigene AuBerungen erdffnet die Moglichkeit neuer Erkenntnisse
(Burow 2000). "Ein Beispiel fiir gemeinsames Denken ware, wenn jemand eine Idee hat, die ein
anderer aufgreift, wahrend ein dritter noch etwas hinzufiigt. Das Denken wiirde flieBen, anstatt
daB da eine Menge verschiedener Leute sitzt und versucht, sich gegenseitig zu liberreden oder zu
Uberzeugen.” (Bohm 1998 S. 65).

Daher gelten in Dialoggruppen die Grundegeln: Respektieren der Andersartigkeit der Teilnehmer,
wach halten der Differenzen, Abstand nehmen von Selbstrechtfertigungen und der Verzicht auf
Uberzeugungsarbeit. Nur so kénnen bestehende Polarititen bestehen bleiben, um Dank ihrer Viel-
falt eine umfassendere Bildungsqualitat zu entwickeln.

15 Der Dialog baut auf Prinzipien sozialer Selbstreflexion, als Lern- und Forschungsmethode auf die von Micha-
el Balint in den 50er Jahren entwickelten und spater nach ihm benannten 'trainig-cum-research'-Gruppen auf.
16 An Schulen kann man davon ausgehen, dass Lehrerinnen und Lehrer im Kollegium als heterogene Gruppe
betrachtet werden kdnnen, da das alltédgliche unterrichten sich als Einzeltatigkeit vollzieht.
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Die vorherrschende Zielorientierung und die fortschreitende Standardisierung von Bildungsprozes-
sen, auch im Bereich der Fortbildung des padagogischen Personals, lasst das Dialogverfahren unter
Umstdnden schwer realisierbar oder praxisfern erscheinen.
Hartkemeyer und Freeman Dhority differenzieren daher zwei verschiedene Mdglichkeiten, einen
Gesprachsprozess bewusst dialogisch zu gestalten:

1. den strategischen Dialog

2. den generativen Dialog.

Der strategische Dialog ist leichter verstandlich, denn er hat von Anfang an ein Thema, zum Bei-
spiel: "Wie wollen wir unsere Organisation umstrukturieren?" Eine Gruppe redet (ber das Thema,
anhand dessen die dialogischen Grundkompetenzen gelibt werden.

Der generative Dialog hat dagegen kein vorgegebenes Thema. Themen erscheinen wahrend einer
Einstiegsrunde (Check-in), um ein Thema geht es aber letztlich nicht. Der Zweck des generativen
Dialogs ist es, sich der Kommunikation bewusst zu werden. Das ermdglicht die Reflexion metakog-
nitiver Gruppenprozesse.

Wahrend der Zweck des zielgerichteten Dialogs in Prozessen der Personal- und Organisationsent-
wicklung darin liegt, die Effektivitat der Einrichtung, des Unternehmens etc. zu erhéhen, geht es im
generativen Dialog starker um grundsétzliche Fragen nach Kommunikationsstrukturen und die Art
unseres Denkens. Jenseits der Reflexionsebene beinhaltet diese Form des Dialogs jedoch das Auf-
weichen vorhandener Strukturen und die Chance, mit anderen einen neuen, kreativen Erkun-
dungsprozess zu initiieren. (Hartkemeyer &Freeman Dhority 1998 S. 119)

Das Setting fir den Dialog ist der Kreis. Zu Beginn gibt es eine Check-In-Runde, in der alle Anwe-
senden mitteilen, was sie derzeit wesentlich beschafti