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1 Einleitung

Ganztagsschulen sind in Deutschland mittlerweile flachendeckend sowohl in der Bil-
dungs- als auch in der Forschungslandschaft etabliert. Dies bringt fir Lehrerinnen und
Lehrer veranderte Arbeitsbedingungen mit sich: Einerseits, dass sie mit weiterem pa-
dagogisch tatigen Personal in den Schulen zusammenarbeiten, andererseits aber
auch, dass Lehrkréafte neuen Herausforderungen gegenuberstehen, die den ihrer Aus-
bildung entsprechenden curricularen Unterricht mehr oder weniger tUbersteigen. Hierzu
gehdren beispielsweise, selbst aulRerunterrichtliche Angebote zu machen, oder bei der

Koordination und Organisation des Ganztagsbetriebs aktiv zu werden.

Das Themenfeld ,Lehrerinnen und Lehrer an Ganztagsschulen' wird in vielfaltigen ein-
schlagigen Forschungsarbeiten diskutiert. Nach wie vor sind allerdings Bemuiihungen,
die auf einer Meta-Ebene die unterschiedlichen Befundlagen bindeln und ins Verhalt-
nis zueinander setzen, ausstehend. Ziel dieses Aufsatzes ist es daher, einen ersten
Versuch zu unternehmen, die aktuell breit verstreuten Ergebnisse zu Lehrkraften an

Ganztagsschulen zusammenzutragen.

Ob Lehrerinnen und Lehrer Uberhaupt prinzipiell die fir die erfolgreiche Umsetzung
des Ganztagsbetriebs notwendige Innovations- bzw. Veranderungsbereitschaft zeigen,
und wie diese Bereitschaft mit Prozessen der Schulentwicklung verwoben ist, steht im
Zentrum des nachsten, zweiten Abschnitts. Im Anschluss daran wird im dritten Ab-
schnitt zu klaren sein, ob eine solche Haltung, Verdnderungen positiv gegeniiberzuste-
hen, auch tatsachlich zur aktiven Beteiligung der Lehrkréfte an der Gestaltung und
Umsetzung des ganztagigen Schulbetriebs fuhrt. Die Frage, ob das an Ganztagsschu-
len verstarkt einzubringende Engagement zu einer vermehrten Belastung fuhrt, ist
Thema des vierten Abschnitts. Hieran schlieRen sich fuinftens Uberlegungen an, wel-

che Konsequenzen sich fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften ergeben.

2 Innovationsbereitschaft und Schulentwicklung

Mit dem Begriff der Innovationsbereitschaft wird die generelle Bereitschaft des Perso-
nals an Schulen beschrieben, Veranderungen auf verschiedenen schulischen Ebenen
prinzipiell positiv und aufgeschlossen gegeniiberzustehen. Die Offenheit der Lehrerin-
nen und Lehrer sowie des weiteren padagogisch tatigen Personals, neue, innovative

Wege zu beschreiten, sind als Voraussetzung dafir zu verstehen, dass Schulentwick-



lungsprozesse einerseits Uberhaupt erst angestol3en und andererseits auch erfolgreich
und nachhaltig umgesetzt werden konnen. Diese Verbindung von Schulentwicklung
und Innovation (vgl. Dieckmann, Héhmann & Tillmann, 2008) tritt in den Vordergrund
bei dem Versuch, Ganztagsangebote an einer vormaligen Halbtagsschule nachhaltig
zu etablieren. Eine dartber hinausreichende Herausforderung besteht zudem darin,
lose nebeneinander bestehende Ganztagsangebote miteinander sowie mit dem (curri-
cularen) Unterricht in einem konzeptionellen Rahmen zusammenzubinden (zum Stich-
wort Rhythmisierung vgl. bspw. Kulig & Muller, 2011; zu praktischen Hinweisen zum
Stichwort Verzahnung vgl. bspw. Haenisch, 2009). Hierbei widerstreben sich nicht sel-
ten Ideen der Entwicklung von Schule auf der einen Seite und die Bereitschaft bzw. die
Moglichkeiten sowie die individuelle Kraft, die damit verbundenen Innovationen zu tra-

gen, auf der anderen Seite.

Schulentwicklung findet also nicht ausschlie3lich im kleinen Kreise in Steuerungsgre-
mien o. . statt, sondern ist ein Prozess, der von allen Beteiligten der Schule mit Uber-
zeugung mitgetragen werden muss (vgl. Bergmann & Rollet, 2008; auch West & Hirst,
2003; bezogen auf die Schulentwicklung innerhalb komplexer Bildungslandschaften
bspw. auch Schéfer, 2011). Die Innovationsbereitschaft des Kollegiums ist als absolut
notwendige Voraussetzung daflir zu sehen, ob und inwiefern sich Neuerungen an
Schulen langfristig etablieren kénnen (vgl. Holtappels, 1997; Bergmann & Rollet,
2008). Die im Angloamerikanischen aussagekraftig als ,readiness for change* (vgl. Holt
et al., 2007) bezeichnete Veranderungsbereitschaft des Personals ist als ein ,erfolgs-
kritischer Faktor* (Schumacher, 2008, S. 279) fur Schulentwicklungsprojekte zu sehen.
Schumacher (2008) folgt in seinen Ausfuhrungen zu Einflussfaktoren der Veréande-
rungsbereitschaft von Lehrkraften zunachst Weick (1976), dass Lehrerinnen und Leh-
rer weitestgehend unbeobachtet und unbeeinflusst vom Kollegium sowie der Schullei-
tung arbeiten und unterrichten. Daher ist die Arbeit der Lehrkraft nicht unmittelbar ab-
hangig von organisationalen Entwicklungen. Es wird daher zumeist von Lehrerinnen
und Lehrern unterschatzt, dass die eigene Veranderungs- und Einsatzbereitschaft fur
die Organisation Schule von zentraler Bedeutung ist. Rolff (1995) spricht beispielswei-
se in diesem Zusammenhang von dem sogenannten Organisationsbewusstsein. Mit
Verweis auf Ertl und Kremer (2005) ergibt sich daraus in letzter Konsequenz, dass
~Schulentwicklungsprojekte von den einzelnen Lehrkraften als weniger notwendig und
kaum gewinnbringend betrachtet werden* (Schumacher, 2008, S. 281). ,Daher mis-
sen”, wie Schumacher (2008) hervorhebt, die ,Initiatoren von Schulentwicklungsmal3-

nahmen insbesondere die Veranderungsbereitschaft der Lehrkréfte fordern” (S. 281).



Die Einflussnahme auf die Veranderungsbereitschaft kann verschiedentlich ausgestal-
tet sein, und Schumacher (2008; vgl. auch Holt et al., 2007) unterscheidet diesbeziig-
lich vier unterschiedliche Faktoren: Erstens die Art sowie die Inhalte des Verande-
rungsvorhabens. Die dahinter stehende Uberlegung bezieht sich darauf, dass die vo-
raussichtliche Bereitschaft, Ver&dnderungen zu unterstiitzen, sich unter anderem da-
nach bemisst, um welche Verédnderung es sich genau handelt. ,Bei tief greifenden Ver-
anderungen, die mit neuen Verhaltensanforderungen einhergehen, ist die Verédnde-
rungsbereitschaft besonders erfolgskritisch, und gleichzeitig wird das Auftreten von
Widerstadnden wahrscheinlicher* (Schumacher, 2008, S. 282). Wie der zuvor beschrie-
bene erste Faktor, so wird auch der zweite zu den situativen Faktoren gezahlt. Hier ist
das sog. Change Management zu nennen, sprich: die Ausgestaltung des Wandlungs-
prozesses. Dies beinhaltet die Vorstellung, dass die Verdnderungsbereitschaft sich
daran bemisst, wie die Umsetzung von Innovationen geplant ist und letztlich auch da-
ran, wie diese Strategie kommuniziert wird. Entgegen den Faktoren, die in speziellen
Situationen ihre Wirkung entfalten, gibt es auch situationstibergreifende Einflussfakto-
ren der Veranderungsbereitschaft (vgl. Holt et al., 2007; Schumacher, 2008). Hierzu
zahlt die dritte Klasse von Einflussfaktoren, die Merkmale der betroffenen Personen.
Selbstwirksamkeit, kollektive  Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sowie affektives
Commitment sind in diesem Zuge vordergriindig zu nennen (vgl. Schumacher, 2008).
Als vierte Klasse zahlen die Merkmale der Organisation. Diese sind ebenfalls den si-
tuationsuibergreifenden Einflussfaktoren der Verdnderungsbereitschaft zuzuordnen.
Lveranderungsvorhaben sind eingebettet in einen organisationalen Kontext, der Res-
sourcen und Anforderungen beinhaltet, die der Veranderungsbereitschaft zutraglich

oder abtraglich sein kdnnen“ (ebd. S. 283).

Fur die differenzierte Analyse der aufgezeigten Faktoren, die die Bereitschaft von
Lehrkréften zur Mitarbeit an Schulentwicklungsprojekten beeinflusst, erarbeitet Schu-
macher (2008) aus der Fulle moéglicher Bedingungsfaktoren ein Rahmenmodell, das
vordergriindig der Frage nachgeht, welche ,Personen- und Organisationsmerkmale
eine Vorhersage der Bewertung von Veradnderungsvorhaben und der allgemeinen Ver-
anderungsbereitschaft erlauben* (S. 284). Die Ergebnisse der berechneten Struktur-
gleichungsmodelle (SEM) von 355 befragten Lehrkraften unterstreicht ,die Bedeutung
von Personen- und Schulmerkmalen fir die Ver&nderungsbereitschaft von Lehrkréften,
wobei sich dieser Einfluss zumeist Uber die zentralen Dimensionen der Bewertung ge-
planter bzw. zukunftiger Veranderungsvorhaben vermittelt* (ebd. S. 287). Vordergriin-
dig beeinflussen die wahrgenommene Notwendigkeit von Veranderungen sowie die

Erfolgszuversicht der Lehrerinnen und Lehrer ihre Veranderungsbereitschaft. Somit ist
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die Forderung, die die Schulentwicklung einzulésen hat, dass es ,von grof3er Wichtig-
keit ist, die Zielsetzungen und die Dringlichkeit eines neuen Projektes zu verdeutlichen

sowie die kollektive Zuversicht in die Erreichbarkeit der Ziele zu starken” (ebd. S. 288).

Angeschlossen an diese Forschung zu Bedingungsfaktoren der Mitarbeit von Lehrerin-
nen und Lehrern an Schulentwicklungsprojekten kann nun weiter gefragt werden, wel-
che darliber hinaus gehenden Faktoren insbesondere auch im Kontext von Ganztags-
schulen auszumachen sind. Weiteren Aufschluss hieriber bietet beispielsweise die
bundesweite Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) (vgl. ausfuhrlich der
Band von Holtappels et al. 2008). Von Bergmann und Rollet (2008) wurden die mittels
Fragebdgen erhobenen Daten der Lehrkrafte sowie des weiteren padagogisch tatigen
Personals je Schule zusammengefasst (aggregiert) und mittels Pfadanalyse ausgewer-
tet. Die Berechnungen zeigen erstens, dass eine intensive innerschulische Kooperation
damit einhergeht, dass das Schulkollegium innovationsbereit ist. Ein weiterer zentraler
Befund besteht darin, dass Unterschiede des Innovationsklimas an Schulen auf Unter-
schiede in der Starke der sozialen kollegialen Beziehung zurlickgefiihrt werden kon-
nen. Bergmann und Rollet (2008) fassen ihre Ergebnisse dahin gehend zusammen,
dass funktionierenden Kooperationsstrukturen und der Qualitat der sozialen Beziehun-
gen zwischen den Akteuren eine besondere Bedeutung zukommt. Nur durch Intensi-
vierung der Kooperation seien Ganztagsschulen in der Lage, den an sie herangetrage-
nen Anspruch qualitativer Schulentwicklungen sowie schulorganisatorischer Innovatio-

nen gerecht zu werden (vgl. zur Vertiefung im Langsschnitt Holtappels et al. 2011).

Der Befund, dass die erfolgreiche Implementierung von Innovationen sowohl von der
Qualitat als auch von der Intensitat der Kooperation des Personals abhangen, ist Aus-
gangslage weitergehender Forschungen. Holtappels et al. (2011) konzentrieren sich
bei der Analyse der langsschnittlichen StEG-Daten Uber drei Messzeitpunkte bei-
spielsweise darauf, ,inwieweit Schulentwicklungsarbeit in der einzelnen Schule und die
Konzeption der Ganztagsschule die Entwicklung der Lehrerkooperation fordern kon-
nen" (S. 27). Dabei drehen sie die Richtung der zuvor beschriebenen Uberlegungen
um, indem sie der zentralen Frage nachgehen, inwiefern in schulischen Innovationen
eine intensive Schulentwicklungsarbeit der Lehrerkollegien im Zeitverlauf zu einer Ver-
besserung der Intensitat der Lehrerkooperation beitragt. Es geht nun nicht mehr da-
rum, zu zeigen, dass Kooperation Voraussetzung fir Schulentwicklung ist, sondern
darum, dass es mindestens ebenso robuste Hinweise darauf gibt, dass Schulentwick-
lung kooperatives Verhalten begunstigt. Pfandanalytisch wurden Pradiktoren fir die

sich von 2005 bis 2009 verandernde Lehrerkooperation herausgearbeitet, und es zeig-
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te sich, ,dass innerschulische Entwicklungsarbeit, die auch in der Wahrnehmung der
Lehrerinnen und Lehrer prasent ist, sowie ein zielbezogener Anspruch an die Ganz-
tagsschule die Intensitat der Lehrerkooperation in der padagogischen Alltagsarbeit in
Schule und Unterricht steigern kénnen“ (ebd., S. 40). Im Rahmen der Daten kdnnen,
so das Forscherteam, ,einige untriigliche Belege fiir den Einfluss von schulentwick-
lungs- und konzeptrelevanten Faktoren auf die Lehrerkooperation vorgelegt werden*
(Holtappels et al., 2011, S. 40). Mit Sicherheit bedarf es weiterer Forschungsbemuhun-
gen und Uberprufungen, doch zumindest kann festgehalten werden, dass Prozesse
der Schulentwicklung ginstige Voraussetzungen schaffen fir die Entwicklung der Leh-

rerzusammenarbeit.

3 Beteiligung der Lehrkrafte am Ganztag

Das Innovationsklima an Schulen wird als ein wichtiger Indikator fiir das Gelingen guter
Ganztagsschulen gesehen (vgl. Holtappels, 1997; Dieckmann, Hohmann & Tillmann,
2008; Haenisch, 1993; Hameyer ,1991). Im Anschluss an die erste Erhebungswelle der
bereits angesprochenen Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen im Jahre 2005
zeigten Dieckmann, Hohmann und Tillmann (2008), dass die Grundlage fur eine erfolg-
reiche Entwicklung von Ganztagsschulen grundsétzlich gegeben war: ,Die Bereit-
schaft, die Offenheit und der Wille des Kollegiums sind da, um Innovationen anzusto-
Ren* (S. 180). Allerdings muss dabei relativierend angefiihrt werden: ,Inwiefern dies
tatséchlich geschieht, ist aus den Angaben nicht ersichtlich* (ebd., S. 180). Dieser Ab-
schnitt wird daher versuchen, der Frage nachzugehen, wer sich in welcher Form und in

welcher Intensitat tatsachlich an der Durchfiihrung von Ganztagsangeboten beteiligt.

Allen folgenden Uberlegungen muss vorangestellt werden, dass mit der Berufsbe-
zeichnung ,Lehrer* Personen gemeint sind, ,die im Schulsystem und in Form von be-
zahlter Berufsarbeit einem komplexen Tatigkeitsbiindel nachgehen” (Terhart, 2007, S.
458). Das von Terhart (2007) angesprochene ,komplexe Tatigkeitsbiindel” ist letztlich
unter anderem eines der Kernprobleme der Ganztagsschuldebatte: Worin exakt beste-
hen die Aufgaben von Lehrkraften und worin gerade nicht? Mit Giesecke (2001) muss
angemahnt werden, dass eine ,multifunktionale’ Lehrkraft immer auch eine
.entprofessionalisierte' Lehrkraft ist. ,Kernaufgabe des Lehrers ist, dass er lehrt, nam-
lich unterrichtet; um diese Aufgabe herum baut sich sein professionelles Selbstver-
standnis auf (ebd., S. 14). Informelle Lernprozesse sind ,per Definition nicht Aufgabe
schulischer Bildung” (Kraler, 2008, S. 773).
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Dem widerspricht allerdings die tatsachliche Realitat in Ganztagsschulen, dass Lehre-
rinnen und Lehrer nicht selten ,ihre Rolle als ausschlief3liche Wissensvermittler(innen)
verlassen und sich auf die mit dem Ganztag einhergehenden veranderten und erwei-
terten sozialen und emotionalen Bedurfnisse ihrer Schiler(innen)* (Popp, 2011, S. 46)
einstellen (mussen). Beispielsweise stellt Popp (2011) fur dsterreichische Ganztags-
schulen fest, dass die schulpraktische Arbeit deutlichen Veranderungen unterliegt. So
erneuert die zusatzliche erzieherische Verantwortung das Selbstverstandnis der Lehr-
krafte hin zu einem ,neuen Beruf* (ebd., S. 34; vgl. auch Wunder, 2008). Multididakti-
sche Fahigkeiten, Flexibilitat und Organisationstalent zieren neben der Wissensvermitt-

lung bei Popp (2011) das Aufgabenspektrum der Lehrkrafte an Ganztagsschulen.

Worin nun aber exakt dieses ,Neue® des Lehrerberufs besteht, dartiber herrscht bis-
lang grof3e Uneinigkeit. BloRe und Bottcher (2011) beispielsweise beschreiben, dass
Lehrkrafte an Ganztagsschulen mehr als bisher gefordert sind, ,sich aktiv an Schul-
entwicklungsprozessen zu beteiligen und eine lernférderliche Schulkultur sowie ein
motivierendes Schulklima zu beférdern* (ebd., S. 116). Eine umfangreichere Darstel-
lung findet sich zudem bei Speck (2012), der eine Aufzahlung besonderer Anforderun-
gen von Lehrkraften an Ganztagsschulen aufstellt. Hierzu gehéren Prasenz am Ort
Schule, Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur, individuelle Forderung von
Schilerinnen und Schulern, Teamarbeit und Kooperation, betreuende, erzieherische
und soziale Funktion sowie Mitwirkung beim Ganztagskonzept und der Schulentwick-

lung.

Interessant ist, dass bei solchen Listen ,neuer* Aufgaben nicht selten der Unterricht
ausgespart bleibt. Unterricht wird gemeinhin nicht als ,neu“ wahrgenommen — schlief3-
lich gab es ihn sozusagen schon immer. Dementsprechend merken Kulig und Mdller
(2011) im Anschluss an die sachsischen StEG-Analysen an, dass nach wie vor Arbeits-
formen im Unterricht dominieren, ,in denen die Lehrkraft im Zentrum steht: der Lehrer-

vortrag bzw. das Unterrichtsgesprach” (ebd., S. 176).

Es darf also ,nicht davon ausgegangen werden, dass Lehrkréafte ausschlief3lich fur den
Unterricht und weiteres padagogisch tatiges Personal nur fir das zusatzliche Angebot
zustandig sind* (Hohmann, Bergmann & Gebauer, 2008, S. 77). Und teilweise findet
sich in der Literatur sogar, dass ,die Mehrheit der an den Schulen stattfindenden Ganz-
tagsangebote [...] von den Lehrern dieser Schulen durchgefihrt* (Lehmann, 2011, S.
258) wird. Wiezorek, Stark und Dieminger (2011) konnten anhand qualitativer Inter-

views herausarbeiten, dass dies in erster Linie Ganztagsschulen im landlichen Raum
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sind, die aufgrund der geringen Dichte mdglicher externer Kooperationspartner sozu-
sagen gendtigt sind, vordergriindig Lehrpersonal fur die Ausgestaltung des Ganztags

heranzuziehen.

Welche Aufgaben Lehrkréften an Ganztagsschulen zukommen, ist dementsprechend
nicht einfach und vor allem nicht abschlieBend zu beantworten. Neben den gerade
genannten regionenspezifischen Besonderheiten (vgl. Wiezorek, Stark & Dieminger,
2011) lassen sich beispielsweise auch Hinweise fir Unterschiede zwischen Grund-
schulen und weiterfihrenden Schulen finden. Dem ,Bildungsbericht Ganztagsschule
NRW 2011" (Borner et al., 2011) zufolge gehtren Lehrkrafte in Nordrhein-Westfalen im
Primarbereich der offenen Ganztagsschulen ,zum festen Personalstamm im aul3er-
unterrichtlichen Bereich des Ganztags" (S. 12). Auch die bundesweiten StEG-
Ergebnisse weisen in diese Richtung, dass vor allem an Grundschulen haufiger Lehre-
rinnen und Lehrer der Schilerschaft vor- und nachmittags als Ansprechpartner zur
Verfigung stehen (Dieckmann, Hohmann & Tillmann 2008, S. 185). An weiterflihren-
den Schulen ist hingegen beziglich beratender Funktionen ,das weitere padagogisch
tatige Personal starker involviert” (ebd., S. 185). Analysen zeigen zudem die Tendenz,
dass Lehrkrafte der Sekundarstufe | vordergrindig in Angeboten zur ,Forderung von
Talenten und Begabungen“ (Lehmann, 2011, S. 253; vgl. auch Boérner et al., 2011)
eingesetzt werden. Entgegengesetzt werden Kolleginnen und Kollegen an Grund- und
Forderschulen eher mit Angeboten zur Férderung von Schilerinnen und Schilern mit
niedrigen Fachleistungen betraut (vgl. Lehmann, 2011). Entsprechend der Richtlinien
zur Personalzuweisung sind an Grundschulen im Vergleich zu weiterfihrenden Schu-
len verhaltnismafig weniger Lehrkrafte und mehr weiteres padagogisch tatiges Perso-
nal tatig (vgl. Hobhmann, Bergmann & Gebauer, 2008; oder auch Dieckmann, H6hmann
& Tillmann, 2008). Die bloRRe Personalzuweisung, so zeigen die ausgewdahlten Befun-
de, ist aber noch kein hinreichender Indikator dafur, welche Aufgabenbereiche von den

verschiedenen Personalgruppen tatséchlich ibernommen werden.

Es gibt viele weitere Aspekte, die noch einzubeziehen waren; zwei ausgewéhlte sollen
an dieser Stelle noch genannt werden. Erstens haben Dieckmann, Hohmann und Till-
mann (2008) aus den StEG-Daten herausgearbeitet, dass es einen Unterschied macht,
wie lange eine Schule schon Ganztagsschule ist. ,Je junger eine Schule ist, desto star-
ker arbeitet sie mit weiterem padagogisch tatigen Personal und desto weniger kommen
sowohl im Freizeitbereich als auch im Bereich der unterrichtsbegleitenden Angebote
Lehrerinnen und Lehrer zum Einsatz* (S. 177). Vice versa qilt: ,Je alter die Ganztags-

schule ist, desto starker sind Lehrerinnen und Lehrer in die konzeptionelle Entwicklung
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eingebunden und desto mehr wirken sie an auf3erunterrichtlichen Ganztagsschulele-
menten mit* (ebd., 2008, S. 182).

Nicht zuletzt ist zweitens der Unterschied der Ganztagsform zu nennen. Es lassen sich
deutliche Differenzen vor allem zwischen offenen und vollgebundenen Schulen finden.
An letzteren sind ,Lehrkrafte sehr viel starker in die Gestaltung des Ganztags einge-
bunden als an teilgebundenen und offenen Schulen* (Dieckmann, Hohmann & Till-
mann, 2008, S. 177). Zudem sind Lehrkrafte als Ansprechpartner in allen Phasen des
Ganztagsbetriebs vor allem an vollgebundenen und weniger an offenen Ganztagsschu-
len vertreten, und auch bezogen auf die Beteiligung an der konzeptionellen Entwick-
lung des Ganztags sind Lehrerinnen und Lehrer vollgebundener Schulen am stérksten
involviert. Differenziertere Analysen mussen kinftig noch genauer das Feld der Beteili-
gung der Lehrkrafte an Ganztagsschulen erschlie3en und systematisiert beschreiben,
wie die einzelnen hier beschriebenen Aspekte sowie auch weitere (wie bspw. die ,Un-
terrichtsndhe der Angebote®, oder die ,,Grol3e der Schule®, vgl. Dieckmann, Hohmann &
Tillmann, 2008) ineinandergreifen, einander bedingen und durch ihre komplexe Ver-
schrankung auf den Lehrerberuf bzw. das gesamte Kollegium wirksam und bedeutsam

werden.

4 Belastung von Lehrkraften an Ganztagsschulen

Wird die Zusammensetzung des Personals an Ganztagsschulen in den Blick genom-
men, so ist unter anderem festzustellen, dass ein nicht zu vernachlassigender Teil des
weiteren padagogisch tatigen Personals Uber keinen akademischen Abschluss verfugt
(H6hmann, Bergmann & Gebauer, 2008). Die Notwendigkeit der Kooperation des ge-
samten Personals untereinander wirft damit die Frage auf, ob durch die unterschiedli-
che ,berufliche Sozialisation mit einer jeweils eigenen Berufssprache, aber auch ver-
schiedene vertragliche Ausgangspositionen® (Kamski, 2011, S. 12) Lehrkréfte an
Ganztagsschulen ganz spezifischen (Mehr-)Belastungen ausgesetzt sind. Dieser Frage

wird in diesem Abschnitt nachgegangen.

Uber Belastung im Allgemeinen und iiber Belastung von Lehrkraften ist in den vergan-
genen Jahrzehnten viel geforscht worden. Doch konnten sich bis heute keine vonei-
nander trennscharf abgegrenzten Begriffe zur Beschreibung von Belastung durchset-
zen (vgl. Gehrmann, 2007); geschweige denn ein einheitliches Verstandnis von Belas-
tung. Ruckblickend hat bereits Ende der 1970er Jahre Merz (1979) ein ,babylonisches
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Begriffschaos' der damals noch jungen Forschungsdisziplin zur Belastung von Lehre-
rinnen und Lehrern angemahnt. Diese sich bis heute vehement haltende Uneinigkeit
verwundert, schlie3lich hat der Belastungsbegriff Eingang gefunden in die Nomenklatur
des Deutschen Instituts fir Normung (DIN). Belastung ist ,die Gesamtheit aller erfass-
baren Einflisse, die von auf3en auf den Menschen zukommen und psychisch auf ihn
einwirken* (DIN 2000). Dabei werden drei Aspekte besonders hervorgehoben. Zu-
nachst missen Einflisse, die ,Belastung” ausmachen, prinzipiell erfassbar sein; sie
mussen also dem empirischen Blick zuganglich sein. Zweitens wirkt ,Belastung“ nie-
mals von innen, sondern sie kommt stets von auf3en auf den Menschen zu. Und nicht

zuletzt ist die spezifische Wirkung von ,Belastung” psychischer Natur.

Obschon dieser Normierung widerstrebt das Alltagsversténdnis von Belastung dem
normierten Begriff in gleich dreifacher Weise: Das Gefuhl, belastet zu sein, zeichnet
sich erstens zumeist gerade dadurch aus, nicht au3erlich beobachtbar zu sein. Zwei-
tens bricht zwar manchmal die ganze &uf3ere Welt tGber einen herein, doch scheint
eben nicht ausschlieBlich AuReres einen zu belasten. Und die ausschlieRlich psychi-
sche Wirkung verkehrt sich nicht selten in somatische Beschwerden. Diesen Uberle-
gungen entsprechend treten in Diskussionen um die Belastung von Lehrkraften vorwis-
senschaftliche und verschiedene wissenschaftliche Verstandnisse des Begriffs ,Belas-
tung” miteinander vermischt auf. Rudow (1994) beschreibt in den begrifflichen Vorar-
beiten zu seiner (mittlerweile als klassisch zu bezeichnenden) Studie zur Psychologie
der Lehrertatigkeit, Lehrerbelastung und Lehrergesundheit eben dies, dass der Belas-
tungsbegriff eher schillernd denn wissenschaftlich exakt Verwendung findet. Hieran
knipft laut Rudow (1994) ein weiteres Problem an, namlich dass im Alltagsverstandnis
eine negative Konnotation mit dem Belastungsbegriff Giberwiegt, sodass im 6ffentlichen
wie im wissenschaftlichen Diskurs gar nicht so sehr um Belastung, sondern vielmehr
wertend um Uberlastung gestritten wird (eine umfassende etymologische Herleitung
sowie Begriffsdiskussion findet sich bspw. bei Bohm-Kasper, 2004).

Einer der beiden Begriffe, mit dem Belastung vermengt wird, ist der Beanspruchungs-
begriff. Das Deutsche Institut fir Normung legt fest, dass hierbei der Fokus vor allem
auf den unmittelbaren Auswirkungen von Belastung sowie den Bewaltigungsstrategien
liegt (DIN 2000). Beanspruchung wird bei Scheuch und Schréder (1990) getrennt in
eine auf das innere Erleben der Beanspruchung bezogene sowie eine belastungsbe-
dingte reaktive Komponente. Dies wird in jungeren Arbeiten differenziert aufgegriffen

(vgl. Bohm-Kasper, 2004; oder auch Béhm-Kasper et al., 2001).
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Der andere Begriff, der zu haufigen Verwechslungen im Bereich der Belastungsfor-
schung fuhrt, ist der Begriff ,Burnout® (zur Herkunft des Burnoutbegriffs ausfihrlich
Schmitz, 1999). Sosnowskys (2007) kritischen Einwirfen folgend, verbirgt sich Burnout
Lhinter nahezu jeder Art von Téatigkeit oder ,Un-Téatigkeit™ (S. 120). Dies mag unter an-
derem an dem Kristallisationskeim der Burnoutforschung — dem Maslach Burnout In-
ventory (Maslach & Jackson, 1981; 1986) — selbst liegen, der auf einem stark explora-
tiven und wenig theoriegeleiteten Vorgehen ful3t. Nicht selten wird hieran ziemlich har-
sche Kritik gelbt, wie beispielsweise in der Bezichtigung als ,atheoretische Schrotflin-
tenforschung” (Guglielmi & Tatrow, 1998). Ein weitreichendes Problem des
Burnoutbegriffs ist, dass symptomatische und &tiologische Aspekte vermengt werden
und damit die Grenze zwischen (klinischem) Befund und Ursache verwischt wird (vgl.
bspw. Lehr, 2011). Manche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sind gar der
Auffassung, das Konstrukt ,Burnout” sei durch die ausgearbeiteten Konzepte der psy-
chologischen Forschung vollstandig zu ersetzen und damit Gberflissig (vgl. Schonfeld,
1992; Hillert & Marwitz, 2006; Sosnowsky, 2007).

Diese und weitere Schwierigkeiten mit dem Belastungsbegriff und damit gleichsam mit
der lehramtsbezogenen Belastungsforschung kénnen in den genannten Literaturanga-
ben nachgelesen werden. Festzuhalten gilt an dieser Stelle, dass immer wieder aufs
Neue ein kritischer Blick darauf geworfen werden muss, welche jeweilige Auffassung

von ,Belastung” im jeweiligen Fall zugrunde liegt.

Das Forschungsfeld der Belastung von Lehrkraften an Ganztagsschulen ist bislang
eher randstandig bearbeitet worden. Die meisten Arbeiten in diesem Bereich sind we-
nig bis gar nicht empirisch ausgelegt und fuRen — wenn tberhaupt — auf Ubertragungs-
versuchen von bestehenden Forschungsbefunden auf die neue ganztagige Organisati-
on von Schule. Zwei der wenigen Ausnahmen werden im Folgenden exemplarisch in

gebotener Kirze dargestellt.

Einen qualitativen Zugriff wahlt Popp (2011), die mittels problemzentrierter Interviews
mit 21 Lehrkraften und Gruppeninterviews mit insgesamt 92 Schiilerinnen und Schi-
lern unter anderem der Frage nachgeht, ,welche padagogischen Herausforderungen
als Belastung empfunden werden“ (S. 34). An den untersuchten (Osterreichischen)
Schulen sind gerade im Ganztagsbetrieb Lehrerinnen und Lehrer ,die wichtigsten An-
sprechpartner(innen) hinsichtlich schulbezogener Normen; sie sind soziale Vorbilder
und mitunter emotionale Bezugspersonen® (ebd. S. 46). Lehrerinnen und Lehrer emp-

finden es als ihre Aufgabe, elterliche Versaumnisse zu kompensieren, was laut Popp
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(2011) im padagogischen Alltag insofern schwer wiegt, als dass an den von ihr unter-
suchten Schulen tendenziell eher Kinder aus problematischen Familienverhéaltnissen
an den Schulnachmittagen anwesend sind. Die Erziehungsfunktion sowie die Erfillung
der Familienrolle provoziert ein Spannungsfeld zwischen emotionaler Nédhe und pro-
fessioneller Distanz (Helsper, 2000), was die Lehrerinnen und Lehrer ,mit ihren hetero-
genen Nachmittagsgruppen oftmals in fachdidaktischer Hinsicht und in Gestaltung und
Umsetzung der individuellen Lernfoérderung Uberfordert” (Popp, 2011, S. 46). Popp
(2011) analysiert zudem die Sicht der Schulerinnen und Schiler und stellt fest, dass
sie deutlich unterschéatzen, wie Lehrkréfte ,an den Schulnachmittagen unter Larm, Un-
ruhe und unzureichenden sozialen Kompetenzen mancher Kinder leiden” (ebd., S. 46).
Ihrer Auffassung zufolge stellt die Zeit in den auf3erunterrichtlichen Angeboten fiir die
Lehrerinnen und Lehrer sogar eine Entspannung gegeniiber dem Vormittag dar. Die
Sichtweisen der Schiler- sowie der Lehrerschaft gehen hier deutlich auseinander, und
bezlglich der Belastung von Lehrkraften an Ganztagsschulen lasst sich festhalten,
dass insbesondere der extracurriculare Teil der ganztagigen Bildung den Lehrerinnen

und Lehrern zu schaffen macht.

Dizinger, Fussangel und Béhm-Kasper (2011) wahlen in ihrer Forschung einen ande-
ren Zugang: mittels quantitativer Methodik arbeiten sie unter anderem Unterschiede in
der Belastung bzw. Beanspruchung von Lehrerinnen und Lehrern an Halbtagsschulen
im Vergleich zu ihren Kolleginnen und Kollegen an Ganztagsschulen heraus. Den Ana-
lysen liegt das Rahmenmodell zur schulischen Belastung und Beanspruchung von
Bohm-Kasper (2004) zugrunde. Als einen ersten wichtigen Befund zeigt sich in der 341
Ganztagsschullehrkréafte umfassenden querschnittlichen Stichprobe, dass der ,Aus-
tausch, als eine Form der Lehrerkooperation, einen positiven Effekt auf die subjektiv
wahrgenommene Belastung hat“ (Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper, 2011, S. 55).
Belastungsmindernd sind demgegeniber die Selbstwirksamkeit sowie auch die Ko-
Konstruktion unter Lehrkraften. Zur Beantwortung der Frage, ob Ganztagsschulen tat-
séchlich zu erhohter Belastung der Lehrkréfte beitragen, wurden Lehrkrafte an Ganz-
tagsschulen und an Halbtagsschulen zu zwei Messzeitpunkten befragt. Es zeigte sich,
.dass Lehrkrafte an Ganztagsschulen im Wesentlichen keine anders geartete Belas-
tung erleben als an Halbtagsschulen. Auch die Beanspruchung ist vergleichbar ausge-
pragt” (ebd., S. 58). Einschrdnkend muss genannt werden, dass in diesem Rahmen
lediglich Haupt- und Realschulen betrachtet wurden und dass zudem nur solche in den
Blick genommen wurden, die zum Erhebungszeitpunkt bereits lange als Ganztags-

schule arbeiteten. Nichtsdestotrotz ist die Tendenz bezeichnend, dass anhand des
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elaborierten langsschnittlichen Modells zwischen Halbtagsschulen und Ganztagsschu-

len keine entscheidenden Unterschiede festzumachen sind.

Hier zeigt sich eindrticklich, wie unterschiedlich die Ergebnisdarstellungen verschiede-
ner empirischer Methoden sein kdnnen. Und die aufgezeigten widerspriichlichen Er-
gebnisse verdeutlichen, dass weitere Forschungsbemuiihungen verstarkt und intensiver
dahin gehen missen, qualitative und quantitative Methoden integrativ zu behandeln.
Es muss kinftig darum gehen, einen theoretischen Rahmen zu entwerfen, in dem es

maglich wird, die hier dargestellten Ergebnisse zu interpretieren.

5 Aus- und Weiterbildung

AbschlieRend soll nun der Frage nachgegangen werden, was dies alles fur die hoch-
schulische Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer einerseits und fiir die Wei-

terbildung der Lehrkrafte andererseits bedeutet.

In Ganztagsschulen wird fur Lehrkréafte die Vermittlung von Instruktion (sprich: klassi-
schem Unterricht) und Konstruktion (sprich: Expertise fur Lernprozesse) zunehmend
schwieriger, worin Kraler (2008; vgl. auch bspw. Barr & Tagg, 1995) unbedingten
Handlungsbedarf in der Lehrerbildung sieht. Es wird betont, dass die Reflexion der
Kernaufgaben des Berufs dezidiert Thema der Ausbildung von Lehrkraften sein mis-
sen, denn vor allem durch die multiprofessionelle Zusammenarbeit an den jeweiligen
Schulen stiinde der konkret umrissene Aufgabenbereich von Lehrerinnen und Lehrern
zur Disposition (vgl. Kraler, 2008). Es gibt deutliche Anzeichen dafir, dass die damit
angesprochene Rolle und Funktion von Lehrkréften (auch, aber nicht nur) an Ganz-
tagsschulen in der Ausbildung deutlich zu kurz kommt (vgl. Speck, 2012) und von dort
deutliche Qualifikationsliicken und Verhaltensdefizite (vgl. Appel & Rutz, 2009) herriih-
ren (eine Ubersicht zur Geschichte der Lehrerbildung findet sich bspw. bei Kraler,
2008).

Erganzend zu dieser allgemeinen Kritik erheben sich die Stimmen der ganztagsschuli-
schen Akteure, dass neue Aufgabenbereiche in der Lehrerbildung Beachtung zu finden
haben (vgl. BloRe & Béttcher, 2011). Sich in der Ausbildung befindende Studierende
sowie Referendare kritisieren ganz allgemein eine unzureichende Fokussierung beruf-
lichen Handelns, zu geringe fachdidaktische Anteile sowie beispielsweise eine wenig

praxisbezogene Anwendungsorientierung (siehe vertiefende Literaturhinweise zu allen
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drei Punkten in Kolbe & Combe, 2008), was sicherlich auch im ganztagsschulischen

Hinblick zu unterstreichen sein dirfte.

Die angedeutete Kritik konstruktiv zu wenden, ist keine einfache Aufgabe. Oelkers
(2000) schlagt vor, Standards in der Lehrerbildung zu formulieren. Speck (2012) macht
einige Vorschlage dazu, wie die Lehrerbildung zu verbessern ist; unter anderem da-
durch, dass ganztagsschulspezifisches Wissen vermittelt wird und dass aktuelle Be-
funde der Ganztagsschulforschung in der Ausbildung intensiv verhandelt werden. Eine
in der Tat interessante Erwagung ist, kiinftig ,eine gemeinsame Tandemausbildung z.
B. von Lehrerinnen/Lehrern und Sozialpddagoginnen/-padagogen” (S. 62) zu etablie-
ren. Neben fachlichem und didaktischem Wissen méchte Lehmann (2011) beispiels-
weise vor allem auch vertiefte Kenntnisse tber Entwicklungsverlaufe von Kindern in
der Ausbildung verankert wissen. Und nicht zuletzt sind solche ,Zauberworte” (ebd., S.
260), wie beispielsweise ,individuelle Forderung’, im Kontext der Ausbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern deutlicher zu reflektieren. Moglicherweise ist Kamski (2011) zumin-
dest teilweise recht zu geben, dass die Ausbildung der Lehrkrafte (notwendigerweise)
vordergriindig auf die Ebene ganzer Schulklassen konzentriert ist und eben nicht auf
die Ebene einzelner, individuell férderbedurftiger Schilerinnen und Schiler. Ob inten-
sivere Fallarbeit, wie Kolbe und Combe (2008) betonen, die Ausbildung von Lehrkraf-
ten verbessern kann, sei ebenso dahingestellt wie die Frage danach, ob Lehrerbildung
im engeren Sinne Uberhaupt etwas bringt (zum fragwurdigen Zustand der Lehrerbil-
dung Terhart, 2000).

Letzterer Punkt wird nicht selten in Verbindung mit dem ,Bruch“ zwischen der theoreti-
schen Ausbildung und der darauf folgenden Praxis gebracht (vgl. Dann et al., 1978).
Mit der Aufnahme des Schulbetriebs ist flir angehende Lehrkréafte nicht selten die Her-
ausforderung verknipft, das in der Ausbildung erfahrene Selbstverstandnis zu Uberar-
beiten (BloRe & Bottcher, 2011). Dies wirft zumeist die Frage nach der Passung von
Ausbildung und praktischem Berufsalltag auf. Dass allerdings die vermeintlich praxis-
ferne Ausbildung von Lehrkréften an Hochschulen in Zweifel gezogen wird, ist eine
bedenkliche Entwicklung (Griinde, die fur eine hochschulische Ausbildung von Lehr-
kraften sprechen, vgl. Giesecke, 2001). ,Als praxisrelevant gilt unter Praktikern oft
schlicht das, was alle denken. Eine wissenschaftliche Ausbildung hat nicht die Aufgabe
in das zlnftische Denken einzuliben, sondern zur eigenstéandigen und nur darin auch
innovativen Entwicklung berufsbezogenen Denkens anzuregen“ (Kolbe & Combe,
2008, S. 893). Die gesellschaftliche Dimension von Lehrkréaften sowie die fir das Lehr-

amt konstitutive politisch-demokratische Verantwortung (vgl. bspw. Dippelhofer, 2011)
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dirfen nicht aus dem Blick geraten; sie dirfen vor allem nicht aus dem Blick geraten in
einem Schulsystem, das den sozialisatorischen Prozessen in der Schule ein ,Mehr an

Zeit" einraumt.

Allerdings ist nicht blof3 der Ausbildung, sondern vor allem auch der Weiterbildung an
die Hand gegeben, ein erweitertes, speziell auf Ganztagsschulen fokussiertes Fort-
und Weiterbildungsangebot bereitzustellen (zum Wunsch von Lehrkraften, Fortbildung

zum Ganztag zu haben, vgl. bspw. BloRRe & Béttcher, 2011).

6 Fazit

Die fortlaufende Entwicklung der Ganztagsschulen in Deutschland wirft die Frage nach
dem Verhaltnis von Schulentwicklungsprozessen und Innovationsbereitschaft auf. Im
zweiten Abschnitt zeigte sich, dass beide grundlegend voneinander abhé&ngen und
aufeinander bezogen sind. Beim n&heren Hinblick wurde deutlich, dass eine offene
Haltung des gesamten Personals gegentber Neuerungen eine unumgangliche Vo-
raussetzung der Entwicklung von Schule ist. Neben verschiedenen inhaltlichen Klas-
sen von Einflussfaktoren auf die Veranderungsbereitschaft erwies sich insbesondere,
dass fur eine erfolgreiche Etablierung von Neuerungen die Zielsetzungen sowie die
Dringlichkeit innovativer Schulentwicklungsprojekte verdeutlicht werden missen und
die kollektive Zuversicht in die Erreichbarkeit der Ziele gestarkt werden muss. Auch die
innerschulische Kooperation hangt einerseits von der Innovationsbereitschaft des Kol-

legiums ab, andererseits aber auch von den Prozessen der Schulentwicklung.

Im Anschluss hieran fokussierte der dritte Abschnitt die tatsachliche Beteiligung der
Lehrkréfte an der Durchfiihrung sowie der Organisation des Ganztagsbetriebs. Neben
der Feststellung, dass Lehrkrafte ihr Selbstverstandnis insbesondere ber das Unter-
richten konstituieren, erhob sich der begriindete Verdacht, dass Lehrerinnen und Leh-
rer an Ganztagsschulen ihre bisherige Rolle Ubersteigen, sprich: neue Aufgaben Uber-
nehmen (missen). Empirische Hinweise zeigten, dass der curriculare Unterricht sich
kaum von Halbtags- zu Ganztagsschulen unterscheidet. Allerdings wurde deutlich,
dass Lehrkrafte neben dem weiteren padagogisch tatigen Personal in die Gestaltung
auBBerunterrichtlicher Angebote eingebunden sind; dass sich gleichsam aber eine gro-

e Bandbreite unterschiedlich intensiver Einbindung feststellen lasst.
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Da nicht selten Lehrkrafte ein intensives und vielschichtiges Engagement im Ganz-
tagsbetrieb auszeichnet, wurde im vierten Abschnitt gefragt, ob dies eine (iberméRige
Belastung mit sich bringt. Es zeigte sich, dass die Erforschung der Lehrerbelastung
sehr komplex ist und dass die Verwendung der Begriffe wie Belastung, Beanspru-
chung, Stress oder gar Burnout aktuell keine einheitliche Verwendung in der For-
schungslandschatft findet. Betont wurde, dass die jeweils zugrunde gelegte Terminolo-
gie zu Uberprifen ist, bevor Ergebnisse von wissenschaftlichen Studien interpretiert
werden. Anhand zweier exemplarischer Studien wurde gezeigt, dass einerseits einem
lebenswelthahen Belastungsbegriff folgend die Herausforderungen an Ganztagsschu-
len neue Belastungen mit sich bringen. Andererseits zeigte eine grof3 angelegte ver-
gleichende Befragungsstudie, dass keine Belastungsunterschiede zwischen Halbtags-

schulen und Ganztagsschulen auszumachen sind.

Im funften Abschnitt wurde aufgezeigt, welche Konsequenzen die Einfiihrung von
Ganztagsschulen in Deutschland fir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften hat.
Die Ausbildung scheint in vielerlei Hinsicht iberdenkenswert. Vor allem im Hinblick auf
die Abstimmung verschiedener Ausbildungsgdnge der an Ganztagsschulen aufeinan-
der treffenden unterschiedlichen Personalgruppen. Allerdings darf dabei nicht die fur
das Lehramt konstitutive politisch-demokratische Verantwortung einem vermeintlichen
Praxisbezug Platz machen. Darlber hinaus ist die Angebotspalette der Weiterbil-
dungsangebote, die spezifische ganztagsschulische Themen in den Blick nehmen,

auszubauen.

AbschlieRend lasst sich zusammenfassend festhalten, dass Lehrkréfte an Ganztags-
schulen — gegenuber ihren Kolleginnen und Kollegen an halbtagigen Schulen — einem
vielfaltigen und vielschichtigen Arbeitsalltag gegenuberstehen, der zwar komplexe
Herausforderungen birgt, der aber eben dadurch auf ganzlich neue Weise sein kreati-
ves Potenzial entfalten kann. Ganztagige Bildung ist in Deutschland nicht mehr wegzu-
denken — es sind also diese komplexen Herausforderungen und es ist dieses kreative

Potenzial, das es kinftig schulpraktisch umzusetzen und tiefergehend zu erforschen

gilt.
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